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Sprachlernberatung — zwischen
gestern und morgen

Und wo ist das Heute?

Michael Langner

1 Zum Einstieg

Dieser Beitrag ist im besten Sinne hybrid! Er leitet einen Band ein, der
verschiedene Beitrége der Fachtagung ,,Sprachlernberatung,
Sprachlerncoaching, Sprachmentoring: Qualitatssicherung und
wissenschaftliche Fundierung® vereint, die im Juli 2015 an der Leibniz
Universitdt Hannover stattgefunden hat. Zusétzlich beinhaltet er
Ausfihrungen, die ich in meinem eigenen programmatischen Beitrag auf der
Tagung vorgetragen habe. Abschliefend werden in ihm Ausblicke in die

Zukunft thematisiert, die am Tagungsschluss diskutiert wurden.

2  Das Gestern und Heute — zum Inhalt dieses Bandes

In diesem Abschnitt gehe ich auf den Eréffnungsvortrag von Marina Mozzon-
McPherson ein und skizziere dann kurz die Inhalte der Tagung anhand der drei

Sektionen.

2.1 Eroffnungsvortrag

Den Einstieg bildete der Er6ffnungsvortrag von Marina Mozzon-McPherson
von der University of Hull. Ihr Beitrag war in seiner Programmatik
hervorragend fiir den Einstieg geeignet, da er eine groRe Bandbreite von

Fragestellungen aufgriff, die mit dem Tagungsthema zusammenhéngen.
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MICHAEL LANGNER

Zusatzlich wurde deutlich, was wir im Beratungsalltag moglicherweise schnell
vergessen: Dass fur Sprachlernberatung (oder wie wir es auch nennen wollen)
das Grundmedium Sprache ist, und damit eine Problematik hinsichtlich
Zielsprache und Beratungssprache besteht. Da Mozzon-McPhersons zentraler
Beitrag in den Einleitungen zu den Sektionen nicht direkt aufgegriffen wird,
mdchte ich hier vier Kerninformationen daraus aufnehmen, die meiner
Meinung nach hervorragend geeignet sind, die Diskussion um den Rahmen
eines Konzepts bzw. verschiedener Konzepte von Lernberatung zu skizzieren.
Dabei werde ich diese Informationen teilweise mit Anmerkungen aus dem

Tagungszusammenhang kommentieren:

a) Beraterrollen: Ausgehend vom Englischen skizzierte sie die Rollen, die
der beratenden Person im Zusammenhang von Lernberatung zufallen
kdénnen: vom adviser-Ratgeber (ber den learning support officer-
Studienberater bis hin  zum mentor-Vordenker. Die jeweils
einzunehmende Rolle bestimmt sich aus der Funktion der Beratung und
aus den Bedurfnissen und Anspriichen der zu beratenden Person.
Anmerkung: Vermutlich sind die maoglichen unterschiedlichen
Beraterrollen eine der Ursachen fir die Differenzierung zwischen
Beratung und Coaching.

b) Autonomie: Welches Konzept von Autonomie liegt der jeweiligen
Beratungsinstitution zugrunde? Die Referentin stellte eine Vielfalt von
Modellen vor, die derzeit diskutiert werden.

Anmerkungen: Vielleicht ist es sehr schwierig, hier Entscheidungen zu
treffen, da der Begriff der Autonomie inzwischen fast schon inflationér
gebraucht wird (vgl. z. B.: Schmenk 2008). Dennoch halte ich das
Nachdenken tber Autonomie fur einen Beratungsansatz fir zentral. Da
finden wir ganz frih Holec (1980), dessen Aussagen zur Autonomie aber
— trotz des Titels — nicht eigentlich spezifisch fiirs Fremdsprachenlernen
sind, dann Little (1991), der Holecs Definition erweitert und dann zu
Beginn des 21. Jahrhunderts unterschiedlichste Definitionen, die sich aber
alle auf das Fremdsprachenlernen beziehen. Einen sehr guten Uberblick
bietet Koch 2013.

Eigenverantwortung: Vielleicht ist dieser Begriff weniger ,,Slogan‘ als
der der Autonomie?! Henri Holec betonte noch zu Beginn des 21.



d)

SPRACHLERNBERATUNG — ZWISCHEN GESTERN UND MORGEN

Jahrhunderts in einem personlichen Gesprach, dass er den Begriff
»autoresponsabilité (Selbstverantwortlichkeit) fiir klarer hielte. Mozzon-
McPherson erwahnt diese Eigenverantwortung als Selbst-Verantwortung
in ihrem Abschnitt ,Schliisselprinzipien der Sprachlernberatung®,
wodurch die Bedeutsamkeit dieses Begriffs deutlich wird. Hier berthrt
sich das Konzept auch mit dem Ansatz des Soziokonstruktivismus, der
davon ausgeht, dass Lernen eigentlich nur gelingen kann, wenn der/die
Lerner/in erkennt, dass er oder sie fiir den Lernprozess und den Erfolg
selbst verantwortlich ist! Aber der Weg dahin ist steinig und selten allein
zu finden.

Beratungswerkzeuge: Beratungen finden nicht im luftleeren Raum statt,
sie bendtigen Transparenz, die durch verschiedene Werkzeuge hergestellt
werden kann. AuBerdem braucht es sogenannte ,,vorentlastende®
Dokumente, da Beratungszeit teuer und dementsprechend kostbar ist. Sehr
hilfreich in diesem Zusammenhang sind Dokumente, die den Lernenden
Uber Ressourcen, Strategien etc. schon im Vorfeld informieren. Ein
zentrales Werkzeug flr Sprachlernberatung ist der sogenannte
,Lernvertrag® — bei Mozzon-McPherson ,,Lernvereinbarung* genannt.
Anmerkung: Solche Dokumente dienen einerseits der planenden
Vorbereitung der beratenden Person, andererseits der vorbereitenden
Auseinandersetzung des/der Lernenden mit den Besonderheiten des
Konzepts. Somit kann die wertvolle Beratungszeit effizient eingesetzt
werden.

Fahigkeiten (skills): Fir Lernberatung brauchen beide Partner eine Reihe
von Féhigkeiten, die Mozzon-McPherson in macro- und micro-skills
unterteilt (Beispiele fir macro-skills: initiieren, Ziele setzen,
begleiten/fihren; fir micro-skills: teilnehmen, bestatigen, Anteil nehmen,
...). Durch die Formulierung mittels3 Verben wird der aktive Charakter
dieser Fahigkeiten besonders deutlich. Perspektivisch ware es interessant,
zu analysieren, welche dieser Féahigkeiten flr beide Partner notwendig
sind und welche fir nur eine Seite der Dyade.

Anmerkung: Diese Fahigkeiten betreffen auch die haufig gestellte Frage
nach der Beschreibung geeigneter Beraterpersonlichkeiten.t

1

Vielleicht sollten wir statt des Begriffs ,,Fahigkeiten®, den Mozzon-McPherson benutzt,
eher von ,,Fertigkeiten* oder ,,Kompetenzen* sprechen.
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Nicht unbedingt wichtig als Elemente eines Rahmens fir Konzepte zur
Sprachlernberatung, dennoch aber zentral fur die Weiterentwicklung solcher
Konzepte sind die Ausblicke, die Mozzon-McPherson gewdhrte. Sie betonte,
es brauche Fachexpertise als Berater/in, die unterschiedlich erworben werden
konne. Sei es durch Ausbildung, durch Weiterbildung, aber auch durch
Netzwerkbildung fur einen Austausch unter Lernberatern/innen, also einen
Weg hin zu Praxisgemeinschaften. Weitere ernst zu nehmende Anregungen:
Eine Datenbank mit aufgezeichneten Beratungsstunden (zur angewandten
Forschung!), die Erstellung eines Verhaltenskodex mit Normen und Werten
von Beratenden im professionellen Feld und eine Bestandsaufnahme von

Institutionen mit Sprachlernberatung in Europa.?

2.2 Die Tagung

Die Tagung war in drei Sektionen gegliedert, die unterschiedliche Aspekte des
Tagungsthemas aufgriffen. Der Titel der Sektion 1 ,Konzepte:
Trennschiarfe, wissenschaftliche Fundierung, Forschungsergebnisse®
verweist auf ein Grundproblem des Bereiches Sprachlernberatung. Bis heute
besteht noch keine klare Differenzierung zwischen den grundlegenden
Konzepten, die im Haupttitel der Tagung auftreten: Sprachlernberatung,
Sprachlerncoaching,  Sprachmentoring. Auch wenn z. B. der
Eroffnungsvortrag eine ganze Reihe von Elementen fur eine Differenzierung
aufzeigte und auch im einfuhrenden Input zur Sektion die Thematik
aufgegriffen wurde (vgl. Bocker & Saunders i. d. B.) gibt es bis heute nur
wenige Beitrdge mit klaren Definitionen. Eine Ausnahme ist Kleppin &

Spénkuch (2014), die ausgehend von spezifischen Autonomiekonzepten

2 Eine kleine Pilotstudie im deutschsprachigen Raum hat der Autor gemeinsam mit Barbel
Kihn durchgefuhrt; die Ergebnisse werden demnéchst publiziert (Langner & Kiihn,
voraus. 2017)
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Sprachlernberatung und Sprachlerncoaching definieren. Dies geschieht eher
normsetzend; was bis heute aber fehlt, ist ein deskriptiver und empirischer
Zugriff: Wie wird Lernberatung in welcher Institution durchgefiihrt? Ein erster
Versuch hierzu ist Langner & Kiihn (voraus. 2017). So beschaftigten sich die
Beitrdge in dieser Sektion eher mit den weiteren Schwerpunkten der Sektion.

Die Sektion 2: ,,Qualitéitssicherung: Standards, Ausbildung, Evaluation*
griff einen wichtigen Aspekt auf, der fur einen Ansatz, der schon bald
dreiBigjahrig ist, mehr denn je notwendig ist. Nachdem sich
Sprachlernberatung inzwischen wohl etabliert hat, braucht es eine qualitative
Konsolidierung. Dazu gehort ganz sicher der Bereich Ausbildung, aber da wir
derzeit aus finanziellen Griinden kaum Ausbaumaoglichkeiten an Hochschulen
und Universitaten haben, um Ausbildungsmodule einzurichten, bedarf es wohl
eher noch Fort- und Weiterbildung und ganz sicher noch starkere
Vernetzungen, um zu vergleichbaren Standards zu gelangen. Diese
Problematik wurde auch bei der schon erwéhnten Pilotstudie von Langner &
Kihn deutlich. In nur ganz wenigen Féllen werden an Institutionen z. B.
ausgebildete Lernberater/innen eingesetzt, haufig sind es Mitarbeiter/innen mit
Unterrichtserfahrung und Interesse an Lernberatung und in einigen Fallen wird

in der Umfrage auf interne Schulung verwiesen.

Die Sektion 3 ,Praxis: Berichte, Erfahrungen, Austausch“ umfasste
praxisbezogene Berichte, die aber durchaus Bezlige zu den beiden anderen
Sektionen herstellten. Es ist ja genau diese Praxis, die tber viele Jahre unsere

Fachtagungen und den professionellen Austausch so lebendig gehalten hat.

Ich sehe in dieser Einleitung davon ab, auf die einzelnen Beitrage in diesem
Band einzugehen, da fur jede Sektion ein einleitender Text der
Sektionsleitungen vorliegt, der die in diesen Band aufgenommen Beitrdge kurz

vorstellt.
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Vorlaufiges Fazit: Wenn man die Ausfihrungen im Er6ffnungsvortrag ernst
nimmt und verschiedene Anregungen aus den hier publizierten Beitrdgen
berticksichtigt, haben wir eine hervorragende Basis, um z. B. auf einer
nachsten Fachtagung tatsachlich Sprachlernberatung und verwandte Konzepte
zu definieren, verschiedene Ansatze theoretisch fundierter zu benennen und
darauf aufbauend Weiterbildungsangebote zu erstellen. Eine europaweite

Vernetzung ware zukinftig auch winschenswert.

3  Die Herausforderungen von heute

Lernberatung ist die Unterstltzung bei der Planung, Durchflihrung und
Umsetzung eines Lernprojekts. Sie zielt darauf ab, Lernen zu
ermdglichen, den Lernprozess zu optimieren und die Umsetzung des
Gelernten zu unterstiitzen. Lernberatung zielt nicht in erster Linie auf die
Vermittlung fachlicher Kenntnisse, sondern hilft den Ratsuchenden,
diese zu erwerben. (Europdischer Leitfaden 2006)

In diesem schon dlteren Zitat wird deutlich, worauf es bei Lernberatung
ankommt, und dies gilt auch fir Sprachlernberatung: Es geht nicht um die

Vermittlung von Wissen, sondern um Hilfe zur Selbsthilfe.

In meinem Vortrag, den ich in der Sektion 1 hielt, habe ich die digital bedingten
Herausforderungen skizziert, die sich Konzepten von Sprachlernberatung und
Sprachlerncoaching stellen. Dabei bin ich der Meinung, dass sich diese
Herausforderungen zu einem Zeitpunkt stellen, der eigentlich von einer Art
Konsolidierung gepragt sein sollte. Die Konsolidierung zeigt sich deutlich in
vielen Beitrdgen, aber nur sehr wenige Beitrdge der gesamten Tagung
reflektieren die Aspekte der digitalen Informationsgesellschaft an sich. (Eine
Ausnahme bildet Saunders i. d. B.)

Sicher kann man sich zu diesen Entwicklungen (Stichworte: Digitalisierung,
Smart World, Big Data, Generation Z, vgl. Scholz 2014; Triple-a-Team AG
2016) der letzten Jahre unterschiedlich verhalten. Gerade Lehrpersonen — und

oft sind Sprachlernberater/innen gleichzeitig als Lehrpersonen tatig —
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schwanken haufig zwischen zwei Extremen eines Kontinuums, also zwischen
ablehnender Skepsis und klarer Euphorie. Es ist in meinen Augen fatal, wenn
wir uns den aktuellen Entwicklungen in der digitalen Welt nur mit extremen
Einschétzungen nahern. Es braucht eine kritische Auseinandersetzung mit der
Realitat, also gerade nicht die Entwicklung von Parallelgesellschaften
auBerhalb der Bildungsprozesse.

Die Allgegenwart des Digitalen: Zumindest in den entwickelten
Gesellschaften haben wir inzwischen einen Durchdringungsgrad mit digitalen
Endgeraten von teilweise zwei bis drei Geraten pro Person erreicht® (Lopez
2014). Auch die Nutzung sozialer Netzwerke schreitet mit Riesenschritten
voran. Wir sind mehr oder weniger permanent online (und sichtbar), auch
wenn die soziologischen und psychologischen Auswirkungen dieser
Sichtbarkeit noch lange nicht geklart sind. Eine Grundfrage, die uns im
Zusammenhang mit unserem Téatigkeitsbereich interessieren sollte, ist:
Welchen Einfluss hat die bestdndige Nutzung digitaler Endgerate auf das
Lernen? Auch hier schwanken die Beurteilungen zwischen ,,Sie lenken nur
vom Eigentlichen ab*“ und ,,Sie sind die Einlosung des konstruktivistischen
Lernansatzes* (z. B. Ruschoff & Wolff 1999). Und da Eltern, Lehrpersonen
und Erzieher/innen immer ratloser werden, braucht es da vielleicht Beratung.

Dies ist in meinen Augen eine der neuen Herausforderungen fur Lernberatung!

Glauben wir den Euphorikern®, so sehen wir groRe Versprechungen: Digital
gestutztes Lernen ermdglicht lebenslanges Lernen, ist immer und Uberall
mdoglich, ist individualisierend, autonomieférdernd und letztendlich

konstruktivistisch! Und das derzeitige Internet ist die Version Web 2.0, wir

3 Unter digitalen Endgeraten werden subsumiert: Smartphones, Tablets, Notebooks, aber
auch PCs.

4 Beispiele fiir Euphoriker: Granow 2015; Drager & Miiller-Eiselt 2015.
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reden aber auch schon von Web 3.0 und ich fand schon 2014 den Begriff Web
4,05

Die Skeptiker® hingegen betonen das Fotokopier-Phanomen: Wir gelangen
zwar sehr rasch an vielféltigste Informationen (hdufig zu viele Informationen
auf einmal), wir speichern sie ab (Speicherplatz: USB-Stick, Clouds, ... spielt
keine Rolle), und vergessen sie.’

Dennoch: Die Digitalisierung bietet eine ganze Reihe von Vorteilen. Die
Zugriffsmoglichkeiten auf authentische Materialien sind phanomenal. Die
Materialien haben teilweise bereits eine sehr hohe akustische und optische
Qualitat. Die digitalen Medien erlauben beliebige Wiederholung und héaufig
auch den leichten Download (Neudeutsch fir:  Herunterladen).
Selbstverstandlich ist das Internet Teil einer reichhaltigen Lernumgebung und
bietet neue Mdoglichkeiten wie padagogische Zusatzmaterialien und leichte
Produktionsmoglichkeiten (Podcasts etc.).

Andererseits darf man gewisse Nachteile auch nicht unterschétzen: Digitale
Medien sind immer nur Ergdnzungen im ,Konzert des Lernens mit allen
Sinnen“  (Comenius;  Pestalozzi;  Montessori). Jedoch  beinhaltet
Sprachenlernen auch Fertigkeiten, fur die der Einsatz digitaler Medien
zumindest fraglich ist: An Gesprachen teilnehmen oder eventuell auch das
Lesen. (Sehr viele Lerner/innen, auch jugendliche, betonen die Vorteile des
Lesens auf Papier und neue Studien ergeben immer noch einen
Geschwindigkeitsunterschied von ca. 10% zugunsten des Papiers (Nielsen
2010 und Kretzschmar et al. 2013). Und Lernen mit digitalen Medien ist nicht

5 Tamblé 2014.
6 Beispiele flr Skeptiker: Dueck 2016; Lembke & Leitner 2015.
7 Der Ordner friher mit den Fotokopien mahnte wenigstens durch seine physische Prasenz!
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per se soziales Lernen. Dazu wird es u. U. erst durch den Einbezug von z. B.
sozialen Netzwerken, welche gleichzeitig aber auch ein Risiko fur die

Ablenkung vom eigentlichen Lernen darstellen.

Hinzu kommt der zunehmende Verlust von Reflexionsfahigkeit und von
Konzentrationsfahigkeit durch stdndige Zerstreuung. Sowohl flr den
Unterricht als auch fur die Beratung ist es ein extremes Problem, wenn die
Lernenden nicht in der Lage sind sich zu konzentrieren und ber Sachverhalte

nachzudenken.

Die reinen Ansétze des eLernens sind schon langere Zeit passé und haben
sogenannten hybriden Lernformen Platz gemacht. ,,.Blended Learning®, unter
diesem Begriff werden diese Ansétze zumeist gefiihrt, verbindet im besten Fall
die Vorteile des elektronischen bzw. mobilen Lernens mit denen des
Présenzlernens. Da aber Sprachenlernen eine besondere Form des Lernens ist,
da Mittel und Ziel (also Sprache) zusammenfallen, braucht es hier meiner
Einschatzung nach ebenfalls besondere Kombinationen. Ich nenne sie
neudeutsch: Open Learning Environments oder Integrierte Lernumgebungen
(vgl. dazu: Langner 2007: 124f.). Es geht um die Nutzung aller Ressourcen,
die zur Erreichung der Lernziele moglich sind, also eine Sammlung von

Angeboten, welche mittels eines Konzepts von Lernberatung integriert wird.

Nun stellt sich aber die Frage, welche Lerngeneration(en) wir in der Beratung
vor uns haben. Wir lesen von der Nintendo-Generation, den Digital Natives,
den Generationen X, Y, und inzwischen sind wir bei ,,Z* angelangt (Scholz
2014, Triple-a-Team AG 2016). Und jede dieser Generationen ist
gekennzeichnet durch verschiedene Eigenschaften; pragendes Merkmal z. B.
der Generation Z ist das Smartphone, mit dem sie praktisch aufgewachsen sind.
Dennoch bleibt, dass die sozialen Umwalzungen, die auch durch die
Digitalisierung angestoRen wurden, Konsequenzen auf der Seite der

Lernenden haben. Dadurch, dass jede Information im Prinzip maximal drei
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Klicks entfernt ist, haben Lernende schnell das Gefihl, Lernen ginge ohne
groRen Aufwand. Auch die Durchdringung unserer Arbeitswelt durch
Anforderungen des Multitaskings fordert die Auffassung, dass wir mit der

gleichzeitigen Erledigung verschiedener Aufgaben leistungsfahiger waren.®

4 Wo stehen wir morgen? Desiderate und Visionen

In diesem abschlieRenden Teil geht es einerseits um die Inhalte, die in der
Schlussdiskussion der Tagung zur Sprache kamen, andererseits aber auch um

die Diskussion um die Grundung eines Verbandes.

Wir entschieden uns, kein traditionelles Schlusspodium zu organisieren, auf
dem noch einmal die wichtigsten Ergebnisse der Tagung bzw. der einzelnen
Sektionen vorgestellt werden (also kein public viewing), sondern wollten eine
neue Form innerhalb der Groligruppe ecinsetzen, in der mehr ,,direkte*
Demokratie moglich ist, also starker bottom up diskutiert werden kann. Die
Leitfragestellung dazu lautete: Wohin steuern wir (mit der Lernberatung) und

im professionellen Netzwerk?

In drei Arbeitsgruppen wurden die Ergebnisse der verschiedenen Sektionen
auf Flipcharts gesichert. Dabei ergaben sich die folgenden Themengruppen:

1. Innovationen
2. Offene Forschungsfragen
3. Néchste Schritte

4.1 Innovationen

Im Verlauf der Tagung haben wir (erneut) erkannt, dass die jeweilige

Institution und die Lernumgebung die Form der Beratung zentral

8 Obwohl Neuropsychologen immer wieder deutlich machen, dass unser Gehirn zum

Multitasking nicht fahig ist (vgl. Pppel 2008).

10
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mitbestimmen (vgl. z. B. Lehker i. d. B.). Auch aus diesem Grund mussten
Beschreibungskriterien entwickelt werden.

Bestehende Praktiken der Lernberatung sollten auf der Grundlage von
Typologisierungen zugeordnet werden kénnen und somit besser vergleichbar

werden.

Es ist auch deutlich geworden, dass ein neuer Forschungs- und
Ausbildungsfokus auf die in der Beratung Agierenden gelegt werden muss.
Beraterpersonlichkeit, Interaktion und interpersonelle Aspekte (Reziprozitat,
kulturell gebundene und individuell unterschiedliche Verhaltensmuster,
Affekt) sind zentrale, die Beratung mitgestaltende Elemente, die zukinftig

einer groReren Aufmerksamkeit beddrfen.

4.2 Offene Forschungsfragen

Wie schon mehrfach angedeutet fehlt bis heute eine griffige Definition von
Sprachlernberatung und ebenso eine saubere Abgrenzung zwischen
Sprachlernberatung und Sprachlerncoaching. Die bestdndigen Bemiihungen
auf dem Weg dorthin wurden deutlich, dennoch war ein Desiderat, dass

weiterhin an einer prazisen Begriffsbildung gearbeitet werden muss.

Daran anknupfend stellt sich die Frage, ob es zur Definition bzw. Analyse von
Sprachlernberatung ein offenes oder ein geschlossenes Kategorien-Raster
bedarf. Gibt es also fixe Kriterien zur Definition? Bestehen obligatorische und
fakultative Kriterien? Kleppin & Spénkuch (2014) legen ein umfangreiches
Kriterienraster vor und auch Lehker (i. d. B.) beschaftigt sich mit der
Kategorisierung. Mir féllt in diesem Zusammenhang die Spiel-Definition von
Ludwig Wittgenstein (Wittgenstein 1997: 866 und 867) ein: Aus einem Set
von Kriterien muss eine bestimmte Anzahl erfillt sein, damit etwas ein Spiel
genannt werden kann! Persénlich finde ich Uberlegungen sinnvoll, zukiinftig

Kernkriterien und fakultative Kriterien zu erwégen.
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Des Weiteren bestand die Frage, welche Rolle kulturelle Einflussfaktoren im
Bereich von Sprachlernberatung und -coaching spielen? Es wurde auf der
Tagung deutlich, dass die Herkunft aus spezifischen Lerntraditionen einen
bedeutsamen Einfluss auf die Struktur und die Gesprachsfiihrung in der
Lernberatung hat (vgl. z. B. Koch i. d. B.).°

Was ist die Schnittstelle im Bereich Autonomie zwischen Universitat und
Schule? Ein Grof3teil der Diskussion um Autonomie beim Sprachenlernen hat
sich in den vergangenen Jahren im Bereich der Universitaten abgespielt. Schon
beim Grundlagenband von Holec (1980) ging es um ein Selbstlernzentrum an
einer Universitat. Eine Ausnahme blieb lange Zeit Finnland, wo die Diskussion
um Schule und Autonomie schon vor langen Jahren gefuhrt wurde und wo die
Auswirkungen dieser Diskussion an der Schule deutlich sichtbar sind (vgl.
Huttunen 1986). Inzwischen ist die Diskussion aber auch an die Schulen in
anderen europdischen Landern gelangt und es fragt sich, ob hier nicht zwischen
den verschiedenen Bildungsinstitutionen zusammengearbeitet werden sollte.
Ein zusatzlicher Vorteil wére hierbei, dass an bereits aus der Schule bekannte
und erprobte autonome Handlungsweisen in der universitdren Beratung
angeknupft werden konnte. Sprachlernberatung oder -coaching im schulischen

Kontext bildet demnach eine weitere Entwicklungsaufgabe im Netzwerk.

AuRerdem wurden folgende Fragestellungen als neue Forschungsfragen bzw.

Anregungen fur weitere Studien formuliert:

¢ Inwiefern bestimmen die unterschiedlichen Beratungstypen (Coaching
etc.) die Gestaltung der Beratung, ganz konkret z. B. die
Gespréchsfiihrung? Der Konsens innerhalb der Gruppe war, dass die
Beratungsformen in der Praxis haufig gemischt werden. Auch hier
besteht Forschungsbedarf.

® Dies wird auch deutlich in der Arbeit von Brandt (2016), in der es um Schreib-
Lernberatung geht.
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e Wie erfassen und berlcksichtigen wir in den Beratungen
unterschiedliche Grade von Autonomie? Schon von Beginn der
moderneren Diskussion von Autonomie beim Fremdsprachenlernen
(also seit den Initiativen des Europarats Ende der 1970er Jahre) war
implizit klar, dass Autonomie ein hohes Bildungsziel darstellt, welches
es im Laufe des menschlichen Lebens zu erreichen gilt. Deswegen
miisste man Kklarerweise eigentlich von ,,autonomieférdernden
Ansatzen des Fremdsprachenlernens* reden und schreiben. Es werden
im Laufe einer Lernerbiographie also durchaus unterschiedliche Grade
an Autonomie erreicht, nicht zuletzt abhangig von der jeweiligen
Schulbildung.?

e Welche Herausforderungen stellen lernungewohnte Lerner/innen an
die Beratungen, d. h. wie mdissten diese inhaltlich oder in der
Gesprachsfiihrung angepasst werden? Hier stellt sich erneut die Frage
nach  (Nicht-)Direktivitait in  der Beratung. Durch die
Internationalisierung haben wir seit Jahren Lerner/innen aus sehr
unterschiedlichen L&ndern, mit unterschiedlichsten Lernkulturen. Es
gibt vereinzelte Publikationen (z. B. Palfreyman & Smith 2005), die
sich z. B. mit den z. T. groRen Unterschieden zwischen asiatischen und
europdischen Lerner/innen beschaftigen. Dabei gerat aber aus dem
Blick, dass schon in Europa teilweise gravierende Unterschiede
zwischen den Lernkulturen bestehen. Da sind einerseits Finnland und
die skandinavischen Lander, in denen Autonomieforderung teilweise
schon im Schulsystem praktiziert wird, andererseits aber auch viele
Lander, in denen noch recht rigide Lernstrukturen bestehen. Fir die
Lernberatung bedeutet dies, dass wir sehr flexibel sein und teilweise
erst Basisarbeit leisten mussen, bevor wir auf die eigentlichen
Lernziele (Sprachen) fokussieren kénnen.

e Gibt es so etwas wie eine ,,geeignete Berater-Personlichkeit”“? Wenn
ja, wie ist diese zu beschreiben? Welche Eigenschaften und welche
Ausbildung und Erfahrung sollte jemand mitbringen, der oder die in
der Lernberatung tatig werden mochte? Welche kommunikativen
Fertigkeiten mussen Beratende besitzen? Welche subjektiven Theorien
Uber Beratung bestehen bei praktizierenden Beratenden? Hier konnten
psychologische, soziologische, aber auch linguistische
(gesprachsanalytische) Zugange bei der Erforschung hilfreich sein.

10 Eine fundierte Auseinandersetzung mit den etablierten Autonomiedefinitionen und den
unterschiedlichen Graden an erreichter Autonomie bietet Koch (2013).
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4.3 Nachste Schritte

Die Reichhaltigkeit und Vielfalt der Rlickmeldungen zu diesem Thema zeigt
deutlich, dass auch nach mehreren Tagungen zu Sprachlernberatung noch viel
zu tun bleibt. Aus diesen Anmerkungen konnen Themenbereiche fur die

nachsten Veranstaltungen gewonnen werden:
Sammlung und Koordination von Ideen und Ressourcen

Zwischen den mittlerweile alle zwei Jahre stattfindenden Tagungen brauchte
es Austauschmoglichkeiten. Eine Mdoglichkeit wird in diesem Band schon
vorgestellt: regelmé&Bige Regionaltreffen (vgl. den Beitrag Grenningloh &
Meyer-Wehrmann). Auch der Ausbau des bestehenden Wikis waére
wiinschenswert, aber es verpflichtet uns auch zu regelmaRiger Mitarbeit an
diesem Wiki! In diesem Wiki kdnnten neben Vernetzungstools Daten zur
weiteren empirischen Forschung in der Gemeinschaft gesichert werden. Die
Frage nach einem gemeinsamen Datenfundus besteht weiterhin, der uns auch
auf allen vorhergehenden Tagungen als wichtig, z. B. fiir Gesprachsanalysen,

erschien.
Konzeptscharfung und Theoriebildung

Die Theoriebildung im Bereich Sprachlernberatung/-coaching sollte
erklartermallen gezielt trans- bzw. interdisziplinar geschehen. Zu den in
diesem Zusammenhang interessierenden Wissenschaftsbereichen gehoren z.
B. die Psychologie, die Padagogik, aber auch die Medienwissenschaften und
die Neurowissenschaften. Es lohnt sich nicht nur aus der Perspektive
praktizierender Beratender mit Interesse an Forschung und Publikation in
Bereichen, die sich auch mit Beratung beschaftigen, diese

Wissenschaftszweige mit zu betrachten.
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Beratungsqualitat

Es stellt sich auch weiterhin die Aufgabe, zu iiberlegen, ob es eine ,,Schwelle*
flr gute Beratungen gibt. Welche Mindestanforderungen missen erfllt sein,
damit wir wirklich von Lernberatung sprechen dirfen? Geht das in Richtung
eines Verhaltenskodex, definieren wir Standards fur Beratungsziele? Was hat
dies fur Auswirkungen auf Aus- und Weiterbildung?

Europdaische Zusammenarbeit

Unsere Tagungen zu Sprachlernberatung/-coaching sind stark auf die
deutschsprachigen Léander bezogen. Wir sollten nun den Sprung zu einer
zumindest européischen Zusammenarbeit wagen. Es stellt sich diesbezlglich
die Frage, wie wir in einem ersten Schritt Informationen dartiber sammeln, ob
es vergleichbare Aktivitdten in anderen européischen Landern gibt. Gerade im
anglo-amerikanischen Raum gibt es hier verschiedenste Ansatze, die wir noch
zu wenig zur Kenntnis nehmen. Dabei missten wir uns auch auf eine
gemeinsame und Kkonsistente Terminologie in verschiedenen Sprachen
einigen! Schade wire aber, wenn eine solche ,,Internationalisierung® wieder
dazu fuhren wirde, dass wir nur noch auf Englisch arbeiteten. Sinnvoll ware
eine solche Zusammenarbeit nur unter dem Dach einer gelebten

Mehrsprachigkeit.

In eine &hnliche Richtung geht der folgende Vorschlag: Wir missen unsere
bisherige Arbeit auch international sichtbar machen. So wie wir nicht viel
daruber wissen, was in anderen Landern geschieht, so wissen unsere Kollegen
und Kolleginnen dort vermutlich nicht viel tiber unsere Arbeit. Dies beinhaltet
mehr Publikationen, in anderen Sprachen (neben Englisch unbedingt auch
Franzosisch, Spanisch und Italienisch!), gedruckt und online. Dies beinhaltet
aber auch gezielte Présenz auf Tagungen der européischen Organisationen wie

die European Confederation of Language Centres in Higher Education
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(Cercles) oder den European Language Council (ELC/CEL) sowie
Forschungsverbédnden wie z. B. die Deutsche Gesellschaft fur

Fremdsprachenforschung (DGFF).

Es gilt auch die Ansétze der Sprachlernberatung / des Sprachlerncoachings in
anderen Institutionen zu etablieren. Dies betrifft die Erwachsenenbildung
(Volkshochschulen, private und halb6ffentliche Bildungseinrichtungen),
ebenso wie oOffentliche und private Schulen. Schon bei unserer néchsten
Tagung in Potsdam ist geplant, dass sich eine Sektion mit solchen Fragen

beschaftigt.
Outreach

Die Frage des ,,Outreach* schlieBlich tangiert noch einen Punkt, der bereits
bei den offenen Forschungsfragen angesprochen wurde: Die Zusammenarbeit
zwischen Universitat und Schule. Wir sollten unbedingt mehr Fachleute aus
den Schulen in unsere Arbeit einbeziehen. Beispielhaft geschieht dies bei

Projekten z. B. in Osterreich (vgl. Sparkling Science 2017).

4.4 Brauchen wir einen Verband ,,Sprachlernberatung/-coaching*?

Das Abschlussplenum beschéftigte sich dann mit der Frage, ob wir eine
gewisse Struktur fir unsere weiteren Aktivitdten brauchen. Es ging also um

die Frage der Grindung eines Verbandes bzw. Vereins.

Wir hatten einen kurzen Fragebogen vorbereitet und an die noch anwesenden
Teilnehmer/innen verteilt. 24 Fragebdgen als Riicklauf entsprachen genau

33% der noch Anwesenden.
Es wurden als Vorteile eines Verbandes formuliert:
e Unsere Aktivitaten bekommen eine Sichtbarkeit nach auen. Bisher

sind wir mehr oder weniger ein Netzwerk von Insidern, eine
Erweiterung ware sehr sinnvoll.
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e In diesem Zusammenhang waére ein Verband mit einer eigenen
Webseite auch eine hervorragende Anlaufstelle fir Neulinge.

e Die Vernetzung sowohl intern als auch extern koénnte intensiviert
werden und damit auch eine deutlich groRere Transparenz erzielt
werden.

e Was die Mitgliedschaft in einem solchen Verband betrifft, pladierte
eine Mehrheit fir eine mdoglichst offene Struktur, also leichte
Beitrittsmdglichkeiten. Das wiirde aber bedeuten, dass die Webseite
eventuell einen nach auflen offenen Bereich héatte, aber gleichzeitig
auch einen internen passwortgeschutzten Bereich fur Mitglieder.

e Bei den Desiderata wurde deutlich, dass die stufenweise Abschaffung
der Sprachlehr- und -lernforschung in Deutschland (zuerst in Hamburg,
dann in Bochum) vom Netzwerk in diametralem Gegensatz zur
Notwendigkeit angesehen wird. Es stellte sich die Frage, wie man diese
Entwicklung als Verband abfedern kénne und wie wir das noch
vorhandene Wissen sichern und weiter umsetzen konnen. Genannt
wurden z. B. sogenannte "Wandermodule Sprachlernberatung”, die in
der Weiterbildung eingesetzt werden kénnten. Darunter verstehen wir
definierte Einheiten fir die Weiterbildung (vielleicht auch fir die
Ausbildung?) fir zukinftige Beratende, die im Sinne von
Blockveranstaltungen eingesetzt werden kénnen und vom Netzwerk
gemeinsam konzipiert werden kénnten.

Mit dieser Sammlung an Themen und Fragestellungen schauen wir in die

Zukunft und freuen uns auf die Beitrage der nachsten Tagung in Potsdam.
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Sektion 1: Konzepte und
Forschung

Konzeptdifferenzierung, wissenschaftliche Fundierung,

Forschungsmethoden und -ergebnisse

Jessica Bocker & Constanze Saunders

Obwohl die Begriffe ,,Sprachlernberatung™ (vgl. Brammerts et al. 2005;
Mehlhorn & Kleppin 2006; Claullen & Deutschmann 2014), ,systemisch-
konstruktivistisches Sprachlerncoaching® (vgl. Spankuch 2014), ,,Sprach-
lerntraining* und ,,Sprachlern-Tutoring* sowie insbesondere die damit jeweils
verbundenen Funktionen (vgl. Kleppin & Spéankuch 2014) in den letzten
Jahren definiert und ausdifferenziert wurden, lasst sich in der Praxis- und
Forschungsgemeinschaft  weiterhin  beobachten, dass der Begriff
»Sprachlernberatung* verallgemeinernd fiir verschiedene Konzepte verwendet
wird (Kleppin & Spénkuch 2014: 35). Eine unreflektierte Begriffsverwendung
sowohl in Praxis- als auch in Forschungskontexten bedient unserer Meinung
nach nicht das Giitekriterium der Nachvollziehbarkeit und fiihrt insbesondere
bei der Rezeption und Interpretation von Forschungsergebnissen zu

Ungenauigkeiten.

Dabei ist der Begriff ,,Sprachlernberatung® weiterhin der gebraduchlichste,
wobei das Konstrukt nach Brammerts et al. (2005) und Mehlhorn & Kleppin
(2006) eher einem ,klassischen* Ansatz (Berndt 2011) zugeordnet werden
kann. Im Gegensatz dazu ist der Begriff nach ClauRen & Deutschmann (2014)

21



JESSICA BOCKER & CONSTANZE SAUNDERS

weniger normativ als vielmehr offen-deskriptiv, mit dem Potenzial fir
theoretische und praktische Aushandlungen. Kernelemente aller Formen von
SLB sind diesem zweiten Ansatz zufolge Hilfe zur Selbsthilfe,
Lernerorientierung, Expertentum und Reflexion (ebd.: 100ff.). Jedoch kann
Sprachlernberatung in Clauflen & Deutschmanns Konstruktvorschlag mittels
unterschiedlicher Einteilungskriterien differenziert beschrieben werden (ebd.:
89ff.), wodurch u. a. eine flexiblere Handhabung des Konzepts in der Praxis
und der Forschung moglich wird. Dies bedarf jedoch unserer Meinung nach
unbedingt  einer  reflektierten,  transparenten  Verwendung  des
Beratungsbegriffs (ebd.: 100), wovon sowohl die Forschung als auch die
Praxis nur profitieren kann. Ausdifferenzierte und klar beschriebene Konzepte
sind eine unentbehrliche Grundlage flr einen konstruktiven praxisbezogenen
Austausch und solide Forschung, die unserem Praxisfeld Legitimierung und
Professionalitat verleihen. Aus den in der Sektion vorgestellten Beitragen
wurden hier zwei ausgewdhlt, die unterschiedliche Support-Instrumente
vorstellen und dabei auch mit verschiedenen zugrundeliegenden Konzepten

arbeiten.

Christoph Lehker stellte in seinem Beitrag ein integriertes Modell der
Sprachlernberatung vor, das im Arbeitskreis Berlin-Brandenburg anhand des
bestehenden  Beratungsmodells am  Zentrum fir  Sprachen und
Schlisselkompetenzen der Universitat Potsdam und basierend auf dem
Kriterienraster von Kleppin & Spéankuch (2014) weiterentwickelt wurde. Er
fokussierte neben der Beschreibung des Rasters auf dessen praktikable

Anwendbarkeit sowohl fiir die Beratenden als auch fiur die Institution.

In der Sektion wurden anschlielend Implikationen des vorgestellten Rasters
flr die Praxis diskutiert. Positiv hervorgehoben wurde, dass das Modell den
institutionellen Kontext in den Blick nimmt, um perspektivisch die

Rahmenbedingungen fir Beratungsangebote besser reflektieren und
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verbessern zu kdnnen. Es stellt damit auch ein Analyseinstrument dar, mit dem
bestehende Angebote in ihrem Umfeld eingeordnet, verglichen und

weiterentwickelt werden kénnen.

Der Beitrag von Alexis Feldmeier und Stefan Markov widmete sich der
Lernberatung fur eine neue Zielgruppe: unzureichend literalisierte
Lerner/innen in Dberuflichen Weiterbildungen und Berufsschulen. Die
Vortragenden stellten ein an diese Gruppe angepasstes Beratungsangebot vor,
das innerhalb eines EU-Verbundprojekts durchgefiihrt wird. Der Beitrag hat
besondere Bedeutung fir die professionelle Gemeinschaft, weil die Autoren
exemplarisch die systematische, theoriebasierte Modifikation etablierter
Beratungskonzepte fir eine spezielle Lernergruppe illustrieren und
diskutieren. Der Beitrag zeigt damit auch die Notwendigkeit einer
differenzierten, u. U. modularisierten Beraterausbildung, die Aus- und
Weiterbildungsangebote fur unterschiedlich erfahrene Beratende, die aufgrund
gesellschaftlicher Entwicklungen neuen Anforderungen in der Praxis

gegenuberstehen, bereitstellen muss.

Im Anschluss an diesen Beitrag wurde in der Sektionsarbeit wurde nochmals
deutlich, dass in der Praxis Mischformen verschiedener Support-Formen in
Bezug auf die zugrundeliegenden Konzeptualisierungen von Beratung
umgesetzt werden. Dieser Realitat Rechnung tragend, stellen sich aus unserer
Sicht die folgenden Anschlussfragen, die zu einer Konzeptualisierung dieser
Mischformen beitragen kann:

e Welche Kontextfaktoren berechtigen zu einem Wechsel des Support-
Instruments?

e Wodurch wird ein Wechsel ausgeldst innerhalb des kommunikativen
Handlungsrahmens ,,.Beratung* ausgelost?

e Wie wirkt sich ein Wechsel der kommunikativ realisierten Support-
Instrumente auf den weiteren Verlauf und die Ergebnisse aus?

Des Weiteren wurde in der Sektion die Frage diskutiert, inwiefern sich
Besonderheiten bei der Beratung von lern- oder beratungsungewohnten
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Lernenden ergeben. Inwiefern sind fur diese Zielgruppe neue Beschreibungs-
kriterien n6tig? Insbesondere angesichts der aktuellen gesellschaftspolitischen
Herausforderungen, mit denen sich Deutschland und das deutsche

Hochschulsystem konfrontiert sehen, ist diese Frage von grol3er Relevanz.

Zwei weitere Schwerpunkte der Erforschung von SLB/SLC sind derzeit die
Interaktion der beiden sprachlich Handelnden im Verlauf des
Beratungsprozesses sowie die Wirksamkeit von Beratung. Von den
Ergebnissen solcher Studien kénnen unterschiedliche Stakeholder profitieren.
Zum einen kdnnen Beratende ihre Praxis reflektieren und weiterentwickeln,
wobei u. a. neue Beratungsansatze gepruft und modifiziert werden kénnen.
Hierdurch profitieren indirekt die Studierenden, ,Ratsuchenden® bzw.
Coachees. SchlielRlich kénnen Studien Beratungskonzepte innerhalb von
Organisationen auf ihre Legitimitat prufen bzw. in ihrer Funktionalitat
begrunden und so Akteuren im institutionellen Rahmen Entscheidungshilfen
liefern. Fur diese beiden Schwerpunkte wurde ebenfalls jeweils ein Beitrag

ausgewahlt.

Lennart Koch widmete sich in seinem Beitrag der Reziprozitét in der Beratung.
Er diskutierte darin eine konzeptionell-theoretische Problematik auf
Grundlage des Begriffsverstindnisses von ,Reziprozitit® in anderen
Wissenschaftsbereichen und zeigte auf, dass dieses Phdnomen in der
Sprachlernberatung einer grofieren Beachtung bedarf. Hierbei fokussierte er
auf dessen Bedeutsamkeit in der Beratung als interkultureller
Begegnungssituation. Die Bedeutung des Beitrags liegt im Rahmen der
Zielsetzung von Sprachlernberatung bzw. -coaching, bestehende Modelle mit
Bezligen zu etablierten Theorien aus anderen wissenschaftlichen Disziplinen
zu verorten und zu definieren. Koch schlug fir die Beratung vor, das Auftreten
von Reziprozitat in der Beratung individuell, z. B. hinsichtlich der eigenen

Erwartungen an den Anderen, zu reflektieren. Innerhalb der Sektion lieferte
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dieser theoretische Beitrag einen anregenden Impuls, Uber ein abstraktes

Phanomen und sein konkretes Auftreten in der Praxis zu diskutieren.

Offen blieb, wie ein empirischer Zugang zur Erforschung von Reziprozitat in
der Beratungspraxis geschaffen werden kann. Perspektivisch wére es
interessant, in der professionellen Gemeinschaft der Frage nachzugehen, in
welchen konkreten Handlungsraumen Reziprozitét auftritt und inwiefern es als
Deutungselement flr auftretende Beratungsprobleme dienen kann. In der
Diskussion im Anschluss wurde auch thematisiert, inwiefern Reziprozitat
kulturell oder individuell gebunden ist bzw. inwiefern es in den Diskurs der

Transkulturalitat eingeordnet werden muss.

Constanze Saunders stellte in ihrem Beitrag eine longitudinal angelegte
Aktionsforschungsstudie vor, die sich mit der selbstreflexiven Durchfiihrung
und Wirkungsmessung von Beratung beschaftigt. Sie beschreibt darin das
Konzept der Online-Sprachlernberatung, stellte das methodische VVorgehen —
eng orientiert im Aktions-Reflexions-Kreislauf der Aktionsforschung — und
ausgewahlte Ergebnisse vor. Der Beitrag zeigte, dass sich Beratungsforschung
mit der Herausforderung konfrontiert sieht, groRe Mengen qualitativer Daten
pragmatisch in zielfiihrenden Designs zu verarbeiten. Er zeigte aber auch, wie
empirische Forschung und Professionalisierung verbunden werden und der
Erkenntnisgewinn dieses Prozesses in die Gemeinschaft zurlickgefuhrt werden

kann.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass diese vier Beitrage in
unterschiedlicher Art und Weise, aber stets mit dem Blick auf Theorien und
deren Nutzen zur Verbesserung der Beratungspraxis in der professionellen
Gemeinschaft ausgewahlte Schwerpunkte einer genaueren Betrachtung
unterzogen haben. Auf dieser Grundlage konnten in der Sektion neue Impulse
und Fragestellungen gesammelt werden, die zur Weiterentwicklung unseres

Tatigkeitsbereichs beitragen konnen.
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Reziprozitat und Beratung

Lennart Koch

Abstract

Als Grundtatsache gesellschaftlichen Lebens ist Reziprozitat seit dem letzten
Jahrhundert in der Soziologie, Anthropologie und Okonomie zum wissenschaftlichen
Gegenstand geworden. Trotz ihrer Relevanz hat die Reziprozitat aber nur begrenzt
Eingang in die Kommunikations- und Sprachwissenschaften gefunden. In der
Beratung im Fremdsprachenbereich ist sie nur als normativer Begriff im Tandem
bekannt. Nach der Klarung des Begriffs soll in diesem Aufsatz zunachst die Bedeutung
von Reziprozitat fir die Kommunikation an sich und im Besonderen in
fremdsprachlichen Begegnungssituationen geschildert werden, um dann nach den
Konsequenzen fur die Beratung zu fragen. Es zeigt sich, dass der kulturelle
Referenzrahmen, der durch die kommunikative Reziprozitét erworben worden ist,
entscheidenden Einfluss auf die Kommunikation in der Beratung hat. Der bewusste
Umgang damit kann tber Erfolg und Misserfolg der Beratung entscheiden.

SchlUsselwdrter: Beratung, Reziprozitdit, Kommunikation, Interkulturalitat,
Fremdverstehen

1 Wasist Reziprozitat?

Es gibt eine lang anhaltende Debatte zum Thema Reziprozitat, v. a. in der
Soziologie findet man inzwischen Uberblicksdarstellungen (Stegbauer 2011;
Adloff & Mau 2005), die insbesondere die Positionen in der Anthropologie
und den Wirtschaftswissenschaften mit beriicksichtigen. Reziprozitat wird in
diesen humanwissenschaftlichen Bereichen mit der Untersuchung zum
Austausch von ,Gaben‘ verbunden, entstanden aus der anthropologischen
Frage, warum 0berhaupt primitive Gesellschaften ohne festgelegte Gesetze
bestimmten Regeln folgen. Malinowskis (1926) Antwort auf diese Frage war,
dass es ein Reziprozitatsprinzip des Gebens — Annehmens und Wiedergebens
gebe, und zwar ,,within a standard partnership, or as associated with definite

social ties or coupled with mutuality in non-economic matters® (ebd. 55).
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Wahrend die Wirtschaftswissenschaften das Thema Reziprozitat im Anschluss
vorwiegend Uber Tauschinteraktionen definierten, behandeln Anthropologie
und Soziologie keineswegs nur das Geben und Nehmen von Materiellem. Es
geht vielmehr darum, wie Uber einen reziproken Prozess die Art der sozialen
Beziehung der involvierten Personen bestimmt wird. Selbst bei einer
materiellen Gabe muss die Gegengabe keineswegs ebenso materiell sein und

als materielle hat sie oft einen symbolischen und keinen konkreten Tauschwert.

In der Soziologie hat sich ausgehend von den Uberlegungen Gouldners (1960)
die Vorstellung einer ,Reziprozititsnorm® etabliert. Gouldner sah in
Malinowskis Reziprozitétsprinzip zwei Elemente beschrieben: einerseits einen
je unterschiedlichen Volksglauben (ber Reziprozitdt und andererseits den
gegenseitigen Austausch von ,,benefits or gratifications (ebd. 170). [hm fehlte
aber eine klare Aussage Uber das darin verborgene Wertelement, weshalb er
aus dem Dreischritt von Geben — Nehmen — Zuruckgeben eine generelle
moralische Norm der Reziprozitét ableitete: ,,Y ou should give benefits to those
who give you benefits“ (ebd.). Auf diese Weise konnte er dann zwischen der
generellen Reziprozitatsnorm unterscheiden, die ubiquitar ist, und der
speziellen Status-Verpflichtung einer bestimmten Kultur, die der sozialen
Rolle geschuldet ist: ,,owed by role partners to one another by virtue of the

social roles they play* (ebd.).

Durch seinen anthropologischen Ursprung war dem Thema ,Reziprozitdt®
immer schon die interkulturelle Frage inhdrent, wie verschiedene Kulturen
unausgesprochene Regeln sowie Statusbeziehungen und soziale Rollen tber
Tauschfragen manifestieren. Seit Gouldner gilt aber auch in der Soziologie das
Gesetz des Gebens und Nehmens als universell, es zeigt sich allerdings in jeder

Gesellschaft auf eine andere, spezifische Art und Weise.

Laut Komter (2007: 94) gibt es heutzutage zwei einflussreiche Sichtweisen auf

das Thema Reziprozitét, die sich gegenuberstehen: Die utilitaristische, die auf
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die instrumentelle Vernunft der Reziprozitat fokussiert, also liberaler
Wirtschaftsideologie folgt, und die antiutilitaristische, die diese Sicht
uberwinden will. Hier wird die Annahme geteilt, dass der Beziehungsaspekt
der Reziprozitat vor dem 6konomischen steht (vgl. zur Debatte Ashworth
2013), weshalb er dann Uber die Unterschiede in den Kulturen flr den
Fremdsprachenunterricht, die interkulturelle Forschung und die in diesen
Bereichen tatige Beratung interessant wird. Hier soll aber Reziprozitat weder
als Begruindung eines utilitaristischen noch eines ethischen Diskurses dienen,
stattdessen sollen die kommunikativen Aspekte von Reziprozitat vorerst ohne
jegliche Wertung untersucht werden (zur interdisziplinaren Debatte vgl. Koch
2017). Man denke nur an die interkulturelle Kommunikation bei
Tauschhandlungen im weiteren Sinne: Wie man in verschiedenen Kulturen in
einer frohlichen Runde in einer Bar bezahlt, wie viel Trinkgeld man gibt und
auf welche Weise, welche Geschenke man zu einer Einladung mitbringt, wie
man diese Einladung erwidert etc. Wirde man dies systematisch unter dem
Aspekt der Reziprozitat untersuchen, dirfte offenbar werden, dass sich diese
reziproken Handlungen direkt auf die Kommunikation an sich auswirken. Und

zwar in mehrfacher Hinsicht:

1) Der interaktive Akt der Gabe, mag diese symbolisch sein oder
materialistisch, ist zunichst einmal selbst ein kommunikativer Akt.!
2) Die Angemessenheit der Gabe wirkt ohne Zweifel auf die

Kommunikation zuriick.

1 Es ist insofern erstaunlich, dass er als solcher kaum erforscht ist, wenn auch die
anthropologischen Forschungen dazu in der Regel relativ viele Daten insbesondere zu den
nonverbalen Begleiterscheinungen der Kommunikation beinhalten.
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3) Jede Kommunikation, mag sie eine Transaktion begleiten oder nicht,
enthalt bereits selbst den Prozess des Gebens — Annehmens —

Zuriuckgebens.

Dieser letzte Aspekt scheint mit Blick auf unser wissenschaftliches Feld der
Sprachlehr- und -lernforschung der wichtigste zu sein. Zudem ist die Relation
zwischen der Reziprozitat in der Kommunikation und in der Gesellschaft als
gegenseitiges Handeln im Austausch von Symbolen, Waren etc. bisher noch
kaum untersucht worden. Handelt es sich bei den Prozessen der
kommunikativen Reziprozitat nicht moglicherweise um das Grundphdnomen,
das allen anderen reziproken sozialen Interaktions- und Transaktionsformen
zugrunde liegt? Konnte es als kommunikatives Grundprinzip gelten, das sich
in allen sozialen Handlungen der Reziprozitat als emergent hergestellter Sinn

symbolisch reproduziert?

Was Reziprozitat fur eine Beratung, die sich mit interkulturellen und
fremdsprachlichen Lernprozessen beschéftigt, besonders relevant macht, ist
gemaR der hier vertretenen These, dass sie ein wesentliches Phdnomen jeder
Kommunikation ist und eigentlich die Basis alles sozialen Handelns ausmacht,
die auch in Tauschhandlungen zu beobachten ist. Denn es gibt offenbar eine
Art universellen kommunikativen Imperativs, der in jeglicher Kommunikation
in der implizit inhdrenten Verpflichtung besteht, dem Anderen zu antworten.
Die grundlegende These hier ist, dass dieser reziproke kommunikative Prozess
ebenso unterschiedlichen, kulturspezifischen Rhythmen, Werten und
Verbindlichkeiten unterliegt wie jedwede Interaktion oder Transaktion. Auch
wenn es tautologisch klingt, bleibt es doch eine Grundtatsache jeder
Kommunikation, dass jemand auf einen Kommunikationsimpuls reagiert.
Sogar keine Antwort zu geben, wird in der Regel als Antwort, wie z. B. als
Verweigerung, verstanden: Man kann nicht nicht kommunizieren, lautete das
beriihmte Axiom von Watzlawick (Watzlawick et al. 2007: 53ff.). Hat der
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Angesprochene aber in der Tat die Anrede nicht wahrgenommen, so hat auch
keine Kommunikation stattgefunden. Im Anschluss an Gouldner kann man
also schon jetzt die ebenfalls dreischrittige Reziprozitatsnorm der
Kommunikation von Anrede, Wahrnehmung und Gegenrede formulieren:
Wenn jemand mit dir spricht, und du bemerkst es, antworte! Um die Bedeutung
dieser Reziprozitatsnorm fur das Phdnomen und den Begriff der Reziprozitat
zu verstehen, sollen nun Positionen in den Blick genommen werden, die diesen
reziproken Kommunikationsprozess bereits beschrieben und (Uber die

Konsequenzen dessen nachgedacht haben.

2  Reziprozitat in der Kommunikation
2.1 Dialogik bei Humboldt

Die Grundlagen zu einer Theorie der Reziprozitat in der (interkulturellen)
Kommunikation lassen sich bereits bei Wilhelm von Humboldt finden. Wir
wollen hier nur mit KuBe (2012: 46ff.) die wesentlichen Gedanken
zusammenfassen. Interessant ist fur unseren Zusammenhang die Annahme
Humboldts einer grundlegenden Dialogik in der Sprache. Dabei geht er
gewissermalien von einer doppelten Reziprozitat aus, die sich auf alles
Sprechen und ihr Wirken auf das Soziale bezieht und die daraus entstehende
,»Weltansicht* formt, die dann das kulturspezifische Denken von Vélkern und
Nationen ausmacht. Einerseits spricht er von der ,,Wechselrede* auf der alles
Sprechen beruhe. Sprechen realisiere sich immer nur in der Dialogik mit dem
Anderen, weshalb es als ,Grundlage aller urspringlichen geselligen
Verbindung® zu verstehen sei. Andererseits spricht er von der ,,gegenseitigen
Abhiéngigkeit des Gedankens und des Wortes®, die zur Verschiedenheit der
Weltansichten der Volker fiihre. Jede Gemeinschaft entsteht also in ihrer
einzigartigen Konfiguration durch die Kommunikation, ebenso wie die

Kommunikation Ausdruck dieser spezifischen Gemeinschaft ist:
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Gemeinschaft, sei es von zwei Personen, sei es von grofien Gruppen
(Volkern und Nationen), ist von Humboldt somit nicht vorgegeben,
sondern entsteht durch Vergemeinschaftung, die vorzugsweise das
miteinander Sprechen leistet, aus dem in der Vielzahl der dialogischen
Sprechakte die jeweils eine gemeinsame Sprache und damit die
Gemeinsamkeit der Weltansichten sich entwickelt (KuRe 2012: 48).2

In der blndigen Zusammenfassung bei KuBe wird anschaulich, dass flr
Humboldt trotz der Gemeinsamkeit einer Weltansicht, die in der Wechselrede
mit dem Anderen derselben Kultur entsteht, die Kommunikationsteilnehmer
niemals dasselbe verstehen, sondern die scheinbare gemeinsame
Sinnzuschreibung im Sprachgebrauch immer schon ein ,,Nicht-Verstehen*
einschlieRt. Selbst bei ,,Ubereinstimmung® von Gedanken und Gefiihlen
bedeutet dies immer auch schon wieder ein ,,Auseinandergehen” der
Kommunikationsteilnehmer, was ein dynamisches Element impliziert, das

einen ahistorisch essenzialistischen Kulturbegriff ausschlief3t.

2.2 Sender-Empfénger Modell versus Diskursanalyse

Einflussreiche Kommunikationsmodelle, die diesem reziproken Ansatz der
Humboldtianischen Linguistik zuwiderlaufen, kommen insbesondere aus der
Rhetorik, der Mathematik und Computertechnologie. Am bekanntesten ist im
20. Jahrhundert sicherlich das Modell des Kommunikationssystems von
Shannon (1948 a und b), das mit Einweg- und Kanalmetaphern arbeitet sowie
mit den Begriffen ,Sender und ,Empfanger‘. Schon E. und H. Heartley (1952)
hatten dagegen eingewandt, dass dabei die sozialen Wechselwirkungen
unberucksichtigt bleiben, und man eher von Kommunikator, Kommunikant,

Kommunikationsinhalt und -wirkung sprechen sollte. Auch wenn Begriffe wie

2 KuRe versteht dies als wesentlich fiir eine ,humboldtianische Linguistik®, deren
bedeutenste Autoren (Steinthal, Lazarus, Wundt, Boas, Whorf, Weisgerber, Potebnja, de
Courtenay, Wierzbicka) er in ihrer Wirkung auf die interkulturelle Linguistik beschreibt.
Dem konnen wir hier in dieser Ausfihrlichkeit nicht folgen, es sei nur gesagt, dass die
Frage, ob Weltansicht oder Sprache zuerst war, unter dem Gesichtspunkt der Reziprozitat
ihren Sinn verliert, denn sie bedingen sich gegenseitig.

32



REZIPROZITAT UND BERATUNG

,Sender und ,Empfinger (die bei der technischen Datenversendung ihren
Sinn haben) weiter fur Kommunikationsmodelle benutzt werden, spricht
wenig fur die Vorstellung, dass in einem Gesprach von Angesicht zu Angesicht
eine kommunikative Botschaft verpackt, entsendet und dann entpackt wird,
und quasi erst mit der ,Entpackung‘ verstanden wird oder nicht. Neben der
Humboldtianischen Linguistik widersprechen auch der symbolische
Interaktionismus und spater die Diskursanalyse in ihren verschiedenen

Facetten diesem Modell.

Die Diskursanalyse geht davon aus, dass Kommunikation aus reziproker
Wahrnehmung erwéchst, die Erwartungserwartungen® und damit die reflexive
Grundlage von Interaktionen ,,erzwingen” (Antos 1999: 101f.; Dreher 2008:
1149ff.). Schon Ende der Siebzigerjahre hatten Schitze und Kallmeyer (s.
zusammenfassend Spranz-Fogasy 1997: 10) die Reziprozitadt der sozialen
Interaktion auf die Kommunikation angewendet. Aus dieser Sicht entstehen
durch den wechselseitigen Prozess im Gesprach erst allmahlich bestimmte
Interaktionsverhaltnisse und die Konturen des Teilnehmerhandelns, die dann
nach und nach Handlungsspielrdume er6ffnen oder einengen.

Handeln vollzieht sich demnach nicht in isolierten, selbstdndig

funktionsfahigen einzelnen Sprechakten, deren pure Verkettung additiv

komplexere Formen herzustellen vermag; es unterliegt vielmehr — auf

jeder Hierarchieebene — den mutuellen Definitionsleistungen aller

Teilnehmer, insbesondere durch vorausgreifende, begleitende und

reformulatorische Strukturierungen, und damit auch den Bedingungen
der allmahlichen Bedeutungsfestlegung (Spranz-Fogasy 1997: 34).

Daraus lasst sich folgern, dass erst lber diesen wechselseitigen Prozess
Wirksamkeit als soziale Konstruktion von Wirklichkeit erreicht wird.

,Kommunikativer Erfolg® ist demnach eine wechselseitige Konstruktion von

3 Die Erwartungen, die ein Kommunikationsteilnehmer in eine bestimmte
Kommunikationssituation einbringt, beinhalten bereits Annahmen dariiber, was die
Anderen in dieser Kommunikationssituation erwarten.
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(nicht identischem) emergenten Sinn, einmaliges und allmé&hlich entstehendes
Resultat der Interaktion, das sich v. a. im Prozess des Miteinanderredens zeigt
und bewdéhrt (Antos 1999: 104) und wiederum mentale Anpassung bewirkt
(House & Rehbein 2004: 6f.). Laut Huther (2008: 1324ff.) ist sogar das
Bewusstsein ein reziprok entstandenes soziokulturelles Produkt. Das
Bewusstsein entsteht in der Gesellschaft mittels dieser Anpassungsleistung im
kommunikativen Austausch mit einem bestimmten Kulturkreis, und zwar
abhangig von der gesellschaftlichen Schicht, dem Geschlecht, der Religion,

Medien etc.

2.3 Symbolischer Interaktionismus und Habitus

Diese Vorstellung geht auf den sozialen Behaviorismus von Georg Herbert
Mead zuriuck. Die Grundannahme seiner Theorie des symbolischen
Interaktionismus, die eine weite Akzeptanz in den Sozialwissenschaften
gefunden hat, besteht darin, dass sich wechselseitiges soziales Handeln
Uberhaupt nur Uber symbolisch vermittelte Kommunikation erreichen l&sst.
Wie er in ,,Mind, Self and Society” (1934/2012: 309) erklart, geht sozialer
Wandel immer mit dem Wandel der Individuen einher:

Thus the relations between social reconstruction and self or personality
reconstruction are reciprocal and internal or organic; social
reconstruction by the individual members of any organized human
society entails self or personality reconstruction in some degree or other
by each of these individuals, and vice versa, for, since their selves or
personalities are constituted by their organized social relations to one
another, they cannot reconstruct those selves or personalities without
also reconstructing, to some extent, the given social order, which is, of
course, likewise constituted by their organized social relations to one
another. In both types of reconstruction the same fundamental material
of organized social relations among human individuals is involved, and
is simply treated in different ways, or from different angles or points of
view, in the two cases, respectively; or in short, social reconstruction and
self or personality reconstruction are the two sides of a single process —
the process of human social evolution.

Pierre Bourdieu hat diese gegenseitige reziproke Pragung von Individuum und
Gesellschaft — die vom Subjekt wie natrlich wahrgenommen wird, aber alles
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andere als angeboren ist — ,,Habitus* genannt. Reziprozitat im weiten Sinne ist
ein Mittel gesellschaftlicher Stratifizierung, und zwar schon Uber die Sprache
selbst, wie Bourdieu (1993: 115) zeigt:

Pauschal ausgedriickt, unterscheidet sich der sprachliche Habitus von
einer Kompetenz im Sinne Chomskys dadurch, dass er das Produkt der
sozialen Verhdaltnisse ist und keine einfache Diskursproduktion, sondern
eine der »Situation« oder vielmehr einem Markt oder einem Feld
angepasste Diskursproduktion.

Obwohl Bourdieu den Begriff vorwiegend intrakulturell zur Erklarung von
sozialen Unterschieden nutzt, ist er durchaus fir den interkulturellen Kontext
verwendbar. Das gilt nicht nur wegen des anthropologischen Hintergrundes
des franz@sischen Soziologen, sondern insbesondere weil in den heutigen
transkulturellen  Gesellschaften der migratorische Hintergrund ein
wesentlicher Faktor sozialer Differenzierung darstellt. In den Sprachwissen-
schaften ist schon ausgiebig erdrtert worden, dass Uber Soziolekte sowie
generell tber normsprachliche Kompetenzen gesellschaftliche Stratifizierung
erreicht und auch Gber das Bildungssystem reproduziert wird. Aber das wird
selten mit der Reziprozitat der Gabe in Soziologie und Antrophologie in
Verbindung gebracht, obwohl es, wie wir jetzt sehen, deutlich miteinander
zusammenhéngt. Das betrifft dann, und damit kommen wir auf den schon von
Humboldt angedeuteten Aspekt zuriick, selbstverstandlich auch die inter- und
transkulturelle Kompenente des Zusammenhangs von Sprache und
Gesellschaft.

2.4 Relevanzsysteme und Xenologie

Kommunikationsteilnehmer gehen in gemeinsamer Sinnkonstruktion in der
Regel von der hinreichenden Ahnlichkeit der Interpretation der Inhalte aus
(Kindt 1999: 75). Schitz (1971: 12) hat dieses Phanomen als die idealfaktische
Ubernahme der Standpunkte und die Kongruenz der Relevanzsysteme

zwischen den Kommunikationsteilnehmern bezeichnet. Vor dem Hintergrund
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eines kulturell jeweils auch individuell geprégten Habitus bekommt diese
Tatsache eine schérfere Bedeutung und kann zu interkulturellen Interferenzen
fihren. Es gibt ein Fremdverstehen erster Ordnung, weil wir uns nie ganz
verstehen, uns bis zu einem gewissen Grade immer fremd bleiben und der
Sinn, der in der Kommunikation emergent aufscheint, nur idealfaktisch als
derselbe wahrgenommen wird. Daruber hinaus gibt es aber ein
Fremdverstehen zweiter Ordnung, in dem zwei Gesprachsteilnehmer sich
einander verstehen wollen, sich aber auf ,unterschiedliche bedingte
Referenzrahmen” bezichen (Christ 1996: 9). Wenn der sozial und kulturell
erworbene sprachliche Habitus der Kommunikation zu weit voneinander
entfernt ist, kann nicht mehr von einer Kongruenz der Relevanzsysteme
ausgegangen werden (vgl. Minuth 1997: 204), der Andere wird eben als
,fremd’ wahrgenommen. Die Xenologie in der Interkulturalitatsforschung hat
sich weit von einem Fremdheitsbegriff entfernt, der auf einen
substantialistischen Kulturbegriff zurtickschlieRen lielle und definiert deshalb
Fremdheit als eine Frage der Perzeption, die vollkommen dem
Reziprozitatsverstandnis in der Diskursanalyse entspricht: ,,Fremdheit gilt
nicht als Qualitat oder Eigenschaft einer jeweiligen anderen Kultur, sondern
als ein Interpretament der wechselseitig wahrgenommenen Andersheit”
(Albrecht 2003: 541). Bereits die unterschiedliche Weise der reziproken
Sinnkonstitution innerhalb dieser Referenzrahmen macht einen wesentlichen

Faktor der Interaktion in einem fremdsprachlichen Begegnungskontext aus.

Im Zusammenschluss der Debatten um Reziprozitat in der Kommunikation
und in der Gesellschaft kann man sehen, dass der kulturspezifische Aspekt der
Reziprozitat, den Gouldner eine Statusverpflichtung nennt, die mit der
gesellschaftlichen Rolle einhergeht, bereits Uber bestimmte Formen der
Gegenseitigkeit in der Kommunikation erworben wird. Er geht letztlich auf die

oben genannte Reziprozitatsnorm zuriick, man solle antworten, wenn man
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angesprochen wird. Historisch gesehen ist zwar kein Reziprozitatsbegriff in
den Sprach- oder Kommunikationswissenschaften entwickelt worden, im
Grunde wurde das Phanomen kommunikativer Reziprozitédt aber mit anderen
Begriffen und mit verschiedenen, einschliellich interkulturellen Aspekten
sogar in den Sozialwissenschaften langst beschrieben. Im Anschluss daran
kann deshalb ein Begriff kommunikativer Reziprozitat entwickelt werden, der
gleichzeitig die soziale und individuelle Komponente darstellt. Aufbauend auf
der Reziprozitatsdebatte in den verschiedenen Disziplinen liegt nun eine
Definition vor, die Reziprozitdt vor allem als kommunikatives Phdnomen
versteht, das den sozialen und 6konomischen Transaktionen vorausgeht, aber
kaum davon zu trennen ist, weil reziprokes Kommunizieren und Handeln meist

untrennbar miteinander verwoben ist (Koch 2017):
Reciprocity is the mode and rhythm of the exchange of information and
objects in a given historical socio-cultural situation between two or more
communicators which entails the obligation to respond to a perceived
impulse or gift in a way and time frame that corresponds to an

acknowledged convention. It contributes to the building and perception
of meaning, social relationship and stratification.

Grundlage allen reziproken Handelns ist folglich der vom Individuum in der
kommunikativen Interaktion mit seiner soziokulturellen Umgebung erworbene
Habitus von Qualitat, Quantitat und Rhythmus der Reziprozitit im Prozess des
kommunikativen Handelns. Der kommunikative Habitus ist wiederum die
kulturspezifische Kehrseite einer globalen dreischrittigen Norm reziproker
Kommunikation von Anrede, Wahrnehmung und Gegenrede. Fir die Beratung
im Bereich fremdsprachlichen Lernens ist die kulturspezifische Seite der
Reziprozitdt immer dann wichtig, wenn Fremdheitserfahrungen eine Rolle

spielen.
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3  Die Bedeutung kommunikativer Reziprozitat fur die Beratung

Die Relevanz der bisher dargestellten Debatte Uber Reziprozitat fir die
Beratung im Fremdsprachenbereich liegt vor allem in der Einsicht, dass es ein
ubiquitdres Phanomen von Geben - Annehmen — Zuriickgeben im
kommunikativen sozialen Miteinander gibt, das je nach Kultur ganz anderen
Rhythmen, Werten und Verbindlichkeiten folgt. Im Prinzip kann weder eine
Kommunikationstheorie noch eine Beratungspraxis, die interkulturelle und

mehrsprachige Aspekte behandelt, diese Tatsache ignorieren.

Im Rickgriff auf die zwei obengenannten Ebenen von Fremdheit — die kaum
wahrgenommene erster Ordnung zwischen allen Menschen und die deutlich
wahrgenommene zweiter Ordnung wegen des Bezugs auf unterschiedliche
kulturelle Referenzranmen — kdnnen wir zwei Ebenen der Reziprozitét in der

Beratung unterscheiden:

1) Auf einer prinzipiellen Ebene ist die Beriicksichtigung von
Reziprozitat als Wissen um die Sinnkonstruktion in Kommunikation,
um ihren Einfluss auf die Konstitution von Konzepten und ihre soziale
Funktion in jeder Art von Beratung von Nutzen. Das gilt auch fir den
anthropologischen Sinn der Reziprozitat als Gabe, denn Beratung ist
als Hilfeleistung immer eine besondere Form der Gabe.

2) Sobald sich Beratende und Studierende in dieser Diskurssituation
gegenseitig als fremd empfinden, kommt noch die interkulturelle
Ebene hinzu. Die damit zusammenhédngenden Erwartungen und
Einstellungen sind eine potenzielle Quelle von Hindernissen und
Missverstandnissen, die sowohl das Verstehen als auch das Verhalten
betreffen kdnnen.

Das ist natirlich insbesondere fiir eine Beratungspraxis relevant, die ihre

Modelle vor allem der vornehmlich einsprachigen Gespréchssituation in der
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nicht direktiven Beratung von Carl Rogers und im system-konstruktivistischen
Coaching verdankt. Denn wir mussen schon auf der Ebene der Kommunikation
in vielfaltiger Hinsicht wahrend der Beratung mit Unterschieden im reziproken
Handeln im interkulturellen  Kontext rechnen.  Sprechen die
Kommunikationsteilnehmer in der Beratung dieselbe Sprache, kommen diese
Unterschiede als interkulturelle Lerndimension z. B. Gber Probleme in der
zielsprachlichen Kommunikation in den Blick. Ist die in der Beratung benutzte
Sprache aber die Zielsprache der Lernenden, muss mit interkulturellen
Interferenzen bezuglich der kommunikativen reziproken Sinnproduktion in der
Beratungssituation selbst gerechnet werden. Wenn Kommunikation das
Produkt einer kulturbedingten reziproken Sinnkonstruk-tion ist, kann unter
Umsténden die Kontextdivergenz nicht ausreichend angeglichen werden.
Daraus ergeben sich dann nachhaltige Verstandigungsprobleme, die
mdoglicherweise gar nicht wahrgenommen und reflektiert werden, weil
zundchst einmal unbewusst zumindest bis zu einem gewissen Grad von der
Kongruenz der Relevanzsysteme, der Austauschbarkeit der Standpunkte und

deshalb der Ahnlichkeit der Interpretation der Inhalte ausgegangen wird.

Das gilt zundchst fir die Erwartungen beziglich des typischen
Beratungsdiskurses selbst, wie die Forschung zur interkulturellen
Kommunikation und kulturwissenschaftlichen Linguistik unterstreicht (Hess-
Lattich 2003: 78; KulRe 2012: 41). Auch in der Beratungsforschung weisen z.
B. Krdmer und Nazarkiewicz (2012) auf die Notwendigkeit hin, in
interkulturellen Coachings auf die Erwartungshaltung der Coachees Riicksicht
zu nehmen. Coachees aus anderen Kulturen hétten oft ganz andere Vorstellung
von Beratungen und wollten unter Umstinden von einer ,Autoritit® auf einem
bestimmten Gebiet direktiv konkrete Anweisungen erhalten. Kramer und
Nazarkiewicz (2012: 10) nennen deshalb drei wesentliche Aufgaben eines

kulturreflexiven und transkulturellen Coachings:
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1) Die Bewaltigung interkultureller Missverstandnisse und Irritationen.

2) Die Reflexion iiber die ,multikulturelle* Umgebung und ihren Einfluss
auf die Lern- und Beratungssituation.

3) Ein transkulturelles Vorgehen, das die beiden ersten Punkte

berticksichtigt.

Dabei erkldren sie das ,,transkulturelle” Vorgehen in der Beratung wie folgt:

Transkulturelles Arbeiten reflektiert Machtverhaltnisse, ihren Einfluss
auf die Identitatsentwicklung und soziale Positionierung der Individuen
sowie die  Notwendigkeit fur die Coachingpartner, ihre
Personlichkeit(sentwicklung) als Kohésionsleistung immer wieder neu
und interaktiv hervorzubringen (ebd.).

Wir sehen bereits, dass interkulturelle Kompetenz fur die Beratung ein
kultursensitives transkulturelles Vorgehen bedeutet, das weit Uber eine
allgemeine Reflexion dariiber hinausgeht, welches unterschiedliche Bild von
der standardisierten Rolle beide Beteiligten aufgrund ihrer Herkunft haben
mogen. Hess-Luttich (2003: 78) weist bereits auf die Folgen hin: Wenn die
Lehrer oder Berater nicht tber die entsprechende interkulturelle Kompetenz
verfligen, wiirden sie ,,die Ursachen der Verstdndigungsprobleme an falscher
Stelle vermuten, der falschen Diagnose folgt die falsche Therapie, die
Konflikte verschérfen sich.* Nun mag ein Mangel an kultursensitiver Beratung
nicht gleich zu Konflikten fihren, aber sicher doch zu unaufgeklarten

Missverstandnissen und u. U. zum Abbruch weiterer Beratungen.

Es geht deshalb darum zu verstehen, wie kulturspezifische Unterschiede in der
Reziprozitadt der Kommunikation an sich aussehen, wie diese Unterschiede in
der Kommunikation von Sprechern verschiedener Herkunfts-sprachen wirken,
zu welchen Missverstandnissen sie unter Umstédnden fihren und wie diese
ausgeraumt werden konnen. Tatsachlich werden solche Themen bereits oft in
der Interkulturalitatsforschung untersucht, wenngleich meistens ohne

bewussten Bezug auf das dahinterliegende Thema, die Reziprozitat. Dabei
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konnte die Untersuchung der Reziprozitat in Inhalt und Durchfiihrung der
Kommunikation sicherlich zu einem besseren Verstandnis der Phdanomene
beitragen, z. B. wie und warum Missverstandnisse entstehen, wie man sich in
interkulturellen Begegnungssituation (ber unterschiedliche Konzepte zu
denselben Inhalten (nicht) verstdndigt, wie bereits unterschiedliche
Kommunikationsrhythmen zu Irritationen fiihren kdnnen, wie Erwartungen

und Erwartungserwartungen das Gesprach konditionieren.

Eine Ausnahme dazu bieten die Arbeiten zur ,,Interpersonal adaption theory*
und zur ,,Expectancy violations theory* (Burgoon, Le Poire et al. 1995 und
Burgoon, Stern et al. 1995). Sie untersuchen u. a., wie sich die Erwartungen
beziiglich eines bevorstehenden Gespréaches auf das Gesprach selbst auswirken
und wie in der reziproken Gesprachskonstruktion das Verhalten eines
Sprechers an das des Anderen angepasst wird. Das Ergebnis der in den USA
durchgefuhrten Studien ist im Wesentlichen:

a) Wird die Erwartung im positiven Sinne Ubertroffen, passt sich der
Gesprachspartner an.

b) Werden die Erwartungen im negativen Sinne ubertroffen, versucht der
Sprecher das zu kompensieren, in der Absicht, reziprokes Verhalten

des Anderen zu provozieren.

Erwartbar ware also von einem US-amerikanischen Coachee, dass das
Verhalten wéhrend des Coachings eher von den assimilierten sozialen Normen
bestimmt wird als von den konkreten Gesprachszielen. Diese wirden in
Anbetracht des Gesprachsverlaufs angepasst werden, weil das Ziel eines

angenehmen Gespréachs im Vordergrund steht:

Face to face encounters intrinsically entail certain goals or functions,
among them, preserving and promoting desired identities, creating
desired relationship definitions, regulating conversational flow,
managing affective experiences and expressions, and processing
information from counteractants. Along with other socially reinforced
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objectivities, such as maintaining harmony and avoiding face threats or
conflict, such goals are situationally induced. The relationship of these
background goals to those being foregrounded must be taken into
account when estimating how goals are influencing behavior (Burgoon,
Le Poire et al. 1995: 313).

Amerikanische Studierende wirden demnach ihre Lernziele in Gespréchen mit
Tandempartnern oder auch Beratern dem Gesprachsklima unterordnen, falls
der Gesprachsverlauf nicht ihren Erwartungen entspricht. All die von Burgoon,
Le Poire et al. (1995) genannten Faktoren wie Identitatskonsti-tution,
Gesichtswahren, Beziehungspflege etc. muss man bei interkulturellen
Begegnungssituationen vor allem auch bei Beratungsgesprachen immer
mitbedenken. Sie begleiten die ,eigentlichen’ Ziele des Gesprachs und kdnnen
sie unter Umsténden sogar unterlaufen, was sowohl fiir die Sprachberatung als

auch fir das Beratungsgesprach selbst wichtig ist.

Dazu kommt, dass Schllsselbegriffe der Beratung, wie Autonomie, und die
damit assoziierten Kompetenzen — die Bestimmung von Zielen, die Reflexion
Uber seine eigenen Ansichten, die Artikulation subjektiver Lerntheorien oder
die Wahl von Materialien sowie die Anderung all dessen aus rationalen
Erwagungen — selbst nicht kulturell ,neutral® sind. Dass wir all diese
Tatigkeiten als wesentlich fur autonomes Handeln verstehen, hangt mit einer
westlich aufgeklarten Tradition und einem in ihr zentrierten Subjektbegriff
zusammen, der sowohl ber die Erziehung als auch in padagogischen
Institutionen eingetibt und habitualisiert wird (vgl. die Debatte zu einem
relationalen Autonomiebegriff bei Koch 2013). Dabei muss differenzierend
gesagt werden, dass sich selbst geografisch nahestehende Kulturen in ihrer
Selbstwahrnehmung diesbezuglich sehr unterscheiden kdénnen, und dass
insbesondere in transkulturellen Gesellschaften kaum noch mit homogenen
Strukturen zu rechnen ist. Wenn Autonomie in unterschiedlichen Kulturen
anders realisiert wird, bedeutet die Ignoranz dessen bereits einen Mangel an

interkultureller Kompetenz, der gerade in der Beratung zum
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Fremdsprachenlernen evidente Folgen hat. Dieser Umstand wird zwar durch
eine individuelle nicht direktive Prozessberatung zum Teil gemildert, wenn die
Beratung tatsachlich auf die Erwartungen des Studierenden eingeht. Er kann
aber bei fehlender kultureller Sensibilitét, gerade wegen des Drangens zu einer
nicht direktiven Beratung zum Scheitern oder zum Abbruch der Beratung
fihren. Denn wenn ausléandische Studierende mit denselben Erwartungen
konfrontiert werden wie ihre deutschen Kommilitonen und die
unterschiedlichen Konzepte gar nicht verbalisiert werden, kdnnen sie nicht
dort abgeholt werden, wo sie stehen. Auf jeden Fall muss man aber mit einem
ganz anderen Lernfortschritt rechnen, der nicht als langsamer zu bewerten ist,
weil ja der Lernabstand zur Zieldimension unseres Autonomieverstandnisses
viel groRer ist. Das Bewusstsein des eigenen kulturellen Referenzsystems —
von theoretisch wissenschaftlichen Positionen bis hin zum nonverbalem
Verhalten in der Kommunikationssituation — ist entscheidend fir eine
Beratung, die entweder selbst schon eine interkulturelle Begegnungssituation

ist oder zumindest auf eine solche vorbereiten will.

Fassen wir im Anschluss daran die Bedeutung dieser Befunde fiir die Beratung
zusammen: Es ist in den letzten Jahren zunehmend deutlich geworden, dass
Studierende aus anderen Kulturen oft mit Erwartungen an die Beratung
herantreten, konkrete Handlungsanweisungen, Strategieempfehlungen,
grammatische Erkl&rungen einfordern und Ziele vorgegeben bekommen
wollen, die fur die Vorstellungen von nicht direktiver Beratung eine
Herausforderung sind (vgl. Claussen & Deutschmann 2014: 98). Obwohl die
unterschiedlichen Arten der Beratung in verschiedenen Kulturen und die damit
verbundenen Erwartungen bisher noch kaum systematisch erforscht sind und
nur sehr disperse Ergebnisse hervorgebracht haben (Kramer & Nazarkiewicz
2012: 30-51), zeigt das Thema Reziprozitdt, dass es wegen der

unterschiedlichen Relevanz- und Bezugssysteme dringend angeraten ist, die
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Erwartungshaltung des Anderen zu ermitteln. Dazu kommt: Trotz aller eigener
Bemdihungen ist und bleibt die Beratungssituation institutionell hierarchisch
und asymmetrisch. Dass die Peerberatungen, wie sie etwa an den Universitdten
in Frankfurt/Oder oder in Bremen durchgefuhrt werden, so erfolgreich sind,
mag unter anderem an dem Umstand liegen, dass die Rollendifferenz
eingeebnet ist und sich somit die Reziprozitdt in der Beratungssituation
gewissermalien ausgeglichener entfalten kann. So oder so ist es sinnvoll, die
eigenen Beobachtungskriterien nicht nur auf den Anderen, sondern auch auf

sich und die Beratungssituation selbst anzuwenden.

Als Spezialisten fir Fremdsprachen sowie interkulturelle und multilinguale
Situationen sollten Berater/innen ihre eigenen kultur- und sprachbedingten
Konzepte kennen und hinterfragen und die zu Beratenden ihrerseits als
Spezialisten fiir ihre Lernrealitat ernstnehmen. Jeder Beteiligte kann nur auf
der Basis des eigenen Referenzsystems und des damit erworbenen
kommunikativen Habitus handeln und lernen. Das bedeutet, dass jeder
Studierende in dem reziproken Prozess der Sinnkonstitution nicht nur andere
Rollenkonzepte und Erwartungen bezuglich der Reaktion des Beraters mit sich
bringt, sondern auch ganz andere Vorstellungen und Gewohnheiten beziiglich
des Rhythmus, der Quantitat und Qualitat des Gespréachs selbst, z. B. beim
Sprecherwechsel, der Horerriickmeldung, Gesprachssteuerung, Image- oder
Empathieverhalten etc. Ein zu groBer Abstand zur Zielsprache bei diesen
Themen des oft nonverbalen Verhaltens kann ebenso dazu flhren, dass kein
erfolgreicher Beratungs- und Lernprozess einsetzt. Deswegen ist es notwendig
in der wechselseitigen Sinnkonstruktion in der Beratungskommunikation
sensibel fir interkulturelle Divergenzen vorzugehen und eventuell mit
gebotener Distanz zum eigenen Modell Verstdndnisprobleme und
Verhaltensunterschiede zur Sprache zu bringen. Beratende, denen reziproke

Strukturen in Sprache und Kultur der Studierenden vertraut sind und die ihren
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Abstand zur Zielsprache einschatzen kénnen, sind auf interkultureller Ebene
besser vorbereitet. Sie konnen die richtigen Fragen stellen, die im Sinne des
Studierenden zielfiihrend sind, weil sie die unterschiedlichen Konzepte und
Erwartungen kennen und die daraus resultierenden Probleme und
Missverstandnisse zumindest zum Teil abschatzen konnen. Sie kdnnen die
Studierenden deshalb auch besser verstehen, Erwartungen kléren und sich
eventuell sogar dem Gespréachshabitus anndhern. Das gilt insbesondere, wenn
die Berater/in auch Reprasentant/in der Zielsprache ist, ansonsten ist es ein
Aspekt der Vorbereitung auf interkulturelle Begegnungen des Studierenden.
Aber auch ohne diese Kenntnisse kann mit ausreichender interkultureller
Kompetenz vielen Missverstandnissen aus dem Weg gegangen werden. Ein
Fragebogen zu potenziellen interkulturellen Unterschieden, den die
Studierenden vorab ausfullen, kann zusatzlich die erste Sitzung vorbereiten
und alle Akteure fir das Thema sensibilisieren. Als grundlegendes
kommunikatives und soziales Phdnomen ist Reziprozitat in jeder Beratung
wichtig, tber ihre Bedeutung fur kulturelle Referenzsysteme und den in ihnen
erworbenen Habitus ist sie im Kontext fremdsprachlicher Beratung besonders

relevant.
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Lernerautonomieforderung
durch Sprachlerncoaching im
Bereich DaZ

Alexis Feldmeier & Stefan Markov

Abstract

Das Projekt ,, Autonomous Literacy Learners: Sustainable Results “verfolgt das Ziel,
ein Sprachlerncoaching-Konzept zu begriinden und empirisch zu erforschen, das in
verschiedenen Kontexten Einsatz finden kann. Es richtet sich auch an Lerner/innen
mit einer geringen Schulbildung, die bis heute im Rahmen der Sprachlernberatung
nur wenig Beachtung gefunden haben. Das Grundkonzept und ausgewéhlte
Ergebnisse der Projektpartner in Leipzig und Munster werden vorgestellt.

Schlusselwoérter:  Lernerautonomie,  Sprachlerncoaching, Deutsch als
Zweitsprache, Autonomous Literacy Learning

1 Einleitung

Ansétze zur Forderung von Lernerautonomie in der Erwachsenenbildung
werden in den letzten Jahren verstérkt diskutiert und erprobt. Dies zeigt sich
nicht nur in den Vorschlagen, den Unterricht methodisch zu 6ffnen (z. B.
Wiechmann 2006), sondern auch darin, dass lernprozessbegleitende
Instrumente wie das Portfolio fur die Arbeit mit erwachsenen DaZ-Lernern
vorgeschlagen  werden (BAMF  2015; Referenzrahmen  2001).
Sprachlernberatung ist dabei ein Ansatz von vielen anderen, mit dem
selbstgesteuerte Lernprozesse angebahnt werden kénnen und der sich bis heute

vorwiegend im universitaren Lernen etabliert hat (Clauf3en 2009). Zdgerlicher

1 Im Weiteren mit ALL-SR abgekdirzt.
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sind bis dato die Versuche verlaufen, Sprachlernberatung in der DaZ-Arbeit
mit Erwachsenen im Rahmen des Integrationskurssystems oder an der
Schnittstelle zwischen Schule und Beruf (z. B. an Berufskollegs) zu erproben
und zu erforschen (Berndt 2011; Markov & Scheithauer 2014).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, das ALL-SR Sprachlerncoaching als
Ansatz zur Forderung von Lernerautonomie und Individualisierung von
Lernprozessen zu beschreiben und die sich daraus ergebenden Mdglichkeiten
flr die Arbeit mit erwachsenen DaZ-Lernern mit z.T. wenig Schulerfahrung
aufzuzeigen. Grundlage hierfir sind die bisherigen Ergebnisse des
internationalen ALL-SR-Projektes, an welchem das Herder-Institut der
Universitat Leipzig und das Germanistische Institut der Westfalischen
Wilhelms-Universitdt gemeinsam mit vier Partnerinstitutionen aus

GroRbritannien und den Niederlanden kooperieren.?

2  Grundsétze des ALL-SR Coaching Ansatzes

Sprachlernberatungsangebote gibt es zahlreiche und diese unterscheiden sich
z.T. erheblich voneinander. Kleppin & Spankuch (2014: 36-38) beschreiben
verschiedene Ansatze und ordnen sie u. a. entsprechend ihrem Grad an
Direktivitdt. So steht beispielsweise ,,Sprachlern-Coaching® im Sinne einer
nicht-direktiven =~ Beratung  einer  angeleiteten ,,Peer-Arbeit — mit
Beratungscharakter” gegeniiber (ebd.). Fiir das ALL-SR-Projekt waren neben
der ,Direktivitit“® zwei weitere Faktoren von zentraler Bedeutung:

Sprachlernberatungskompetenzen und Feldkompetenz.

2 Wichtige Projektergebnisse wurden fir interessierte Lehrkrafte auf der Projekthomepage
zusammengefasst: http://itta.uva.nl.staging.tremani.nl/learnerautonomyy/.

3 Mit Direktivitat wird hier — analog zu Lehr- und Lernprozessen im Unterricht — Steuerung
durch den Coach verstanden, d. h. die Einflussnahme durch den Coach bei der Suche nach
Losungsansatzen durch den Coachee. Die Steuerung kann dabei zentrale Aspekte
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Der Grund hierfur ist, dass das Sprachlerncoaching im Rahmen eines
internationalen Projektes notwendigerweise in sehr unterschiedlichen
Kontexten, etwa als Angebot fir Personal in der Altenpflege in
Grolbritannien, fur ehrenamtliche Lehrkrafte in den Niederlanden, fir
neuzugewanderte Schulerinnen und Schilern in einem Berufskolleg in Rheda-
Wiedenbriick oder fir junge Erwachsene an Abend- und Berufsschulen in
Leipzig, stattfinden sollte. Folglich war es nicht immer mdéglich, ausgebildete
oder zumindest fortgebildete Coaches zu beschéftigen, wobei der Grad an
Qualifizierung der Coaches nicht nur die Beratungskompetenz betrifft,
sondern auch Kompetenzen zu sprachlichen Lehr- und Lernprozessen. Das
vorgeschlagene Konzept fiir Sprachlerncoaching ist daher flexibel genug,
damit es leicht auf die Coachingsituation in verschiedenen L&ndern und
Institutionen und die im Coaching involvierten Akteure angepasst werden
kann. Eine gewisse Flexibilitat hinsichtlich der Professionalitat im Coaching

ist daher notwendig.

Ziel der Beratung im Rahmen des ALL-SR-Projekts ist, Lernerautonomie zu
fordern und folglich mdglichst nicht-direktiv Lerner zu beféhigen,
eigenstandig Losungen fur ihre selbsterkannten zweitsprachlichen Probleme
mit Hilfe der ihnen zur Verfugung stehenden Ressourcen zu finden. Aus den
bisherigen Versuchen, Ansatze zur Forderung von Lernerautonomie in der
DaZ-Arbeit mit Erwachsenen zu erproben, ist jedoch bekannt, dass diese nicht
immer sofort gelingen. Als eine Hauptschwierigkeit wird dabei fehlende

Sprachlernerfahrung und ein niedriger Grad an Lernerautonomie bei

betreffen, wie z. B. wer bei der Ldsung des Problems helfen kdnnte oder wie dabei
vorgegangen werden kann. Die Grundidee im Coaching ist, dass die Lésung des Problems
eines/einer Beratungssuchenden in ihm/in ihr steckt: Wie stark der Coach bei der Suche
nach einer Ldsung steuernd einwirkt, kann durch Direktivitit angegeben werden.
Dementsprechend kennzeichnet z. B. der Verzicht auf Ratschlage, Erklarungen oder
Interpretationen durch den Coach ein nicht-direktives VVorgehen.
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Lernenden diskutiert (Ballweg 2009; Benndorf-Helbig 2005; Grimmer 2005
flr Portfolio; Berndt 2011; Markov & Scheithauer 2014 fir

Beratungsangebote). Dahingegen nahmen die Projektpartner an, dass
Beratungssuchende grundsétzlich Gber Lernerautonomie* verfiigen: Das
Gelingen einer nicht-direktiven Sprachlernberatung kann daher auch bei
sprachlernungewohnten Beratungssuchenden mit wenig Schulerfahrung

gelingen.

Lernerautonomie wird im Rahmen des ALL-SR-Projekts als wichtiges
didaktisches Ziel auf dem Weg zur Beféhigung zum lebenslangen Lernen
verstanden. Aus diesem Grund wird im Rahmen des Sprachlerncoachings
Lernerautonomie nicht als gegeben vorausgesetzt (vgl. Sdnchez-Gonzalez &
Koch 2014; Schmenk 2014). Vielmehr wird davon ausgegangen, dass sich
Lernerautonomie  bei  vielen  Beratungssuchenden schrittweise im
Coachingprozess zeigt. Folgerichtig stellt sich die Frage nach einer geeigneten
Progression fiir Lernerautonomie. Wihrend die Faktoren ,,Feldkompetenz*
und ,,Beratungskompetenz® in Coachingprozessen weitestgehend statisch
bleiben, stellt der Faktor ,,Direktivitit® eine geeignete Stellschraube dar, um
eine Progression fur Lernerautonomie zu definieren. Ein Grundzug des
Sprachlerncoachingkonzeptes im ALL-SR-Projekt ist dementsprechend, ggfs.
Direktivitat zuzulassen, um sie schrittweise zu minimieren (vgl. Markov &

Scheithauer 2014), wenn der Grad an Lernerautonomie héher wird.

Weiterhin ist — wie bereits in FuBnote 4 angemerkt — folgende Annahme
tragend: Die im Sprachlerncoachingprozess notwendigen Teilschritte

(Problemerkennung, Ressourcenerkennung, Festlegung eines Lernplans und

4 Die Schwierigkeiten in der Sprachlernberatung ergeben sich dadurch, dass diese bereits
vorhandene Lernerautonomie u.U. nicht bewusst ist und folglich nicht ohne weiteres auf
das Sprachenlernen tbertragen wird. Das Ziel der Sprachlernberatung ist so betrachtet die
Forderung der Sprachlernerautonomie.
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Monitoring (vgl. z. B. Markov et al. 2015) werden von Teilnehmenden der
Sprachlernberatung in unterschiedlichen Doménen des Lernens i. d. R.
unbewusst angewandt, sie missen jedoch mit Hilfe des Coachings auf die

,Lerndoméne Sprachenlernen* transferiert werden.

Im ALL-SR-Projekt gehen die deutschen Kooperationspartner daher davon
aus, dass die Forderung von Lernerautonomie nicht darin besteht, die
Teilschritte des Sprachlerncoachings zu vermitteln, sondern diese auf das
Sprachenlernen Ubertragen zu lassen. Sprachlerncoaching im Rahmen des
ALL-SR-Projekts zielt folglich stark darauf ab, die grundsatzliche
Lernfahigkeit (und bereits vorhandene Lernerautonomie) der Teilnehmenden
im Rahmen selbstgesteuerter Prozesse hervorzuheben und ihnen allméhlich die
Verantwortung fiir das sprachliche Lernen in der ,Lerndoméne

Sprachenlernen* zu tibertragen.

3 Lernerautonomieférderung als Teilziel des Coachings

Jedes Coaching lauft innerhalb eines Spannungsfeldes ab, das von zwei Zielen
bestimmt wird. Zum einen verfolgt der Coachee ein zweitsprachliches
Lernziel. Ausgangspunkt flr sein Handeln ist ein (Lern)Problem, das er im
Rahmen eines Sprachlerncoachings behoben sehen mochte. Das
Sprachlerncoaching verlduft so betrachtet aus der Sicht des Lerners
probleml@sungsorientiert. Der Coach hingegen verfolgt nicht primér das Ziel,
das zweitsprachliche (Lern)Problem des Coachees direkt zu beheben. Es ist
nicht seine Absicht, konkrete Hinweise zu liefern, wie das zweitsprachliche
Problem des Coachees geldst werden kann (direktives VVorgehen) oder gar dem
Coachee in einem eins-zu-eins-Setting zu unterrichten (Tutoring). Die
Forderung von (sprachlernbezogener) Lernerautonomie ist das primére Ziel
des Coaches. In der Zusammenarbeit zwischen Coach und Coachee kann es

deshalb leicht zu Schwierigkeiten kommen, wenn der Coachee die
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Unterschiedlichkeit dieser Ziele im Coaching nicht erkennt und das Handeln
des Coaches ausschliel3lich am Lernprozess seines eigenen zweitsprachlichen
Lernzieles misst. Leicht kann es dann zu negativen Urteilen kommen, wie
,Dieser Coach hilft mir iberhaupt nicht. Er hat mir immer noch nicht gesagt,

wie der Plusquamperfekt geht und noch keine Ubungen dazu gegeben®.

4 Durchfihrung des ALL-SR Coachings

In diesem Abschnitt soll einerseits die Durchfihrung des Coachings
beschrieben werden und dabei auf den Umgang mit Direktivitit eingegangen
werden. Andererseits wird eine Auswahl praxisrelevanter Ergebnisse aus der
Untersuchung in Verbindung mit einzelnen Etappen des Coachingprozesses

vorgestellt.

Die Coachingstruktur wird in der Regel durch Phasenmodelle abgebildet. Fir
praktizierende Coaches dienen solche Modelle als theoriebasierte Gerliste des
Makroprozesses, haben zugleich aber den Anschein eines stark formalisierten
Ablaufs. Auch im Projekt ALL-SR wurde die Entscheidung getroffen, ein
Phasenmodell zu entwickeln, das praktizierende Coaches in der Weiterbildung
kennenlernen und in der Erprobung anwenden sollen. Das Modell orientiert
sich u. a. an Whitmores GROW-Modell (Whitmore 2010), dem System-
Coaching-Modell nach Meier & JanRen (2011) und der daraus hervorgehenden
Adaption fiur den Sprachlernkontext von Spankuch (2014).

Kennzeichnend flr Spankuchs Schema ist die Annahme, dass Lerner/innen mit
einem Veranderungswunsch ein Coaching aufsuchen und eine Verénderung
eines IST-Zustandes in einen SOLL-Zustand mental vorwegnehmen. Von
diesem Grundgedanken wurde bei der Entwicklung des Modells fir DaZz-
Lerner/innen ausgegangen. Berticksichtigt wurde aber, dass Zweitsprachen-
lernende mit wenig (formaler) Sprachlernerfahrung und Reflexionspraxis (in

der Doméne Sprachenlernen) gerade bei der Erkennung und Formulierung
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eines Zusammenhangs zwischen IST und SOLL mehr Zeit bendtigen und
maoglicherweise auf visuelle Unterstiitzung im Coachinggesprach angewiesen
sind. In der Folge dieser Annahmen wurde das Coaching so konzipiert, dass
Lerner/innenn eine zu anderen Konzepten abweichend hohere Anzahl an
Coachinggesprachen (sechs bis maximal zwolf Sitzungen a 45min) zur
Verfligung stehen und reflexionsunterstiitzende Materialien eingesetzt
wurden, die im Rahmen des Projektes entwickelt und erprobt wurden.® Ein
weiterer wesentlicher Unterschied zu bereits existierenden Coaching-
Modellen ist das Zirkulieren um ein oder mehrere Lernprojekte (siehe
Abbildung 1), so dass Lerner/innen mdglichst in die Lage versetzt werden, ihre
neuen Erkenntnisse ber das eigene Lernen zu erproben und somit erfahr- und

evaluierbar zu machen.

4.1 Anpassungsmoglichkeiten hinsichtlich der Direktivitat in der
Coachingpraxis

Die Hauptanliegen des ALL-SR Sprachlerncoachings liegen auf einer Linie

mit den meisten Coachingansétzen:

e Aufbau von Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten,
e Erhoéhung der Bewusstheit fiir das eigene Lernen und

e Ubernahme der Verantwortung fiir das Lernen

Die besondere Chance des Coachings im Hinblick auf die Lernerautonomie-
Forderung wird im ALL-SR-Projekt in einer Verknupfung dieser drei
Hauptanliegen mit der Forderung selbst gesehen. Sie bilden die Grundlage fur
einen — mit zunehmender Eigenstandigkeit — besseren Zugriff auf bereits

vorhandene Ressourcen. Ziel ist also nicht die Vermittlung neuer

> Die Materialien kdnnen abgerufen werden unter
http://itta.uva.nl.staging.tremani.nl/learnerautonomy/practical-resources-38.

55


http://itta.uva.nl.staging.tremani.nl/learnerautonomy/practical-resources-38

ALEXIS FELDMEIER & STEFAN MARKOV

Lernstrategien, sondern die Forderung eines bewussten und planhaften
Umgangs mit bereits vorhandenen Ressourcen. Eine Abweichung hiervon ist
dann begriindet, wenn eine fir das Lernziel unabdingbare Ressource nicht
verfugbar ist (z. B. bestimmtes Wissen Uber Netzwerke und Ablaufe). In
diesem Fall ist ein Wechsel der Beratungsform notwendig und beispielsweise
ein Ubergang zu einer direktiveren Form (z. B. klassische, tendenziell direktive
Lernberatung) forderlich. Im Rahmen des ALL-SR-Projekts wird dieses
Vorgehen als Mode-Switching bezeichnet und mit einer starken
Teilnehmerorientierung begriindet, ohne dabei allerdings aus dem Blick zu
verlieren, dass einige Teilnehmende Coaching als Ressource zunéchst erfahren
und ihr Potential kennenlernen missen. Zu bedenken ist, dass ein Mode-
Switching in direktive Formen nur dann gelingen kann, wenn die

entsprechende Feldkompetenz aufseiten des Coaches vorliegt.
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4.2 Der Coachingprozess

Dem eigentlichen Beginn des Coachings im ALL-SR Ablaufschema
(Abbildung 1) wird eine Phase vorangestellt, die als ,,Getting Started*
bezeichnet wird. In der Regel beginnt diese Phase mit der Kontaktaufnahme,
die im DaZ-Kontext meist durch die Coaches und nicht durch die
Lerner/innenn initiiert wird. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn
Coachingangebote an Schulen und anderen Einrichtungen noch nicht etabliert
sind. Bei diesen Initialgespréchen hat sich als besonders wichtig erwiesen, im
Vorfeld moglichst klar zu kommunizieren, was von dem Angebot erwartet
werden kann und welche Rolle Lerner/innen dabei einnehmen. Dies wird in
einem Coachingvertrag festgeschrieben.® Im anschlieRenden ersten
Einzelgesprach wird dies spezifiziert und ein ibergeordnetes Thema bzw. das
Anliegen besprochen. Die Themen leiten sich in der Regel aus Widerstdnden
her, die sich aus den unmittelbaren Anforderungen im schulischen und

aufllerschulischen Alltag ergeben.

Coachingthemen  konnen somit Ausdruck einer wahrgenommenen
Abweichung zwischen den bestehenden und oft von aullen vorgegebenen
Lernzielen und den Erfahrungen im Hinblick auf die Zielerreichung sein. In
den ersten Ergebnisauswertungen unserer Pilotstudie wurden die
Beratungsanldsse, also Themen bzw. Lernziele, mit denen die
Beratungssuchenden (n=23) das Coaching in Munster und Leipzig aufgesucht

haben, aus den Daten etrahiert. Tabelle 1 stellt die Ergebnisse der Analyse dar.

® Coachingvertrag, Materialien zur Erklarung der Beratung und weitere unterstiitzende
Materialien fur Coaches wurden auf der Projekthomepage verdffentlich:
http://itta.uva.nl.staging.tremani.nl/learnerautonomy/practical-resources-38.
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Handlungsfelder? ~< 3 S
Aus- und Weiterbildung (Handlungsfeld 4) 0 6 0 3 9
Schulische Bildung 0 4 1 1 6
Amter und Behérden (Handlungsfeld 1) 0 0 0 0 1
Gestaltung sozialer Kontakte 0 3 0 1 5
(Handlungsfeld Gbergreifende
Kommunikation D)
Umgang mit dem eigenen Sprachenlernen | 0 0 0 1 1
(Handlungsfeld Gbergreifende
Kommunikation E)
Ohne Handlungsfeld/ tibergreifend 3 1 1 0 6
Gesamt 3 14 |2 6 28

Tab. 1: Kategorisierte Beratungsanldsse und Handlungsfelder

(Mehrfachnennungen mdglich)

Bei der Zuordnung der durch die Teilnehmenden benannten Ziele/ Themen/

Anlésse wurden die Kategorien des Rahmencurriculum fir Integrationskurse

Deutsch als Zweitsprache (Goethe-Institut 2007) verwendet, wo dies mdglich
behandelte

war. Ergdnzt wurde das im Rahmencurriculum

nicht

In den hier besprochenen Fallen ging es insbesondere um bildungs- und fachsprachliche

Hirden der Beratungssuchenden, die einen Hauptschulabschluss am Abendgymnasium

nachholen wollten.
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Handlungsfeld ,,schulische Bildung“. Das vergleichsweise groBe Interesse,
sich mit Themen zu beschéftigen, die im schulischen Kontext bzw. in der Aus-
und Weiterbildung anzusiedeln sind, berrascht dabei wenig und macht
deutlich, wie stark der schulische Alltag die Lernprobleme der

Beratungssuchenden bestimmt.

Spénkuch (2014: 67) berichtet, dass im Rahmen ihrer Coachings in der Regel
zundchst die spirbaren Auswirkungen vorgetragen werden, die den Anlass fir
die Suche nach dem eigentlich zugrundeliegenden Problem liefern. Im
weiteren Verlauf der Zielformulierung werden diese konkretisiert. Das hat sich
auch in der ALL-SR Untersuchung gezeigt und es lasst sich konstatieren, dass
es moglicherweise zu den schwierigsten Aufgaben des Coaching gehért, im

Gesprach ein Thema und Ziele festzulegen.

Im Vorfeld der Untersuchung wurde davon ausgegangen, dass die
préasentierten Anldsse vor allem auf sprachlicher Ebene angesiedelt sind (,,Ich
mochte besser sprechen/ lesen/ schreiben®), also auf Kategorien betreffen, die
den Lerner/innenn durch den Unterricht vertraut sind, und wenig differenziert,
sondern eher bergreifend dargestellt werden. Uberraschend war es, dass
neben Sprachlernzielen auch das Lernen selbst (Lernerautonomie) im
Vordergrund einiger Beratungssuchenden stand. Deutlich wird dies
beispielsweise in folgendem Transkriptausschnitt eines Beratungsgesprachs,
das zwischen einem Coach und einem Lerner/innenn aus einem
Vorbereitungskurs einer Berufsschule stattgefunden hat:

Coachee: Da in der Schule ist fur mich besser (.) /ehm/ da ich kann alles.

Verstehen oder Schreiben oder Héren, verstehe und /eh/ weil hier ist

viele Leute //Coach: [Hm, hm]// und dann, kann ich mit die Leute

sprechen und die Wort, ich vergesse nicht, aber zu Hause ist alleine und

/eh/ kann man sagen (..) und da ist fur mich keine Lust und weil, weil ich

schreibe nicht und ich lese nicht und dann die alle Worter ich hab

vergessen auch /ehm/ ja, in die in die Schule ist, fir mich ist besser, vor
zu Hause.

Coach: OK, weil Si e in der Schule, nicht alleine sind?
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Coachee: Ja, genau. Viele Leute ist und da kann ich sprechen (.) und
kann ich mit neue Worter auch und /eh/ oder sage ich (.) auf zu Hause,
nein, zu Hause ist andere.

Coach: Ja, zu Hause sind Sie alleine //Lerner: genau alleine// und /ehm/
[... ]Das hei3t Sie lernen auch gerne zusammen mit anderen Personen.
Ist das richtig?

Coachee: Ja (..) aber ich weif nicht warum alleine kann nicht, alleine zu
Hause ich /eh/ ich denke, ich keine Minute ich kann nicht schreiben, ich
kann nicht lesen (.) ich mdchte aber (.) ein zum Beispiel die Wort ich
verstehe nicht was bedeutet aber (..) kann nicht /eh/ zum Beispiel mude,
keine Lust aber ich mdchte /eh/ aber ich weil3 nicht warum.

Das Problem besteht fur den Lerner/innenn darin, auBerhalb der Schule nicht
eigenstandig lernen zu kdnnen. Die Lésung sieht der Lerner im Kontakt zu
anderen Personen, mit denen das Lernen erfolgen kann. Die Vorstellung, dass
der Kontakt zu Menschen, deren Erstsprache Deutsch ist, die bestehenden
sprachlichen Probleme auflésen kann, teilen mehrere Teilnehmende unserer
Pilotierung (n=5). Bei ihnen kann Coaching daran ansetzen, bestehende soziale
Ressourcen aktiv in den Lernprozess einzubeziehen und neue Kontakte

anzubahnen.

In Tabelle 1 wird auRerdem deutlich, dass nicht alle Teilnehmenden zu einem
singuldren und fiir das Sprachlerncoaching geeigneten Thema gefunden haben.
Des Weiteren kommt es auch zu Coachingabbriichen, die entweder durch die
Teilnehmenden oder die Coaches initiiert werden. Eine ausfihrliche
Diskussion dieser Beobachtungen steht noch aus, es lassen sich aber
mindestens folgende Ursachen daftir annehmen:

Coaching als Konzept ist nicht bekannt: Wird unter ,,Coaching® eine andere
Form der Férderung (z. B. Nachhilfe, Unterricht oder Sprechlbung), bzw. eine
kommunikative Gattung vermutet, kann dies einen Zielkonflikt zur Folge
haben. Die Verantwortung wird vom Coachee an den Coach zuriickgegeben,
indem ihm/ ihr bspw. gespiegelt wird, dass er/ sie Thema und Ziele festlegen

soll. Eine aus den Kommunikationsgewohnheiten resultierende
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»Reflexionsverweigerung® kann eintreten, die einen Abbruch des Coachings

nach sich zieht.

In Kombination mit den unter Punkt 1 angeflihrten Aspekten ist es moglich,
dass Lerner/innen reflexionsungewohnt sind und Schwierigkeiten haben, Ziele

zu formulieren und Uber ihr Lernen nachzudenken.

Wenn die Gespréche in der Zielsprache durchgefiihrt werden, kdnnen auch bei
sprachlicher Vereinfachung der Gesprachstechniken in zahlreichen
Gesprachssequenzen Verstandigungsschwierigkeiten auftreten. Es ist daher
maoglich, dass Ziele und Themen nicht benannt werden kénnen, weil die an den
Coachee gerichtete Frage von ihm/ ihr nicht verstanden wurde (siehe hierzu
auch Abschnitt 5).

An die Zielspezifizierung  schlielt  sich  der  Prozess  der
Ressourcenidentifikation und -aktivierung an. Hierbei wird ergriindet, welche
Fahigkeiten, welches Wissen, aber auch welche materiellen und zeitlichen
Ressourcen zur Losung des Problems beitragen kénnen. Dazu kdénnen neben

vielen anderen gehoren:

e ein grofRes soziales Netzwerk zu haben

e Lehrbilicher, Wdorterblicher, Lern-Apps einzusetzen

e gut planen zu kénnen

e keine Angst zu haben, mit Menschen zu sprechen

e umfangreiche Wortschatzkenntnisse zu haben

e Zugriff auf einen Raum zu haben

e das Internet nutzen zu kénnen und wissen, welche Quellen beim Lernen

helfen (z. B. Youtube, Lernplattformen)

Coaches unterstlitzen den Prozess des Sammelns und Gewichtens von
Ressourcen durch den Einsatz von Visualisierungen, die maligeblichen

Einfluss auf die Bewusstwerdung der Ressourcen haben kodnnen. Diese
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zeitaufwendige Phase ist von groRer Bedeutung fir den Coachingerfolg und
bedarf einer sorgfaltigen und kritischen Ausfiihrung. Bei der Erstellung des
Handlungsplans werden die bereits gewichteten Ressourcen in
Zusammenhang mit dem Lernziel gebracht und in Handlungsschritte
gegliedert. Die Lernenden erproben dann die neuen Einsichten und geplanten
Handlungen in der Praxis anhand ihres Planes und evaluieren sie in der

folgenden Sitzung mit dem Coach gemeinsam (vgl. Abbildung 1).

5 Coachinggespréache in der Zweitsprache als Herausforderung

Auf Gesprachstechniken soll in diesem Beitrag nur kurz eingegangen werden,
da andere Beitrédge bereits ausfihrlich und mit zahlreichen Beispielen versehen
die sprachlichen Mdéglichkeiten des Coachings bzw. der Beratung behandeln
(Bachmair et al. 2008; Mehlhorn 2005; Mehlhorn 2006; Meier & JanRen 2011;
Spénkuch 2014). Stattdessen erscheint der Fokus auf eine Besonderheit
interessant, die aus der Zielgruppe und der in der Regel zu erwartenden
Coachingsprache abzuleiten ist. Im DaZ-Kontext ist davon auszugehen, dass
die Coachingsprache und Zielsprache des Lernens zusammenfallen.® Dies
bringt unter anderem mit sich, dass Lernende mit einem niedrigen
Zweitsprachenniveau (A1-A2) oft nicht in der Lage sind, Formulierungen des
Coaches zu verstehen bzw. sich verstandlich zu machen. Am Beispiel eines
Gesprachs mit einer Lernenden in einer Vorbereitungsklasse einer

Berufsschule lasst sich die Problematik illustrieren. Die Lernende bemduht sich

8 Idealerweise findet Coaching in einer Sprache statt, die sowohl Coach als auch Coachee
auf erstsprachlichem Niveau beherrschen. Das macht insbesondere eine Qualifizierung
mehrsprachiger Coaches notwendig und ist wiinschenswert. Gleichermafen ist gerade auch
im Hinblick auf die sprachliche Heterogenitéat der Lernenden kaum realistisch, dieses Ziel
ohne Benachteiligung von Lernenden mit nicht hufigen Erstsprachen umzusetzen.
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darum, die Situation (standig wechselnde Lernende in der Klasse) deutlich zu
machen:

Coachee: Ja like this Tage //Coach: Das ist Langeweile// Langeweile (..)

ok// das Problem /eh/ das Klasse sechs Monate lernen fiinf Monate lernen

das I knew kommen das zusammen lernen (..) das new das finf Monate

das nicht es zusammen nicht gehen (.) das a b c /eh/ eins zwei drei das

lernen guten Morgen guten Tag says. This one. Alles das fertig (.)
bleiben for das //Coach: ja// das Problem.

Coach: Das Problem ist da sind immer die neuen Schuler //Coachee: ja//
die die alten Themen wiederholen miissen und Sie sind da schon durch.

Coachee: Ja nicht /eh/ gehen bleiben das //Coach: ja// das andere new
lernen.

Coach: Ja die Fortschritte kénnen Sie nicht machen, weil Sie immer bei
den alten Themen bleiben//

Coachee: Das grof? Problem das andere keine Problem.
An diesem Beispiel wird deutlich, wie schwierig die Kommunikation zwischen
den Beteiligten sein kann, wenn die sprachliche Grundlage unzureichend ist.
Es zeigt aber auch, wie mit Hilfe von Gesprachstechniken des Coaches (hier:
Aktives Zuhdren und Paraphrasierungen) eine Annaherung an ein Verstandnis

ermoglicht werden kann.

Coaching im DaZ-Kontext stellt also auch in sprachlicher Hinsicht hohe
Anforderungen an die Coaches. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
ob fiir Coachees zweitsprachliche Mindestanforderungen formuliert werden
mussen, um die Wahrscheinlichkeit erfolgreicher Sitzungen zu erhéhen und
bei Nicht-Erfullung der Anforderungen auf andere Formen des Supports (z. B.
direktive Beratung) zurtickzugreifen. Dennoch ist es aus unserer Sicht
schwierig, ein zweitsprachliches Mindestniveau zu benennen. Stattdessen ist
es vielversprechend, Coaching-Gesprache als kommunikative Gattung zu
begreifen und neben der sprachlichen Ebene (Binnenstruktur) auch die
interaktive Realisationsebene (z. B. Sequentialitat der AuRerungen) und (mit

Ruckgriff auf die Metadaten) die AulRenstruktur (z. B. soziales Milieu) in die
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Analyse mit einzubeziehen®, da nur so ein umfanglicheres Verstandnis fiir
Coaching als kommunikative Gattung erzielt werden kann (vgl. Ginther &
Knoblauch 1997).

6 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurden die wesentlichen Ziige des ALL-SR-
Konzepts zu Sprachlerncoaching dargestellt, mit welchem die Férderung von
Lernerautonomie didaktisch umgesetzt werden kann. Ein besonderes
Augenmerk wurde hier auf den Faktor Direktivitat gelegt. Die Daten geben
Anlass zur Annahme, dass Direktivitdt in Abhangigkeit vom Grad der
Reflexionsfahigkeit und dem Beratungsanlass der Coachees variieren kann. In
weiteren Analysen wére die Frage zu untersuchen, inwieweit die sprachlichen
Voraussetzungen der Coachees den Grad der Direktivitéat beeinflusst und etwa
ein Strategietraining oder das Verweisen auf geeignete Lernmaterialien
erfordert, weil diese im Vergleich zum Coaching weniger sprachlicher Mittel
bedirfen. Inwieweit der Bildungshintergrund ausschlaggebend fur die
Entscheidung flr oder gegen eine nicht-direktive Beratung ist, konnte durch
die Projektdaten nicht eindeutig geklart werden, da auch Lernende mit sehr
kurzem Schulbesuch durch Coaching profitieren konnten. Vielmehr liegt die
Vermutung nahe, dass Coaching insbesondere dann erfolgreich ist, wenn diese
als (zunachst meist unbekannt) kommunikative Gattung angenommen wird.
Schliellich bleibt es eine zukinftige Aufgabe zu prifen, wie Coaching im

Rahmen formaler Angebote dauerhaft verankert werden kann.

® Ein Beitrag zum Thema ,Sprachlerncoaching als kommunikative Gattung:

Minimalanforderungen und Anpassungspotenziale des DaZ-SLC* ist in Vorbereitung und
erscheint in der Zeitschrift fur Fremdsprachenforschung (vorauss. 2017).
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Online-Sprachlernberatung

Eine longitudinale Aktionsforschungsstudie?

Constanze Saunders

Abstract

Im vorliegenden Beitrag wird das Konzept der Online-Sprachlernberatung (OSLB)
auf theoretischer und empirischer Basis vorgestellt und diskutiert. Die Studie stellt
ein Beispiel fur die Erforschung der eigenen Beratungspraxis in Form von
Aktionsforschung dar. In einer longitudinalen Fallstudie (n=7) wurde OSLB in
Reinform und in Kombination mit Présenzberatung umgesetzt und evaluiert.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die Studierenden aufgrund
verschiedener Einflussfaktoren die eingesetzten Instrumente und Beratungsformate
unterschiedlich bewerteten. Als Fazit ist festzuhalten, dass Beratende die in der
Beratung allgemein zu bericksichtigende Individualitdt auch auf die digitale
Kommunikation Ubertragen mussen.

Schlusselwdrter:  Online-Sprachlernberatung,  Aktionsforschung,  Fallstudie,
Beratungsforschung, universitare Sprachlernberatung, internationale Studierende

1  Einfihrung und Forschungsbedarf

Aktuelle Herausforderungen in der Fremdsprachenvermittlung, die sich aus
dem Anspruch der Lernerorientierung und dem Ziel der Autonomieforderung
ergeben, bedirfen neuer, die Lernenden unterstiitzender Handlungsweisen.
Die Lebenswelt der Lernenden ist geprégt von verénderten interaktionalen und
medialen Gewohnheiten (vgl. Rosler 2013), die nicht nur zu neuen

individuellen Lernzielen flhren, sondern auch neuer Kommunikationswege

1 Der Beitrag stellt die wichtigsten Punkte einer Qualifikationsarbeit dar, in der u. a. der

methodische Ansatz und die Ergebnisse differenzierter dargestellt und diskutiert werden
(Saunders 2014).
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beim Lernen und bei der professionellen Begleitung dieses Lernprozesses
bedirfen. Eine Mdglichkeit stellt hier die Begleitung der Lernenden durch
individuelle Sprachlernberatung dar. Diese kann face-to-face oder mittels

digitaler Medien z. B. mit E-Mails und Chats durchgefuhrt werden.

Das Konzept der Online-Sprachlernberatung (OSLB) grundet auf den
Beratungsprinzipien und -techniken des nicht-direktiven Ansatzes nach
Rogers (2010'%). Zielgruppe des Angebots sind Studierende, die
kursunabhangig oder Kkursbegleitend Unterstitzung bei Lern- und
Kommunikationsschwierigkeiten beim Fremdsprachenlernen suchen und
bereit sind, selbstgesteuert zu lernen sowie Uber diesen Prozess kritisch zu

reflektieren.

Wahrend zur Sprachlernberatung und zur psychotherapeutischen Online-
Beratung bereits Studien existieren, ist OSLB ein empirisch noch wenig
bearbeitetes Thema (vgl. Saunders 2014: 24f.). Die Notwendigkeit zur
Untersuchung ist jedoch gegeben, da diese Beratungsform an deutschen
Hochschulen an Bedeutung gewinnt und vielseitige Nutzungsmaglichkeiten,
auch im Zusammenhang mit der Internationalisierung von Hochschulen,
aufweist. Eine fir diese Studie durchgefiihrte Beraterbefragung (vgl. Saunders
2012; Saunders 2014: 48ff.) zeigte die Notwendigkeit der Erprobung von
OLSB als neues Anwendungsfeld und das Interesse der Praxisgemeinschaft fur

die Ergebnisse.
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2  Forschungsgegenstand Online-Sprachlernberatung
2.1 Beratungsansatz

Die Form der in der Studie praktizierten Online-Sprachlernberatung ist
theoretisch in der Individualisierung von Lernprozessen, der Forderung von
Autonomie beim Fremdsprachenlernen und in einem nicht-direktiven
Beratungsansatz verankert. Das Konzept der Autonomie beim Fremdsprachen-
lernen (vgl. Holec 1985; Schmenk 2008) beruht auf einer kognitiv-
konstruktivistischen Lerntheorie und gilt seit den 1990er Jahren als Maxime
im  Rahmen der Lernerorientierung und Individualisierung im
kommunikativen Fremdsprachenunterricht. OSLB orientiert sich an den
Prinzipien der individuellen Sprachlernberatung, deren Ziel die Unterstiitzung
der Lernenden beim autonomen Fremdsprachenlernen ist (vgl. Mehlhorn &
Kleppin  2006). Mittels dieses  Angebots sollen Lern- und
Kommunikationsschwierigkeiten gelost, der Sprachlernprozess effektiv
gestaltet, Handlungssicherheit und langfristige Verhaltensveranderungen
gewahrleistet werden.

Der Online-Sprachlernberatung liegt aulerdem der nicht-direktive,
personenzentrierte und entwicklungsorientierte Beratungsansatz nach Rogers
(2010) zugrunde, dem zufolge Ratsuchende als selbstverantwortliche
Entscheidungstrdger verstanden werden. Dieser Ansatz wurde unter
Berlicksichtigung institutioneller Gegebenheiten und bestehender Wissens-
und Kompetenzbereiche der Beratenden aus dem psychotherapeutischen
Anwendungsbereich fur den Kontext des Sprachenlernens adaptiert (vgl.
Brammerts et al. 2010; Mehlhorn & Kleppin 2006; Mehlhorn 2009), wobei v.

a. Gespréchstechniken Gibernommen wurden.
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2.2 Beratungsformen und -instrumente

In der OSLB werden unterschiedliche virtuelle Beratungsformen und
-instrumente eingesetzt. Zu den Formen gehdren die E-Mail-, Chat- und
Audio- bzw. Videotelefon-Beratung (auch mit integrierter Chat-Funktion), die
sich in der Art der Ubertragenen Daten und einer gegebenen Synchronitat
(gleichzeitige ~ Kommunikation)  oder  Asynchronitat  (zeitversetzte

Kommunikation) der Interaktion unterscheiden (Abb.1).

Medialitit | Text Ton/Video
Zeitlichkeit "~ (graphisch) | (phonisch/visuell)
Synchrone Kommunikation Chat Audio-/Video-Telefon
Asynchrone Kommunikation E-Mail Audio-/Video-Tagebuch*

Abb. 1: Online-Beratungsformen nach Zeitlichkeit und Medialitat

*: ergénzt, wurde nicht eingesetzt

Des Weiteren werden in der OSLB Lernerdokumente (Fehlerprotokoll,
Informationsmaterialien, Lernertagebuch, Zeitplan) bzw. Materialien, die die
Beratenden fiir ihre Arbeit nutzen (Beratungsprotokolle, Berater-Forscher-
Tagebuch), eingesetzt. Hinzu kommen Instrumente, die der Strukturierung und
Begleitung des Lernens und der Beratung zwischen den Treffen dienen
(beratungsvorbereitende Fragen, schriftliche Zusammenfassungen der
Beratungsvereinbarungen, Zwischenberichte zum Lernprozess). Diese
einzelnen Instrumente und Formen haben innerhalb des Lern- und
Beratungsprozesses bestimmte Funktionen und unterscheiden sich in den
Anforderungen an die (fremd)sprachliche Kompetenz der Lernenden. Die
Studie zeigte, dass ihre Auswahl von einer Reihe von Faktoren abhangig ist
(vgl. 5.5).
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2.3 Vorlberlegungen: Potenziale und Herausforderungen von OSLB

Die veranderten Kommunikationsbedingungen in der OSLB, die sich vor
allem aus der Synchronitdt bzw. Asynchronitdt und Mundlichkeit bzw.
Schriftlichkeit der Interaktion ergeben, schaffen Potenziale, aber auch
Herausforderungen fur die Beratung. Beide konnen in der Praxis als
spezifischen Vor- und Nachteilskonstellationen einzelner Beratungs-
instrumente und -formen beschrieben werden. Zum Beispiel ermdglicht die
zeitversetzte, verlangsamte, schriftsprachliche Kommunikation in der E-Mail-
Beratung den Lernenden zwar intensive Reflexions- und Formulierungs-
vorgéange, sie erschwert jedoch eine unmittelbare Unterstiitzung durch die
Beratenden bei komplexen Problemstellungen. Bis auf die Videotelefon-
Beratung sind alle OSLB-Formen aul’erdem durch die fehlende Mdglichkeit
zur Wiedergabe aufBersprachlicher Signale gekennzeichnet, was sich auf die
Anwendung nicht-direktiver Beratungstechniken auswirken kann (z. B.
begrenzte Mdglichkeiten beim Aktiven Zuhéren). Diese Schwierigkeiten
erfordern neue Beraterkompetenzen und die Anpassung bestehender
Gespréchstechniken aus der Face-to-Face-Beratung.

Als Potenziale bietet OSLB — neben der Entschleunigung der Interaktion,
Madglichkeiten der Reflexion und der Kombination von Online- und Offline-
Phasen — den zielorientierten, aufgabenabhéngigen Einsatz unterschiedlicher
Medien und Dokumente, mittels dessen Beratende auch das individuelle
fremdsprachliche Kompetenzprofil der einzelnen Lernenden berlcksichtigen
kénnen. Hieraus ergeben sich letztendlich neue Beratungsmdoglichkeiten, die
den Einsatz der OSLB als eigenstandige Beratungsform oder im
Zusammenspiel mit Face-to-Face-Beratung rechtfertigen.
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3 Forschungsinteressen und Fragestellungen

Die Studie wurde den Merkmalen der Aktionsforschung entsprechend
konzipiert und durchgefihrt (vgl. Altrichter & Posch 2007; Altrichter et al.
2010; Schart 2010). Aktionsforschung zielt auf die Untersuchung und
Verbesserung professioneller Praxis unter Bertcksichtung individueller

Perspektiven:

Aktionsforschung [...] ist ein Oberbegriff flr eine heterogene Gruppe
von Forschungsmodellen aus den empirischen Sozialwissenschaften,
denen die grundlegende Auffassung gemeinsam ist, dass Menschen im
Prozess der Bewdltigung alltiglicher Lebenspraxis Erkenntnisse von
wissenschaftlicher Bedeutung hervorbringen. Die Generierung dieses
Wissen erfolgt in einem Kreislauf von Aktion und Reflexion, der die
zielgerichtete Verénderung eines sozialen Geschehens und deren
systematische Analyse aneinanderkoppelt. Der Perspektivenvielfalt und
der Wertgebundenheit des Handelns in sozialen Gruppen gilt dabei eine
besondere Aufmerksamkeit. (Schart 2010: 1370f.)

Hierbei erforschen die Praktizierenden haufig selbst ihre Tatigkeit (ebd. 1371).
Die Studie verfolgte innerhalb des Kreislaufs von Aktion und Reflexion

sowohl Erkenntnis- als auch Entwicklungsinteressen:
Das Entwicklungsinteresse geht von Fragen aus, welche die Ziele oder
das erforderliche Handeln zur Verbesserung oder Weiterentwicklung

einer Situation betreffen, z. B. Was mdchte ich verbessern? Was ist in
dieser Situation zu tun? Wie kann ich Idee X verwirklichen?

Das Erkenntnisinteresse geht von Fragen aus, die den Wissenserwerb
zum besseren Verstandnis einer konkreten Situation betreffen, z. B. Was
genau ist vorgefallen? Wie sehen die Schiler/innen die Situation?
Warum ist X geschehen? (Posch & Zehetmeier 2010: 10, Hervorh. im
Orig.)

Im Sinne der Entwicklung einer professionellen Beratungstétigkeit ist es
notwendig zu erfahren, wie Beratende Ratsuchende in der reinen bzw.
kombinierten  OSLB  dabei  unterstiitzen  konnen, Lern-  und
Kommunikationsschwierigkeiten zu losen, wobei die Grundsatze der
Autonomieférderung und Nicht-Direktivitat gelten sollen.
Untersuchungsleitend waren fur das damit verbundene Erkenntnisinteresse

konkrete Fragen nach Potenzialen und Grenzen der einzelnen
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Beratungsinstrumente und -formen aus Lernenden- und Beraterperspektive
sowie Schlussfolgerungen fir deren maoglichst nutzbringenden Einsatz in der
Beratung. Des Weiteren wurde in der Studie erforscht, inwiefern einzelne
OSLB-Elemente den Verlauf und die Ergebnisse in ausgewéhlten
Beratungsféllen beeinflussten. Diese Erkenntnisse sollten fallspezifische und
fallibergreifende Schlussfolgerungen iber den Zusammenhang zwischen dem

Einsatz von OSLB und den Beratungsergebnissen ermdglichen.

Die Forschungsfragen wurden mittels qualitativer Methoden bearbeitet und
inhaltsanalytisch sowie hermeneutisch-interpretativ erschlossen. Es galt eine
generelle Offenheit in der Ergebnisfindung gegenuber Themen und

Problemstellungen, die in diesem Prozess neu entstanden.

4 Methodisches VVorgehen

Den Prinzipien der Aktionsforschung folgend unterzog die Forscherin ihre
eigene Beratungspraxis einer Evaluation. Ziel der Beratungspraxis war es,
einen lerneradaquaten Einsatz von nicht-direktiven Gesprachsstrategien und
virtuellen Beratungselementen sicherzustellen, wobei fir eine solche
professionelle Praxis eine kontinuierliche systematische Reflexion notwendig
ist. Die Ziele der Beratung und der Studie wiesen daher Gemeinsamkeiten auf,
fur die Aktionsforschung einen geeigneten methodologischen Rahmen bot.
Des Weiteren konnten mittels der Personalunion in den einzelnen Féllen
einheitliche Beratungsgrundsatze und -techniken gewahrleistet und fundierte
Schlussfolgerungen gerechtfertigt werden. Die Beraterin/Forscherin hatte ein
umfassendes Beratungstraining erhalten, besal} langjéhrige

Beratungserfahrung und war selbst in der Sprachlernberaterausbildung tétig.

Die Beratungen wurden mit deutschen und internationalen Studierenden
durchgefihrt, die sich in ihren Beratungsanliegen, ihren jeweiligen Herkunfts-

und Fremdsprachen und ihren Erfahrungen mit fremdsprachlichem und
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selbstgesteuertem Lernen unterschieden. Dem  Auswahlkriterium der
maximalen Varianz (Flyvbjerg 2011: 307) folgend, wurden aus der Gruppe
aller Beratenen sieben Studierende mit ahnlicher Lebens- und Studiensituation
ausgewahlt, deren Félle eine geséttigte Datengrundlage und ein breites
Spektrum an verwendeten OSLB-Elementen aufwiesen. Fur die fallspezifische
Feststellung von Zusammenhangen zwischen einzelnen
Verwendungsmerkmalen der OSLB und Beratungsverlauf und -ergebnissen
wurden drei paradigmatische Félle (ebd. 308) ausgewahlt, die ein bestimmtes

Beratungsszenario darstellten.

Die Studierenden nahmen (ber einen Zeitraum von einem Semester an
mehreren Beratungssitzungen, face-to-face oder online, teil und konnten die
Beraterin darlber hinaus via digitaler Medien (vgl. Abb.1) kontaktieren. Dabei
diente die OSLB den Ratsuchenden und der Beraterin als Mdglichkeit, die
Beratungen inhaltlich und organisatorisch vor- und nachzubereiten, es konnten
aber auch prozessbegleiten Fragen und Antworten, Berichte und Feedback
zwischen den Beratungssitzungen virtuell ausgetauscht werden. Aul3erdem
wurde Online-Beratung in Form von Audio-, Video- oder Chat-
Kommunikation als Ersatz flir Face-to-Face-Beratungen genutzt.

Den  Prinzipien von  Aktionsforschung  folgend  wurden  das
Untersuchungsdesign sowie das Beraterverhalten und die eingesetzten OSLB-
Elemente innerhalb von drei systematisch aufeinander aufbauenden
Forschungs- und Entwicklungsphasen erprobt und modifiziert. Die drei
Teilstudien fanden jeweils Uber einen Zeitraum von einem Semester statt,
wobei neben den Beratungen auch Befragungsphasen zu Beginn und Ende des

Zeitraums integriert waren (vgl. Tab.1).
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Teilstudie Beratungs- Entwicklungsinteresse; daraus Erkenntnisinteresse
formen folgende Modifikationen der
Beratungspraxis und der
Datenerhebungsinstrumente

1 Face-to- Verbesserung der eingesetzten explorativ: Einsatz der
Face-und  Beratungsformen und -instrumente OSLB im Kontext FTF-
OSLB (Inhalt, Form, Auswahl) sowie des OSLB; Erprobung des

Beraterverhaltens; Systematisierung des Forschungsdesigns
zeitlichen Ablaufes der Datenerhebung

und Modifikation bzw. Neuentwicklung

der Datenerhebungsinstrumente

2 Face-to- weitere Verbesserung der Beratungsfor- evaluativ: Bewertung
Face-und  men und -instrumente sowie des Bera-  der OSLB im kombi-
OSLB terverhaltens nierten Setting
3 reine OSLB (Abschluss der Studie: Zusammen- evaluativ: Bewertung
fassung der Ergebnisse) der OSLB im Setting
der reinen OSLB

Tab. 1: Uberblick tiber die drei aufeinanderfolgenden Teilstudien

Mit Bezug auf die Prinzipien qualitativer Evaluationsforschung (vgl. Flick
2006) wurden die fur die Forschungsinteressen notwendigen Bewertungen der
einzelnen Formen und Instrumente der OSLB erhoben. Im Sinne einer
partizipativen Evaluation wurden die Bedurfnisse, Erwartungen, Erfahrungen
und Meinungen der Beteiligten im Design einbezogen. Auf der Grundlage von
Einzelféllen konnten individuell unterschiedliche Nutzungsmdglichkeiten und
Bewertungen erfasst und durch intensive Fallanalysen Einsichten in

Begriindungszusammenhange gewonnen werden.

Innerhalb einer Daten- und Perspektiventriangulation wurden unterschiedliche
Datensatze ausgewertet, die die qualitative Analyse der Abschlussinterviews
und die Reflexionen der Beraterin mit einschlossen. Dem Prinzip der
Gegenstandsangemessenheit folgend wurden vorwiegend qualitative Daten
erhoben, die eine multiperspektivische Bewertung von eingesetzten
Beratungsformen  und  -instrumenten und  damit  verbundenen

Begriindungszusammenhangen ermdglichten. Die Daten stammten einerseits
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direkt aus der Beratungspraxis, andererseits wurden sie mit Hilfe von
speziellen, fur die Studie entwickelten, an evaluativen Grundsatzen

orientierten Instrumenten erhoben.
Zu den analysierten Daten gehdrten

e Transkripte der Beratungsgesprache,

e Lernerdokumente (z. B. Lernertagebucher, Zeitplane),

e Pra- und Posttests mittels des Fragebogens Strategy Inventory of
Language Learning (SILL, nach Oxford 1990),

o Reflexionen der Beraterin (Beratungsprotokolle, Tagebuch),

e Abschlussbefragungen (Fragebogen, Interviewtranskripte) sowie

e Transkripte von Interviews, die mit einzelnen Teilnehmenden ein Jahr

nach Beratungsende gefuihrt wurden.

Aus den sieben Beratungsfallen konnten folgende Daten in der Analyse
bertcksichtigt werden (Tab. 2 und 3):

Telefon
Face-to-Face Chat
(7 davon mit Video)
Beratungssitzungen 12 8 7
Audioaufnahmen 11 8 -
Transkripte 6 2 7

Tab. 2: Ubersicht tiber den Datenkorpus: Beratungssitzungen

E-Mails SILL(je2) Af Ai AilJ BP RT

andere Daten 132 10(5TN) 6 7 4 25 7
Audioaufnahmen - - - 7 4 - -
Transkripte - - -7 3 - -

Tab. 3: Ubersicht tiber den Datenkorpus: andere Daten

78



ONLINE-SPRACHLERNBERATUNG

SILL: Strategy Inventory of Language Learnin-Fragebogen (Pré- und Posttest)

Af: Abschlussfragebogen

Ai: Abschlussinterview

Aill: Abschlussinterview ein Jahr nach Beratungsende

BP: Beratungsprotokolle

RT: Reflexionstexte der Beraterin zu einzelnen Online-Beratungen

Als Hauptdatenquellen dienten die mindlichen Befragungen, die als
teilstandardisierte Leitfadeninterviews konzipiert waren, und die schriftlichen
Reflexionen der Beraterin. Beide Datenarten wurden mittels der Methode des
Thematischen Codierens (vgl. Kuckartz 2010: 84ff.; Schmidt 2012)
ausgewertet, wobei mit deduktiv und induktiv ermittelten Kategorien
gearbeitet wurde. Die Lernerdokumente dienten der Kontextualisierung und
Explikation innerhalb der Analyse; die SILL-Befragungsergebnisse wurden
dazu genutzt, die individuellen Verdnderungen des Einsatzes von

Lernstrategien zu erfassen.

Fur die Erfassung der Wirksamkeit der Beratung wurde theorie- und
datenbasiert ein Kriterienraster erstellt, das folgende Kategorien umfasste
(Abb.2):
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Kategorien ..Beratungserfolg*

e Ldbsen eines Lern- oder Kommunikationsproblems
e Effektivierung des Sprachlernprozesses
e Forderung der Lernerautonomie
o Bewusstmachung von Schwierigkeiten
o Wissenserwerb zum Sprachenlernen
o Erhohung der Sprachlernbewusstheit
o Anregung von Selbstreflexion
e Schaffen von Handlungssicherheit
e Anregung von Wissens- und Strategientransfer
e Sicherung der Langfristigkeit von Verhaltensanderungen

e andere Ergebnisse

Abb. 2: Kategorien zur Feststellung der Wirksamkeit von Beratungen

Mittels dieser Kategorien konnten Aussagen der Ratsuchenden und schriftliche
Reflexionen der Beraterin kodiert und fur die Analyse der Falle nutzbar

gemacht werden.

5 Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse hinsichtlich der Bewertung der
eingesetzten Beratungsinstrumente und -formen, dreier paradigmatische Falle,
festgestellter Potenziale und Herausforderungen der OSLB sowie
Entscheidungskriterien der Ratsuchenden in der Auswahl einzelner OSLB-

Elemente vorgestellt.

5.1 Beratungsinstrumente und -formen

Von den verwendeten OSLB-Instrumenten wurden einige einheitlich als

nitzlich betrachtet, bei anderen unterschieden sich die individuellen
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Beurteilungen der Lernenden. Die Préferenzen in den Beratungsformen wiesen

ebenfalls Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf.

Die Lernenden bewerteten die schriftliche Zusammenfassung der
Beratungsvereinbarungen, die beratungsvorbereitenden Fragen und die
Informationsmaterialien als besonders hilfreich. Der Zeitplan wurde dagegen
selten genutzt und die vorliegenden Bewertungen dazu sind uneinheitlich. Das
Lernertagebuch nutzten und beurteilten die Lernenden sehr unterschiedlich —
wahrend einige damit erfolgreich arbeiten konnten, sahen andere von dessen
Einsatz prinzipiell ab. Das Verfassen von E-Mail-Zwischenberichten zu
aktuellen Problemen beim Lernen konnte u. a. durch die erhaltenen
Beraterantworten in zwei Einzelfallen die Beratungsziele wirksam

unterstttzen.

Hinsichtlich der Online-Beratungsformen wurde die E-Mail-Beratung von den
meisten Lernenden gegentber der Beratung mittels Chats bevorzugt. Bei der
reinen OSLB konnte die Videoberatung als Ersatz fur die Face-to-Face-
Beratung fungieren, ein Lernender bevorzugte dagegen die Chat-Beratung. Bei
der Telefon-Beratung wurde die Video-Variante gegentber der Audiotelefon-
Beratung bevorzugt. Wahrend die Face-to-Face-Beratung generell positiv
bewertet wurde, zeigten sich bei der Bewertung des E-Mail-Austausches und
der Chat-Beratungen jeweils variierende Bewertungen, die einer

differenzierten Betrachtung bedurften.

5.2 Paradigmatische Fallstudien

Die Analyse dreier paradigmatischer Einzelfalle illustrierte verschiedene
Szenarien der OSLB und zeigte die Notwendigkeit einer individuellen
Beratung, in der flexibel auf die medialen Bedirfnisse der Lernenden
eingegangen werden muss. AulRer ihren medialen Préferenzen unterschieden

sich die drei Studierenden bezlglich ihrer Fahigkeit und Bereitschaft zur
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kritischen Betrachtung ihres sprachlichen und autonomen Lernprozesses, ihres
Grades an Selbststeuerung, der Beratungsergebnisse und schlieBlich der
Nutzung von OSLB-Formen und -Instrumenten. Ein weiterer Unterschied
zeigte sich in ihrem individuell bestehenden bzw. entwickelten Verstandnis
hinsichtlich der Funktionalitdat einzelner OSLB-Elemente, z. B. des
Lernertagebuchs. Schliellich wurden bei ihnen verschiedene Auspragungen
des Bedurfnisses nach begleitender Beratung zwischen den Treffen deutlich.
Diese Unterschiede zeigten in ihrer Vielfalt die Komplexitat von
Beratungsféllen, die von Beratenden einen reflektierten Einsatz von digialen

Medien verlangt.

5.3 Potenziale von OSLB

OSLB konnte in unterschiedlichen Funktionen als Erganzung und Ersatz fir
Face-to-Face-Beratung dienen, wobei sich in der Analyse die Mdglichkeit der
Anregung zur Selbstreflexion und die Unterstitzung der Motivation zum

Lernen als wichtigste Ergebnisse herausstellten.

Einzelne Lernende konnten durch den Einsatz reflexionsanregender
Instrumente (z. B. des Lernertagebuchs und beratungsvorbereitender E-Mails),
aber auch innerhalb der Online-Beratungstreffen zum Nachdenken (ber ihren
Lernprozess und ihre Lernergebnisse angeregt werden. Der Schreibprozess
forderte dabei eine intensive Auseinandersetzung der Studierenden mit
inhaltlichen Fragen und teilweise komplexen Problemstellungen. Schriftliche
Zusammenfassungen und das Lernertagebuch boten den Lernenden
Orientierung und Neufokussierung und damit einen Anschub zum Lernen; mit
der Beraterin vereinbarte E-Mails regten sie zur Umsetzung von Abmachungen
an. Chatprotokolle, Informationsmaterialien und Lernertagebicher erwiesen
sich als Referenz und Erinnerungshilfe, die sie prozessbegleitend und

langfristig nutzten. Insgesamt verdeutlichte der E-Mail-Kontakt einzelnen
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Lernenden die in der Beratung bestehende Interaktivitat, Zusammenarbeit,
Prozesshaftigkeit und Kontinuitdt — eine Erkenntnis, die positive

Auswirkungen auf die affektive, beziehungsrelevante Ebene hatte.

Einzelne Lernende konnten aufgrund ihrer Medienkompetenz und
Erfahrungen mit Online-Interaktion eine Expertenrolle einnehmen und
Handlungsvorschlage zur effektiven Kommunikation beitragen. Dieses
Aufbrechen bzw. die Umkehrung des haufig bestehenden asymmetrischen
Experten-Laien-Verhaltnisses in der Beratung, das sich aus der fachlichen
Qualifikation der beratenden Person ergibt, ist hinsichtlich der Grundsétze
nicht-direktiver Beratung winschenswert und unterstutzt zusétzlich die

Qualitat des Medieneinsatzes.

5.4 Herausforderungen bei der OSLB

Als Herausforderung stellte sich fiir die Studierenden aufgrund inhaltlicher und
sprachlicher Anforderungen das Erstellen schriftlicher Texte dar. Fir die
Beraterin erschwerten technische Gegebenheiten die Durchfiihrung nicht-

direktiver Beratung.

Einzelne Lernende begegneten der Schwierigkeit, schriftliche Texte zu
erstellen, mit einem selbstauferlegten Zwang zum Schreiben und damit zum
Reflektieren, der Akzeptanz fehlerhafter Texte und einer bewussten
Entschleunigung der Interaktion und der Nutzung von Hilfsmitteln im Chat.
Andere Lernende sahen aufgrund der von ihnen als hoch wahrgenommenen
Anforderungen von einer Bearbeitung schriftlicher Fragen géanzlich ab — eine
Entscheidung, die teilweise zu einer nur bedingt erfolgreichen Beratung fiihrte.
Schwierigkeiten, die in der Videotelefon- und Chat-Beratung aufgrund
technischer Gegebenheiten (wie z. B. fehlende Visualisierungsmoglichkeiten)
auftraten, fuhrten u. a. zu einem erhéhten Sprechanteil der Beraterin und der

Verwendung direktiver  Gespréchstechniken. Die fehlende visuelle
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Kontextualisierung der Lernersituation (z. B. die erschwerte Einsicht in
Lernmaterialien) erschwerte in einem Fall eine ausreichend gute Einschétzung
von Problemen. Die teilnehmeradéquate Vermittlung der Funktionalitat und
des Einsatzes einzelner OSLB-Instrumente stellte eine weitere Schwierigkeit

in der Beratung dar.

5.5 Motive fiir die Auswahl einzelner OSLB-Elemente

Die Analyse zeigte vier wichtige Entscheidungsmotive der Lernenden fir die
Auswahl der OLSB-Formen wund -Instrumente, die sich auf die
Nutzungsprofile auswirken. Dazu gehdren zum einen personliche Préferenzen,
die sich aus Erfahrungen mit virtuellen Medien und reflexionsanregenden
Instrumenten in anderen Alltags- oder Lernkontexten ergaben. Zum zweiten
bedingten die von den Lernenden wahrgenommenen sprachlichen und
inhaltlich-kognitiven Anforderungen an die Entwicklung ihrer Gedanken und
Formulierungen die Auswahl der Beratungsinstrumente und -formen. Drittens
bedingten die individuellen Vorstellungen Gber Prinzipien und Ziele der
Sprachlernberatung, die eigene Rolle und die Beraterrolle darin sowie das
Bedirfnis zum ungestorten, ,,freiheitlichen® Alleinlernen die mediale und
zeitliche Gestaltung der Beratung. Schlielich beeinflusste auch die
individuelle Einsicht in die Funktion bzw. ZweckmaéRigkeit der einzelnen
OSLB-Elemente deren Auswahl und Nutzung, wobei dieses Verstandnis in
den einzelnen Fallen durch einen Entwicklungs- und Erkenntnisprozess

gepragt war.

6 Implikationen fir die Online-Beratungspraxis

In der Beratungspraxis missen die Funktionen und die Verwendung der
einzelnen OSLB-Elemente auf der Basis von Akzeptanz, Kongruenz und
Transparenz kommuniziert, angeregt und begleitet werden. Dies betrifft

besonders die reflexionsanregenden Instrumente. Weiterhin sollten Online-
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Beratende das Verstandnis der jeweiligen Lernenden hinsichtlich der Funktion
und ZweckmaRigkeit einzelner OSLB-Elemente beobachten und begleiten,
indem sie Informationen dazu anbieten und eine Auseinandersetzung mit den
Verwendungsmaoglichkeiten initiieren. Weiterhin muss die Selbstreflexion
durch die Entwicklung von Einsicht und Akzeptanz sowie die Unterstiitzung
der Lernenden bei der dauerhaften Integration der reflexionsanregenden
Instrumente in den autonomen Lernprozess intensiv und effektiv angeregt
werden. SchlieBlich ist es notwendig, schriftliche Formulierungen den
fremdsprachlichen Kompetenzen der jeweiligen Lernenden entsprechend zu
verfassen und gegebenenfalls inhaltlich unterschiedlich anspruchsvoll zu

gestalten, wobei zur Beantwortung der E-Mails explizit ermutigt werden sollte.

7  Fazit und Desiderata

Die Untersuchung hat gezeigt, wie OSLB den Pramissen der
Sprachlernberatung folgend als reine Online-Beratung oder in Kombination
mit Face-to-Face-Beratung ergebnisorientiert durchgefiihrt werden kann und
worauf Beratende in der Praxis achten sollten. In weiteren Forschungsarbeiten
sollten neue Nutzungsmoglichkeiten der Online-Elemente durch die
Beratenden, die Entwicklung weiterer Instrumente und die individuelle
Anwendung  nicht-direktiver ~ Beratungstechniken innerhalb  der
unterschiedlichen OSLB-Formen unter Berlicksichtigung der jeweiligen
medialen Spezifika und ihrer Auswirkungen auf die Kommunikation
untersucht werden. Fir diese Frage missten in zukinftigen Untersuchungen

auch gesprachsanalytische Verfahren zum Einsatz kommen.

Die Ergebnisse der Studie sind nicht nur fir die Praxis der OSLB zur
Unterstitzung von an deutschsprachigen Hochschulen immatrikutierten
Studierenden relevant, sondern kénnen z. B. auch fir die Vorbereitung und

Begleitung internationaler Studierender in Austauschprogrammen oder die
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Erprobung flankierender Angebote in virtuellen Lernumgebungen genutzt
werden. Auch diese BeratungsmalRnahmen missen kontextspezifisch
adaptiert, erprobt und in der scientific community bekannt gemacht werden.
Daruber hinaus birgt das Szenario der reinen bzw. kombinierten Online-
Beratung fur die Zukunft weitere Anwendungsmdoglichkeiten, die sich aus
spezifischen institutionellen Kontexten ergeben werden. Ansatze aus der
Aktions- und Evaluationsforschung kénnten fir diese Forschungsgegenstande

geeignete forschungsmethodologische Rahmungen darstellen.
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Sprachlernberatung DaF

Ein institutionell verankertes Konzept

Christoph Lehker

Abstract

Der vorliegende Beitrag richtet den Blick auf die institutionelle Verankerung der
Sprachenlernberatung Deutsch als Fremdsprache (DaF) an der Universitat Potsdam.
Mit Hilfe eines an der Ruhr-Universitat Bochum entwickelten Kriterienrasters wird
die Praxis der Sprachlernberatung an der Universitat Potsdam systematisch
betrachtet und auf dieser Basis ein integriertes Modell der Sprachlernberatung
skizziert.

SchlUsselwdrter: Sprachlernberatung, selbstgesteuertes Lernen, Kriterienraster,
Reflexion, Lernkompetenz, Lernerautonomie, institutionelle VVerankerung

1 Einleitung

Das Verstandnis von Sprachlernberatung ist inzwischen so breit geféachert,
dass ,,Aufrdumarbeiten im terminologischen Dschungel” (Kleppin &
Spénkuch 2014: 33) notwendig erscheinen, um eine produktive
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem Thema weiterhin zu
ermdglichen. Das von Karin Kleppin und Enke Spankuch vorgeschlagene
Kriterienraster (ebd. 41ff.) bietet durch die terminologische Differenzierung
und Prazisierung einen erheblichen Nutzen fur Institutionen, die ihr Spektrum

an Angeboten systematisch evaluieren und gegebenenfalls ergdnzen mdchten.

In diesem Sinne werde ich zundchst kurz die Entwicklung der
Sprachlernberatung Deutsch als Fremdsprache (DaF) am Zentrum fir
Sprachen und Schlusselkompetenzen an der Universitdit Potsdam (Im
Folgenden: Zessko) beschreiben und die gegenwartige Praxis am Beispiel des
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»Selbstgesteuerten Lernens mit Beratung® einer kritischen Reflexion

unterziehen.

In einem zweiten Schritt lasse ich die aus diesem deskriptiven Verfahren
gewonnenen Erkenntnisse in die Entwicklung eines integrierten Modells zur
Sprachlernberatung einfliel3en. Die Potentiale eines solchen Modells werde ich
dabei am Bereich Deutsch als Fremdsprache verdeutlichen.

2 ,Selbstgesteuertes Lernen mit Beratung DaF — Kriteriengeleitete
Beschreibung

Am Zessko der Universitdt Potsdam werden Sprachlernberatungen in DaF
bereits seit 2007 regelmalig durchgefihrt. Grundlage ist das Modell der
sprachspezifischen Beratung, das Steffen Skowronek in Anlehnung an
Michael Langner in Potsdam etabliert hat (Langner 2006; Skowronek 2006).
Entstanden ist das neue Angebot indirekt aus studentischer Nachfrage, die
zwar insgesamt stetig zunahm, jedoch insbesondere auf dem
Kompetenzniveau C1/C2 quantitativ nicht ausreichend war, um entsprechend
den qualitativen Bedarfen (z. B. nach Fachsprachekursen oder Kursen zu
Einzelfertigkeiten) mehrere Gruppenkurse zu rechtfertigen. Hier bot die Idee
des kursunabhangigen Lernens, das durch Sprachlernberatung begleitet und
unterstutzt wird, fur die Institution einen Ansatz, die entsprechenden Bedarfe
mit vertretbarem personellen Aufwand zu decken. Damit Studierende dennoch
Leistungs- bzw. ECTS-Punkte erhalten, was fir die meisten DaF-Studierenden
essentiell ist, wurde ein Lernformat geschaffen, fiir das sich Studierende wie
fur einen Kurs anmelden und Uber einen Semester ein individuelles
Lernprojekt erarbeiten. Dieses Format hat sich in den vergangenen Jahren fest
etabliert und soll im Folgenden etwas detaillierter beschreiben werden.

Maogen die Grinde fiir die Nutzung dieses Angebotes auch sehr unterschiedlich
sein (vgl. Skowronek 2006: 1), so gibt es doch ein zentrales Element: Wer das

,»Selbstgesteuerte Lernen mit Beratung* im Kurskatalog wahlt, entwickelt Giber
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einen begrenzten Zeitraum, z. B. ein Semester, ein konkretes Lernprojekt, das
mit der Prasentation eines sprachlichen Produktes abschliel3t, das z. B. eine
mindliche Prasentation mit Videoaufzeichnung, ein Podcast, Mindmaps zu
Wortfeldern, schriftliche Texts, aber immer mindestens das Lerntagebuch

umfasst.

Die Fragestellungen fir die Projekte werden nicht von auRen an die Lernenden
herangetragen. Dementsprechend werden die Lernergebnisse auch nicht durch
Lehrende bewertet. Die Motivation, ein Lernprojekt zu entwickeln, kommt
ausschlief3lich von den Lernenden selbst und diese formulieren auch ihre
individuellen Lernziele. Dementsprechend vollziehen sie die gesamte

Projektsteuerung und evaluieren schlieBlich ihren Lernerfolg selbst.

Die Sprachlernberatung ist integraler Bestandteil dieses Formates. Lernende
konnen sie wahrend des gesamten Prozesszirkels in Anspruch nehmen,
obgleich die Beratungsfrequenz schwankt und insbesondere zu Beginn des
Lernprozesses am hochsten ist. Abbildung 1 verdeutlicht die Abfolge der
einzelnen Phasen. Im Zuge der Erarbeitung des Lernprojektes durchlaufen
Lernende die einzelnen Phasen mehrfach vollstandig oder zumindest teilweise.
Wenn das Projekt tiber mehrere Monate lauft, ist es zumeist erforderlich, den
Lernplan immer wieder zu aktualisieren und gegebenenfalls auch neue
Ressourcen flr das Lernen zu erschlielen. Es kommt auch vor, dass Lernende
im Verlauf der Beschaftigung mit ihrem Projekt die eigenen Ziele erweitern
oder &ndern, so dass der gesamte Zirkel erneut durchlaufen wird.
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I's

Globale(s) Projektziel(e) J

formulieren

,H

Selbst
ev. almeren

Lemergebnisse Lemziel(e)
dokumenueten setzen
eratung
Prozess, Ressourcen
dok\menneren bestimmen
Lemprozess Lemwege
planen bes timmen

Abb. 1: Phasen beim ,,Selbstgesteuerten Lernen mit Beratung*

Fur die Gestaltung des Lernprojektes sind neben der klaren Struktur auch die
Verwendung bestimmter Instrumente vorgegeben: Zu Beginn fullen die
Lernenden einen Fragebogen aus, in dem sie uber ihre Lernbiografie
einschlieBlich globaler Selbsteinschdtzung der eigenen Kompetenzen in der
Zielsprache gemédlR GeR Auskunft geben und ihre globalen Lernziele
benennen. Wéhrend des ersten Beratungsgesprachs bestimmt der Lernende
konkrete abrechenbare Lernziele, identifiziert potentielle Lernressourcen und
entscheidet sich fir bestimmte Lernwege. Der Berater unterstiitzt diese
Handlungen durch eine kommunikative Gesprachsfuhrung und bestimmte
Frage- und  Visualisierungstechniken. Am  Ende des ersten
Beratungsgespréches fasst der Berater eigene Notizen in einem Protokoll

zusammen.! Der Lernende erstellt anschlieBend einen Lernplan.

L Wihrend des Beratungsgespraches entsteht ein visuelles Protokoll als Mindmap mit
Stichworten zu Lernzielen, Lernwegen, Lernressourcen usw., das die Lernenden als Foto
mitnehmen konnen. Die ldee dazu verdankt der Autor llka Dénhoff, Beraterin am ZfS
Paderborn. Seit dem Wintersemester 2015/2016 wird das Beratungsgespréch bei Bedarf
zusétzlich noch aufgezeichnet und steht somit als Audio-Protokoll zur Verfugung.
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Wahrend der Erarbeitung des Projektes fihren die Lernenden ein
Lerntagebuch, um ihre Aktivitdten zu dokumentieren und darlber zu
reflektieren. Dieses Tagebuch ist die Grundlage der weiteren
Beratungsgespréache. Passend zu den selbst gewéhlten Lernzielen besuchen die
Lernenden mindestens einen Workshop zu Lernstrategien und -methoden?.
Am Ende des Projektzeitraums préasentieren sie schlielRlich ihre Ergebnisse in

geeigneter Form,

Legt man die Kriterien des Rasters von Kleppin und Spankuch (vgl. Kleppin
& Spéankuch 2014: 41ff.) an die Beschreibung oben an, so zeigt sich, dass das
,»Selbstgesteuerte Lernen mit Beratung®“ zwei Formen des Supports aufweist:

Es enthalt Elemente der Sprachlernberatung und des Sprachlerntrainings.

In terminologischer Hinsicht erflllen die Beratungsgesprache die Kriterien der
Sprachlernberatung: Funktion der Unterstitzung ist es, sowohl die
Sprachlernkompetenz als auch das Lernprozesswissen zu starken (vgl. hierzu
und im Folgenden Kleppin & Spéankuch 2014: 41ff.). Beratungen finden als
Einzelberatungen in der Regel in Prasenz statt (Setting) und sie nutzen
Methoden der kommunikativen Gespréchsfiihrung und der Visualisierung
(Interventionen bzw. Technik-Repertoire). Der Berater ben6tigt dafir
entsprechende Feldkompetenz und fachlich-methodische Kompetenz
(Notwendige Kompetenzen der unterstiitzenden Person). Da die
Sprachlernberatungen am gesamten Zessko von ausgebildeten und
praktizierenden Sprachlehrkréften weitgehend sprachspezifisch durchgefihrt

2 Gegenwartig werden pro Semester drei Workshops angeboten — einen zu den rezeptiven
Fertigkeiten Leseverstehen und Horverstehen, einen zweiten zu den produktiven
Fertigkeiten Schreiben und Sprechen und einen dritten zu Wortschatz und Grammatik. Ein
Lerner, der z. B. ein Projekt zum wissenschaftlichen Prasentieren entwickelt, wird also
mindestens den Workshop zum Schreiben und Sprechen besuchen, um entsprechende
Impulse fiir sein Projekt zu bekommen.
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werden,® ist die Feldkompetenz der Beratenden besonders ausgepragt.
Andererseits verlangt die fehlende personelle Trennung zwischen Lehrenden
und Beratenden die kritische Reflexion der fachlich-methodischen Kompetenz
der Beratenden. Deshalb ist hier neben der individuellen auch die
institutionelle  Ebene der Qualitatssicherung gefragt. Individuelle
Dokumentation, kollegiale kritische Reflexion der Praxis sowie Aus- und
Weiterbildungskonzepte stehen hier im Fokus und auf der gegenwartigen

Agenda am Zessko.

Das Prinzip des Vorgehens ist nicht strikt. Generell agiert der Berater eher
zuriickhaltend, indem er beispielsweise durch bestimmte Fragetechniken und
Visualisierungsmittel die Lernenden anregt, eigene Vorschlage zur weiteren
Gestaltung ihres Lernprozesses zu formulieren (tendenziell wenig direktiv).
Bei Bedarf wird der Berater in bestimmten Beratungsphasen jedoch auch in
direktiver Weise Losungsvorschlédge unterbreiten. Der Grad an Direktivitét
hangt nicht zuletzt vom erreichten Grad an Lernerautonomie bzw. von der
Lernkompetenz der Lernenden ab.* Je starker diese Kompetenz entwickelt ist,
desto weniger direktiv kann die Beratung erfolgen. Da diese VVoraussetzungen
auf Seiten der Lernenden unterschiedlich sind, muss der Berater sein VVorgehen
individuell anpassen, ohne das generelle Ziel, dem Lernenden eine Steigerung
seiner Sprachlernkompetenz und damit letztlich seiner personalen Autonomie

zu ermdglichen, aus den Augen zu verlieren. Sanchez Gonzélez & Koch

3 Am Zessko gibt es getrennte Sprachlernberatungen beispielsweise fiir Englisch, Italienisch
oder Polnisch mit jeweils eigenen Beraterinnen und Beratern.

4 Die Begriffe Lernerautonomie und Lernkompetenz sind eng miteinander verknlpft, aber
nicht synonym. Lernerautonomie soll hier im Anschluss an Tassinari als ,komplexe
Metaféhigkeit des Lerners, in verschiedenen Situationen und Formen Kontrolle tber das
eigene Lernen auszuiiben* (Tassinari 2012: 13) verstanden werden. Diese prinzipielle
Fahigkeit wird unter anderem, aber nicht ausschlielich, in der konkreten Lernkompetenz
sichtbar. Lernkompetenz ist dann das sich im konkreten Lernhandeln duRernde individuelle
Zusammenspiel aus Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen der Lernenden.
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sprechen in diesem Zusammenhang von einer ,.konsequent graduell gedachten
Autonomie®, wobei letztere zugleich ,,Voraussetzung, Mittel und Ziel eines

auf ihre Forderung ausgerichteten Unterrichtsgeschehens® sei (Sanchez

Gonzélez & Koch 2014: 113, 120).

Neben Elementen der Sprachlernberatung enthélt das ,,Selbstgesteuerte
Lernen mit Beratung*“ auch eine Ebene des Sprachlerntrainings. Dies zeigt
sich wiederum an der Funktion des Lernformats.> Neben der Stirkung der
Lernkompetenz sollen Lernende bestimmte Verhaltensweisen kennenlernen
und trainieren. Viele Lernende machen hier zum ersten Mal Erfahrungen mit
Lerntagebtichern und Gben in den obligatorischen Workshops verschiedene
Lernmethoden ein. Das Prinzip der Vorgehensweise in diesen Bereichen ist
direktiv. Die Lernenden konnen sich nicht entscheiden, ob sie ein
Lerntagebuch fiihren oder ob sie einen Lernplan erstellen. Auch die Abfolge
der Phasen ist relativ strikt vorgegeben. In den Workshops ist die
Gesprachsfiihrung zum Teil instruktiv, Materialien werden in der Regel vorher
ausgewahlt und den Teilnehmenden zur Verfugung gestellt (Intervention bzw.
Technik-Repertoire / Unterstltzende Materialien). Die Workshopleiter
bendtigen entsprechend methodisch-didaktische und Feldkompetenzen

(Notwendige Kompetenzen der unterstltzenden Person).

Legt man also die Kriterien des Rasters von Kleppin und Spankuch an das
,»Selbstgesteuerte Lernen mit Beratung™ am Zessko der Universitat Potsdam
an, stellt man fest, dass der einzelne Lerner fir die Entwicklung eines
Lernprojektes Sprachlernberatungen in Anspruch nimmt und dass er
zugleich in gewissem MaRe ein Sprachlerntraining absolviert. Ebenso

ubernimmt die untersttitzende Person punktuell die Rolle eines Beraters sowie

> Im Raster ist die ,,Funktion der Unterstiitzung* das ,,leitende Kriterium* (Kleppin &

Spénkuch 2014: 38) bei der Abgrenzung der unterschiedlichen Konzepte.
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eines Trainers und sie muss die dafur jeweils notwendigen Kompetenzen
besitzen und situativ aktivieren (vgl. Kleppin & Spankuch 2014: 47). Was auf
den ersten Blick wie eine unreflektierte Vermischung aussieht, birgt indes
neben bestimmten Risiken durchaus auch Chancen fur die Lernenden wie fur

die Institution, wie ich im Folgenden zeigen mdéchte.

3 Integriertes Modell der Sprachlernberatung DaF

Aus institutioneller Sicht entwickelte sich die Sprachlernberatung in
Abgrenzung zu Sprachlehrveranstaltungen, da sie eine andere Funktion hat.
Doch dieses Gegeniber birgt gleichermalRen Schwierigkeiten fur Institutionen

wie fir Lernende.

Eine vollstandige Trennung zwischen Sprachlernberatung einerseits und
Sprachlehrveranstaltungen andererseits bedeutet enorme Kosten fir die
Institutionen, die die Sprachlernberatung etablieren wollen. Zusétzliche
Stellen fiir Sprachlernberater kénnen nur selten eingerichtet werden, sodass
Lernberatungsformate an den meisten Institutionen nach wie vor ein
Nischendasein fristen. Aus diesem Grund gibt es seit vielen Jahren bereits
Uberlegungen, Beratungselemente in Kurse zu integrieren (Kleppin 2001;
ClaufRen 2015).

Dieser Ansatz erdffnet nicht nur Einrichtungen mit begrenzten finanziellen
Ressourcen neue Optionen, sondern er lenkt den Blick auf eine zweite
Schwierigkeit, diesmal auf Seiten der Lernenden: Wie werden Lernende zu
erfolgreichen Nutzern der Sprachlernberatung? Wie werden sie autonom(er),
ohne lediglich eine ,,Pseudo-Autonomie® (Schmenk 2014: 17) zu erlangen?
Wer in seiner bisherigen Sprachlernbiografie nur das traditionelle Kursformat
kennengelernt hat, kommt mit den Anforderungen der Beratungsformate an
Selbstreflexion und Selbststeuerung oft nicht gleich zurecht.
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Hier setzt das in Kapitel 2 beschriebene ,,Selbstgesteuerte Lernen mit
Beratung* an. Entstanden aus der Notwendigkeit, das bestehende Kursangebot
entsprechend neuer Bedarfe zu erweitern, lag der Fokus zu Beginn darauf,
quasi ein ,,Kurs-Ersatz-Format* zu schaffen, das zwar flexibel in Bezug auf
die Lernerbedarfe war, aber durch die klare Strukturierung und obligatorische
Nutzung bestimmter lernunterstiitzender Instrumente, wie Lernberatungen,
Lerntagebuch, Workshops usw., eine institutionelle Anerkennung des Formats
analog zu anderen Deutschkursen gewdhrleistete.® Der Gedanke der
Integration von Beratung und Training wurde erst im Laufe der Zeit bewusst
vorangetrieben, indem der Berater einerseits mit den Lernenden aktiv lber
Funktion und Nutzungsmdoglichkeiten der lernunterstiitzenden Instrumente
diskutiert hat und andererseits deren Gebrauch in einem einfiihrenden
Workshop simuliert und regelméaRig Feedback zur Art und Weise der Nutzung
durch die Lernenden gegeben hat. Dieser integrative Ansatz hilft den
Lernenden, den Gebrauch der lernunterstiitzenden Instrumente einzutiben, um
auf dieser Grundlage Uber deren Wirksamkeit und die eigenen Wege der
Nutzung zu reflektieren. Dadurch werden sie zu kompetenteren Nutzern des
»Selbstgesteuerten Lernens mit Beratung und erhdhen ihre allgemeine

Lernkompetenz und letztlich ihre Lernerautonomie.

Durch die Reflexion der Beratungspraxis ist der Nutzen der Integration von
Sprachlernberatung und Elementen des Sprachlerntrainings fir die Forderung
der Lernkompetenz auf Seiten der Lernenden sichtbar geworden. Ubertragt
man diesen Gedanken auf die institutionelle Ebene, kommen zwei
Entwicklungslinien in den Blick. Auf der einen Seite kann man versuchen,

Beratungselemente, wie z. B. die bewusste Bestimmung eigener Lernziele oder

6 Die Anerkennung war sowohl fiir die Lernenden (in Form von Leistungs- bzw. ECTS-
Punkten) als auch fur den Berater (als Lehrdeputat) wichtig.
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die Reflexion (ber Lernbedingungen und Lernwege, in Sprachkurse
einzubauen (Hoffmann 2006; Clauflen 2015). Andererseits konnen
lernunterstltzende Instrumente, wie z. B. Fragebdgen zur Selbstevaluation,
Lerntagebticher oder Lernplane, in verschiedenen Sprachlernkontexten
(Sprachkurs,  Sprachlernberatung,  Sprachentandem,  Schreibberatung)
verwendet werden. Kommen die Lernenden so auf verschiedenen sprachlichen
Kompetenzstufen (A1, A2, usw.) und in verschiedenen Lernkontexten mit
Beratungselementen und lernunterstiitzenden Instrumenten in Beriihrung und
bietet die Institution den Lernenden Mdoglichkeiten, deren Gebrauch einzutiben
und zu reflektieren, werden die Lernenden wirksam im Aufbau eigener
Lernkompetenz gefordert. Dieser Ansatz berlicksichtigt auch, dass der
vorhandene Grad an Lernerautonomie zu beachten ist, wenn Lehrende in
hochschulspezifischen Sprachlernkontexten erwarten, dass Lernende ihre
Lernprozesse zunehmend selbst organisieren und steuern sollten (vgl. Sdnchez
Gonzalez & Koch 2014: 123).

Entsprechend dieses Ansatzes sind Beratungselemete prinzipiell in alle Lehr-
und Lernangebote in Deutsch als Fremdsprache am Zessko integriert und
spielen daher eine vergleichsweise zentrale Rolle,” wie Abbildung 2

verdeutlicht:

" Das bedeutet natirlich nicht, dass Beratungselemente z. B. in allen Kursen in gleichem
MaRe zum Einsatz kommen, da dies nicht zu allen Kurskonzepten passt und nicht alle
Lehrenden die entsprechenden Lehrkompetenzen aufweisen.
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Abb. 2: Integriertes Modell der Sprachlernberatung DaF am Zessko

In vielen Deutschkursen ab Niveau Bl GeR nutzen Lehrkrafte
lernunterstlitzende Instrumente aus der Sprachlernberatung, wie z. B.
Fragebdgen zur Lernbiografie, und regen Lernende zur Reflexion Gber ihre
eigenen Lernziele, Lernbedingungen und Lernressourcen an. Dadurch
bekommen Lehrende die  Mdglichkeit, individuell  spezifische
Ubungsmaterialien zu empfehlen oder tiber Moodle bereitzustellen sowie bei
Korrekturen die jeweiligen Lernziele zu berucksichtigen und individuelle
Rickmeldungen zu geben. Kursteilnehmer lernen so, eigene Lernwege
wahrzunehmen und den Lernprozess als bewusst zu steuernden Prozess zu

begreifen.

Wo Projektarbeit in Kurse integriert ist, kann dies durch Beratungselemente
begleitet werden (vgl. Hoffmann 2006): Lernende setzen sich individuelle
Projektlernziele, evaluieren ihre dafur schon vorhandenen Kompetenzen,
bestimmen notwendige Ressourcen und mogliche Lernwege, planen ihren
Lernprozess, dokumentieren und prasentieren schlieBlich die Lernergebnisse.
Hierbei helfen die Lehrenden vor allem, die einzelnen Schritte fur die
Lernenden sichtbar zu werden zu lassen. Sie machen ,,das Vorgehen im

Unterricht transparent (ebd.: 2) und weisen Lernende z. B. auf
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Entscheidungsoptionen sowie damit verbundene Bedingungen und
Konsequenzen hin. Lernende eignen sich Lernprozesswissen an und tben, ihre
Lernprozesse zunehmend selbst zu steuern. Projektarbeit fordert auf diese

Weise die Lernkompetenz der Kursteilnehmer.

Neben dem ,,Selbstgesteuerten Lernen mit Beratung®, das bereits in Kapitel 2
als Kombination aus Sprachlernberatung und Sprachlerntraining dargestellt
worden ist, konnen Lernende auch eine ,,Individuelle Sprachlernberatung® in
Anspruch nehmen. Diese folgt im Wesentlichen dem Ansatz der
Sprachlernberatung, wie ihn Kleppin und Mehlhorn beschrieben haben
(Mehlhorn 2005, 2006; Mehlhorn & Kleppin 2006; Kleppin 2008). Lernende
suchen die Beratung z. B. auf, weil sie fiir die Uberwindung einer selbst
erkannten konkreten Lernschwierigkeit professionelle Hilfe in Anspruch
nehmen mochten, die sie in dieser Form im Rahmen eines Sprachkurses nicht
bekommen kénnen. Andererseits kommen Lernende auch auf Empfehlung von
Lehrenden in die Beratungsgesprache, damit durch professionelle Frage- und
Beratungstechniken solche Lernschwierigkeiten, die zuvor im Kurs nur sehr

diffus zutage traten, Uberhaupt erst erkannt und benannt werden kénnen.

Der integrative Ansatz kommt dadurch zum Ausdruck, dass Lernende
individuelle Beratungen punktuell ergédnzend zu Sprachkursen sowie zur
Projektarbeit in Kursen oder aber kursunabhangig in Anspruch nehmen
konnen. Lernende treffen so in verschiedenen Kontexten auf dieselben
Beratungselemente und lernunterstiitzenden Instrumente. Beratungen im
Rahmen der ,Individuellen Sprachlernberatung®, die bei den Lernenden
bereits ein gewisses MaR an Lernkompetenz voraussetzen, um produktiv zu
sein, konnen somit zumindest teilweise auf Erfahrungen der Lernenden
aufbauen, die sie in anderen Kontexten gemacht haben. Lernende kdnnen
entsprechend Schritt fir Schritt die eigene Lernkompetenz aufbauen und auf

andere Kontexte anwenden — und dies bei Bedarf nicht nur in Deutsch als
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Fremdsprache, sondern in allen Sprachen mit einem Angebot an
Sprachlernberatung, im Sprachentandem oder in der Schreibberatung.®

Damit dieser integrative Ansatz nicht in Beliebigkeit und Oberflachlichkeit

miindet, missen Institutionen auf zwei Dinge besonders achten:

Erstens muss fur die Lernenden aus der Beschreibung des Lernarrangements
sehr deutlich hervorgehen, welche Art von Beratung sie hier bekommen

kdnnen und worauf sie sich einlassen, wenn sie das Angebot nutzen.

Zweitens mussen die beteiligten Lehrenden und Beratenden sich ihrer
jeweiligen Rolle, ihrer Aufgabe, aber auch ihrer Grenzen und ihres benutzten
Handwerkzeugs stets bewusst sein (vgl. auch Clauflen 2015: 96-98). Eine
solchermaRen reflektierte Professionalitat grindet z. B. auf einer Aus- und
Weiterbildung der Lehrenden und Beratenden, einer konzeptionellen
Abstimmung zwischen allen Beratungsangeboten, einer entsprechenden
institutionellen Ausstattung (Lehr- und Beratungsdeputat, Technik, geeignetes
Lernmaterial usw.) oder auch einer Dokumentation von Beratungsgesprachen

flr die eigene Reflexion sowie den kollegialen Austausch.

4 Fazit

Das von Kleppin und Spankuch vorgestellte Kriterienraster bietet Institutionen
die Mdglichkeit, bestehende Beratungsangebote zu evaluieren und zu
fokussieren, unproduktive Uberschneidungen zu vermeiden, gegebenenfalls
Licken zu schlieen und Schnittstellen zwischen verschiedenen Lehr- und

Lernformaten zu schaffen.

8 Diese Fahigkeit zur Ubertragung auf andere Kontexte ist wiederum ein Aspekt der Lerner-
autonomie (vgl. Sanchez Gonzalez & Koch 2014: 120).
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Das Raster lenkt den Blick aber auch auf eine institutionelle Verankerung der
Sprachlernberatung Uber einen integrativen Ansatz, sofern man es nicht als
Instrument fir die Suche nach dem besten Beratungsformat missversteht,
sondern es nutzt, um die eigene Beratungspraxis wissenschaftlich zu fundieren
und Qualitatssicherung zu betreiben, indem u.a. die jeweilige Rolle der
Beratenden, aber auch die bei den Lernenden vorausgesetzten Kompetenzen
kritisch reflektiert und im Anschluss z. B. Aus- und Weiterbildungsbedarfe bei

Lehrenden sowie Trainingsbedarfe bei Lernenden identifiziert werden.

Der integrative  Ansatz  bietet Institutionen die  Maoglichkeit,
Sprachlernberatungen in unterschiedlichen Kontexten zu etablieren und durch
Nutzung der oben genannten Schnittstellen die institutionellen Kosten bei der
Einflhrung und Etablierung der Sprachlernberatung zu begrenzen und
Hochschulleitungen von deren Wirksamkeit zu Uberzeugen. Fur die Nutzer der
Beratungsangebote ergibt sich aus dem integrativen Ansatz neben der
unmittelbaren Wirkung (Uberwindung eigener Lernschwierigkeiten) auch eine
mittelbare Wirksamkeit in der Forderung der individuellen Lernkompetenz,

wodurch die Akzeptanz der Angebote insgesamt steigen dirfte.
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Sektion 2: Qualitatssicherung

Standards, Ausbildung, Evaluation

Karin Kleppin & Enke Spéankuch

Qualitatsentwicklung und -sicherung ist das aktive Bemiihen darum, Ziele zu
definieren, MalRnahmen zu ihrer Erreichung zu bestimmen, diese Malinahmen
umzusetzen und zu Gberprifen, inwiefern die gewtinschten Ergebnisse erreicht
wurden bzw. welche weiteren MalRnahmen erforderlich sind, um die Qualitét

weiter zu verbessern.

Selbst wenn man in vielen Fallen davon ausgehen kann, dass die Praxis der
Sprachlernberatung (SLB) und des Sprachlern-Coachings (SLC) an
Hochschulen auf einem hohen Niveau stattfindet, steht die systematische
Implementierung eines Qualitdtsmanagements vielerorts noch aus. Fur die
Qualitatsentwicklung und -sicherung der SLB/des SLC stehen grundsatzlich
eine Reihe von Verfahren und Instrumenten zur Verfligung. In der
Sektionsarbeit wurde zunachst die Bedeutung der Entwicklung von Standards
angesprochen. In Beitrdgen wurden ausgewahlte MalRnahmen wie z. B. Aus-
und Fortbildung, Instrumente der Evaluation von SLB/SLC, Mdglichkeiten der
Vernetzung von Anbietern und die Kooperation innerhalb der scientific

community sowie die Notwendigkeit von Begleitforschung thematisiert.

1 Diskussion zur Entwicklung von Standards

Die Beurteilung von Qualitat bedarf klarer Mal3stdbe. Es wurde skizziert,
welche Standards bisher auf welchen Ebenen definiert werden kdnnen bzw.

partiell bereits gelten. Genannt wurden z. B. Standards fur die Durchfuhrung
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und den Prozess der SLB/des SLC, flr die fachlichen Qualifikationen der
Berater/Coachesl, fir die Ausbildung von Beratern/Coaches und fir die
Ressourcenbereitstellung durch die anbietende Institution (z. B. Rekrutierung
von Beratern/Coaches). Konsens in der Gruppe war, dass der jeweilige Lern-
und Lehrkontext maRgeblich die Auspragung von Standards beeinflusst: Ein
privater kostenpflichtiger Sprachanbieter wird sich an einem Maximal-
standard, z. B. an der Professionalitat seiner Sprachlernberater, orientieren.
Eine Schule, an der Lehrer ohne spezielle Beraterausbildung tétig sind, wird
zumindest VVorgaben fiir die Durchfiihrung einer Beratung definieren, wie z.
B. die Schaffung einer angstfreien Atmosphére, wertschatzender Umgang mit
Schiileranliegen, l6sungsorientierte Gesprachsfiihrung, also sich eher an einem

Minimalstandard orientieren.

2 Malinahmen der kontinuierlichen Aus- und Fortbildung

Dieser Schwerpunkt beschéftigte sich mit derzeit bestehenden Angeboten der
Aus- und Weiterbildung. Die im Call for Papers aufgefuhrten Leitfragen
bezogen sich vor diesem Hintergrund zudem auf den Stellenwert der SLB/des
SLC in der jeweiligen Institution insgesamt, auf Verfahren der
kontinuierlichen Supervision und Intervision sowie auf Angebote von

Zertifizierungen von Ausbildungen.

Zu diesem Schwerpunkt wurden zwei Beitrdge zur Ver6ffentlichung

ausgewahlt:

1 Die maskuline Form von Personenbezeichnungen verwenden wir im diesem Beitrag im generischen

Sinne.
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Tomasz Rajewicz: Sprachlern-Peer-Tutoren — ein Ausbildungskonzept.

Tomasz Rajewicz stellte in seinem Beitrag ein modulares Konzept zur
Ausbildung von studentischen Sprachlerntutoren vor, das sich aus den
Themenbereichen Grundlagen der Gruppenkommunikation, Wissen uber
Sprachlernprozesse und begleitetem Praxiseinsatz zusammensetzt und eine
Dokumentation in einem E-Portfolio beinhaltet. Die ausgebildeten Tutoren
ubernehmen anschlieBend die individuelle Sprachlernberatung fir
Studierende, konzipieren und flihren Peer-Workshops, beispielsweise zu

Lernstrategien, durch und betreuen die Tandempartnervermittlung.

Spankuch, Enke: Die berufsbegleitende Ausbildung zum Sprachlern-

Coach an der Ruhr-Universitat Bochum — Konzept und Curriculum,.

Einen anderen Ansatz, auch in Hinblick auf die auszubildende Zielgruppe,
vertrat Enke Spénkuch, die ein Ausbildungskonzept fir die
Professionalisierung bereits praktizierender Sprachlehrer bzw. Sprach-
lernberater entwickelt hat. Die Ausbildung wird im blended learning Format
angeboten, um einer berufsbegleitenden Professionalisierung gerecht zu
werden. Dabei stehen in der Prasenz-Phase insbesondere die theoretischen
Grundlagen des Sprachlern-Coachings, Interventionstechniken beim
Coaching-Prozess und Simulationen im Mittelpunkt; die Distanz-Phase ist vor
allem der supervidierten Praxis und der Konsolidierung der Feldkompetenz

vorbehalten.
Diskussion

Im Mittelpunkt der Diskussion stand vor allem die Frage, ob ein
Sprachlernberater ohne Ausbildung ein ,,schlechter Berater sei. Etliche
Berater, die im Handlungsfeld Sprachlernberatung bereits seit Langerem tatig
sind, haben ihre Kompetenzen bzw. Fahigkeiten gelegentlich in anderen

Kontexten erworben; so verfligen einige Kollegen Uber psycho-soziale
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Beratungskompetenzen oder haben eine Ausbildung zu Mediatoren absolviert.
Hier stellte sich die kontrovers diskutierte Frage, inwiefern diese Kompetenzen
auf den Kontext des Fremdsprachenlernens tibertragbar sind. Konsens bestand
darin, dass zunéchst ein transparentes Anforderungsprofil an das Berufsfeld
Sprachlernberatung formuliert werden muss, aus dem Standards der
Ausbildung im Hinblick auf Wissen, Kénnen und personlichkeitsbezogene
Kompetenzen abzuleiten sind. Darlber hinaus sind klar definierte Ziele der
Ausbildung sowie ein entsprechendes konsistentes Ausbildungscurriculum zu
entwerfen. Beklagt wurde, dass sich momentan kaum entsprechende Angebote
in der Praxis finden lassen und dass Sprachlernberatung daher h&ufig intuitiv

und erfahrungsbasiert stattfindet, d.h. kaum konzeptuell verankert ist.

3 Durchfuhrung der Evaluation

Qualitatssicherung ist ohne Evaluation nicht moglich. Um festzustellen, ob
man gesetzte Ziele erreicht, muss man wissen, wo man sich befindet, wer was
wann und wie evaluiert, welche Instrumente und Verfahren der Evaluation sich
anbieten und wie die Ergebnisse der Evaluation in den Entscheidungsprozess
fiir Verbesserungen riickgekoppelt werden.

Diskussion

Es wurde vor allem darauf hingewiesen, dass momentan auf Grund der
kontinuierlich und sehr umféanglich durchgefuhrten Evaluationen der gesamten
Unterrichtspraxis eine gewisse Miudigkeit auf Seiten der Lernenden
beobachtbar ist, so dass die géngigen Evaluationen fiir die Praxis wenig
adaquat verwertbar sind. Daher kénnen uber das haufig eingesetzte Instrument
»Fragebogen® hinaus auch alternative Instrumente eine Rolle spielen, wie z. B.
Feedback-Gespréche, die durch eine hohere Interaktivitat aussagekréftigere

Ergebnisse ermdglichen.
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4 Vernetzung der Anbieter, Kooperation in der scientific community und
Begleitforschung

Durch vernetztes Arbeiten entstehen Synergien, die es erlauben, Ressourcen
zu bundeln. In der Sektion wurde danach gefragt, welches Potenzial regionale
oder fachliche Netzwerken bieten, welche Netzwerke bereits bestehen, wie sie
arbeiten und wo ihre Schwerpunkte liegen. Zudem wurde die Frage
aufgeworfen, welchen Beitrag Bemiihungen um die Griindung von Vereinen
oder Verbanden leisten konnen und wie eine sinnvolle Begleitforschung

aussieht.

Es wurden ein Beitrag zur regionalen Vernetzung von Sprachlernberatern und

ein Beitrag zur Begleitforschung in einem Tandemprojekt ausgewahlt:

Katharina Grenningloh & Maria Meyer-Wehrmann: Regionale
Vernetzung von Sprachlernberatenden — Entwicklung eines Konzepts am

Beispiel des Regionaltreffens NRW.

Die Autorinnen stellten in ihrem Beitrag winschenswerte Bestandteile von
Aktivitaten von Vernetzung dar und illustrierten dies anhand ihrer Aktivitaten

in Nordrhein-Westfalen.
Diskussion

In der Diskussion wurde insbesondere auf folgende Aspekte des fachlichen

Austausches verwiesen:

e die Notwendigkeit der Einordnung der jeweiligen Beratungs- oder
Coaching-Konzepte, um eine Vergleichbarkeit vor dem Hintergrund der
jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen zu gewahrleisten

e Rickbindung der jeweiligen thematischen Schwerpunkte an relevante
Fachliteratur und Ergebnisse empirischer Forschung

o konkrete Praxisreflektion auf der Basis der Analyse von Fallbeispielen
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e Nachhaltigkeit der Ergebnisse dieser Regionaltreffs durch die
Rickkopplung der Ergebnisse in die Praxis, z. B. Gber ein Online-Portal,
um den Zugang zu diesen Ergebnissen auch fiir andere Sprachlernberater

zu ermdglichen.

Die einhellige Meinung war, dass regionale Netzwerke vor allem deshalb
besonders fruchtbar sind, da durch die Zusammenarbeit Uber einen Zeitraum
hinweg eine vertrauensvolle Arbeitsgrundlage entstanden ist. AuBerdem

wurde die Grundung eines Fachverbands als notwendig erachtet.

Gerlach, Manja & Spaniel-Weise, Dorothea unter Mitarbeit von Lau,
Martina: MalRnahmen der Qualitatssicherung zum Sprachenlernen im

Online-Tandem. Tutorielle Begleitung im EU-Tandemprojekt ,,L 3TaSk*.

Die Referentinnen stellten das Projekt und die ersten Ergebnisse der tutoriellen
Begleitung vor. In dem Projekt arbeiten Uber Skype chinesisch-deutsche,

deutsch-spanische und chinesisch-spanische Tandempaare zusammen.
Diskussion

Es wurde darauf verwiesen, dass solche Forschungsaktivitaten fir die
Weiterentwicklung von Konzepten zur SLB/zum SLC und damit fir ein
erfolgreiches Qualitdtsmanagement wichtig sind. Grundsétzlich misse mehr
Forschung in diesen Bereichen stattfinden, die auch in Anbindung an
Forschung aus relevanten Wissenschaftsdisziplinen (z. B. Sprachlehr- und -
lernforschung, Bildungswissenschaften, Motivationspsychologie) erfolgen

und sich mehrmethodischer Forschungsdesigns bedienen misse.

Insgesamt konnten in der Sektionsarbeit viele richtungsweisende Ansitze
diskutiert werden, viele ldeen werden bereits in der Praxis umgesetzt.
Allerdings waren die Teilnehmer Ubereinstimmend der Meinung, dass

Qualitatssicherung von Sprachlernberatung und die Formulierung von
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Standards weiterhin ein zentraler Arbeitsschwerpunkt zukinftiger Tagungen

sein sollten.
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Regionale Vernetzung von
Sprachlernberatenden

Entwicklung eines Konzepts am Beispiel
des Regionaltreffens NRW

Katharina Grenningloh & Maria Meyer-Wehrmann

Abstract

Dieser Artikel stellt neben den Institutionen und Arbeitsbereichen auch den Ablauf,
Inhalte und Arbeitsformen der Regionaltreffen in Nordrhein-Westfalen (NRW) vor.
Globalziele regionaler Vernetzung und die daraus resultierenden gemeinsamen Ziele
der Regionaltreffen NRW werden thematisiert und Faktoren, die zum Gelingen einer
derartigen Vernetzung fiihren kénnen, werden vorgestellt.

Schlusselwdrter: Vernetzung, Regionaltreffen, Sprachlernberatung / Sprachlern-
coaching, Qualitatssicherung, Qualitatsstandards, Fachkompetenz, Wissenstransfer,
kollegialer Austausch

1 Einleitung

Seit der Umstrukturierung der universitaren Bildung durch den Bologna-
Prozess sind Hochschulen als autonome Einrichtungen fir die Umsetzung der
Kernziele dieser Reform verantwortlich. Es ist das Ziel, durch das Einfiihren
des dreistufigen Graduierungssystems (Bachelor-Master-Promotion) im
europdischen  Hochschulraum eine einheitliche und vergleichbare
Ausbildungsstruktur zu schaffen. Diese durch den Bologna-Prozess
angestrebte Internationalisierung der Hochschulen wird durch ein erweitertes
Studienplatzangebot, MalRnahmen zu mehr Transparenz und Vergleichbarkeit
bei Abschlissen und deren Anerkennung sowie MaRnahmen zur universitats-
und landerinternen als auch europaweiten Qualitatssicherung vorangebracht.

In regelmaRigen Abstanden werden von den Mitgliedsstaaten Status-quo-
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Berichte eingefordert, die Auskunft zur Umsetzung der Reform geben sollen.
Die Evaluation auf hochschulinterner Ebene dient einerseits der
Bestandsaufnahme in den einzelnen Institutionen und Fachbereichen,
andererseits dient sie der weiteren Profilbildung der Universitaten.
Notwendige Malinahmen zur Qualitatssicherung und Vereinheitlichung von
Qualitatsstandards werden sichtbar und kénnen dadurch ergriffen werden.
Auch MaRnahmen zur zukinftigen Profilierung werden festgehalten (vgl.
Beitrédge zur Hochschulpolitik 8/2007).

Die Kooperation und Vernetzung der scientific community ermdéglicht einen
fachlichen Austausch, Ressourcen kénnen gebiindelt werden und die Qualitat
von Lehre, Studium und Forschung wird optimiert. Dieser Beitrag soll
beispielhaft Inhalte, Arbeitsformen und Ablauf der Treffen der regionalen
Vernetzung von Sprachlernberatenden im Groliraum NRW vorstellen und zu
weiteren Uberlegungen anregen, welche Perspektiven und Potenziale eine

solche Vernetzung bieten kann.

2 Ausgangslage

Sprachlernberatung/Sprachlerncoaching (SLB/SLC) ist mittlerweile an vielen
universitaren Sprachenzentren ein selbstverstandliches Element innerhalb der
Sprachlernangebote, ob kursbegleitend oder als unterstiitzende MalRnahme

autonomer Lernformen, wie z. B. dem Lernen im Tandem.

Beratung als spezifisches Handlungsfeld stellt zur Forderung des
Fremdsprachenerwerbs ein wichtiges Element dar. Die Fokussierung auf
Beratung als gezielt eingesetztes Unterstltzungselement ist allerdings vor
allem im Zuge der Verstdrkung autonomer Lernformen und der damit
verbundenen starkeren Reflexion der Lernprozesse entstanden. Zwar taucht
schon in den 1970er Jahren der Begriff Lernberatung u. a. im Bereich der

Grund- und beruflichen Weiterbildung auf, in der universitéren
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Sprachausbildung wird dieses Thema erst ab den 1990er Jahren verstarkt in
methodisch-didaktische Uberlegungen innerhalb der Fremdsprachenlehre

miteinbezogen (vgl. Claufien & Deutschmann 2014).

Wie in allen anderen Beratungsfeldern sind auch in der Hochschule
Arbeitsfelder und Organisationsformen ausgesprochen vielfaltig und die
Ausbildung der Beratenden ist unterschiedlich. An einigen Institutionen gibt
es eigens fur die Lernberatung eingerichtete Stellen, andere arbeiten mit
Honorarkraften, man findet Mitarbeiter mit einer abgeschlossenen
Beratungsausbildung wie auch Lehrkréfte, die durch ein learning-by-doing
ihre Beratungskompetenz aufbauen. Die Arbeitsfelder reichen von der in ein
Kursprogramm integrierten Beratung Uber das an einen Kurs gebundene,
begleitete Arbeiten bis zu vollig offenen Lernberatungsangeboten, die sich auf

kein spezielles Sprachlernangebot beziehen (vgl. Abschnitt 3.2).

Insgesamt gibt es zum heutigen Zeitpunkt weder ein standardisiertes
Ausbildungsprofil noch einheitliche Einsatzbereiche und man findet nur
vereinzelte Versuche, die vorhandenen Begrifflichkeiten und Konzepte zu
systematisieren bzw. Standards fir eine Ausbildung zu entwickeln (vgl.
Kleppin & Spankuch 2014).

Gerade angesichts dieser Vielfalt und der bisher noch vorhandenen Liicken in
Bezug auf festgelegte Ausbildungsstandards respektive strukturierte
Ausbildungen ist eine Sicherung der Qualitat der Beratungsangebote durch
andere Instrumentarien dringend erforderlich. Diese kdnnten zum einen vor
Ort in der jeweiligen Institution durch Evaluation der Beratungsgesprache,
Festlegung von Richtlinien zur Beraterausbildung etc. gewéhrleistet werden.
Eine weitere Art der Qualitatssicherung stellt die Vernetzung mit anderen
Hochschulen dar, was einen uberinstitutionellen Erfahrungsaustausch und
damit eine Diskussion und Reflexion der eigenen Beratungsarbeit und -

strukturen ermdglicht.
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In den folgenden Kapiteln soll neben der Vorstellung der regionalen
Vernetzung in  NRW beispielhaft verdeutlicht werden, welche
organisatorischen und inhaltlichen Herausforderungen eine Vernetzung mit
sich zieht. Der Frage, inwieweit die beschriebenen Arbeitserfahrungen
exemplarisch fir den Aufbau eines Netzwerks sein konnen und inwieweit dies
einen Beitrag zur Qualitatssicherung darstellt, soll ebenfalls nachgegangen

werden.

3  Das Regionaltreffen NRW
3.1 Chronologie und Arbeitsbereiche der teilnehmenden Institutionen

Die folgende Ubersicht gibt einen kurzen chronologischen Einblick in die
regionale Vernetzung NRW und zeigt die thematischen Schwerpunkte der
Treffen. Ein Treffen mochten wir in Kapitel 4.3 vor dem Hintergrund von

Qualitatssicherung und -standards néher beschreiben.

Jahr Ort und Thema

Marz 2010 e 26. Arbeitstagung des AKS 2010 in Bochum

e Idee zur regionalen Vernetzung NRW

e erstes Regionaltreffen am Zentrum fur
Sprachlehre der Universitat Bielefeld

September 2011 e Griindung und Planung des Regionaltreffens
NRW

e vier teilnehmende Institutionen

e zweites Regionaltreffen am Sprachenzentrum
der Universitat Mlnster

e Thema: ,Prozess- vs. Expertenberatung — eine
schwierige Gratwanderung?*

e sieben teilnehmende Institutionen

o drittes Treffen am Selbstlernzentrum der

Universitat Siegen

Thema: ,Evaluation der Sprachlernberatung: Ist

ein Lernerfolg messbar?‘

e drei teilnehmende Institutionen

Mérz 2012

Marz 2013 .
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e viertes Regionaltreffen am Sprachenzentrum
der Universitat Mnster

Mai 2014 e Thema: ,Nonverbalia im Riickmeldeverhalten
des Coaches/Beratenden in der SLB/beim SLC*

o funf teilnehmende Institutionen

Mai 2015 e Absage des funften Regionaltreffens aufgrund
einer zu geringen Teilnehmerzahl

o Westfalische Wilhelms-Universitat Mnster

e Ruhr-Universitat Bochum

e Universitat Paderborn

e Universitat Siegen

Fachhochschule Koln

Technische Universitat Dortmund

Universitat Osnabriick

Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitat

Bonn

e Hochschule fiir angewandte Wissenschaft und
Kunst, Hildesheim (HAWK)

Teilnehmende

Institutionen

Bei diesen Treffen sollte dem Wunsch nach kollegialem Austausch, der
Absprache zu kollegialer Hospitation sowie der vertieften Arbeit an
spezifischen Beratungsaspekten in der Praxis nachgegangen werden.

Die Treffen waren meist in drei Phasen eingeteilt: Sie begannen zunéchst mit
einer kurzen Vorstellung der Teilnehmenden, der Arbeit in den Institutionen
und einem Austausch von Erwartungen. Im Anschluss daran wurde, anhand
von Transkripten aus der Beratungspraxis oder anhand von Videomaterial, in
Gruppen gearbeitet. AbschlieBend wurden weitere Absprachen fur die

zukiinftige Zusammenarbeit und mogliche Themen getroffen.

3.2 Arbeitshereiche der teilnehmenden Institutionen

Einen Uberblick iber die vielfaltigen Arbeitsbereiche der teilnehmenden

Universititen gibt diese Ubersicht:
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SLB/SLC im Tandem

* Sprachlernberatung/-coaching fir Studierende im Prédsenz- und

Distanztandem
* Begleitende/s Sprachlernberatung /-coaching in Tandemintensivkursen

* Peergruppenberatung im Tandem

SLB in DaF — Kursen

* kursbegleitende Lernberatung in studienvorbereitenden DaF-Kursen

» Workshops/Gruppenberatung in studienvorbereitenden DaF-Kursen

Individuelle SLB

* Individuelle Sprachlernberatung (kursabhéngig und kursunabhéngig)

* Beratung fiir Lernende mit unvollstindig erworbenen Herkunftssprachen

/ Schreibkompetenztandem

* Projektberatung durch Tutoren im Tandemprogramm
SLB durch Tutor/innen
* Lernbegleitung durch Tutoren

Weitere Kontexte Sprachlernberatung

« Beratung zum E-Portfolio

* Autonomes Lernen in der Mediathek oder im Sprachlernzentrum mit

Tab. 1: Arbeitsbereiche der Teilnehmer/innen

Die Arbeitsbereiche aller Kollegen und Kollegen sind aufgrund individueller
Ausbildungswege und beruflicher Ausrichtung weit gefachert. Sprach-
lernberatung und -coaching kommen folglich in den unterschiedlichsten
Kontexten zum Einsatz und sind konzeptionell meist andersartig verankert und
definiert. Zudem herrscht aufgrund befristeter Arbeitsvertrdge und

Stellenwechsel viel Fluktuation in den einzelnen Institutionen.

Aus diesem Grund ist eine regionale, universitatsubergreifende Vernetzung
mit dem Ubergreifenden Ziel der kontinuierlichen Qualitatsverbesserung ins
Leben gerufen worden. Im weiteren Verlauf mochten wir die wahrend der
Regionaltreffen erarbeiteten Ziele sowie Malinahmen zur Qualitatssicherung

der teilnehmenden Institutionen vorstellen.
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4 Regionale Vernetzung
4.1 Allgemeine Ziele regionaler Vernetzung und Mehrwerte

Einrichtungen, die durch langfristige Entwicklungs- und Verénderungs-
prozesse ihre Handlungsabldufe transparenter machen und die Qualitat der
Arbeit verbessern mdchten, werden in den Beitrdgen zur Hochschulpolitik als
lernende Organisationen bezeichnet (vgl. Beitrdge zur Hochschulpolitik
8/2007: 30f.). Sie sind entwicklungsbereit und beriicksichtigen bei der
Zusammenarbeit Faktoren, wie u. a. eine gemeinsame Zielformulierung, klare
Vorstellungen und gegenseitige Unterstitzung, die maRgeblich fur die

Lernprozesse solcher Organisationen sind (ebd.).

Der Anreiz, ein NRW-Treffen zu organisieren, entstand aus weiteren Grunden:
Dem Bedurfnis und der Notwendigkeit eines fachlichen Austauschs kann bei
deutschlandweiten Tagungen (ber das eigentliche Thema hinaus haufig kaum
nachgegangen geschweige denn Raum gewahrt werden. Im Gegensatz zu
vielen grolien Tagungen besteht bei einem Regionaltreffen die Mdglichkeit,
sie halbjahrlich bis jahrlich durchzufuhren und aufgrund der Né&he der
Einrichtungen kénnen allzu weite Fahrtwege vermieden werden. Ein globales
Ziel des Austauschs verfolgen seit jeher alle Kollegen gemeinsam: das Streben
nach Verbesserung der Qualitat der eigenen Lehre und Beratungspraxis durch

neue ldeen und Wissenserweiterung.

Wiéhrend des ersten Treffens an der Universitat Bielefeld wurden, neben dem
kontinuierlichen Austausch, zunéchst allgemeine Ziele einer (mdglichen)
Vernetzung definiert. Es zeigte sich schnell, dass diese in Wechselwirkung
miteinander stehen und demnach nicht getrennt voneinander betrachtet werden
konnen. Die folgende Grafik versucht dies zu verdeutlichen und stellt die

Globalziele vor:
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kontinuierlicher
(kollegialer & fachlicher) Qualitatssicherung
Austausch

Wissenstransfer: Optimierung
Fachwissen biindeln vorhandener Strukturen
und vertiefen und Systeme

Abb. 1: Allgemeine Ziele regionaler Vernetzung

Durch den kontinuierlichen Austausch auf persodnlicher, kollegialer und
fachlicher Ebene wird Wissen transferiert und gebundelt. Mit dem Zweck der
Optimierung finden neue Ideen und Ansétze ihren Weg in vorhandene
Strukturen und Systeme und auch der Transfer des fundierten Fachwissens
aller Beteiligten tragt zur Qualitatssicherung in den einzelnen Institutionen bei.
Durch die gemeinsame Arbeit wird (neues) Wissen produziert und verarbeitet
und kann in den teilnehmenden Institutionen umgehend in den Arbeitsalltag
integriert und an die ortlichen Umsténde und Bedarfe angepasst werden (vgl.
Beitrage zur Hochschulpolitik 8/2007: 30f.).

4.2 Spezifische Ziele der regionalen Vernetzung NRW

In Anlehnung an die Globalziele ergeben sich die Ziele der Treffen NRW:

4.2.1  Vernetzung auf regionaler Ebene:

Unter dem Ziel der Vernetzung verstehen wir zum einen das gegenseitige

Kennenlernen, um zu wissen, in welchen Arbeitsbereichen die Kolleg/innen
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tatig sind (vgl. Kapitel 1.2). Zudem kann ein Vergleich von vorhandenen
Strukturen angestellt werden, die dann in der eigenen Institution bei Bedarf
modifiziert und verbessert werden kdnnen. Es soll des Weiteren an einer
einheitlichen Struktur der Beraterausbildung im Hochschulkontext gearbeitet
werden, um bezuglich der angestrebten Qualitatssicherung der Ausbildung
mehr Transparenz und Vergleichbarkeit zu erzielen.

4.2.2 Qualitatssicherung und -entwicklung

Mit dem Ziel der Qualitéatssicherung soll eine Materialsammlung in Form von
Audio- und Videoaufnahmen der Beratungstatigkeiten aller Teilnehmer/innen
erstellt werden. Durch die bewusste Beobachtung unterschiedlicher
Beratungsstile konnen Vergleiche gezogen und das eigene Beraterverhalten
(im gemeinsamen Austausch) Kkritisch betrachtet und reflektiert werden.
Qualitatssicherung bzw. die Aufwertung des eigenen Beraterverhaltens
geschieht also individuell und in der Gruppe, durch die Nutzung der
Aufnahmen und die standige Selbstbeobachtung und Reflexion der eigenen

Beratungspraxis.

4.2.3  Erweiterung der (eigenen) fachlichen Kompetenz

Aufgrund der Vielzahl an Arbeitsbereichen innerhalb des Kollegiums (vgl.
Tab.1) entstent sowohl ein Pool an Fachwissen in unterschiedlichen
Beratungskontexten als auch hinsichtlich verschiedener Beratungskonzepte,
sodass die Erweiterung fachlicher Kompetenzen wahrend aller Treffen

gewadhrleistet ist.

Wahrend der Treffen sollen ferner Ideen zusammengetragen werden, wie die
Akzeptanz von SLB/SLC unter Studierenden und Kollegen erhdht werden
kann. Denn selbst im engeren Kollegenkreis fehlt oft das Wissen (ber das
Potenzial von SLB/SLC.
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4.3 Regionaltreffen im Mai 2014

Um einen Eindruck der Arbeitsweise bei den Regionaltreffen zu vermitteln
(vgl. Tab.1: Arbeitsbereiche der Teilnehmer), soll exemplarisch an dieser
Stelle Einsicht in den Ablaufplan gegeben werden, bevor im nachsten Schritt
auf die inhaltliche Komponente der Treffen eingegangen wird. Das Treffen
fokussierte auf das Thema Nonverbalia in der Beratungspraxis und verlief

folgendermal3en:

Zeit Phase und Interaktion
90 min Begriifdung, Vorstellung und Einstieg in das Thema
Arbeit mit dem Video

e Ausschnitt mit Fokus auf Nonverbalia Arbeit
in zwei Gruppen

90 min e Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse
im Plenum

e Transfer der Resultate zur Anwendung von
Nonverbalia in die eigene Beratungspraxis

Ergebnissicherung der Diskussion
e personenbezogene Evaluation = eigener

20 min Mehrwert, neue Impulse fiir die eigene
Beraterpraxis
Zukunftige Zusammenarbeit:
e Form der Zusammenarbeit (Mailingliste,
Treffen etc.)
45 min e Uberlegungen zur inhaltlichen

Zusammenarbeit
e Festlegung der Haufigkeit der Treffen
e Ortund Zeit(rahmen) der Treffen

Tab. 2: Ablauf des 4. Regionaltreffens NRW

Zur Vorbereitung auf und ausschliel3lich fir das Regionaltreffen wurde uns
von unserer Bochumer Kollegin die Aufnahme eines von ihr durchgefthrten,
individuellen Sprachlern-Coachings zur Verfligung gestellt. Diese Aufnahme

wurde im Rahmen der Ausbildung systemisch-konstruktivistischer
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Sprachlern-Coaches am Zentrum flr Fremdsprachenausbildung (ZFA) der
Ruhr-Universitat Bochum aufgenommen. Das Video gab einen Einblick in die
zweite von insgesamt sechs Phasen, die ein Lern-Coaching generell umfasst.
Mit der strukturierten Hilfe des Sprachlern-Coaches arbeitete die Lernerin an
Themaklarung und Zielformulierung sowie der Formulierung der Merkmale

zum Erreichen des Ziels (vgl. Spankuch 2014).

Bei der Analyse der Nonverbalia wahrend des Treffens mussten diese im
Vorfeld konkretisiert werden. Wir konzentrierten uns bei dem zuvor
ausgewahlten 15-mindtigen Videoausschnitt auf verschiedene Aspekte des
nonverbalen Rlckmeldeverhaltens des Coaches/der Beraterin, wie z. B.
Mimik, Gestik, Kdrperhaltung und Proxemik. In Hinblick auf den begrenzten
zeitlichen Rahmen verzichteten wir auf die Untersuchung von Interjektionen

(z. B. ,hm*).

Bei der Arbeit in Gruppen wurden Beobachtungen angestellt, im Plenum
zusammengetragen und Ideen zu Funktion und Ziel der beobachteten
Nonverbalia ausgetauscht. Die nachfolgende Tabelle zeigt beispielhaft die

Verfahrensweise?:

Nonverbalia

Beobachtung/Aktion

mogliche Funktion

Koérperhaltung

sich zuriicklehnen

Raum und Zeit geben

Koérperhaltung

spiegeln der Position
der Lernerin

Entspannung bei der
Lernerin hervorrufen

Gestik

vorbeugen, Hand ans
Kinn, Kopf aufstiitzen,
nicken

aktives Zuhoren:
Verstandnis/Verstehen
zum Ausdruck bringen

Tab. 3:

Untersuchung der Nonverbalia

1 Es sei noch einmal darauf hingewiesen, dass ausschlieRlich der Coach im Mittelpunkt der

Beobachtungen stand.
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Durch die Diskussion im Plenum konnten die Teilnehmenden Parallelen und
Unterschiede zum eigenen Beraterverhalten erkennen und Rickschlisse auf
die eigene Beraterpraxis ziehen. Die Videosequenz war flir die meisten ein
Anreiz zur Selbstreflexion und Motivation, Beratungsgesprache in den eigenen

Institutionen aufzunehmen?.

5 Perspektiven
5.1 Regionaltreffen NRW

Im Verlauf jedes Treffens kristallisierten sich wéhrend der Gesprache und
Diskussionen zu den jeweiligen Themen weitere, potenzielle Inhalte fur
zukiinftige Treffen heraus. Im Mai 2014 wurden diese Inhalte auf Kartchen

gesammelt und an der Tafel festgehalten.

Der Fokus gewtinschter Themen deckt zwei Hauptbereiche ab: Beratung und
Evaluation. Dem Bereich Beratung werden die folgenden Kontexte

zugeordnet:

Beratung von internationalen Studierenden

Beratung in der eigenen Fremdsprache

Beraterqualifikation fur Lehrende

Beratungssettings, z. B. individuelle Beratung vs. Gruppenberatung /
Projektberatung / kursbegleitende Beratung etc.

e Beratungsansatze und Einbettung dieser in den eigenen Kontext

2 Im Vorfeld zur Tagung bekamen alle Teilnehmer/innen der Treffen einen kurzen
Fragebogen mit der Bitte um Beantwortung von uns zugeschickt. Die Fragen zielten u.a.
auf den (beruflichen und personlichen) Nutzen und das Potential der Treffen sowie
Verénderungen in der eigenen Beraterpraxis ab, blieben bis auf eine einzige Riickmeldung
jedoch unbeantwortet.
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Zum Bereich der Evaluation stellen sich folgende Fragen:

e Wie evaluieren die Lernenden die SLB (subjektive Wirksamkeit)?

e Welche Mdglichkeiten der Bewertung autonomer Lernformen
bestehen?

e Wo sind die Grenzen der Bewertung autonomer Lernformen?

In Bezug auf die zu Beginn festgelegten, allgemeinen Ziele der
Regionaltreffen NRW wurden nach dem letzten Treffen im Mai 2014

folgende Ideen zu Struktur und Inhalten festgehalten:

Struktur und Inhalte zukiinftiger Treffen

e Mailverteiler

Verlauf eines

Vernetzung Qualitatsverbesserung Fachkompetenz

o regelmalige e Hospitationspartner- | ® Besprechung und
Treffen (1-2 Mal schaften Vorstellung von (neuer)
jahrlich) e Austausch von Praxis- Fachliteratur

e Online-Forum zum berichten und e Analyse von
Austausch Feedback dazu (z. B. Transkripten, Video- und

Audiomitschnitten unter

Sprachtandems, bestimmten
exemplarische Fragestellungen
Einzelfalle) e Vorbereitung von

e Fallberatung anhand Kurzvortragen/Referaten
von Transkripten, o Workshops zu
Video- oder ausgewadhlten Themen
Audiomitschnitten e Referenten zu

e kollegiale Beratung Beratungsthemen

einladen

Tab. 4: Struktur und Inhalte zukiinftiger Treffen

5.2 Gelingensfaktoren

Der bis hierher dargestellte Verlauf und Stand der regionalen Vernetzung
NRW und die in diesem Zusammenhang gemachten Erfahrungen sollen im
Folgenden als Grundlage fir einige allgemeinere Bemerkungen zu Potenzialen
und Herausforderungen regionaler Vernetzung in der Sprachlernberatung

dienen.
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Wie schon zuvor aufgezeigt (vgl. Globalziele in 4.1), greift Qualitatssicherung
durch Vernetzung sowohl auf institutioneller als auch auf individueller Ebene.
D. h. sie bietet sowohl die Mdglichkeit, die eigene Beratungsarbeit zu
reflektieren als auch die Strukturen an der eigenen Hochschule kritisch zu
hinterfragen. So kann eine regionale Vernetzung als Plattform fir die
Initilerung inhaltlicher und struktureller Veranderungen innerhalb der
SLB/SLC auf beiden Ebenen genutzt werden.

Es haben sich im Rahmen der regionalen Vernetzung NRW einige
Gelingensfaktoren herauskristallisiert, die notwendig fir die hier
beschriebenen Vernetzungsstrukturen, einen effektiven Wissenstransfer und
einen fachlichen Austausch sind und somit der institutionstbergreifenden

Qualitatssicherung dienen. Wir unterscheiden dabei zwei Ebenen:
Organisationsebene:

¢ RegelmaRigkeit der Treffen (mind. 1 x pro Jahr, besser 1x pro
Semester, empfehlenswert ist es dabei, grobe Zeitkorridore
festzulegen, also z. B. immer Marz und September),

e eine alternierende Verantwortlichkeit fur Organisation und
Durchfiihrung der Treffen, d. h. jede beteiligte Institution Ubernimmt
Verantwortung fur ein Treffen,

o detaillierte Protokollfiihrung, damit auch Nichtanwesende den
Arbeitsprozess und die fachlichen Diskussionen verfolgen kénnen,

e vergleichbare Strukturierung der einzelnen Treffen, wie z. B. Berichte
aus den Institutionen, thematischer Schwerpunkt mit inhaltlicher
Vorbereitung (als Mdglichkeit der Reflexion der eigenen
Beratungsarbeit bzw. der eigenen Beratungsstruktur),

e Festlegung einer inhaltlichen Perspektive fur das néchste Treffen.

Inhaltsebene:

e Einigung Gber gemeinsame Ziele und einen inhaltlichen Kern der
Zusammenarbeit zu Beginn der Vernetzungsarbeit,

o Bereitschaft aller Teilnehmenden, Beispiele aus dem eigenen
Arbeitsbereich aufzubereiten und flr die gemeinsame Arbeit zur
Verfligung zu stellen,
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e Input von auf3en (also Fachvortrage oder Fortbildungselemente wie z.
B. Einfiihrung in kollegiale Beratung bei einigen Treffen),

e Strukturierung eines inhaltlichen Austauschs auch auRerhalb der
Treffen.

Diese aufgefiihrten Gelingensfaktoren kamen in der Realitdt auch bei der
Vernetzung NRW nicht alle zum Tragen und machen so die
Herausforderungen der Vernetzungsarbeit deutlich.

So war der stdndige Personalwechsel innerhalb der beteiligten Institutionen,
haufig verbunden mit Umstrukturierungen innerhalb der Arbeitsbereiche, eine
Hirde. Diese hohe Fluktuation bzw. die sich verandernde Arbeitssituation in
einigen Institutionen hat dazu gefuhrt, dass die Beteiligung an den Treffen sehr
unterschiedlich war und somit die Kontinuitdt der Zusammenarbeit nicht

immer gewahrleistet war.

Auch der regelméRige Austausch auBerhalb der einzelnen Treffen wurde
hierdurch sehr erschwert und fand faktisch nur zwischen einzelnen
Institutionen, an denen es personelle Kontinuitat gab, statt. Deshalb ist fiir eine
effektive Zusammenarbeit insbesondere eine gute organisatorische und

inhaltliche Strukturierung der Treffen wichtig.

5.3 Ausblick

Gerade angesichts des Anstiegs der Studierendenquote insgesamt, des
wachsenden Zustroms internationaler Studierender und der zu erwartenden
steigenden Zahlen von Studienbewerbern mit Flichtlingsstatus wird die
Bedeutung der SLB/SLC sicherlich noch zunehmen. Denn fiir die langfristige
Sicherung des Lernerfolgs nicht nur deutscher, sondern gerade auch
internationaler Studierender ist oft eine individuellere Betreuung des

Spracherwerbsprozesses nétig. Dies verlangt gute Beratungsarbeit und damit
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auch regelmaliiige Evaluation und Qualitatssicherung dieser Arbeit. Regionale
Vernetzung ist eine Moglichkeit dafr.

Daruber hinaus sollte weiter (ber eine Uberregionale Interessenvertretung
SLB/SLC nachgedacht werden, um Ergebnisse der eigenen Arbeit nach aul3en
tragen zu konnen und um dem Bereich SLB/SLC ein starkeres Gewicht in
fachlichen und auch sprachpolitischen Fragen zu geben.?

Zudem wire es sinnvoll, das SLB-Netzwerk*, das nach der 4. Tagung zur
Sprachlernberatung 2012 in Dresden als Wiki gestartet wurde, mit Leben zu
flllen und als Kommunikationsplattform fiir den Austausch zu inhaltlichen
und organisatorischen Fragen zu nutzen. Dadurch kann Vernetzung auch
aullerhalb von strukturierten Treffen und in einem groReren geographischen

Raum ermoglicht werden.

Eine weitere Perspektive sollte es sein, eine standardisierte Basis-Ausbildung
kinftiger Sprachlernberatender und Sprachlern-Coaches zu initiieren, in die
alle Institutionen ihre Kompetenz mit einbringen. So konnte die groRe
vorhandene Bandbreite an Beratungskompetenz gezielt genutzt werden, sei es
durch unterschiedliche Beratungsansatze (wie z. B. systemische oder
individualpsychologische, vgl. Pétzold (2012)) oder auch durch die Erfahrung
mit unterschiedlichen Beratungsformaten (Kursberatung, Online-Beratung

etc.).

Auch dies wére ein geeigneter Beitrag zur Qualitatssicherung und kénnte mit
Vernetzungsarbeit einhergehen. All diese VVorschlage sind aber u. E. nur mit

3 Auf der 5. Tagung zur Sprachlernberatung in Hannover im Juni 2015 wurde im Rahmen
der AG ,Qualitétssicherung: Standards, Ausbildung, Evaluation® das Thema ,Griindung
einer Interessenvertretung® angesprochen. Auch wurden auf der Tagung Fragebdgen zu
diesem Thema verteilt, um ein Meinungsbild zu erstellen.

4 Vgl. http://netzwerk-slb.daf .tu-berlin.de/index.php/Hauptseite (13.06.2016)
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festangestelltem Personal und der notwendigen Infrastruktur umzusetzen,
wobei es zusétzlich noch viel personlichem Engagements und finanzieller
Mittel bedarf. Deshalb bleibt zu hoffen, dass zumindest in NRW der
Rahmenkodex ,gute Arbeit® auch im Bereich der SLB/SLC Verbesserungen
hinsichtlich der Arbeitssituation der Sprachlernberatenden bringt.
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Sprachlern-Peer-Tutoreninnen
und Tutoren

Ein Ausbildungskonzept

Tomasz Rajewicz

Abstract

Ziel dieses Beitrags ist es, ein in der Fachliteratur zum Thema Sprachlernberatung
(SLB) bisher nur marginal behandeltes Gebiet der tutoriellen Lernbegleitung zur
Sprache zu bringen und ihren Platz in der akademischen Fremdsprachenausbildung
an der Europa-Universitat Viadrina (EUV) in Frankfurt (Oder) in Grundrissen
darzustellen. Dabei wird die Aus- und Weiterbildung der Peer-Tutor/innen im Fokus
stehen.

Schlusselwdrter: Peer-Tutoring, Sprachlernberatung, Ausbildung

1 Peer-Verhdltnis und Beratung

Die Idee, studentische Peer-Tutor/innen als Sprachlernberatende am
Sprachenzentrum  einzusetzen, entstammt der Schreibberatung. In
Schreibzentren an vielen deutschen Hochschulen, auch an der EUV, arbeiten
ausgebildete studentische Tutor/innen seit mehreren Jahren erfolgreich mit
dem 1:1-Beratungsformat. In einem oder mehreren nacheinander folgenden
personlichen Beratungsgesprachen begleiten studentische Beratende ihre
Kommiliton/innen bei Schreibprojekten, vorwiegend auf dem Gebiet des
wissenschaftlichen Schreibens. Das Besondere dieses Ansatzes liegt in dem

Peer-Verhéltnis zwischen der beratenden und der Rat suchenden Person.

Der Begriff ,,Peer, der in der englischen Sprache Personen gleichen Alters,
Status oder Fahigkeiten bezeichnet, hat sich in vielen Bereichen etabliert.

Bekannt sind Begriffe wie Peer-Review-Verfahren, das beim Feedback zur
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Beurteilung von wissenschaftlichen Leistungen oder Eignung von Personen
genutzt wird, Peer-Gruppen in der Soziologie oder Peer-Learning in der
Padagogik und Didaktik. Auf dem Gebiet der studentischen Schreib- und
Sprachlernberatung werden studentische Beratende Peer-Tutor/innen genannt,
da das Verhaltnis in der Beratungssituation durch die Gleichrangigkeit und
denselben Status der beratenden und der Rat suchenden Person gekennzeichnet
ist. Sie begegnen sich auf Augenhdéhe und keiner ist dem anderen hierarchisch

uber- oder untergeordnet (vgl. Treidler 2014: 15).

Das Peer-Verhaltnis, wie es hier verstanden werden will, unterscheidet sich
allerdings von Peer-Beziehungen, wie zum Beispiel bei einer gewohnlichen
Gruppenarbeit in einer Lehrveranstaltung. Im Rahmen einer Gruppe arbeiten
meistens Studierende mit ahnlichem Wissensstand bei der Bewaltigung einer
Aufgabe zusammen; in einem Beratungsgesprach dagegen sitzen Studierende
Tutor/innen gegenuber, die eine umfangreiche Ausbildung durchlaufen haben,
in der sie solche Kompetenzen wie Gesprachsfuhrung und Wissen um die
Sprachlernprozesse entwickeln konnten. Das Wort Tutor bezeichnet demnach
eine ausgebildete Person. Ist aber das Konstrukt Peer-Tutor nicht ein
Widerspruch an sich? Ist die Peer-Ebene gegeben, wenn man dem anderen
gegeniiber in einigen Bereichen voraus ist? Trotz des Wissensvorsprungs
bleiben sich die beiden Parteien in einem wesentlichen Punkt gleichrangig —
die Beratenden sind keine Dozenten, sie kdnnen ihr Gegenber nicht benoten,
das Gesprach hat keinerlei Einfluss auf das Geschehen in einer

Lehrveranstaltung und die Beratung wird freiwillig in Anspruch genommen.

Das konstitutive Element einer tutoriellen Begleitung stellt demnach die
symmetrische Kommunikation dar, in der ein besonderes Vertrauensverhéltnis
zustande kommen kann. So wird das Angebot des Beratungsgesprachs
niedrigschwelliger: Den Studierenden féllt es leichter, ein Gespréch mit einem

Kommilitonen als mit dem Dozenten aufzusuchen, und sie sind eher darauf
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eingestellt, selbst kritische Ideen zu entwickeln, als dass sie ,,Patentlosungen*
erwarten (Girgensohn 2014:54). In einem solchen Rahmen koénnen folgende
Ziele einer tutoriellen Peer-Sprachlernberatung erreicht werden: zur Reflexion
Uber eigene Lernprozesse animieren, sich die personliche Einstellung zu
Sprache und Sprachenlernen bewusst machen, diese eventuell revidieren oder
bestatigen, Lernmoglichkeiten erkennen, gemeinsam Ldsungen erarbeiten
(vgl. Schmenk 2014: 28f.).

Das Angebot des Sprachlern-Peer-Tutorings an der EUV umfasst neben dem
personlichen Beratungsgesprach, das die klientenzentrierte Beratung nach
Rogers (1972) zur Grundlage hat, auch andere Formate. In der Praxis haben
sich Peer-Workshops als erfolgreich erwiesen, die die Bedurfnisse der
Studierenden aufgreifen, mehr Giber Lerntechniken und -strategien zu erfahren,
eigenes Lernverhalten zu reflektieren oder sich in einer ungezwungenen
Atmosphare mit anderen Studierenden uber Motivation, Lernorganisation und
Ressourcen auszutauschen. Neben Workshops mit reflexivem Ansatz, die von
den Erfahrungen der Teilnehmenden ausgehen, diese thematisieren und
erganzen, bieten die Peer-Tutor/innen ebenfalls Workshops an, die an konkrete
Sprachkurse angebunden sind und ausgewéhlte Kursinhalte zum Thema
machen. Im Rahmen von kursgebundenen Workshops, die in enger
Zusammenarbeit mit den jeweiligen Sprachdozenten entwickelt werden, bieten
Peer-Tutor/innen  Wortschatztrainings, Veranstaltungen zu kreativem
Schreiben in der Fremdsprache oder zur Prifungsvorbereitung an. Die
Teilnahme an den Angeboten, die sich als Erganzung der regularen Kurse
verstehen, ist freiwillig. Die Organisation der kursgebundenen Workshops
erfordert eine enge Zusammenarbeit von Dozenten und Peer-Tutoren und ist

in der Phase der Entwicklung und Planung zeitintensiv.

Ein weiteres Einsatzfeld der Peer-Tutor/innen ist die Foérderung und

Begleitung des Lernens im Tandem. Hierzu fuhren die Peer-Tutor/innen an der
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EUV jedes Semester eine Tandem-Infoveranstaltung durch, in der Grundsétze
der Tandem-Arbeit vermittelt werden und in der die Studierenden die
Madglichkeit haben, einen Tandempartner zu finden. Zur Begleitung des
Lernens im Tandem werden weitere individuelle Sprechstunden sowie eine
Vertiefungsveranstaltung zum Austausch Uber Lernstrategien im Tandem
angeboten. Alle Veranstaltungen entwickelt das Peer-Tutoren-Team
eigenstandig in Begleitung einer koordinierenden Person. Auch hier, im Team,

ist die Kommunikation auf Augenhdhe grundlegend.

Die Unterstltzung beim Sprachenlernen durch die Peer-Tutor/innen umfasst
demnach mehrere Formate. Bezug nehmend auf das von Kleppin & Spénkuch
(2014: 36ff.) ausgearbeitete Kriterienraster zur Abgrenzung unterschiedlicher
Formen des Supports, entspricht das bereits beschriebene Beratungsgespréach
dem Sprachlern-Coaching, der strikt nicht-direktiven Beratung. Die Peer-
Workshops, die konkrete Unterstiitzungsmalinahmen anbieten, entsprechen
dem im Kriterienraster beschriebenen Sprachtraining, das ,,auf den Aufbau von
dienlichen Verhaltensweisen zielt“ (ebd. 37). Den Begriff Sprachlern-Peer-
Tutoring verstehe ich allerdings als Oberbegriff fiir die beschriebenen Formate
und die dahinterstehenden Konzepte und so unterscheidet er sich von dem im
Raster aufgefiihrten Verstdndnis von Tutoring, nach dem die ,,zuweilen
ausgebildeten Peers®, andere Studierende zu bestimmten Fragen aufkléren,
informieren und seltener, vor allem im Bereich der Schreibprozessbegleitung,
die Aufgaben von Beratern und Trainern tbernehmen (Kleppin & Spénkuch
2014: 37).

Im Sommersemester 2015 arbeiteten am Sprachenzentrum funf ausgebildete
Tutor/Innen, die jeweils fir die Sprachen Deutsch, Englisch, Russisch,
Polnisch und Spanisch zustdndig waren. Die Evaluation der Peer-Angebote

zeigte, dass sie von den Studierenden gut angenommen wurden: Sie halten
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diese mehrheitlich flr wichtig und wirden sie anderen Studierenden weiter

empfehlen.t

2 Ausbildung

Die Vorbereitung fir die oben skizierten Tatigkeiten der Peer-Tutor/innen
erfordert eine umfassende Ausbildung. Von 2008 bis 2013 haben die
angehenden Peer-Tutor/innen an der EUV ihre Kompetenzen im Rahmen einer
mehrtagigen Schulung erwerben koénnen, die kurz vor der Einsatzphase
erfolgte. Angesichts des weitgefacherten Angebots und der hohen
Anforderungen an die Tutoren schien es unabdingbar, die Ausbildung
konzeptionell umzugestalten. AuBerdem sollen zusétzliche Leistungen von
Studierenden, die sich neben ihrem Studium fir das Programm engagieren,
anerkannt werden. In diesem Zusammenhang hat das Sprachenzentrum der
EUV in Zusammenarbeit mit dem Zentrum fur Schlusselkompetenzen und
Forschendes Lernen ein Ausbildungsprogramm fiir die Sprachlern-Peer-
Tutor/innen entwickelt, das den Studierenden ermdglicht, eine zusatzliche
berufsrelevante Qualifikation? als Peer-Sprachlernberatende zu erwerben und
dies in einem zum Abschluss der Ausbildung ausgehéndigten
Hochschulzertifikat bescheinigt zu bekommen. AuBerdem ist die Ausbildung
in den einzelnen Studiengdngen fest verankert: Die Leistungen der

Studierenden werden von den drei Fakultaten der Universitat (Kultur-, Rechts-

1 An einer Evaluation aller Angebote der Sprachlern-Peer-Tutor/innen nahmen im
Sommersemester 2015 52 Studierende teil. In einem Fragebogen sollten sie u.a. zu
folgenden Aussagen Stellung nehmen: Angebote wie diese finde ich sehr wichtig an der
Universitat (86,5% stimmten vollkommen zu). Ich werde das Angebot an andere
Studierende weiterempfehlen (76,9% stimmten vollkommen, 17,3% mehrheitlich zu).

Nach der Beendigung ihrer Téatigkeit haben die Sprachlern-Peer-Tutor/innen vor allem
Beratungs- und Organisationskompetenzen, die sie in der Ausbildung erworben haben, als
relevant fiir das spatere Berufsleben bezeichnet.

135



ToMASZ RAJEWICZ

und Wirtschaftswissenschaften) in Praxismodulen anerkannt und mit ECTS-

Punkten vergutet.

2.1 Struktur

Die Ausbildung umfasst vier aufeinander aufbauende Module, die jedoch auch
unabhangig von dem Ausbildungsprogramm aus Interesse am Thema besucht
werden konnen. In jedem der Module fiihren die Studierenden ein E-Portfolio,
in dem sie ihren Lernprozess dokumentieren und reflektieren. Die
Studierenden sollen im Laufe des neuen Ausbildungsprogramms das in der
Fachliteratur zur SLB bei Beratern vorausgesetzte fachliche Wissen tber das
Lernen von Fremdsprachen sowie Beratungskompetenzen erwerben,
didaktische und methodische Kenntnisse erweitern, Moderationstechniken
lernen (vgl. Kleppin & Mehlhorn 2005: 83-87).

Modul 2

Fachspezifisches
Grundlagenmodul

"Sprachlernprozesse
begleiten"

Modul 1

Grundlagenmodul

Modul 3

Vertiefendes Lernen
und Reflexion im E-
Portfolio auf Mahara

kompetenzspezifisches
Praxismodul

.Wissen schaffen im
Team — Kollaborieren,
Organisieren, Fithren’

"Sprachtutoring -

Arbeits-Portfolio Praxiseinsatz"

Abschlussmodul

Vorstellung eines
Prasentations-
portfolios mit
anschlieRender
Zertifikatsvergabe

Abb. 1 Ausbildung zum Sprachlern-Peer-Tutor an der EUV
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21.1 Modul 1

Das erste Modul ,,Wissen schaffen im Team — Kollaborieren, Organisieren,
Fiihren“, das Peer-Tutor/innen aller Bereiche gemeinsam besuchen?®, besteht
aus einem zweitdgigen Blockseminar und einer anschlielenden
siebenwdchigen autonomen Arbeitsphase. Im Fokus des Seminars stehen die
Organisation der Teamarbeit, die Gestaltung von Gruppenprozessen und die
gelingende Kommunikation. Nach einem theoretischen Einstieg sollen die
Teilnehmenden selbst eine Teamerfahrung machen und diese reflektieren.
Hierzu erarbeiten sich die Studierenden in Teams Wissen (ber
Gruppenprozesse, indem sie sich mit Texten zur themenzentrierten Interaktion,
zur Gruppendynamik, zum kollaborativen Lernen usw. auseinandersetzen und
erstellen gemeinsam ein Produkt in Form eines Prasentationsportfolios. Die
jeweiligen Konzepte werden zudem in Bezug auf die eigenen
Gruppenerfahrungen reflektiert. In einer Abschlusssitzung werden die

Ergebnisse der Gruppenarbeit prasentiert und Teamerfahrungen ausgetauscht.

2.1.2 Modul 2

Das fachspezifische Modul ,,Sprachlernprozesse begleiten* ist ein Seminar, in
dem die Teilnehmenden Beratungskompetenzen sowie Wissen um die
Sprachlernprozesse erwerben. Sie lernen, wie dieses Wissen individuell
gestaltet und zur Unterstlitzung von Sprachenlernenden eingesetzt werden
kann. In den ersten fnf Sitzungen des Seminars lernen die Teilnehmenden die
Grundsétze der nicht-direktiven Beratung, der gelingenden Kommunikation
und des gegenseitigen Feedbacks kennen. In dieser Phase soll eine

lernfordernde Atmosphare geschaffen werden, die vom gegenseitigen Respekt,

3 Das Peer-Tutoring-Programm an der EUV umfasst Ausbildung von Tutor/innen
verschiedener Spezialisierungen: u.a. Schreib-, Interkulturelle, Fach-Peer-Tutor/innen.
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Vertrauen und Akzeptanz gekennzeichnet ist. Ein sicherer Rahmen durch
gemeinsam festgelegte und anerkannte Regeln soll die Teilnehmenden dazu
befdhigen, in einen authentischen Austausch zu treten und sich Wissen im
kooperativen und kollaborativen Lernen zu erschlieBen. Insbesondere bei der
praktischen Umsetzung des theoretischen Wissens, in der es vor allem darauf
ankommt, vom Feedback und der persénlichen Wahrnehmung der Anderen zu
lernen, ist ein solches Vertrauen eine Grundvoraussetzung. Dies ist z. B. bei
der Durchfiihrung von Probeberatungen der Fall, in denen angehende
Beratende auf die Rickmeldungen der Rat suchenden Personen und der
Beobachter angewiesen sind.

Im zweiten Teil des Seminars entwickeln die Studierenden ein Verstandnis fur
den Verlauf der Sprachlernprozesse und lernen Werkzeuge kennen, um sie zu
planen, durchzufuhren und zu evaluieren. Themen wie Lernbiografie,
Motivation, Vorwissen, autonomes Lernen, Lernstile, Lernertypen,
Sprachlernstrategien und Ressourcen werden in diesem Teil des Seminars
beleuchtet. Neben der kritischen Auseinandersetzung mit der Fachliteratur
steht die Beobachtung und Reflexion des eigenen Lernverhaltens und des
Lernverhaltens der Kommilitonen im Mittelpunkt, daher sollen die
Teilnehmenden parallel zu diesem Seminar auch einen Sprachkurs am

Sprachenzentrum besuchen.

Ein wichtiger Bestandteil des Seminars ist die Arbeit mit der Portfolio-
Software Mahara. Mit Hilfe der Software dokumentieren die Studierenden ihre
eigenen Lernerfahrungen wahrend ihrer Ausbildung. Hierzu zéhlen
Reflexionen Uber das eigene Verhalten in Beratungsgesprachen, Uber
vergangene Seminarsitzungen oder die eigenen Lernerfahrungen aus der
Schulzeit. Eigene Erfahrungen kritisch zu Uberdenken, diese zu
versprachlichen und noch einmal vor das innere Auge zu fihren, sind

Fahigkeiten, die das Verstehen vertiefen und den Lernprozess fordern (vgl.
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Spielmann 2013: 44). Die Fahigkeit reflexiv zu lernen, ist flir die beratenden
Personen von grundlegender Bedeutung, da sie einerseits sich selbst und die
eigene Praxis kritisch betrachten und andererseits Rat suchende Personen zur

Reflexion anleiten sollen.

Die Software bietet den Studierenden auf’erdem eine Plattform, in der die
Gruppe auBerhalb der Prasenzphase weiter zusammenarbeiten kann. Die
Seminarteilnehmenden bearbeiten unterschiedliche Aufgaben, die sie im
Rahmen eines Forums oder Blogs anderen zuganglich machen. Diese sollen
ihrerseits die Beitrage ihrer Kommiliton/innen lesen und kommentieren. Zu
den Aufgaben, die in der virtuellen Gruppe besprochen werden kodnnen,
gehoren u.a. das Erstellen von visualisierten Protokollen zu wissenschaftlichen
Texten, die kritische Auseinandersetzung mit Fachliteratur oder mit Video-

beitragen.

Durch den Einblick in die Denk- und Erfahrungswelt der anderen Teilnehmer
uberschreiten die Studierenden die Grenzen des eigenen Denkens, erweitern
ihre Perspektive, indem sie die Lernprozesse und Verhaltensweisen anderer
beobachten. Im Bereich des Sprachenlernens machten viele die Erfahrung, wie
unterschiedlich die Lernprozesse bei verschiedenen Personen ablaufen, wie
verschieden die Lernschwierigkeiten sein konnen oder wie unterschiedlich der
Leistungsdruck die Motivation der Lernenden beeinflusst — um nur einige
Beispiele zu nennen. Der Reichtum an Erkenntnissen kdnnte aus Zeitgriinden

in den Seminarsitzungen allein nicht erreicht werden.

Neben der Prasenzzeit und der Portfolioarbeit absolvieren die Studierenden
eine zweiwdchige autonome Arbeitsphase, in der sie in kleinen Gruppen ein
ausgewdhltes Thema vertiefen und auf ein Produkt hinarbeiten, das
anschlieBend der Gruppe vorgestellt wird. In den vergangenen Semestern sind
z. B. ein Leitfaden fir die Sprachlerntutor/innen, ein Vokalbeltrainer-Test,
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Tipps zum kreativen Schreiben in der Fremdsprache, und eine Auswahl an You
Tube-Videos zum Spanischlernen Al entstanden.

2.1.3  Modul 3

Der begleitete Praxiseinsatz am Sprachenzentrum ist der nachste Teil der
Ausbildung zum studentischen Sprachlern-Peer-Tutor. An dem Praxisseminar
kénnen Studierende nach dem erfolgreichen Abschluss des Seminars
»Sprachlernprozesse begleiten* bzw. parallel zu diesem Seminar teilnehmen.
Das erworbene Wissen wird jetzt in der Praxis erprobt und vertieft. Die
Studierenden konzipieren und flihren einen Peer-Workshop durch, zusétzlich
hospitieren sie bei Sprachlernberatungen der Peer-Tutor/innen am
Sprachenzentrum. Weiterhin werden Probeberatungen durchgefiihrt und
aufgezeichnet. Dabei haben die Studierenden die Madoglichkeit, in
Zusammenarbeit mit den angestellten Peer-Tutor/innen und dem Dozenten als
Supervisoren Videoaufzeichnungen auszuwerten und ihre Kompetenzen als
Beratende zu reflektieren. Im Fokus stehen sowohl die verbale als auch die
non- und paraverbale Kommunikation, sowie der Umgang mit den konkreten
Anliegen der Rat suchenden Personen. Die Erfahrungen werden, wie in den

anderen Modulen, in einem E-Portfolio dokumentiert und reflektiert.

2.1.4 Modul 4

Die Ausbildung zum Sprachlern-Peer-Tutor wird mit einer 6ffentlichen
Veranstaltung, der E-Portfolio-Présentation, abgeschlossen. Hierfur erstellen
die Studierenden auf der Grundlage des personlich-reflexiven Portfolios ein
neues Prasentationsportfolio, in dem sie ihre wichtigsten Lernergebnisse und
Erfahrungen in der Rolle als Beratende und Workshopleiter/innen
veranschaulichen und somit ihre Kompetenzen der universitaren
Offentlichkeit zuginglich machen. Mit diesem abschlieBenden Schritt der

Ausbildung werden zwei Ziele verfolgt: Zum einen reflektieren die
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Teilnehmenden ihre Ausbildung noch einmal im Ganzen, zum anderen
erstellen sie eine Art Schaustuick, das sie wie eine persdnliche Homepage auch

kinftigen Arbeitgebern prasentieren konnen, als Illustration zum Zertifikat.

Studierende, die alle vier Module erfolgreich abschlieen, erhalten ein
Zertifikat, das sie als Sprachlernberatende ausweist. Damit haben sie die
Madglichkeit, sich als Sprachlern-Peer-Tutor/in am Sprachenzentrum der EUV
zu bewerben. AuBerdem nehmen sie mit diesem Zertifikat eine zusatzliche

Qualifizierung fur den Arbeitsmarkt aus ihrem Studium mit.

2.2 Weiterbildung

Die Erlangung des Zertifikats ist der Anfang einer fortdauernden
Weiterbildung in der und durch die Praxis sowie in speziell konzipierten
Fortbildungsworkshops. Ein wichtiger Bestandteil der weiteren Arbeit sind
regelmaRiger Austausch und Supervision im begleiteten Peer-Tutoren-Team.
Hier werden Erfahrungen aus den Beratungsgesprachen diskutiert, Protokolle
reflektiert, Losungen bei Problemfallen gesucht sowie Peer-Veranstaltungen
konzipiert und ausgewertet. Mehrmals im Laufe des akademischen Jahres
werden von den Mitarbeiter/innen der EUV und eingeladenen Expert/innen
Fortbildungen angeboten in denen die angestellten Peer-Tutoren ihre
Kompetenzen weiterentwickeln koénnen. Im Angebot standen bisher u.a.
folgende Themen: Aktivierende Methoden, Gewaltfreie Kommunikation,
Visual facilitation, Umgang mit auffalligen Studierenden, Arbeiten mit
Mahara, Moodle etc. Die Themen werden nach Bedarf der Tutor/innen

ausgewahlt.
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3  Fazit

Das Peer-Tutoring im Bereich der Fremdsprachenausbildung ist ein geeignetes
Konzept fiir die Férderung von reflexivem Lernen und Lernautonomie. In der
bereits erwédhnten Evaluation bestatigen die befragten Studierenden
mehrheitlich, dass sie in den Peer-Angeboten ihre Kompetenzen
weiterentwickeln kénnen. Es ist auBerdem ein wichtiger Beitrag zu einer
breitgefacherten Lehre, in der Studierende im Austausch miteinander und in
Begleitung von ausgebildeten Peer-Tutor/innen lernen konnen. Um die
Qualitat in Peer-Programmen in unterschiedlichen Kontexten und
Einrichtungen zu sichern, wére ein offener reger Austausch insbesondere im
Bereich der Ausbildung der Sprachlernberatenden zur Erarbeitung
gemeinsamer Standards wiinschenswert, wie er bereits in der Schreibberatung
besteht*. Eine grundlegende Voraussetzung fiir das Gelingen dieses Ansatzes
ist eine solide Ausbildung und diese erfordert einen entsprechenden
institutionellen Rahmen - die personelle Ausstattung und finanzielle Sicherheit
fur die Verstetigung solcher Programme innerhalb der Hochschule. Das Peer-
Tutoring-Programm an der EUV wird durch das Bundesministerium flr
Bildung und Forschung im ,,Qualitatspakt Lehre* gefordert.

4 Vgl. dazu Standards, die fir die Ausbildung der Schreib- Tutor/innen entwickelt wurden.
Bausch, Andrea et al. (2013).
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Der berufsbegleitende
Zertifikatskurs , Coaching fur
Fremdsprachenlernende”

Konzeption einer Ausbildung an der Ruhr-Universitat Bochum

Enke Spankuch

Abstract

Im Zuge der Diskussion ber Malnahmen der Qualitatsentwicklung und -sicherung
im Handlungsfeld Beratung und Coaching fur Fremdsprachenlerner wird die Rolle
der Ausbildung bei der Professionalisierung von Sprachlernberatern und Sprachlern-
Coachs zunehmend in den Blick genommen. Der vorliegende Beitrag legt die
Konzeption eines berufsbegleitenden Zertifikatskurses dar, der an der Akademie der
Ruhr-Universitdt Bochum im Herbst 2016 erstmalig durchgefihrt wird. Zudem
thematisiert der Beitrag mogliche Qualitatskriterien, die fiir Anbieter von
Ausbildungsangeboten von Relevanz sein durften.

Schlusselwoérter:  Sprachlern-Coaching, Qualitatssicherung, berufsbegleitende
Ausbildung, Zertifikatskurs, Ruhr-Universitdt Bochum

1  Einfuhrende Bemerkungen

Die Tagung befasste sich sehr umfassend mit der Rolle von Aus- und
Fortbildung von Sprachlernberatern. Im deutschsprachigen Raum gibt es —
zwar nur vereinzelte — dennoch unterschiedliche Angebote zur Qualifizierung
zu Sprachlernberatern! (Spankuch 2015: 401), die von eintigigen Workshops
bis hin zu einer Verortung der Ausbildung zum Sprachlernberater/Sprachlern-

1 Maskuline Bezeichnungen wie ,,Sprachlernberater bzw. ,,Sprachlern-Coach* usw. werden

im generischen Sinn verwendet.
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Coach in universitare Studiengange reichen. Die Bilanz meiner mehrjahrigen
Ausbilder-Erfahrung, die sich tberwiegend aus dem Kontext des zuletzt
genannten Formats speist?, weist durchaus neuralgische Punkte auf, wie unter

anderem

e das (geringe) Alter und damit die haufig fehlende Praxiserfahrung der
Studierenden (Coaching und Beratung sind jedoch eine Praxis, die von
Erfahrung und einer gewissen Reife profitiert!),

e die im Rahmen des Master-Studiengangs nicht selten anzutreffende
Teilnehmerzahl in Wahlpflichtmodulen von tber 40, die sich fur eine
intensive und interaktive Beschaftigung mit den Inhalten nur bedingt
eignet und

e die haufig wahrnehmbare extrinsische Motivation von Studierenden

(z. B. der Erwerb noch ausstehender Kreditpunkte).

Das Anliegen, diese universitaren Angebote auch flir bereits im Beruf stehende
Interessenten zu offnen und damit auf den wachsenden Aus- und
Weiterbildungsbedarf dieser Klientel zu reagieren, scheiterte aber haufig an
der fir diese Zielgruppe kaum zu bewerkstelligenden Ausbildungsdauer von
mindestens einem Semester bzw. knapp einem Jahr und an dem fiir an- und
abreisende Teilnehmer wenig zutrdglichen Format extensiver Lehre. Die
Professionalisierung berufstatiger Berater und Lehrer erfordert eine ganze

Reihe strategischer Uberlegungen im Vorfeld.

Der vorliegende Beitrag stellt die Konzeption eines Zertifikatskurses im
blended learning Format vor. Der Beitrag nennt sich dabei bewusst

2 Meine Erfahrungen beziehen sich in diesem Zusammenhang auf meine Tatigkeit im
Master-Studiengang ,,Sprachlehrforschung™ an der Ruhr-Universitdt Bochum und an der
Padagogischen Hochschule Freiburg im Bachelor-Studiengang ,.Deutsch als
Zweitsprache/Deutsch als Fremdsprache®.
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»Konzeption* und verzichtet auf ein strikt festgelegtes Curriculum, da der
Zertifikatskurs ein zukinftiges Projekt darstellt, das mit Vorlaufigkeiten,
Unsicherheiten und Wahrscheinlichkeiten verbunden ist. Der Zertifikatskurs
ist an der Akademie der Ruhr-Universitat Bochum?® verortet und beginnt in
seinem ersten Durchlauf im November 2016. Es wird mit einer Teilnahmerzahl

von sechs bis maximal zwolf Personen gerechnet.

2 Der Zertifikatskurs: ausgewahlte strategische Uberlegungen zur
Konzeption

Die Ausbildung richtet sich an padagogische Mitarbeiter im Handlungsfeld
Fremdsprachenausbildung im tertidren und quartaren Bildungsbreich,
insbesondere an Fremdsprachenlehrer und/oder an aktive Sprachlernberater,
aber auch an fortgeschrittene Studierende fremdsprachendidaktischer Féacher
und an alle Interessierten aus affinen  Arbeitsbereichen und
Wissenschaftsdisziplinen. Zulassungskriterien betreffen VVorkenntnisse, wie z.
B. (idealerweise) eine solide Feldkompetenz* — also relevantes Expertenwissen
—vor allem aber eine erhebliche Verédnderungs- und Entwicklungsbereitschaft:
Coaching bedeutet zum einen ein radikales Loslésen von einer tendenziell
instruktionistisch gepragten Lehrerhaltung, zum anderen auch das Aufgeben
der gewohnten Praxis einer Expertenberatung. Coaching ist ,,keine Technik,

sondern vielmehr eine Haltung [...]* (Radatz 2008: 26).

Die avisierte Zielgruppe bedingt ein Ausbildungskonzept, das u. a. folgende

Kontextbedingungen konsequent beriicksichtigt

e begrenzte zeitliche Ressourcen

3 vgl. www.akademie.rub.de/de/content/coaching-fiir-fremdsprachenlerner, abgerufen am
30.10.2016

4 Detaillierte Ausfiihrungen zur Feldkompetenz eines Coaches folgen im Abschnitt 3.2.

147


http://www.akademie.rub.de/de/content/coaching-für-fremdsprachenlerner

Die

ENKE SPANKUCH

begrenzte Mobilitét

heterogenes Vorwissen bzw. heterogene Kompetenzprofile der
Teilnehmer

umfangreiche Praxiserfahrungen

Anspruch auf Effektivitat und Effizienz der Lehre

Anspruch auf Anschlussfahigkeit des Erlernten auf die berufliche

Praxis

im Vorfeld des Zertifikatskurses durchgefiihrte Erhebung zur

Bedarfsanalyse versucht, die Heterogenitdt der Vorkenntnisse und der

Erwartungen der Teilnehmer an die Ausbildung zu erfassen, um die didaktisch-

methodische Ausgestaltung des Kurses an tatsachliche Bedarfe und

Bedirfnisse auszurichten. Die zielgruppenspezifischen Merkmale haben

unabhéngig davon aber eine unmittelbare Auswirkung u. a. auf
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die raumliche und zeitliche Organisation des Kurses: Der
Zertifikatskurs umfasst insgesamt sieben Wochen und ist im blended
learning Format organisiert, d. h. er umfasst zwei 3-t4gige Prasenz-
Phasen in Bochum und den Distanzlern-Anteil von sechs Wochen. Dies
ermoglicht eine Uberregionale Teilnahme und ein individuelles
Zeitmanagement.

Lehr- und Lernformen: Die Inputphasen werden induktiv und auf der
Basis vorhandener Erfahrungen und Vorkenntnisse gestaltet, das neu
Erlernte wird in Anbindung an die jeweiligen beruflichen Kontexte der
Teilnehmer reflektiert, diskutiert und erprobt. Arbeitsauftrage werden
interaktiv und kollaborativ bearbeitet und — nach Bedarf — mit der
notwendigen Sensibilitat indivdualisiert ausgewertet.

Lehr- und Lernmaterialien: VVor allem fiir diejenigen Teilnehmer, die

stark von Erfahrungen ihrer beruflichen Praxis geprégt sind, sollten die
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Materialien Bricken zur Theorie bauen. Dies erfolgt tber einen
didaktisierten Reader, der auf der Lernplattform Blackboard hinterlegt
wird. In Abhéngigkeit von dem jeweiligen fachlichen Vorwissen kann
er in unterschiedlichem Male konsultiert werden. Die Lernplattform
hat zudem die Funktion der Dokumentation des Kurses, des
Ressourcen-Pools und der Kommunikation/des Austausches bzw. der
Rickmeldung zu Aufgaben (Teilnehmer — Teilnehmer, Teilnehmer —
Ausbildungsleiter).

e Angebote der fachlichen Beratung und Betreuung: Die Beratung fur
Berufserfahrene geschieht starker individualisiert und fokussiert
vermutlich eher Themen der beruflichen Relevanz bzw. Einbindung

der Lerninhalte in die berufliche Praxis.

3 Der Zertifikatskurs: Lernziele, Lerninhalte und Struktur

Wer ausbildet, muss wissen, was er ausbildet: Mit welchen Kompetenzen muss
ein Coach ausgestattet sein, um ,kompetent“ agieren zu konnen? Die
Beantwortung dieser Frage wiederum setzt ein klares und konsistentes
Coaching-Verstandnis voraus. Welche Funktion hat Coaching? Auf welchen
theoretischen Begriindungszusammenhéngen beruht es? Ausgehend von
diesen Uberlegungen miissen sowohl die Lerninhalte fiir die Ausbildung (Was
wird vermittelt?) bestimmt als auch prézise Ausbildungsziele definiert werden:
Was wissen und konnen die Teilnehmer am Ende ihrer Ausbildung?
SchlieRlich missen Ausbildungsangebote auch Aussagen daruber treffen,
welchen Nutzen bzw. welche Verwendungsmadglichkeiten der erworbenen
Kompetenzen die Teilnehmer mit dieser Ausbildung gewinnen. Jede
Ausbildung muss sich — mit Blick aufihre ,,Qualitdt” — u. a. an der Sichtbarkeit

und Transparenz dieser Informationen messen lassen.
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3.1 Das Coaching-Verstandnis

Dem Zertifikatskurs ,,Coaching fiir Fremdsprachenlerner” liegt folgendes
Coaching-Verstandnis zugrunde®: Sprachlern-Coaching ist eine prozess-,
I6sungs- und ressourcenorientierte Lernbegleitung. Sprachlern-Coaching hat
die Funktion, dem Lerner eine strukturierte Hilfe anzubieten, um in Bezug auf
seine  Lernthematik  die =~ Wahrnehmung  zu  erweitern,  die
Entscheidungsfahigkeit zu fordern, Handlungsalternativen zu entwickeln und
eine nachhaltige Selbstlernkonzeption zu erreichen. Grundlagen dieses
Coaching-Verstandnisses bilden das Menschenbild der Humanistischen
Psychologie, der systemtheoretische Ansatz sowie der erkenntnistheoretische
Ansatz des Konstruktivismus (zum theoretischen Fundament des systemisch-
konstruktivistischen Coaching vgl. z. B. JanRen 2013; Meier & JanRen 2011;
Radatz 2008, zur systemisch-konstruktivistischen Lernberatung vgl. unter
anderem Pallasch & Hameyer 2012; Siebert 2006, 2008, zum systemisch-
konstruktivistischen Sprachlern-Coaching vgl. Spankuch 2014). Ein Lerner ist
demnach grundsétzlich selbst dazu in der Lage, Veradnderungsanforderungen
zu erkennen, zu reflektieren, zu bearbeiten und umzusetzen. In diesem
Paradigma gilt zudem das Primat des Wahrnehmungs- und Deutungssystems
des Lerners. Nur der Lerner entscheidet dartiber, was zur Sprache kommt,
welche Aspekte seines Themas er konkret fokussieren und welche
Handlungsalternativen er fur die Zielerreichung organisieren mochte. Damit
Ubernimmt der Lerner die Verantwortung flr die Losung. Der Coach
ubernimmt dagegen die Verantwortung fiir den Coaching-Prozess, indem er in
aufeinander aufbauenden Phasen vorgeht (zu der ausfiihrlichen Darlegung der
Prozessphasen vgl. Spankuch 2014).

5 Zur ausfuhrlichen Beschreibung des Konzepts des systemisch-konstruktivistischen
Sprachlern-Coachings vgl. Spankuch 2014.
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3.2 Coach-Kompetenzen

Fur die Beurteilung von Qualitat eines Ausbildungskonzepts ist es notwendig,
Zielkompetenzen zu formulieren: Uber welche Kompetenzen® muss ein Coach

verfugen?

Personliche Kompetenz: Coachs missen neben professionellem Wissen und
Koénnen in besonderem MaRe auch personliche Kompetenzen besitzen: Sie
haben ihr Erfahrungswissen aus eigenen Lernprozessen und Coachings
reflektiert. Sie kennen ihr eigenes Wertesystem, ihre Motive, Bedurfnisse,
Uberzeugungen, Neigungen. Einem Coach ist stets bewusst, dass seine
Wahrnehmung durch persénliche Erfahrungen und Eigenschaften gepragt ist.
Das groRtmdogliche Loslésen von dem Filter der eigenen Wahrnehmung wird
in der Coaching-Literatur mit dem Begriff ,,Dissoziation” benannt (vgl.
exemplarisch Meier & JanRRen 2011: 91f.). Das heif3t, ein dissoziierter Coach
hat persdnliche Kompetenzen dahingehend entwickelt, dass er in der Lage ist,
Zusammenhdnge nicht aus seinen individuell gepragten Deutungsmustern
heraus zu deuten und damit die Losung nicht durch eigene Vorschlage zu
beeinflussen. ,,Assoziation* bedeutet dagegen, als Coach bei der Arbeit mit
dem Lerner in Kontakt mit den eigenen Geflihlen, Motiven, Bedirfnissen und
Werten zu sein (,,verbunden® zu sein). Assoziiert ist z. B. ein Coach im
Sprachlernkontext, der trostet, kritisiert, vorgibt, der sich &rgert, dem wichtig
ist, dass der Lerner ihn mag usw. Assoziiert ist ein Coach unter anderem auch

dann, wenn er seine Verantwortung fur den Coaching-Ablauf nicht

® Ich orientiere mich mit meinem Kompetenzbegriff an der Definition von Weinert (2001:
27f.). Er definiert Kompetenzen als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen“. Kompetenz ist — mit anderen Worten — die
funktionale Verbindung von Wissen, Verstehen, Kénnen und Wollen.
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(vollstandig) wahrnimmt, weil er z. B. spirt, dass der Lerner Widerstande
entwickelt. Fur angehende Coachs, die nicht selten Uber profunde
Lehrerfahrung verfligen, ist der Verzicht auf diese Ubertragungsversuche auf
den Lerner, der Verzicht folglich auf Ratschldge und Empfehlungen, haufig

die grofite Herausforderung.

Fachlich-methodische Kompetenz: Sprachlern-Coachs arbeiten in der Regel
mit Gespréchstechniken aus der Kommunikationspsychologie (vgl. Bachmair
et al. 1999; Culley 1996; Weinberger 2011) und systemischen Interventionen.
Diese dienen als ReflexionsansttlRe und Gesprachsimpulse. Im Dialog mit dem
Coach soll der Lerner so zu Erkenntnissen tber sein eigenes Sprachenlernen

kommen’.

Feldkompetenz: Da dem Coach nicht die Aufgabe zukommt zu deuten,
sondern orientiert an wissenschaftlichen Modellen und Theorien Hypothesen
zu bilden, ist ein solides faktisches Wissen unerlasslich. Coachs verfligen tber
Expertenwissen  zu  Lernprozessen im  Allgemeinen und zu
Fremdsprachenlernprozessen im Besonderen. Sie kennen haufig auftretende
Lernschwierigkeiten und Fehlerursachen und kdnnen diese mit ihrem Wissen
beispielsweise aus der Kontrastiven Linguistik verbinden, was es ihnen
ermdoglicht, zu zielsprachenspezifischen Anliegen geeignete Hypothesen zu
bilden. Sie verfugen Uber Kenntnisse im Bereich des interkulturellen
Lernens/Verhaltens und im Bereich der (fremdsprachen)didaktisch-
methodischen Prinzipien. Sie greifen auf ihr Wissen uber Ressourcen zum
Lernen von Fremdsprachen zuriick, kennen Diagnoseinstrumente, Verfahren
der Evaluation wund einschlagige Zertifizierungsanforderungen bzw.

Testformate. Coachs haben auRerdem Kenntnisse aus relevanten

7 Zur ausfuhrlichen Beschreibung der fachlich-methodischen Kompetenz vgl. Spankuch
2014.
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Bezugsdisziplinen, wie z. B. der Lern-, Motivations- und Leistungs-

psychologie, erworben.

Sozio-linguistische Kompetenz: Coachs erkennen den jeweiligen
Kommunikationskontext und deren Teilnehmer und wahlen fir ihr
sprachliches Handeln das adaquate sprachliche Register. Es kommt darauf an
auszuloten, inwiefern die sprachliche Anpassung des Coachs an den jeweiligen
sprechsprachlichen Stil, Fachjargon oder vielleicht sogar dem Idiolekt des
Lerners dienlich ist. So wird beispielsweise ein Coach flr seine
Kommunikation mit einer Person, die bislang noch keine Erfahrung mit
Beratung und Coaching gemacht hat und uber kein philologisches Wissen
verfligt, einen anderen sprachlichen ,,Code® wihlen, als mit einem
Wissenschaftler der Theologie, der sowohl Uber Fremdsprachenlern-

kompetenzen als auch selbst tiber Beraterkompetenzen verfiigt.

Handlungskompetenz: Coachs kennen die Unterschiede zwischen den
verschiedenen Handlungsformen im Kontext des Lernsupports — Coaching,
direktive Beratung, Training, Tutoring usw. — und kénnen diese thematisch
und situativ erkennen (vgl. Kleppin & Spénkuch 2014b). So ist es ihnen
moglich, die relevanten Kompetenzen, Fertigkeiten und Fé&higkeiten

angemessen zu realisieren bzw. zu koordinieren.

3.3 Lernziele

Am Ende der Ausbildung haben die Teilnehmer die notwendige
Handlungskompetenz im Sinne des weiter oben dargelegten Coaching-
Verstandnisses und des aufgefuhrten Anforderungsprofils entwickelt, das
heilt, am Ende der Ausbildung kénnen die Teilnehmer Fremdsprachenlerner

dabei unterstiitzen,

e eine Lernthematik/ein Lernprojekt zu identifizieren und zu prazisieren
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konkrete, realisierbare, emotional gewollte und attraktive Ziele
festzulegen

Ressourcen zu identifizieren und hinsichtlich ihrer Verwertbarkeit zu
bewerten

zielkonforme Handlungsschritte  festzulegen und in  einem
Handlungsplan zu organisieren

den Handlungsplan umzusetzen

dabei Fortschritte und Ergebnisse zu evaluieren und ggf. die
Vorgehensweise zu aktualisieren sowie

die Nachhaltigkeit der Lernergebnisse zu sichern.

3.4 Struktur und Lerninhalte

Der Zertifikatskurs erstreckt sich tber sieben Wochen und besteht aus drei
Blocken.

Prasenz-Phase (3 Tage)

Theoretische Grundlagen, Coaching-Prozess, Interventionstechniken

Distanz-Lernphase (6 Wochen)

Reflexion, supervidierte Praxis, Ausbildungs-Log

Prasenz-Phase (3 Tage)

Konsolidierte Feldkompetenz, Austausch und Zertifizierung

Im Einzelnen bedeutet das:

Der

erste  Prasenz-Block befasst sich mit den theoretischen

Begriindungszusammenhangen des Sprachlern-Coachings, z. B.
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mit konstruktivistischen Lerntheorien,
mit dem Konzept des selbstgesteuerten Lernens,

mit Kernmerkmalen systemischer Beratung
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Ausgehend davon wird die Funktion des Sprachlern-Coachings prazisiert und
die Phasen des Coaching-Prozesses herausgearbeitet. Es folgt eine intensive
Auseinandersetzung mit der konkreten VVorgehensweise eines Coachs und den
Interventionstechniken, das heil3t der schrittweise Aufbau der fachlich-
methodischen Kompetenz. Dabei wird von Anfang an das neu Erlernte in
Kleingruppen erprobt und reflektiert. Ein ,,Echtzeit*“-Coaching beschlielt die
erste Phase. Die Grundlagen fur erste selbststdndig durchgefuhrte Coaching-

Sitzungen sind damit geschaffen.

Die Distanz-Lernphase dient der Konsolidierung der Coach-Kompetenzen
und dem Erwerb erster praktischer Erfahrungen. Durch gezielte Reflexions-

angebote werden die Teilnehmer in dieser Phase dazu angeregt

e (Uber ihre personlichen Kompetenzen nachzudenken (Welche
personlichen Motive und Werte, Dispositionen, Eigenschaften und
Neigungen helfen mir als Coach? Welches sind potenzielle
Schwierigkeiten fir mich, im Sinne eines strikt konstruktivistischen
Coachings zu agieren?)

e ihre fachlich-methodische Kompetenz zu entwickeln (z. B.
kommunikative Gesprachsfuhrung und systemische Fragetechniken an
videografisch dokumentierten Fallbeispielen zu erkennen und auf ihre
Wirkungserwartung zu analysieren, selbst zu erproben)

o ihre Feldkompetenz auszubauen (u. a. ausgewéhlte Fachliteratur tber
den Fremdsprachenerwerb, Konstrukte aus der Motivations-
psychologie, didaktisch-methodische Prinzipien, Verfahren der

Evaluation in einem eigens dafiir angelegten Reader zu konsultieren).

Integraler Bestandteil der Ausbildung ist die Praxisphase, in der die
Teilnehmer erste Coaching-Sitzungen selbststandig durchfiihren. Als
Praxisfeld bietet sich die eigene berufliche Tatigkeit an. Erwiinscht ist die
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Arbeit mit mindestens zwei Probanden, damit die angehenden Coachs ihre
sozio-linguistische Kompetenz in den Blick nehmen kénnen bzw. real erfahren
kdnnen, dass eine &hnlich gelagerte Lernthematik bei unterschiedlichen
Personen zu verschiedenen Hypothesen und damit zu anderen Handlungs-
optionen fuhren kann. Die Dokumentation und Analyse der Arbeit in dieser
Phase erfolgt tber die Lernplattform Blackboard. Der Austausch und das

Feedback erfolgt auf Wunsch auch telefonisch oder tber skype.

Der erste Tag im zweiten Prasenz-Block ist strikt auf die Bedarfe und
Bedurfnisse der Teilnehmer ausgerichtet. Er greift die im Vorfeld erwiinschten
und kommunizierten Themen und Inhalte auf, zu denen offene Fragen
bestehen. Am zweiten und am dritten Tag erfolgt die Zertifizierung der
Teilnehmenden. Ausgehend von ihren Praxiserfahrungen beschaftigen sich die

Teilnehmer also in der zweiten Prasenz-Phase der Ausbildung z. B. mit

e strukturellen und affektiven Merkmalen der Zielformulierung

e mit dem Konstrukt der Handlungs- und Lageorientierung, der
erfolgszuversichtlichen und misserfolgsangstlichen Lerner

e mitdem Problem undienlicher Ursachenzuschreibungen, erlernter Hilf-
losigkeit, ergebnisloser kreisender Selbstreflexionen, ungenugender
Veranderungsbereitschaft usw.

Héufig wiederkehrende Themen zur Festigung der Feldkompetenz betreffen
zudem Fremdsprachenlernstrategien, Lernstile und Lernertypen; diese
Kenntnisse erweisen sich flr die Hypothesenbildung des Sprachlern-Coachs
als essenziell. Mit diesem inhaltlichen Input und dem Angebot des
kontinuierlichen Erfahrungsaustauschs wird sichergestellt, dass sowohl die
fachlich-methodische als auch die Feldkompetenz der angehenden Sprachlern-

Coachs konsolidiert und damit ihre Handlungssicherheit gefestigt wird.
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3.5 Nutzen der Ausbildung

Warum profitieren die Teilnehmer von diesem Zertifikatskurs? Zum einen
entwickeln die Teilnehmer ein theoretisch fundiertes und praxistaugliches
Verstindnis fiir die Begleitung von Sprachlernprozessen. Dies schlie3t ein,
dass sie neue Impulse fiir die Implementierung von unterschiedlichen Formen
des Lern-Supports an ihrer Institution erhalten und so z. B. fiir ein jeweiliges
Lerneranliegen auch die funktional angemessene Form der Unterstiitzung
identifizieren, selbst libernehmen oder auch an Experten delegieren konnen
(vgl. Kleppin/Spankuch 2014b). Zum anderen erweitern die Teilnehmer aktiv
thr Qualifikationsprofil und agieren selbst professionell im Handlungsfeld
Coaching und Beratung fiir Fremdsprachenlernende; Coaching-Kompetenzen
sind dartber hinaus auch fir (schul)unterrichtliches Handeln relevant (vgl.
Kleppin & Spankuch 2012, 2014a). SchlieBlich tragen sie mit ihrer Ausbildung
zum Sprachlern-Coach maRBgeblich zur Qualititssicherung im Handlungsfeld
Coaching und Beratung fiir Fremdsprachenlernende bei. Mit der Zertifizierung
erwerben sie Moglichkeit, sich selbst als Ausbilder zu qualifizieren oder eigene

Ausbildungskonzepte zu entwickeln und zu implementieren.

4 Leistungsuberprifung und Zertifizierung

Das wichtigste Instrument der formativen Evaluation ist die Dokumentation
und Reflexion des Erkenntniszuwachses in einem aufgabengeleiteten
Ausbildungsportfolio. Coachen lernen ist ein dynamischer Prozess, der durch
den schrittweisen Aufbau der Handlungskompetenz durch
Wissenskonstruktion, Beobachtung, Reflexion, Analyse und Erprobung
gekennzeichnet ist. Diesen Prozess bildet das Portfolio ab. Zur Uberpriifung
der Kompetenzen dient ebenfalls eine schriftliche Ausarbeitung im Umfang
von zehn Seiten zu einem relevanten und selbst ausgewdhltem Thema im
Bereich der Feldkompetenz. Diese ist bestanden, wenn die theoretischen

Grundlagen sachrichtig dargestellt wurden und eine personliche Bewertung

157



ENKE SPANKUCH

der Theorie hinsichtlich der Relevanz zum Sprachlern-Coaching argumentativ
schliissig und nachvollziehbar vorgenommen wurde. Das Ausbildungsmodul
sieht zudem die Zertifizierung ,,Systemisch-konstruktivistischer Sprachlern-
Coach* vor. Das Ziel dieser Zertifizierung ist die Sicherung einer konsequent
systemisch-konstruktivistischen ~Ausrichtung beraterischer Tétigkeit im
Kontinuum des Lernsupports. Mit Blick auf die Qualitédtssicherung bzw. die
Etablierung von Standards in der Ausbildung gelten fiir die Zulassung zur
Zertifizierung exakt definierte Voraussetzungen sowie transparent

kommunizierte Kriterien der Bewertung.

5  Perspektiven

Eine Aus- und Weiterbildung fur bereits Lehrende und/oder Beratende muss
deren Belastbarkeit und Zumutbarkeit im Rahmen ihrer beruflichen Téatigkeit
Rechnung tragen, in der Folge bedeutet dies jedoch, inhaltliche und
methodische Reduktionen vorzunehmen: Ausbildungsziele, auf die die
Teilnehmer in den universitaren Studiengéngen in einem oder zwei Semestern
vorbereitet wurden, sollen in diesem Zertifikatskurs in sieben Wochen erreicht
werden. Dies muss als Herausforderung wahr- und angenommen werden. Es
bleibt abzuwarten, welche Ergebnisse die Evaluation hervorbringt und welcher
Handlungsbedarf auf konzeptioneller, curricularer und institutioneller Ebene
damit verbunden ist. Mit einiger Sicherheit jedoch werden Fragen zur
Qualitatssicherung in der Aus- und Weiterbildung die scientific community
auch in naherer Zukunft beschéftigen: die sechste Arbeitstagung zu Beratung
und Coaching von Fremdsprachenlernern, die vom 21.-23. September 2017 an
der Universitdt Potsdam stattfindet, widmet sich dem Thema

,Professionalisierung in der Sprachlernberatung*.
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MalBnahmen der
Qualitatssicherung zum
Sprachenlernen im Online-
Tandem

Tutorielle Begleitung im EU-Tandemprojekt , L3TaSk”

Manja Gerlach & Dorothea Spaniel-Weise unter Mitarbeit von
Martina Lau

Abstract

Sprachkompetenzen in einer zweiten Fremdsprache (L3) auszubauen ist das Ziel eines
von der EU geférderten Projektes zum L3-Sprachlernen via Skype (L3TaSk). Dazu
werden Tandempaare in den Sprachkombinationen Deutsch-Spanisch, Deutsch-
Chinesisch und Spanisch-Chinesisch gebildet. Um das Sprachenlernen in freien
Tandems, die nicht Teil eines institutionellen Fremdsprachencurriculums sind, in
Bezug auf die Bedirfnisse der Lernenden zu unterstiitzen, werden projektseitig
verschiedene Malinahmen der tutoriellen Begleitung realisiert. Im vorliegenden
Beitrag werden diese als Teil der Qualitatssicherung beim sprachlernbezogenen
Tandemlernen vorgestellt.

Schlusselworter: Tandemlernen, E-Learning, Tutorierung, Evaluation, EU-Projekt

1 Ausgangssituation: das Projekt L3TaSk

»Muttersprache + 2 — so lautet die sprachenpolitische Forderung der
Europdischen Union. Obwohl die Position des Englischen als erste
unterrichtete Fremdsprache im EU-Raum durchaus gefestigt wurde, sind
Européder beim Erlernen sogenannter Drittsprachen von diesen Forderungen

noch weit entfernt (vgl. Europdische Kommission 2012). Das vorzustellende
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Projekt hat es sich deshalb zum Ziel gesetzt, das Erlernen einer dritten
Fremdsprache durch den Einsatz digitaler Medien zu férdern. Ausgehend von
den Ergebnissen eines Pilotprojekts im Rahmen einer Kooperation zwischen
der Universitat Wien und der Universitat Alicante (Spanien) im Jahr 2010
werden in dem seit Dezember 2013 laufenden EU-Projekt ,Third Language
Learning Tandem Skype‘ (kurz: L3TaSk!) binationale Online-Tandems fiir
deutsch-spanische, deutsch-chinesische und chinesisch-spanische
Sprachenpaare initiiert?>. Die Verwendung eines Audio-Video-Telefonie-
programms erlaubt es den Lernpartnern, synchron miteinander zu
kommunizieren und dabei — im Gegensatz zu Chat- oder E-Mail-Kontakten —
auch alle non- und paraverbalen Elemente fur die Gesprache zu nutzen (vgl.
Pomino 2011). Der zeitgleiche Ruckgriff auf Dokumente wie bspw. Fotos,
Texte oder Links erlaubt das kollaborative Arbeiten. Die Messenger-Funktion
der Software kann zudem fir das Austauschen von Informationen genutzt
werden. Die Aufzeichnungsfunktion ermdglicht es, die Gespréache vor dem
Hintergrund konstruktivistischer Lerntheorien sowohl lernerseitig als auch
durch das Projektteam auszuwerten. Diese Analysen geben Einblicke in die
Interaktion der Lernpartner und erlauben Schlussfolgerungen zur tutoriellen

Betreuung online-basierter Sprachlernangebote.

Die Begleitung der Online-Tandems orientiert sich dabei an bestehenden
Konzepten der Sprachenlernberatung (vgl. Beitrdge in Berndt & Deutschmann
2014; Schmelter 2004) und an dem vom Partner in Wien zu Beginn des
Projektes erarbeiteten padagogischen Konzept zum online-basierten

Sprachenlernen (vgl. Vetter 2013). Die Verortung der freien Tandems im non-

1 vgl. Webseite des EU-Projekts http://www.|3task.eu

2 Auf den Sprachbedarf von Deutsch und Spanisch in Unternehmen sowie die wachsende
Bedeutung von Chinesisch als Fremdsprache wird in Studien der Européischen
Kommission (2006; 2011) ausdriicklich verwiesen.
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formal language learning folgt dabei den Ausfihrungen der Européischen
Kommission zum Lebenslangen Lernen (ebd. 4). Freie Tandems finden nicht
im Rahmen institutionellen Fremdsprachenunterrichts statt, kénnen aber
institutionell initiiert (z. B. Tandembdrsen an Universitaten) und durch
Tutoren didaktisch-methodisch angeleitet werden. Die Inanspruchnahme
dieser Unterstiitzungsangebote erfolgt freiwillig® und richtet sich i.d.R. nach
den Sprachlernerfahrungen der Lernpartner. Die in diesem Beitrag
dargestellten tutoriellen Unterstiitzungsangebote sind dabei Bestandteil der

projektbezogenen Qualitatssicherung.

2  Qualitatssicherung im Bildungskontext

Spétestens nach dem PISA-Schock im Jahr 2000 rickten in Deutschland
Fragen zur Vergleichbarkeit von Bildungserfolgen und mdglichen
Einflussfaktoren in das Bewusstsein bildungspolitischer Entscheidungstréager.
Die sich anschlieBende gesellschaftspolitische Debatte tber die Qualitat des
deutschen Schulsystems zog die Einfuhrung von Qualitatssicherungs-
instrumenten in vielen Bildungsbereichen nach sich (vgl. Klieme & Tippelt
2008). Qualitatssicherung wird dabei als kontinuierlicher Abgleich der zu
erreichenden Ziele (Soll-Zustand) mit den tatséchlich realisierten (Teil-)Zielen
(Ist-Zustand) verstanden. An den Vergleich schlieBt sich eine durch
entsprechende MalRnahmen und Instrumente geforderte Qualitatsentwicklung
(vgl. Klein & Dungs 2010: 8) an. Qualitat entsteht dabei nicht direkt aus dem

3 Die Gewinnung der Teilnehmer setzte verschiedene Marketing-MaRnahmen, darunter das
Erstellen dreisprachiger Flyer zur Vorstellung der Tandemmethode und des Projektes, die
Face-to-Face-Werbung in Sprachkursen verschiedener Kurstrager, das Kontaktieren
verschiedener Kurstrdger deutschlandweit per E-Mail und Workshopangebote fir
Sprachlehrende zum Sprachenlernen im Tandem voraus, die von den Tutor/innen in
Personalunion parallel zur Betreuung der laufenden Tandems geleistet werden mussten.
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Produkt oder der Dienstleistung selbst, sondern ist ,,Merkmal der Organisation,
die dieses Produkt erstellt oder die Dienstleistung erbringt* (Tornow 2013:
541) und ,,von den jeweiligen Konzepten und Zielen abhingig® (Henninger
2009: 406f.). Im Bildungskontext findet Qualitatssicherung meist auf drei
verschiedenen Ebenen statt (von der Handt 2007: 390f)*. Wihrend auf
Strukturebene die Rahmenbedingungen, wie Infrastruktur, Lernervoraus-
setzungen und Personal, analysiert werden, erfolgt auf der Ebene der Prozesse
mithilfe transparenter Ablaufpldane und kontinuierlicher Feedbackverfahren
die Fokussierung konkreter Lehr- und Lernprozesse. Beim Sprachenlernen
hangen Lernprozesse nicht nur von der anbietenden Institution ab (von der
Handt 2007, 390), sondern der Lerner selbst tragt eine grole
Eigenverantwortung fur den erfolgreichen Lernprozess, was sich im Konzept
der Lernerautonomie widerspiegelt (vgl. Koch 2013). Hierzu erfolgt ein
fortlaufender Abgleich der durch die Lerner formulierten Lernziele und des
tatsachlichen Lernerfolgs. Auf Ergebnisebene werden durch Fragebogen,

Interviews oder Tests Lernfortschritte der Lernenden ausgewertet.

Im dargestellten Tandem-Projekt beziehen sich die gewdhlten qualitts-
sichernden Malinahmen auf Prozessebene auf Unterstlitzungsangebote, die die
Tandemteilnehmer dazu befahigen sollen, authentische Sprachhandlungs-
situationen im Distanzlernen zu initiieren, Gesprache selbststandig zu planen,
Kontakte mit einem Tandempartner tber einen langeren Zeitraum aufrecht zu
halten sowie die Ergebnisse des eigenen Lernprozesses zu dokumentieren und
zu reflektieren. Die Begleitung der Tandemteilnehmer ist im vorgestellten

Projekt Teil des komplexen Aufgabenspektrums eines Tutors.

4 Die Bezeichnungen der drei Qualitatsbereiche variieren je nach Autor, decken sich jedoch
in ihrem Inhalt (vgl. Henninger 2009: 407; Schaffner 2011: 50; Klein/ Dungs 2010: 8).

164



SPRACHLERNEN IM ONLINE-TANDEM

3 Zur Rolle des Tandembegleiters in Online-Tandems

Online- oder Blended-Learning-Angebote sind nur dann erfolgreich, wenn
entsprechende Betreuungs- oder Tutorierungsleistungen von Seiten des
Bildungspersonals gewéhrleistet werden konnen (Knispel 2008: 51). Ziel jeder
Tutorierung® ist die Unterstitzung des Sprachlernprozesses der Teil-
nehmer/innen und die Reduktion externer, lernbehindernder Faktoren sowie
die methodisch-didaktische und organisatorische Begleitung des Sprach-
lernangebots. Fir die Unterstitzung freier Online-Tandems, bei denen sich
sowohl die Tandemteilnehmer als auch Tutoren an unterschiedlichen Orten
befinden und die Interaktion innerhalb einer virtuellen Lernumgebung erfolgt,
missen Online-Tutoren sowohl medienkompetent als auch mit den
»didaktischen Besonderheiten und Moglichkeiten des virtuellen Lernraums*
(Knispel 2008: 49) vertraut sein, denn die virtuelle Lernumgebung hat einen
Einfluss auf die Moglichkeiten der tutoriellen Betreuung®. Aufgaben und
Kompetenzen eines Online-Tutors lassen sich von denen eines Lernberaters in
Online-Sprachlernsettings ableiten. Im Sinne eines facilitators (Rosler &
Wirffel 2010: 35) sind sie u.a. fir die Aktivierung der Lernenden, die
Erfassung ihres Lernstandes, die Diagnostizierung der Lernbedurfnisse, die
Auswahl von Lernmaterialien sowie die kontinuierliche, motivatorische
Unterstlitzung des Lernprozesses verantwortlich. Knispel (2008: 51)

unterscheidet daher weiter zwischen tutoriellen Unterstiitzungsmaflnahmen

5 Zur Abgrenzung des Tutorierungsangebots von anderen Unterstiitzungsangeboten und der
Verortung der in diesem Kontext gebrauchten Berufsbilder wie e-Tutoren, Tele-Teacher,
Tele-Coach, Tandemtrainer oder Tandemberater sei weiterfiihrend auf Kleppin/ Spénkuch
(2014) verwiesen.

& Zur Beschreibung von kombinierten Online- und Face-to-Face-Beratungsformen verweist
Saunders (2014: 37) auf den Begriff des ,,Blended Counseling™ aus der psychosozialen
Arbeit. Dieses Tutorierungsszenario misste fiir das Sprachenlernen im Online-Tandem
weiter entwickelt werden.
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der Vorbereitung (vor), der Durchfiihrung (wahrend) und der Nachbereitung
(nach) des Sprachlernprozesses.

Eine grol3e Rolle spielt wéhrend des gesamten Lernprozesses im Tandem die
Aufrechterhaltung der  Teilnehmermotivation, da Teilnehmer aus
unterschiedlichen Grunden Tandems vorzeitig verlassen. In Online-Tandems
vereinfacht sich das ,,Aussteigen” weiter, wenn der Lernpartner fur den
anderen Lernpartner nicht mehr erreichbar ist und auf elektronische Anfragen
nicht mehr reagiert, wie z. B. die Aussage ,,Mein Tandempartner meldet sich
nicht.“ von Tandemteilnehmern im beschriebenen Projekt belegt. Auch das
Nichteinhalten von Absprachen wirkt sich demotivierend auf das Sprachen-
lernen im Tandem aus, wie folgende AuBerungen zeigen: ,,Der Termin fiir
unser Tandemgesprach wurde nun schon zum dritten Mal verschoben.*, ,,Mein
Tandempartner hatte mir versprochen, dass er unser Gesprach aufnimmt. Ich
habe schon zweimal nachgefragt, aber er tut es nicht. Jetzt habe ich gar keine
Aufnahme von unserem Gesprach.“ Gerade hier wirken MaRnahmen der
tutoriellen Begleitung motivationsférdernd und kdénnen die Dropout-Rate

verringern.

4 Phasen der tutoriellen Begleitung von Online-Tandems

Um die Zusammenarbeit der Tandempartner online zu unterstitzen, erschien
es dem Projektteam in Jena sinnvoll, Elemente der Sprachlernberatung zu
ubernehmen und diese auf die Betreuung der Tandems auf Distanz zu
Ubertragen. Um den Sprachenlernprozess kontinuierlich und systematisch zu
betreuen, erfolgte die Begleitung der Tandempaare in den drei bereits
genannten Phasen: vor, wahrend und nach dem Sprachenlernen im Online-

Tandem. Nachfolgend werden die jeweiligen MaRnahmen vorgestellt.

Phase 1: Unterstitzungsangebote fir Tandemlernende vor dem ersten

Tandemgespréch

166



a)

b)

SPRACHLERNEN IM ONLINE-TANDEM

Bedirfnisanalyse: Ahnlich den Beratungsangeboten in Prasenz-
tandems stand zu Beginn der Arbeit mit einem Tandempartner das
Bewusstwerden bisheriger Erfahrungen mit Fremdsprachenlernen
allgemein, die Motivation fur die Bereitschaft, in einem Tandemprojekt
mitzuarbeiten, und die Festlegung von Lernzielen fir die
Tandemsitzungen in einem Zeitraum von sechs bis acht Wochen im
Vordergrund. Diese Reflexion wurde durch einen von den Tutorinnen’
per E-Mail versandten Fragebogen angeleitet, der zudem die
wichtigsten personlichen Daten und mdgliche® Zeitfenster flr
Tandemgespréche erfasste.

Vorstellen der Tutorinnen: Die Tutorinnen stellten sich den
Teilnehmern zu Beginn in einer BegriiRungs-E-Mail namentlich vor
und erlauterten ihre Rolle im Projekt in Bezug auf technischen Support
und die fortlaufende didaktisch-methodische Unterstiitzung. Zugleich
holten sie die Einverstandniserklarung der Teilnehmer zur Mitarbeit im
Projekt ein, die das Erstellen und Teilen der aufzunehmenden
Tandemgespréache beinhaltete.

Vorstellung der Unterstiitzungsangebote: Die  personalisierte
BegruBungsmail an die Teilnehmer beinhaltete neben Hinweisen zu
den Besonderheiten des Sprachenlernens im Tandem ein
Materialangebot zum gegenseitigen Kennenlernen, das als Anregung
flr die Vorbereitung des ersten Tandemgesprachs dienen sollte. Darin

wurde die Kontaktaufnahme zum Lernpartner tber E-Mail oder andere

7

Im beschriebenen Projekt war in der Durchfiihrungsphase jeweils eine wissenschaftliche
Hilfskraft fur die Betreuung der deutsch-spanischen bzw. deutsch-chinesischen Tandems
mit 20 Stunden pro Monat eingestellt.

Der Abgleich der zeitlichen Kapazitéten stellte fiir das Projektteam das erste Kriterium fir
einen Matching-Vorschlag der Tandempaare dar.
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Medien (z. B. WhatsApp) empfohlen, um Termine zu vereinbaren und
durch den Einstieg Uber ein Foto Kommunikationsanldsse und
personliche Né&he zu schaffen. Die Tutorinnen verwiesen in der
BegruBungsmail auch auf die Vorteile des Fihrens eines
Sprachlernportfolios (vgl. Ballweg 2014) zur Dokumentation des
eigenen Lernfortschritts. Zudem wurden die bereits registrierten
Teilnehmer auf den Forschungsblog und die dort befindlichen
Materialien wie Arbeitsblatter fir Tandemgesprache oder Modell-
Lerntagebticher hingewiesen und zur projekteigenen Facebook-Gruppe
eingeladen.

Sicherstellung der technischen Voraussetzungen: Um die Benutzung
der im Projekt gewahlten Software sicher zu stellen, wurden
dreisprachige Anleitungen mit Verweisen auf Tutorials erstellt, die die
Installation der Kommunikationstools und deren cloudbasierte

Speicheroptionen beinhaltete und per E-Mail vorab zugesandt wurde.

Phase 2: Unterstutzungsangebote fiir Tandemlernende wahrend der

Tandemlaufzeit
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a)

b)

Teilnehmermotivation: Als wichtigste Aufgabe der Tutorinnen im
L3TaSk-Team erwies sich das kontinuierliche Aufrechterhalten des
Kontaktes zu den Tandemteilnehmern, um mdgliche Schwierigkeiten
in der Tandemkommunikation zu identifizieren und ggfs. unterstitzend
tatig werden zu konnen (z. B. Wie reagiere ich, wenn mein
Tandempartner sich nicht mehr meldet?).

Selbststeuerung: Den Teilnehmern wurde ein Arbeitsblatt mit
sprachlichen Mitteln zum Austausch ber technische Probleme bei der
Nutzung der im Projekt verwendeten Software zur Verfligung gestellt.
Zudem wurden die Teilnehmer dazu angeregt, Uber weitere

Anwendungen, die sie zum Sprachenlernen nutzen, zu sprechen.
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d)
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Materialbereitstellung:  Die  Entwicklung  motivierender und
interaktionsfordernder dreisprachiger Materialien zur Strukturierung
der Tandemgespréache war Teil der Unterstlitzungsangebote im Projekt.
Die Auswertung der Aufnahmen hatte ergeben, dass einzelne
Teilnehmer unsicher sind, wortiber sie mit dem Tandempartner nach
dem Austausch erster personlicher Informationen sprechen sollen.
Daher wurden Themen aus erfolgreichen Tandemgespréchen
aufgegriffen und in Materialangeboten nach Prinzipien der Aufgaben-
und Ubungsgestaltung wie Individualisierung und Personalisierung
umgesetzt (vgl. Ellis 2006; Funk 2010). Die Aufgabenblétter sind nicht
progressions-, sondern thematisch an den individuellen, temporar
punktuellen Lernbedurfnissen der Teilnehmer/innen orientiert, um
durch bewusst gewahlte Redeanldsse (bspw. jahreszeitlich bedingte
Feste und Feiertage, Prifungsperioden in universitdaren Kontexten)
Impulse fur die inhaltliche Ausgestaltung der Tandemgespréache zu
geben. Teilweise wurden auch Themen aufgegriffen, die von den
Teilnehmern aus dem Austausch im Tandem zur weiteren thematischen
Vertiefung gewiinscht wurden.

Feedback: Ein weiterer wesentlicher Bestandteil der Tandemarbeit im
Projekt bestand flr die Teilnehmer darin, ihre Tandemgesprache
aufzuzeichnen und dem Projektteam ausgewdhlte Gespréachs-
mitschnitte zur Verfugung zu stellen. Nur so war es moglich, die
Interaktion im Tandem fortlaufend zu begleiten, ,,Stolpersteine” zu
identifizieren und Lernfortschritte zu dokumentieren.

Begleitung durch Austausch in sozialen Medien: In dem fiir das Projekt
erstellten Forschungsblog wurden alle Materialangebote eingestellt
und mit einer Kommentarfunktion versehen. In der Facebook-Gruppe,
die dem Ubergreifenden Austausch zu Sprachlernerfahrungen im

Tandem (z. B. Erwartungen an den Lernpartner) diente, wurden
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regelmalig Beitrage zu tagesaktuellen Themen gepostet und auf
Kommentare der Tandemteilnehmer hinsichtlich des Fortgangs der

einzelnen Online-Tandems reagiert.

Die inhaltliche Unterstutzung der Lerner/innenn durch gezielte Lernangebote
steht dabei nicht im Widerspruch zum Grundprinzip des autonomen und
selbstgesteuerten Tandemlernens, da dieses Lernprinzip bei noch
lernunerfahrenen Teilnehmern stérker durch Aufgaben gesteuert werden muss
(vgl. Schmelter 2015: 215). Der regelméRige Versand der Materialien erfolgte
im Projekt u.a. mit dem Ziel, den Kontakt mit den Teilnehmern im Sinne des
Né&he-durch-Distanz-Paradoxon (Knatz 2009: 64) zu gewéhrleisten.

Phase 3: Unterstltzungsangebote fir Tandemlernende nach der Tandemarbeit

a) Selbstevaluation: Die Teilnehmer wurden ermuntert, die Aufnahmen
ihrer Tandemgespréache nochmals anzuhéren und zum Gegenstand
weiterer Tandemgesprdche mit dem Lernpartner zu machen.
(Zwischen)Ergebnisse konnten im Lernportfolio dokumentiert bzw. als
Themen oder Fragen in den Unterricht® zurlickgefuhrt werden.

b) Evaluation: Die Teilnehmer wurden in Online-Fragebdgen darum
gebeten, ihre Erfahrungen beim Sprachenlernen im Tandem zu
bewerten. Hierfur wurden sowohl offene als auch geschlossene
Fragetypen verwendet. Die Tutorinnen luden Teilnehmer aus der
Region zu Prasenz-Feedbackgespréachen ein. Hier wurden ahnlich der
Peergruppenberatung (vgl. Elstermann 2014: 238) Erfolge und

°® Die Arbeit in einem freien Tandem schliet den parallelen Besuch eines Sprachkurses nicht
aus und versteht sich in diesem Fall als ergdnzendes Angebot.
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Misserfolge des Tandemlernens thematisiert und Verbesserungs-
vorschldge der Tandemtutorierung gegeniber dem Projektteam
geéullert.

c) Zertifizierung: Alle Teilnehmer, die den Anforderungen der
Projektteilnahme nachgekommen waren, erhielten eine Teilnahme-
bescheinigung ohne ECTS-Punkte.

d) Nachhaltigkeit: Alle Teilnehmer erhielten das Angebot, ihr
Sprachtandem uber die sechs bis acht Wochen hinaus fortzufiihren und
weitere Unterstiitzungsangebote zu nutzen oder sich fur eine weitere

Tandempartnerschaft anzumelden.

Sowohl aus den informellen Riickmeldungen der Tandemteilnehmer als auch
den Feedbackgesprachen und standardisierten Evaluierungsinstrumenten ging
hervor, dass die Motivation der Teilnehmer zum Sprachenlernen in freien
Tandems gelingt, wenn genligend strukturierte Angebote des Kennenlernens
sowie des individuellen Aushandelns von Zeiten und Inhalten im Vorfeld des
ersten  Tandemgesprachs bereitgestellt werden. Zentral fir die
Aufrechterhaltung der Teilnehmermotivation und die damit verbundene
Ubernahme von Verantwortung fiir das gemeinsame Sprachenlernen iber eine
konkrete Zeitspanne (Prinzip der Gegenseitigkeit, vgl. Brammerts 2003)
erwies sich in dem vorgestellten Projekt die kontinuierliche und personell-
intensive Begleitung der Tandems durch Online-Tutoren. Durch deren
strukturierte Unterstiitzungsangebote konnte in der Durchfiihrungsphase auf
die verschiedenen Lernerbedirfnisse zu unterschiedlichen Zeitpunkten

eingegangen werden.
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5 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurden Angebote zur tutoriellen Begleitung von
Online-Tandems vorgestellt. Diese grinden sich auf MaRnahmen zur
Qualitatssicherung, die vor, wéhrend und nach dem Online-Tandem initiiert
wurden. Basierend auf den Daten zur Nutzung der Unterstlitzungsangebote
lasst sich feststellen, dass den qualitatssichernden MaRnahmen zu Beginn der
Tandemarbeit von Teilnehmerseite eine groRe Bedeutung zukommt, weil sie
die Kontaktanbahnung zwischen den Lernpartnern erleichtern und in kurzer
Zeit zu einem inhaltlichen Austausch im Tandem fiihren. Die
Unterstitzungsangebote beddrfen aufgrund der personellen Intensitat der
genauen vorherigen Planung im Gesamtprojekt. Eine Verlagerung des
Sprachenlernens von Prasenz zu online rechtfertigt daher keine Reduktion von

tutoriellen Betreuungsleistungen.

Die TutorierungsmalRnahmen fir freie Tandems, die sich in der
zweieinhalbjahrigen Projektlaufzeit als wirksam erwiesen haben, werden zu
Projektabschluss 2017 in einem Handbuch fir Tandemtrainer zusammen-
gefasst, um im Austausch mit anderen Institutionen Qualitatsstandards der
Tutorierung zu erarbeiten und in ein paddagogisches Konzept der kombinierten
Sprachlernbegleitung (vgl. Saunders 2014) zu Uberfiihren, das schlieBlich in
der Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden seinen Niederschlag finden
sollte (vgl. Kleppin 2003).
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Sektion 3: Praxis

Berichte, Erfahrungen, Austausch

Maria Muallem & Monika Schelm

In den meisten deutschen Universitédten ist inzwischen die Lernberatung fester
Bestandteil des Sprachlernangebotes der Sprachenzentren. Als gemeinsamen
Nenner all dieser Angebote im universitdren Kontext kann das Ziel angesehen

werden, die Entwicklung der Lernautonomie zu fordern.

Doch Begrifflichkeiten wie Lernautonomie und Lernberatung sind oft
Gegenstand einer Diskussion und Lernberatungskonzepte bieten sehr
unterschiedliche Herangehensweisen.

Im Mittelpunkt der praxisorientierten Sektion standen die Darstellung von
mannigfaltigen Lernberatungskonzepten in unterschiedlichen Lernszenarien
und -kontexten unter Berlcksichtigung der Diversitdt von Lerngruppen,

Lerntraditionen wie auch Rahmenbedingungen der Sprachenzentren.

Von besonderem Interesse war die Frage, ob und welche konzeptionellen

Entwicklungstendenzen in Bezug auf die Lernberatung zu erkennen sind.

In ihrem Beitrag beschrieb Christina Klempel die Entwicklung des Projektes
»Sprachen-Lernen-Beraten: Sprachlernberatung zur Forderung selbstéandigen
Lernens romanischer Sprachen“ wund stellt die Entwicklung der
Sprachlernkompetenz von Lehramtsstudierenden romanischer Sprachen dar.
Sie zeigt, wie sich im Folgeprojekt ,,Selbst-Lern-Werkstatt: Lernen-Lehren-

Forschen* die Rolle der Sprachlernberatung in Richtung Lernbegleitung
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verlagert, indem Studierende die Forscherrolle Gbernehmen und zunehmend

Einblicke in eigene und fremde Lernprozesse gewinnen.

Dr. Astrid Buschmann-Gobels und Dr. Annette Jahnke stellten in ihrem
Beitrag zwei Lernberatungskonzepte der Universitat Bremen vor, in denen die
zentrale Rolle studentische Lernberaterinnen spielen. Anhand von Beispielen
zeigten die Vortragenden wie am FZHB ,passion“ und ,profession
verbunden werden. Im Projekt ,,Win a Tutor-Projekt® wurden die
Lerner/innenn in unterschiedlichen Lernszenarien und Kurskonzeptionen
unterstlitzt. Lernberatung wurde in verschiedenen Sprachkursen fir
Studierende angeboten. Die studentischen Lernberaterinnen fungierten als
Verbindung zwischen Lehrkraft und Studierenden. Im  zweiten
Tutorenprogramm arbeiteten studentische Tutorlnnen als Lernberaterinnen fir

Studierende, die autonom Sprachen lernen wollten.

Das Ziel beider Lernberatungskonzepte war, fachliche und inhaltliche
Kompetenzen der Lernerlnnen sowie vorherrschende Heterogenitat der

Sprachfertigkeiten zu verbinden.

Huizi Yan présentierte in ihrer Studie Coachinggesprache fir chinesische
Studierende an der Ruhr-Universitst Bochum, die sich auf ihre
Deutschprifung vorbereiten oder neben dem Studium ihre Deutschkenntnisse
in bestimmten Bereichen verbessern wollten. Lernthemen, Lernziel-
bestimmung, die Erstellung eines Lernplans fir diese spezielle Zielgruppe
wurden auf Chinesisch gefthrt. Das Sprachlern-Coaching zielte zum einen auf
die Steigerung der Sprachkenntnisse, zum anderen aber auch darauf, die
Kompetenz selbstgesteuerten Lernens zu verstarken und selbstdndig an der

Zielsprache Deutsch zu arbeiten.

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass in den Beitrdgen verschiedene

Begrifflichkeiten benutzt wurden und sowohl von Sprachlernberatung,
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Lernbegleitung als auch von Sprachlern-Coaching gesprochen wurde, ohne
dass deutlich wurde, ob die Verwendung der unterschiedlichen Begriffe auch

die verschiedenen theoretischen Ansétze implizieren.

Bezlglich der Frage, ob und welche Entwicklungstendenzen zu erkennen sind,
halten wir fest, dass es eine starkere Differenzierung in den Lernberatungen
bezogen auf Lerngruppen unter Berucksichtigung beispielsweise von

tradierten Lernformen und -methoden zur Sprache kommt.

Als weitere Tendenz ist festzustellen, dass Konzepte zur Schulung von
studentischen Lernberaterinnen aufgrund der steigenden Nachfrage bei den
Studierenden nach Lernberatungen von studentischen Lernberaterinnen an
Bedeutung gewinnen. DozentInnen wie auch Studierende missen qualifiziert
geschult werden, damit eine wachsende Zahl an Sprachlernerinnen durch
individuelle Lernberatung bei ihren eigenen Lernprozessen unterstiitzt werden
konnen. Im Zuge dieser Entwicklung gewinnen besonders Konzepte zur
Schulung und Weiterbildung von Sprachlernberaterinnen — von
,,Professionellen* wie auch von Studierenden — und in diesem Zusammenhang

die Evaluierung von Tutorlnnenprogrammen an Relevanz.
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Meet the Needs

Lernberatung heterogener Lerngruppen zwischen individuellen

Bedurfnissen und fachlichen Anforderungen

Astrid Buschmann-Gobels & Annette Jahnke

Abstract

Das Konzept der Lernberatung ist ein integraler Bestandteil vieler Selbstlernzentren
an deutschen Universitaten und Hochschulen. Oft wird diese Beratung von
professionellen Lernberaterinnen durchgefiihrt und kann so nur fir eine begrenzte
Zahl an Lernerinnen angeboten werden. Die vorliegende Studie stellt das
Beratungskonzept dar, welches am Fremdsprachenzentrum der Universitéat Bremen
entwickelt wurde. Professionelle sowie studentische Lernberaterinnen unterstitzen
die Lernerlnnen in unterschiedlichen Lernszenarien und Kurskonzeptionen
(autonomes Lernen im Tutorenprogramm, Coaching, Tandemlernen, Projektlernen,
blended-learning Kurse). In unserem Beitrag wollen wir diese Szenarien vorstellen
und anhand einiger Beispiele aufzeigen, wie wir am FZHB versuchen, die Briicke
zwischen passion und profession zu schlagen.

Schlusselwdrter: Autonomes Lernen, Tutorenprogramm, Lernberatung,

informelles Lernen, formelles Lernen, Projektlernen

1  Heterogenitat — Herausforderung und Chance

Im Zuge der zunehmenden und auch angestrebten Internationalisierung
deutscher Hochschulen haben sich die Anforderungen an die universitiren
Sprachenzentren in den letzten Jahren stark veréndert. Die Hochschulen und
Universitaten werben offensiv um internationale Studierende und Forschende.
Dabei rlickt Englisch als fakultateniibergreifende Studiersprache und nicht nur

als Publikationssprache vermehrt in den Fokus. Fir Studierende und Lehrende,
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vor allem im Bereich MINT?, verandern sich die sprachlichen Anforderungen
im Studium rapide. Dies muss Einfluss auf die Praxis der Sprachvermittlung

an den Sprachenzentren der Hochschulen haben.

Dieser Herausforderung, der Heterogenitdt der Kompetenzen der
Studierenden, stellt sich das Fremdsprachenzentrum der Hochschulen im Land
Bremen (FZHB) mit verschiedenen Angebotsformaten. ,Heterogenitit’
bezieht sich hier auf verschiedenste Bereiche: a) Sprachkompetenzen und
Fertigkeitsbereiche, auch bezogen auf Sprachlernerfahrungen, b) Alter,
Geschlecht, kultureller und sozialer Hintergrund, c¢) Berufserfahrung, d)
(Sprach-)Lernerfahrung, e) Motivation, eine Sprache zu lernen. Diese
keineswegs vollstandige Aufzahlung kann als Anhaltspunkt dafur dienen, wie
vielféltig die Studierenden in ihren biographischen Voraussetzungen sind, weil

sie sich stets in mehreren Dimensionen verorten bzw. verortet werden konnen.

Hochschul- und fachertbergreifende Kurse wie auch curriculare
Sprachenkurse flr die Hochschule im Semester oder als Intensivkurse in der
vorlesungsfreien Zeit sind im Standardangebot am FZHB zu finden. Als
Lernformate haben neben den Présenzkursen blended-learning Kurse sowie
kursunabhéngige Lernszenarien ihren festen Platz im Kursangebot. Diese
Formate decken die Bedarfe heterogener Lernergruppen weitestgehend ab. Bei
der Planung der kursunabhdngigen Formate sind unseres Erachtens folgende

Kriterien zu berticksichtigen:

e Welche Anforderungen werden an Lehrende, Tutorlnnen,
Koordinierende und Studierende hinsichtlich der Vorbereitung und
Durchfuhrung gestellt?

1 Unterrichts- bzw. Studienfacher aus Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und

Technik.
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e In welchen Kontexten lassen sich kursunabhdngige Lernszenarien
einbinden?

e Welche Materialien eignen sich fiir die Durchfuihrung?

e Welche zusatzlichen Angebote kdnnen Lehrende, Tutorlnnen und
Lerner/innen bei der Durchfiihrung unterstiitzen (kurze Workshops zu
Themen autonomen Sprachenlernens; vgl. dieses Kapitel)?

e Wie konnen kursunabhangige Lernszenarien evaluiert und zertifiziert
werden? (Am FZHB gibt es ECTS fiir autonomes Lernen.)

2  Das Bremer Tutorenprogramm am FZHB
2.1 Ziele des Programms

Das Bremer Tutorenprogramm “Selbstlernen mit Beratung” gibt es als
stdndiges Kursprogramm sprachiibergreifend seit dem Wintersemester 2008
(Pilotphase).? Die Teilnehmenden am Programm lernen eigenverantwortlich
und selbstorganisiert eine Sprache, haben freien Zugang zu den
Lernmaterialien im Selbstlernzentrum und nehmen einmal wdchentlich eine
individuelle Lernberatung von studentischen Tutorlnnen wahr. Diese
Tutorlnnen werden fir ihre beratende Rolle vom padagogischen Team (die
Projektkoordinatorin und die Koordinatorin der internationalen Deutschkurse)
professionell in mehrtdgigen Workshops geschult, gefolgt von einer
wdchentlichen einstliindigen Supervision. Aufgabe der Tutorlnnen ist es in
erster Linie, Hilfestellungen zum Selbstlernen zu geben. Konkret bedeutet dies

Unterstltzung in folgenden Bereichen:

2 Detaillierte Ausfithrungen zum Tutorenprogramm und den Einsatz des ePortfolios EPOS
finden sich auch in Buschmann-Ggbels, Rodewald & Heyse 2011, 114-126; Buschmann-
Gobels, Bornickel, Nijnikova 2015. Zur Arbeit mit EPOS im autonomen Sprachenlernen
vgl. auch Kithn & Pérez-Cavana 2012.
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e Lernzielsetzung

e Lernwegplanung

e Materialauswahl

e Zeitmanagement

e Portfolionutzung EPOS  (Durchsicht und  Feedback zu
Portfolioeintragen)

e Projektarbeit

e Peerlernen.

Die Projektarbeit erfolgt in der Regel in Peer-Gruppen von 2-3 Lerner/innenn
und ist ab Niveau B1 fachsprachlich orientiert. Die Arbeit am Projekt ist an
den zuvor formulierten Lernzielen orientiert, erfolgt kontinuierlich und wird
am Ende des Programms auf einer Prasentationsmesse im Selbstlernzentrum
den Teilnehmenden am Programm sowie der interessierten Offentlichkeit
prasentiert. Muttersprachliche Lehrkrafte geben den Vortragenden ein kurzes

mindliches Feedback zu ihren Prasentationen.

Hilfestellungen zu geben bedeutet fur die Tutorlnnen auch das Aufzeigen von
Lernorten/Lernrdumen3 (physikalische Orte wie Selbstlernzentren oder
virtuelle Lernorte wie soziale Netzwerke und Lernplattformen), moglicher
Lerngruppen/sozialer Geflige (z. B. Peer-Gruppen, heterogene Gruppen) und
mdoglicher Formen des Assessments (Art des Supports/Feedbacks zum
Lernprozess durch Peers etc., Evaluation der Ergebnisse). Im Folgenden soll
am Beispiel einer Gruppe von internationalen Deutschlernerinnen aufgezeigt
werden, wie das Tutorenprogramm Unterstltzung beim Sprachenlernen liefern

kann.

3 Zu Lernorten/spaces for learning vgl. u.a. Lamb (2014); Murray. Fujishima & Uzuka
(2014); Parnell & Procter (2011).
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2.2 Das Bremer Tutorenprogramm als Beispiel informellen Lernens
2.2.1  Begriffsbestimmung informelles vs. formelles Lernen

In der Sprachlehr- und -lernforschung stehen das kursunabhéngige (Sprachen-
)Lernen bzw. (semi-)informelle Lehr- und Lernkontexte seit ca. einem
Jahrzehnt im Fokus wissenschaftlicher Forschung (vgl. Benson 2009; Murray
2014; Pitkanen, Jokinen, Karjalainen, Karlsson, Matilainen, Nielding &
Siddall 2011; Benson & Reinders 2011). Die Begriffskonzepte des
formellen/classroom und des informellen/out-of-classroom-Lernens weisen in
der Tat signifikante Unterschiede auf. So geht es im formellen Lernen um
Lernen im institutionellen Rahmen mit der Mdglichkeit, Zertifikate oder
Zeugnisse als Abschluss zu erhalten. Diese Moglichkeit bieten am FZHB
sowohl regulare Sprachkurse als auch autonomes Lernen im
Tutorenprogramm. Informelles Lernen bedeutet im Gegenzug alles das, ,,was
im taglichen Leben — in der Freizeit, in der Familie oder am Arbeitsplatz —
erlernt wird. Diese Form des Lernens ist daher im Hinblick auf Lernziele und
-zeiten nicht organisiert oder strukturiert (EUR-Lex 2015).

Entsprechend wird mit out-of-classroom learning eine Form des Lernens
bezeichnet, die im aulerunterrichtlichen Kontext in verschiedenen Settings
stattfinden kann4, so autonomes Lernen in einer Lerngruppe (bei einer Arbeit
an einem Projekt), in Interaktion mit Muttersprachlerinnen (Tandem,

Auslandsaufenthalt oder mehrsprachige Projektgruppen), tutoriell begleitetes

4 Nach Benson (2011: 11) soll auBerunterrichtliches Lernen als ein péadagogisches
Kontinuum zwischen selbstgesteuertem Lernen (self-instruction) und natlrlichem,
impliziten Lernen (naturalistic learning) betrachtet werden. Lerner/innen kdnnen im
Rahmen dieses Kontinuums von Mitlernenden, Experten, Lehrenden sowie den
Materialien selbst begleitet werden, sind jedoch die Aktanten ihres eigenen Lernprozesses
und treffen Entscheidungen (ber ihr Lernen. Zu moglichen Szenarien des
auBerunterrichtlichen Lernens/out-of-classroom learning vgl. auch Benson (2009),
Pitkanen et al. (2011), Reinders (2011), Benson & Reinders (2011).
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Selbstlernen, Lernen mit print- und computerbasierten (z. B. Lernprogrammen

auf CD-ROM) bzw. webgestiitzten Materialien oder in sozialen Netzwerken.

Wie bereits erwahnt, sind die Lernorte und auch Lernmaterialien vielféltiger
Natur, und dem tragt unser Tutorenprogramm mit seiner Flexibilitat von
Beginn an Rechnung. Wurde das Internet lange Zeit als Ort fur die Prasentation
und den Abruf von Informationen genutzt, so sind die Social Media-
Anwendungen des Web 2.0 charakteristisch fir technikgestitzte,
zwischenmenschliche Kommunikation und Interaktion. Der Wert vieler
Internetseiten entsteht vielfach nicht mehr nur durch einzelne Autorinnen,
sondern durch kollaborative Produkte mehrerer Autorinnen. Es ist zu
unterscheiden zwischen der bewussten Auswahl von Sprachlernangeboten aus
dem Web 2.0 (z. B. Tandembdrsen, Sprachlernblogs, Wikis etc.) und der nicht
reflektierten Verwendung von nicht didaktisierten Web 2.0 Materialien (z. B.
Blogs/Chats in der Fremdsprache). Letztgenannte Materialien gehoren zur
Lebenswelt unserer Studierenden, werden oft aber nicht unter dem Aspekt des
Sprachenlernens benutzt, also bewusst flr diesen Zweck ausgewahlt. Genau

hier setzt das Tutorenprogramm des FZHB an.

2.2.2  Internationale Deutschlernende im Tutorenprogramm — ein
Praxisbeispiel

Die Sprache Deutsch ist neben Englisch die am meisten gewahlte Sprache im
Tutorenprogramm. Somit ist die Gruppe der Deutschlernenden die
zahlenméRig grofite im Programm und kann unterteilt werden in internationale
Studierende/Austauschstudierende, die Deutsch als Fremdsprache lernen
sowie in Lerner/innen, die Deutsch als Herkunftssprache/Zweitsprache
mitbringen und ihre Sprachkenntnisse, vor allem auch im akademischen
Bereich, weiter ausbauen mdchten. Die Niveaustufen reichen von Al-C1.
Neben studienvorbereitenden und studienbegleitenden Deutschkursen, die im

Semester und in der vorlesungsfreien Zeit angeboten werden, gibt es flr beide
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Gruppen die Mdglichkeit, individuelle Starken und Schwdchen in der Sprache
gezielt im Rahmen des Tutorenprogramms zu berticksichtigen. Das
Tutorenprogramm wird ebenso semesterbegleitend wie in der vorlesungsfreien
Zeit angeboten. Viele nutzen dieses Programm in Kombination zu Kursen,
ebenso viele lernen auch ohne Deutschkurs autonom im Tutorenprogramm
Deutsch. Die Lernerinnen arbeiten hier in der Regel in niveautibergreifenden
kleinen Lerngruppen an einem gemeinsamen, frei wahlbaren Projekt. Die
gemeinsame Basis ist das Lernziel bzw. der Schwerpunkt in einem der
Fertigkeitsbereiche Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben sowie die persénliche
Relevanz des Themas fiur alle Beteiligten. Die heterogenen und oft
mehrsprachigen Gruppen werden von einer geschulten Tutorln betreut, die
sowohl die Lerngruppe als Gruppe wie auch die einzelnen Mitglieder der
Gruppe individuell berdt. Die Gruppe handelt dann die unterschiedlichen
Rollen aus, setzt sich Ziele und verteilt Aufgaben. Die Heterogenitét ist hier
Herausforderung wie Bereicherung zugleich. Lernerlnnen profitieren vom
Feedback ihrer Peers (Tutorln und Mitlernerinnen), welches nicht nur
sprachlicher Art ist, sondern sich auch auf metasprachliche Aspekte wie
Strategie- und Materialtipps, Planung des Lernens/des Projekts sowie
Selbstevaluierung bezieht. Diese Beratung erfolgt vorrangig face-to-face, aber
ebenso Uber das ePortfolio EPOS. Das Portfolio nutzen die Teilnehmerinnen
dazu, ihr Lernen zu reflektieren, zu dokumentieren und zu evaluieren, ihre
samtlichen erstellten Produkte (Texte, Bilder, Videos, Podcasts etc.) dort
hochzuladen und bei Bedarf Feedback an Mitlernerinnen zu geben. Ebenso
kdnnen Projektgruppen ihr Lernen auch auf3erhalb der Présenztreffen mit einer
speziellen Gruppenfunktion von EPOS im virtuellen Raum kollaborativ
gestalten. Die Tutorlnnen nutzen EPOS als Beratungsportfolio und
dokumentieren und reflektieren ihre Beratungen dort. Auch die Tutorinnen
konnen sich Uber die Gruppenfunktion austauschen, gegenseitig Lern- und

Materialtipps geben etc.
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Wir organisieren sogenannte Projektpartner-Borsen im Selbstlernzentrum. Bei
solchen Veranstaltungen konnen sich Lerner/nnen U(ber ihre Lernziele
austauschen und so im Dialog mdgliche Lernparterinnen fir ihre Projekte
finden. Diese Projektgruppen sind héaufig auch sprachniveautbergreifend
zusammengesetzt. Hat sich eine Projektgruppe gefunden, so finden
Aushandlungsprozesse unter den Gruppenmitgliedern statt, um die Planung
des Projekts (Thema, Art der Darstellung, Zeitplanung/Meilensteine)

festzulegen.

Unsere studentischen Lernberater/innen unterstutzen die Projektgruppen durch
wdchentliche Lernberatungstreffen sowohl mit der Projektgruppe als auch
individuell mit den Lernerlnnen. Dariber hinaus geben sich die einzelnen
Gruppenmitglieder Peer-Feedback zu sprachlichen Inhalten und bilden so
redaktionelle Teams flr ihre Gruppenarbeit. Das Feedback erfolgt sowohl
face-to-face bei den Lernberatungs- bzw. Projektgruppentreffen wie auch
online Uber EPOS. Dank der Gruppenfunktion von EPOS konnen sich
Lerngruppen auch als ,,Gruppe* bei EPOS organisieren und dort gemeinsam
an ihrem Projekt arbeiten. Ist EPOS flr die einzelne Nutzerln einerseits ein
geschitzter Raum, in dem Inhalte nur gezielt an bestimmte Personen
freigegeben werden kdnnen, so ermdglicht die Gruppenfunktion andererseits
den Austausch von Informationen aller Gruppenmitglieder untereinander.
Ahnlich wie in ,,Gruppen“ anderer online Messaging-Dienste sind durch
Nutzung der Gruppenfunktion Texteintrdge, Audio- oder Videodateien fir
samtliche Mitglieder der Gruppe sichtbar. Produkte kénnen hier gemeinsam

gestaltet und kommentiert werden.

Der grol3e Vorteil des digitalen Portfolios EPOS mit der Funktion des digitalen
Dossiers ist, dass sowohl verwendete Audio-/Videodateien bzw. Links oder
eigene mundliche Produktionen wie auch Texte, Websites oder Fotos digital

gespeichert werden konnen. Lernerlnnen kdnnen so konkret auf ihre geleistete
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Arbeit zurtickgreifen und entsprechend gemachte Lernfortschritte sind sofort
sichtbar (vgl. Adamczak-Krysztofowicz & Stork 2011; Fink 2010; Kiihn &
Langner 2011).

Am Ende des Sommersemesters 2014 hat die Projektkoordinatorin des
Tutorenprogramms unter allen 68 teilnehmenden Deutschlernenden eine
befragungsgestutzte Evaluation mit Fragebogen und Leitfadeninterview zu
folgenden Forschungsfrage durchgefuhrt: Wie beurteilen Sie den Mehrwert
des Tutorenprogramms im Hinblick auf (1) die Verbesserung Ihrer
Sprachfertigkeiten und (2) auf lhre Fahigkeiten, den eigenen Lernprozess

planen, durchfuhren und evaluieren zu kénnen?

Die ausfihrliche Ergebnisdokumentation inklusive Fragebogen kann hier nicht
in aller Ausfihrlichkeit dargestellt werden. Hier verweisen wir auf
Buschmann-Gadbels, Bornickel & Nijnikova 2015.

Im Folgenden soll anhand von zwei Grafiken veranschaulicht werden, wie sich
die Beurteilung der generellen Wichtigkeit von zentralen Elementen des
Tutorenprogramms fiir die Teilnehmenden im Laufe der Teilnahme an einem

Durchgang des Tutorenprogramms andert.

Wir haben die Deutschlernenden zu Beginn des Tutorenprogramms gebeten,
die folgenden Faktoren als flr sie generell wichtig oder unwichtig einzustufen.
Im folgenden Diagramm (Abbildung 1) ist aus Griinden der Ubersicht nur die

Angabe ,,wichtig* markiert.
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Abb. 1: Wichtigkeit folgender Faktoren im Selbstlernprozess

Erfolgserlebnisse

Gesprachskreise
Lernpartnerschaften

Lernziele setzen

Materialtipps

Projektarbeit I n= 6 8

Reflexion des eigenen Lernprozesses

Tandem

Tutorielle Begleitung
Vermittlung von Strategien

Zeitmanagement

Abb. 1: Wichtigkeit einzelner Faktoren im Selbstlernprozess

Nach Ende des Tutorenprogramms, welches Gber 15 Wochen gelaufen ist,
haben wir die gleiche Frage erneut gestellt. Zwischenzeitlich haben die
Deutschlernenden wochentliche individuelle Lernberatungstreffen wie auch
Lernberatungen als Projektgruppe in Anspruch genommen, kontinuierliches
Feedback wvon ihren Peers erhalten, an einstindigen Workshops zu
verschiedenen Themen teilgenommen5 sowie ihr Projekt erarbeitet und
prasentiert. Abbildung 2 stellt die Beurteilung zu Programmbeginn und
Programmende gegenuber und zeigt, dass die Bedeutung der Wichtigkeit aller
Faktoren, bis auf ,Erfolgserlebnisse” und ,Lernziele setzen deutlich

zunimmt.

5 Diese Workshops werden in Zusammenarbeit mit der Projektkoordinatorin von den
Tutor/innen im Selbstlernzentrum angeboten und dauern jeweils zwischen 1 und 2
Stunden. Bislang bieten wir interaktive Workshops zu folgenden Themen an: (1) Strategien
des autonomen Sprachenlernens, (2) Wie setze ich mir ein motivierendes Lernziel?, (3)
Verschiedene Wege der Wortschatzarbeit, (4) Wie wahle ich fiir mich geeignetes
Lernmaterial aus?, (5) Sprachenlernen mit Filmen, (6) Das e-Portfolio EPOS, (7)
Zeitmanagement, (8) Tandemworkshop.
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Abb. 2: Welche Faktoren im Selbstlernprozess sind mir wichtig?

Erfolgserlebnisse
Gesprichskreise
Lernpartmerschaften
Lernziele setzen
Materialtipps

M Programmende

Projektarbeit
Programmbeginn
Reflexion des eigenen Lernprozesses
Tandem

Tutorielle Begleitung

Vermittlung von Strategien

Zeitmanagement

Abb. 2: Faktorengewichtung am Ende des Tutorenprogramms
Die Schlussfolgerungen, die daraus gezogen werden konnen, sind folgende:

Die Deutschlernenden haben durch ihre Teilnahme am Programm Werkzeuge
zur Planung, Durchfihrung und Evaluierung ihres eigenen Lernprozesses
vermittelt bekommen. Offensichtlich ist diese Begleitung durch Tutorinnen,
Peers und die Projektkoordinatorin flr sie unterstitzend und wichtig. Der
grole Zuwachs in den Kategorien ,Lernpartnerschaften/Tandems®,
Hotrategien®, , Reflexion“ und ,,Projektarbeit” zeigt eindrucksvoll, dass
autonomes Lernen angeleitet und begleitet werden soll und nicht bedeutet,
alleine zu lernen, sondern dass der Austausch mit Peers und Tutorlnnen eine

elementare Rolle im Selbstlernprozess spielt.

2.2.3  Das Projekt ,,speakING* — Deutschforderung fir MINT-Studierende
an der Universitat Bremen

Seit dem Wintersemester 2015/16 sind 2 Tutorinnen des FZHB-
Tutorenprogramms im Projekt ,,speakING* (Bereich ,,MINTernational) in
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Kooperation mit dem International Office und dem Fachbereich 4
(Produktionstechnik) der Universitat intensiv als Lernberaterinnen im Einsatz,
um internationale  Bewerberlnnen  fir den  Masterstudiengang
Produktionstechnik sprachlich und methodisch dabei zu unterstiitzen, den
fachlichen Eingangstest im FB 4 erfolgreich zu bestehen. Die Bereitstellung
von fachorientieren Lernangeboten und individueller Sprachlernberatung sind

hier die beiden Séaulen des Konzepts.

Internationale Studierende kommen haufig mit Sprachkenntnissen an die
Universitét, die die Teilnahme an einem deutschsprachigen Masterstudiengang
zundchst einmal nicht ermoglichen.  Zugleich wird aber eine
Internationalisierung  von  Studiengangen  angestrebt. Im  Projekt
»MINTERnational“, einer Kooperation von FB 4, dem International Office
und dem FZHB, sollen kinftige internationale Masterstudierende im Fach
Produktionstechnik im FB 4 auf das Masterstudium sprachlich und fachlich
vorbereitet werden. Tutorlnnen vom FB 4 liefern fachliche Inhalte, die tber
Tutorlnnen des FZHB didaktisch aufbereitet und fir Selbstlerneinheiten
nutzbar gemacht werden (regelmaliige Lernberatung, Entwicklung von kleinen
Lernszenarien, um die fachlichen Inhalte moglichst authentisch einzutiben,
etc.). Auf Seiten des FZHB werden die Tutorlnnen von der
Projektkoordinatorin des Tutorenprogramms geschult und supervidiert. Nach
ausfihrlicher didaktischer und methodischer Planung im Wintersemester
2015/16 haben im Sommersemester 2016 die ersten acht Teilnehmenden mit
dem Programm speakING begonnen. Das zentrale Angebot im Rahmen von
speakING ist ein Tutorenprogramm zur individuell angeleiteten Aneignung
von Fachvokabular und typischen Ausdrucksweisen in Produktionstechnik
und Verfahrenstechnik. Neben regelmaRigen Gruppentutorien erhélt jeder
Teilnehmer wochentliche Einzeltutorien a 30 Minuten durch Tutorlnnen des

Fremdsprachenzentrums (FZHB) und des Fachbereichs Produktionstechnik.
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Diese individualisierte Lernform erlaubt es, optimal auf die heterogenen
Ausgangskenntnisse und angestrebten Studienschwerpunkte einzugehen.
Individuelle Lernbedirfnisse konnen auf diese Weise ermittelt und

berucksichtig werden.

Die fachsprachlichen Tutorien beginnen fur Teilnehmer mit C1-
Deutschkenntnissen direkt nach der Ankunft in Bremen, flr Teilnehmer mit
B2-Deutschkenntnissen erst nach Beendigung des C1-Kurses. Die Tutorien
laufen zunéchst bis zum Eingangstest im August. Fur 2017 ist ein weiterer

Durchgang geplant.

Umrahmt und ergdnzt wird das Tutorenprogramm durch regelmaRige
gemeinsame Veranstaltungen, in denen den Teilnehmern einerseits der
Fachbereich und die einzelnen Fachgebiete, die Studierendenschaft und das
International Office sowie andere zentrale Einrichtungen der Universitét
vorgestellt werden und andererseits Informationen zum Leben in Bremen und
Deutschland und zur selbstdndigen Studiengestaltung im angestrebten
Masterstudiengang vermittelt werden sollen. Abgerundet wird das Angebot
durch organisierte Freizeitaktivitaten, Hilfe bei der Vernetzung innerhalb der
Universitat und Beratung und Unterstiitzung bei der Organisation des taglichen

Lebens.

3 Win-a-Tutor — tutorielle Unterstiitzung in UNIcert®-Kursen
3.1 Grundidee

Die Sprachkurse am FZHB arbeiten grundsétzlich nach dem Prinzip
homogener Lerngruppen. Die Bestimmung eines Eingangs- und Zielniveaus
setzt hierfir einen Rahmen. Um sicherzugehen, dass das Sprachniveau der
Lerner/innen den Anforderungen entspricht, wird ein Einstufungstest

durchgefhrt.
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Dies wiederum andert nichts an der Tatsache, dass trotz adaquater Ergebnisse
im Einstufungstest jede/r Lerner/in Gber individuelle Starken und Schwéchen
verfigt und individuell ist im Hinblick auf die Lernbiografie, das strategische
Herangehen an das Erlernen einer Fremdsprache, sowie bevorzugte
Lernmaterialien und Arbeitsformen. Hinzu kommen kulturelle Besonderheiten
und Besonderheiten der Lebenssituation. Auch diese haben Einfluss auf den

Verlauf des Lernprozesses.

Um dem gerecht zu werden, gehort zum Sprachkurs neben dem
Prasenzunterricht und den Hausaufgaben — beides orientiert sich am
Kursniveau und den damit verbundenen Kurszielen —auch das selbstgesteuerte

Lernen.

Im Rahmen des fachiibergreifenden Projekts ,,Win a Tutor* an der Universitit
Bremen wurde in insgesamt 4 Sprachkursen untersucht, inwieweit
selbstgesteuertes Lernen durch den Einsatz von Tutorlnnen im formellen

Setting des Sprachkurses besser unterstiitzt werden kann.
Es sei hervorgehoben, dass grundsatzlich darum geht

e gute Rahmenbedingungen fir den individuellen Lernprozess zu
schaffen

e Lernwege zu optimieren

e den Lernerfolg zu unterstiitzen

o die Reflexion uber den Lernprozess zu fordern

e insgesamt der Heterogenitat studentischer Lerngruppen besser gerecht

ZuU werden.

Der Einsatz erfolgte in UNIcert-Kursen der Sprachen Portugiesisch, Italienisch

(UNIcert I) sowie Englisch als allgemeine Wissenschaftssprache (UNIcert I1).
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3.2 Rahmenbedingungen

Pro Kurs umfasst der Workload grundsétzlich 90 Arbeitsstunden, die sich aus
30 Unterrichtsstunden und 60 Stunden selbstgesteuerten Lernens
zusammensetzen. Fir die regelmafige, aktive Teilnahme am Kurs, die
Dokumentation des selbstgesteuerten Lernens und das Bestehen der
Abschlussprifung erhalten die Lernerlnnen 3 CPs (pro Kurs). Die
Lerner/innen wahlen die Kurse selbst im Rahmen des General Studies
Angebots der Universitat Bremen. Orientierungshilfe fur die Kurswahl bietet
generell ein Einstufungstest (Englisch) bzw. ein Beratungsgesprach
(Italienisch, Portugiesisch) beim Dozenten/bei der Dozentin. Im Kurs selbst
erfolgt eine ausfiihrliche Selbsteinschatzung mit Hilfe von EPOS, denn diese
bildet wiederum die Grundlage fur die Bestimmung der individuellen
Selbstlernziele.

3.3 Die Rolle des Tutors im blended-learning Sprachkurs

Die tutorielle Begleitung des individuellen Lernens unter Verwendung von
EPOS kann als Bindeglied zwischen Unterricht und selbstgesteuerten Lernen

gesehen werden. Zwei Komponenten spielen dabei eine Rolle:
Tutorielle Begleitung direkt im Kurs (2-3 mal im Semester)

e Einflhrung ins selbstgesteuerte Lernen allgemein
e Einfihrung in die Benutzung von EPOS fir Lernreflexion und
Dokumentation des Selbstlernens

e eine mid-term Feedback Session/Evaluation bzw. Befragung am Ende.

Tutorielle Begleitung auBerhalb des Kurses (fortlaufend)

o fortlaufende Unterstiitzung bei der Verwendung von EPOS
e Feedback zur Selbsteinschatzung

e Hilfestellung bei der Definition der Lernziele (2-3)
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e Anregungen zu Lernstrategien und Lernmaterialien

e Supervision der Lernaktivitaten und des Zeitmanagements

Zusétzliche Angebote von Tutoren (auf3erhalb des Kurses)

e Strategieworkshops (z. B. zur Erweiterung des Wortschatzes, zu
unterschiedlichen Ansatzen zur Aneignung von Grammatik, zur
Auswahl geeigneter Lernmaterialien)

e Workshop zur Arbeit an den Fertigkeiten (insbesondere Sprechen und
Schreiben)

3.4 Lernerrickmeldungen nach dem ersten Durchgang

Regular gehort das selbstgesteuerte Lernen in alle Sprachkurse fiir Studierende
am FZHB dazu. Fir die CP-Vergabe dokumentieren die Lernerinnen die
wochentlich durchgefiihrten Lernaktivitdten sowie reflektieren Uber deren

Wirksamkeit im Lernprozess.
Auftauchende Schwierigkeiten dabei sind im Allgemeinen:

e das Zeitmanagement
e Quantitat und Qualitat der Reflexion und Dokumentation

o Beides verbessert sich durch den Einsatz von Tutorlnnen im
blended-learning Sprachkurs. Die Befragung am Ende des ersten
Durchlaufs hat ergeben, dass sich die Mehrheit der Lerner/innenn
generell unterstitzt flhlte, einige empfanden das tutoriell
begleiteten Lernprozess aber auch als Mehrarbeit. Besonders
positiv. wurde die tutorielle Begleitung direkt im Kurs
wahrgenommen. Der online-Begleitung wird oft die personliche
Beratung vorgezogen, was sicherlich mit dem persdnlichen
Kontakt und damit verbundenen héheren Grad der Verbindlichkeit
zu tun hat.

o Wainschenswert ware es, das tutoriell begleitete Selbstlernen in alle
Kurse zu integrieren. Bei zukinftigen Evaluierungen sollten
folgende Aspekte verstarkt Berticksichtigung finden: Qualitat der
Dokumentation der Lernprozesse

o der messhare Lernerfolg/die Lernprogression
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4 Fazit

Das Bremer Tutorenprogramm hat sich als Serviceeinrichtung der Universitat
Bremen etabliert. Die stetig steigende Nachfrage aus den Fachbereichen sowie
die Einbindung in verschiedenste Projekte zeigen, dass autonomes Lernen mit
tutorieller Beratung und Begleitung ein funktionierendes Konzept ist. Die
Beratungspraxis zeigt, dass die stdndige Reflexion des Lernprozesses auf Seite
der Lerner/innenn und des Beratungsprozesses auf Seite der Tutorlnnen ein
sich bedingendes Kontinuum ist, welches einmal mehr ein Pladoyer daftr ist,
dass autonomes Lernen begleitet werden sollte:

Autonomy, then, is an intimately personal affair. It is about your life,

about what you want to achieve, and what you enjoy. In this way, it is

the only way to learn successfully in the long term. Because no one

knows you better than you do, and no one can make your choices for

you, autonomy requires you to get to know yourself better. Becoming

autonomous is a process of discovery. Because autonomy is about you

and starts from within you, it cannot be forced upon you. You, and you

alone, can make the decision to start this journey. But just as good

travelers listen to others and learn from their experiences, good learners

are not islands. They rely on others to offer insights, and occasionally,
show them the way (Reinders: 0.J.).

Dieses Zitat von Reinders verdeutlicht, dass autonomes Sprachenlernen nicht
von aufBen vorgegeben werden bzw. verpflichtend durchgefiihrt werden kann,
sondern von den Lerner/innenn selbst ausgehen muss. Haben sie die
Entscheidung zum autonomen Lernen getroffen, so bedeutet dies nicht, dass
nicht Ratschldge und Empfehlungen angenommen werden kénnen (vgl. hierzu
auch Little 1991, 1994, 2008; Tassinari 2010).

Die Gestaltung offener Lernumgebungen erfordert von Lehrenden und
Lernenden vielféaltige Kompetenzen. Fakt ist, dass nachhaltiges Lernen und
eine tragfahige Kompetenzentwicklung sich dann entfalten kdnnen, wenn
Lernende wie auch Lehrende den Rahmen und den didaktischen Raum

erhalten, sich autonom, produktiv und aktiv im sozialen Austausch und
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selbststandig mit der Sprache auseinanderzusetzen. Am FZHB wurden auf
institutioneller Ebene der Universitat Bremen autonomisierende Lernangebote
im Sinne des informellen Lernens anerkannt und in das General Studies-
Programm integriert. Diese Malinahme ist in Einklang mit der Empfehlung des
Europarats, informelles, lebenslanges Lernen institutionell zu verankern (vgl.
EUR-Lex 2007). Studentische Tutorlnnen wie auch Lehrkréafte sollten
kontinuierlich geschult werden, um sich die zur Begleitung von autonomen
Lernprozessen notwendigen Strategien und Beratungstechniken aneignen zu
konnen. Lernrdume zu erdffnen erfordert auch Umgang mit freierem
Entscheidungsspielraum und die Nutzung vorhandener Kompetenzen von
Lehrenden/Kolleg/innen und Lerner/innen. Offene Lernrdume, seien sie
physisch (Selbstlernzentrum, Lernraum, Sprachcafé, Bibliothek etc.) oder
virtuell (Lernplattformen, Social Media etc.) stellen nicht per se Alternativen
zu unterrichtlichem Lernen da, sondern sind vielmehr als
Komplementédrangebot zu klassischen Unterrichts/Selbstlernszenarien zu

verstehen.

Die hier vorgestellten Konzepte zeigen deutlich auf, dass Sprachenzentren an
Hochschulen von ihrem Selbstverstandnis und ihren Zielsetzungen her
wissenschaftliche Einrichtungen sind. Entsprechend bietet das FZHB
wissenschaftsbasierte Fremdsprachenlehre an, verbunden mit der Entwicklung

innovativer und individueller Lehr- und Lernkonzepte.
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Sprachlern-Coaching fir
chinesische Studierende an
der Ruhr-Universitat Bochum

Ein Forschungsprojekt zur Unterstitzung selbstgesteuerten

Lernens der deutschen Sprache

Huizi Yan

Abstract

Selbstgesteuertes Fremdsprachenlernen nimmt im deutschen Hoschulkontext eine
immer wichtigere Rolle ein, wobei internationale Gaststudierende und insbesondere
chinesische Studierende mit diesem Konzept wenig vertraut sind. Dieser Beitrag gibt
zunachst einen Uberblick Gber Lernschwierigkeiten chinesischer Studierender, und
stellt dann ein Projekt zur Unterstltzung ihrer Sprachlernprozesse vor, in dem sie
durch das Sprachlern-Coaching Uber ihre Lernkontexte reflektieren und ihre
Lernwege optimieren kdnnen.

Schlusselwdrter: chinesische Studierende; Sprachlern-Coaching; Reflexion;
Selbstgesteuertes Lernen.

1 Einleitung

Empirische Untersuchungen zu chinesischen Studierenden an deutschen
Hochschulen analysieren das metakognitive VVorgehen bei der Durchfiihrung
von Lernaktivitaten (vgl. Liu 2012; Luo 2011; 2015), oder betrachten aus
soziologischer oder interkultureller Perspektive Probleme und Schwierigkeiten
dieser Zielgruppe im deutschen Hochschulkontext (vgl. Guan 2007; Zhou
2010; Zhu 2012). Oft zeigen diese Studien, dass die Mehrheit der chinesischen
Studierenden Lernschwierigkeiten in Deutsch als Fremdsprache (im

Folgenden: DaF) Gberwinden muss.
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Beratungsprogramme zur Unterstiitzung der DaF-Lernprozesse wurden
entweder generell internationalen Studierenden an deutschen Hochschulen
angeboten (vgl. ClauBen 2009; Mehlhorn 2005), oder ostasiatischen
Studierenden, bei denen chinesische Studierende die gréfite Gruppe bilden
(vgl. Zeilinger 2006: 2). Ostasiatische Studierende verfuigen zwar Uber viele
Gemeinsamkeiten, sind aber doch nicht als eine homogene Gruppe zu
betrachten (ebd.: 5f). Auch die Gruppe der chinesischen Studierenden kann
nicht als einheitlich betrachtet werden, da sich unter anderem der akademische
und soziale Hintergrund unterscheiden kann und somit auch diese Gruppe
durch individuelle Lernerpersonlichkeiten gebildet wird (vgl. Zhu 2012: 101).
Mithilfe des Sprachlern-Coachings (im Folgenden: SLC), einer prozess-,
I6sungs- und ressourcenorientierten Lernbegleitung (Spénkuch 2014: 56),
fokussiert das Forschungsprojekt im vorliegenden Beitrag auf DaF-

Lernprozesse von einzelnen chinesischen Studierenden.

2  Chinesische Studierende in Deutschland

Bevor die individuellen Lernprozesse chinesischer Studierender betrachtet
werden, sollen zunédchst Spezifika der Zielgruppe, die mdglicherweise eine
Auswirkung darauf austben koénnen, skizziert werden. Dabei wird
insbesondere die gewohnte Lerntradition chinesischer Studierender betrachtet.
Im Anschluss daran wird die Frage beantwortet, inwieweit der Erwerb und
Gebrauch der deutschen Sprache chinesischen Studierenden Schwierigkeiten
bereitet. AbschlieBend wird der Frage nachgegangen, warum fir diese

Zielgruppe spezielle Beratungsprogramme nétig sind.

2.1 Chinesische Lerntraditionen

Die chinesische Bildung verfugt tber zwei Hauptmerkmale: Prufungs-
orientiertheit und Lehrerorientiertheit (vgl. Zhu 2012: 77). Viele Chinesen sind

der Ansicht, dass die tertidre Bildung uber das weitere Leben eines Menschen
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entscheidet. Die Hochschulaufnahmeprifung bzw. Gaokao ist daher als
Meilenstein des Lebens zu betrachten. Aufgrund begrenzter Studienplatze und
der groflen Anzahl der Priflinge ist die Konkurrenz fir jeden
Prafungsteilnehmer sehr stark. Um in diesem Bildungssystem erfolgreich zu
sein, missen chinesische Lerner/innen kontextspezifische Strategien
entwickeln (ebd.). Unter Prifungsdruck verwenden sie meist Lernstrategien
zur Speicherung von Informationen im Kurzzeitgedéachtnis (vgl. Zeilinger
2006: 7), z. B. das Auswendiglernen, damit sie mdglichst viele Lerninhalte

kurzfristig memorieren.

Statt Lerner/innen stehen Lehrende im Mittelpunkt des chinesischen
Unterrichts (vgl. Zhu 2012: 78). Lerner/innen sollen groflen Respekt vor
Lehrenden und dem von ihnen vermittelten Wissen haben. Der Lehrer ist daher
als Autoritét zu betrachten und entscheidet, welches Wissen vermittelt werden
muss (vgl. Chan 1999: 301; Nield 2004: 190). Lerner/innen vermeiden es,
Fragen an die Lehrenden zu stellen um nicht ihre Autoritét in Frage zu stellen
(vgl. Hodkinson & Poporat 2014: 434). Dieses Hierarchiegefalle zwischen
Lehrenden und Lernenden wird auch als ,,Power Distance (Hofstede et al.
2010) bezeichnet. Auch wenn der Lehrende eine Frage im Plenum stellt und
Antworten von den Lerner/innen erwartet, melden sie sich kaum, da sie
denken, dass die AuBerung der eigenen Meinung den Unterricht ineffektiv
machen wirde (vgl. Chan 1999: 301). AuBerdem begriindet Zeilinger (2006:

6) dieses passive Verhalten ,mit der Angst vor Fehlern, die einen

L Power Distance* wird als AusmaB definiert, in dem die Mitglieder von Organisationen und
Institutionen mit weniger Macht akzeptieren und erwarten, dass die Macht ungleich verteilt
wird. Die grundlegende Frage ist, wie eine Gesellschaft Ungleichheiten zwischen den
Menschen behandelt. Menschen in Gesellschaften mit ,,High Power Distance* akzeptieren
eine hierarchische Ordnung, in der jeder einen bestimmten Platz hat. In Gesellschaften mit
,Low Power Distance* streben die Menschen an, Ungleichheiten der Macht auszugleichen.
(Hofstede 2010: 60ff.)
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Gesichtsverlust nach sich ziehen wurden oder mit dem Wunsch innerhalb der
Gruppe nicht aufzufallen und somit die Gruppenharmonie nicht zu stéren*.

Es ist anzunehmen, dass diese Lerntraditionen auch ihre Lernprozesse in
Deutschland, einem westlichen Land mit ,,Low Power Distance‘ beeinflussen
kdnnen. Neuere Untersuchungen weisen jedoch darauf hin, dass die Stereotype
gegenuber chinesischen Lerner/innen Uberpriuft werden missen (vgl. Zhu
2012: 81f).

2.2 Lernschwierigkeiten in Deutsch als Fremdsprache

Die Studie von Zhu (2012) zeigt, dass die meisten der befragten chinesischen
Studierenden grof3e Schwierigkeiten wahrend der Initialphase des Studiums in
Deutschland haben: z. B. bei der selbststandigen Organisation des Studiums,
beim Verstehen der Vorlesungen und bei der Diskussion im Seminar, beim
wissenschaftlichen Schreiben und in der mundlichen Prifung (ebd. 147ff.).

Neben der veranderten Lernkultur ist ein weiterer wichtiger Einflussfaktor
nicht zu Ubersehen: Trotz der bestandenen Deutschprifungen reicht ihre
Sprachfahigkeit fur das Fachstudium nicht aus. Es ist vielen chinesischen
Studierenden bewusst, dass sie ihre Sprachkenntnisse im Deutschen
verbessern massen, um erfolgreich ein Studium zu absolvieren. Laut Guan
(2007: 140f) sind lediglich 9,6 Prozent der befragten Chinesinnen und
Chinesen an der Universitat Bremen (n=73) der Meinung, dass sie keine
Sprachprobleme haben. Bei 5,5 Prozent der Befragten fehlt ganzlich die
Motivation zum weiteren Deutschlernen wahrend des Fachstudiums. Zur
Verbesserung der Deutschkenntnisse bevorzugen 53,4 Prozent der Befragten,
auf deutschsprachige Medien, wie z. B. Blicher, Kassetten, oder das Fernsehen,
zurickzugreifen, wahrend 31,5 Prozent von ihnen alle Mdoglichkeiten zum

Sprechen mit Deutschen ausnutzen mdchten. Vor dem Hintergrund dieser
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Ergebnisse stellt sich nun die Frage, wie die Kompetenzentwicklung bei
chinesischen Studierenden in DaF verlauft.

Chen (2012) hat 72 chinesische Studierende an der Universitidt Duisburg-
Essen, die die DSH-Prifung bestanden und schon mit ihrem Fachstudium
angefangen haben, zu einer Prifung eingeladen, in der ihre mindlichen
Kompetenzen durch ausgewdéhlte DSH-Aufgaben getestet wurden. Die
Ergebnisse von diesem Re-Test wurden dann mit ihren DSH-Ergebnissen
verglichen. Nur 25 Prozent der Studierenden haben ihre Sprechfertigkeit
verbessert, 16,7 Prozent von ihnen haben die gleichen Noten wie in der
vorherigen DSH bekommen und 58,3 Prozent der Probanden haben sogar im
Re-Test schlechtere Noten bekommen (vgl. Chen 2012: 86f).

Als mogliche Begrundung fur die stagnierten oder gar zuriickentwickelten
mundlichen Kompetenzen fihrt Chen die mangelnde Interaktion in der
Zielsprache an. Chinesische Studierende interagieren, wenn Uberhaupt, im
akademischen Kontext mit deutschen Studierenden. In der privaten Domane
Uberwiegen Kontakte zu Landsleuten oder anderen auslandischen
Studierenden (ebd. 111ff.). Das Zusammenbleiben von Chinesen ist zum Teil
auf ihre Sprachdefizite im Deutschen zurtickzufuhren und wirkt sich negativ
auf ihre Sprachentwicklung aus. Trotzdem winschen sich die befragten
Studierenden, ihr Deutsch zu verbessern und sich besser in die deutsche
Hochschule und Gesellschaft zu integrieren. In diesem Fall besteht ein grof3er
Bedarf an Beratungs- und Betreuungsangeboten (ebd. 175).

3 Sprachlern-Coaching fur chinesische Studierende

Bis jetzt ist es nicht empirisch bewiesen, dass selbstgesteuertes Lernen
effektiver und erfolgreicher ist als fremdgesteuertes Lernen (vgl. Siebert 2001:
26). Trotzdem wird die Fahigkeit des selbstgesteuerten Lernens im Bereich des

Fremdsprachenlernens hervorgehoben, da das Erlernen der Fremdsprachen
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aufgrund der unterschiedlichen Lernbedirfnisse von einzelnen Lerner/innen
ein individueller Prozess ist (vgl. Kleppin 2008: 64). Das SLC (Spénkuch
2014) stellt m. E. die Moglichkeit dar, das selbstgesteuerte Deutschlernen

chinesischer Studierender zu unterstiitzen.

3.1 Ziel des Projektes, Fragestellung und Zielgruppe

Die Ubergeordnete Forschungsfrage lautet: Wie wirkt sich das SLC auf die
DaF-Lernprozesse chinesischer Studierender aus? Anhand des Konzeptes SLC

werden folgende Teilfragen formuliert:

e Konnen die Studierenden Lernfortschritte in DaF erzielen? Der in diesem
Projekt praktizierte Coachingansatz zielt auf die Erweiterung der
fremdsprachlichen Kompetenzen der Lerner/innen. Aufgrund der
individuellen Lernbedrfnisse der einzelnen Lernenden ist die einheitliche
Evaluation der Lernergebnisse durch einen vom Coach vorgenommenen
Test aber unmoglich. Daher wird hauptsachlich beobachtet, ob die
Studierenden die im Coaching selbst festgelegten Lernziele erreichen.

e Kann das SLC die Studierenden zur Selbstreflexion anregen? Dies stellt
sich als das Ubergeordnete Ziel des SLC dar und ermdglicht die Kontrolle
uber den eigenen Lernprozess (vgl. Bocker 2014: 184; Spankuch 2014:
56). Es wird beobachtet, ob sie ihre Lernthematik konkretisieren und im
Kontext betrachten, prazise und realistische Ziele finden, Uber ihr

Lernverhalten reflektieren, und ihre Lernfortschritte evaluieren kdnnen.

Ziel des Forschungsprojektes ist vor allem die Auswirkung des SLC bei
chinesischen Studierenden zu untersuchen. Auferdem geht es auf die
folgenden Fragen ein: Welche Schwierigkeiten haben chinesische Studierende
im DaF-Lernprozess? Sind sie mithilfe des SLC zu (iberwinden? Welche
Besonderheiten weisen chinesische Studierende im SLC auf? Sind sie zum Teil

auf die chinesischen Lerntraditionen zurtickzufilhren? Anhand der Evaluation
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des SLC durch die Studierenden wird auch diskutiert, ob und wie der
Coaching-Prozess dieser Zielgruppe angepasst werden muss. Die Ergebnisse
von Einzelfallstudien lassen sich zwar nicht verallgemeinern, sollten aber

Aufschlisse Uber diese Zielgruppe geben.

Zur Zielgruppe gehdren chinesische Studierende an der Ruhr-Universitat
Bochum, die sich die Verbesserung ihrer Deutschkompetenzen winschen und
bereit sind, dabei Veranderungen vorzunehmen und die Verantwortung Uber
ihre Lernprozesse zu ubernehmen (vgl. Spankuch 2014: 59f). Dabei spielt es
keine Rolle, auf welcher Niveaustufe sie sich zu Beginn der
UnterstutzungsmaRnahmen befinden, ob sie im betreffenden Zeitraum einen
Deutschkurs besuchen oder nicht, ob sie sich in einem deutsch- oder
englischsprachigen Studium befinden. In dieser Longitudinalstudie werden
individuelle Lernprozesse rekonstruiert und mehrere Sitzungen mit einzelnen
Studierenden organisiert. Aus 6konomischen Griinden habe ich mich auf zehn
Studierende beschrénkt, die zur Vorbereitung auf Deutschprifungen, zur
Verbesserung  von  Fachkompetenzen in  sozialwissenschaftlichen
Studiengéngen, die hohere Anspriiche an Sprachkompetenzen haben, oder zur
Anpassung an das Leben in Deutschland ihre Deutschkenntnisse verbessern

wollten.

3.2 Methodische Vorgehensweise

Im Mittelpunkt steht das SLC. Zum Forschungszweck werden weitere

Instrumente wie Sprachlernbiographie und Logbuch eingesetzt.

In der ersten Coaching-Sitzung wird zunéchst das Thema durch den Coachee
mit Hilfe der visuellen Aufstellung von relevanten Elementen erklart und das
Ziel schriftlich formuliert. Dann entscheidet er Uiber einzusetzende Ressourcen
und erstellt seinen Lernplan schriftlich (Spankuch 2014: 67ff). Die visuellen

Aufstellungen und die schriftlichen Formulierungen werden fotografiert und
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an den Coachee geschickt. Sie dienen einerseits als Forschungsdaten und
andererseits als Ressourcen des Coachees. Nach der Erprobungsphase, in der
der Coachee seinen Lernplan durchgefihrt hat, evaluiert er seine
Lernergebnisse und den Coaching-Prozess in der zweiten Coaching-Sitzung.
Nach ca. einem Jahr reflektiert er in der dritten Coaching-Sitzung tber seine
weiteren DaF-Lernprozesse.

Das SLC geht vor allem direkt auf die konkrete Lernthematik ein. Die
Studierenden werden erst nach ihren Lernerfahrungen gefragt, wenn sie Gber
ein bestimmtes Lernverhalten reflektieren, das mit dieser Lernthematik
zusammenhéngt. Dadurch wird festgestellt, worauf dieses Lernverhalten
zurlickzufuhren ist. Im Rahmen des Forschungsprojektes ist es m. E. aber
wichtig, zunachst einen Uberblick tiber einzelne Studierende hinsichtlich ihrer
Sprachlernerfahrungen zu geben. Wie im Kapitel 2.1 erwéhnt, missen die
Einfllsse der Lernerfahrungen chinesischer Studierender auf ihr Lernverhalten
in Deutschland neu tberprift werden. Mithilfe eines Leitfadeninterviews wird
die Sprachlernbiographie erhoben. Die Triangulation unterschiedlicher
qualitativer Methoden soll diese Zielgruppe aus unterschiedlichen
Perspektiven erfassen (vgl. Flick 2008: 43). AulRerdem dienen die Daten dem

fallibergreifenden Vergleich.

Die Sprachlernbiographie umfasst folgende Aspekte: gelernte Fremdsprachen,
Lerndauer und -ort, Unterrichtsformen, Motivation, Lernstile/Lernertypen,
Lernstrategien, Kontakt zu Zielsprachen, Einschatzung eigener Kompetenzen,
Einstellungen zum Sprachenlernen und zu eigenen Lernerfahrungen. Sie
basieren auf dem Leitfaden einer Lernbiographie von Mehlhorn (2005: 165f),
Faktorenkomplexen beim Lernen des Deutschen in einem mehrsprachigen
Kontext von Hufeisen (2004: 20) und individuellen Unterschieden zwischen
Lernenden von Riemer (2002: 68ff.).
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Je nach Lernzielen von einzelnen Studierenden dauert die Erprobungsphase
unterschiedlich lange. Dabei sollen sie sich selbststdandig mit ihrer
Lernthematik auseinandersetzen. Zur Untersuchung der Auswirkung vom SLC
ist das regelméRige Dokumentieren der Lernprozesse aulRerhalb der Coaching-
Sitzungen aber erforderlich. Dazu wird ein Logbuch in tabellarischer Form
wahrend der Erprobungsphase gefiihrt. Die Studierenden sollen auf Chinesisch
stichwortartig eintragen, was sie in Bezug auf ihre im SLC festgelegten Ziele
gemacht haben, wie sie das gemacht haben und wie lange Zeit sie daflr
gebraucht haben. AuBerdem konnen sie ihre Anmerkungen zu einzelnen
Lernaktivitaten schreiben (vgl. Mehlhorn 2005: 173). Diese Aufgabe ist aber
den Studierenden schwer gefallen, die vor allem viel Zeit in ihr Fachstudium
investieren mussten. Mit ihnen habe ich regelmaRig Gesprache oder
Telefongesprache geflhrt, in denen sie mir Uber ihre Lernprozesse erzéhlt
haben. Die Studierenden, die zum Zeitraum des SLC studienvorbereitende
Deutschkurse besuchten, haben mir einmal im Monat das ausgefullte Logbuch

per E-Mail geschickt.

4 Ein Fallbeispiel

Am Beispiel eines Ausschnitts aus Probe-Coaching mit einer Studentin wird
im Folgenden gezeigt, wie die Lernthematik konkretisiert und die

Wahrnehmung des Lernkontextes erweitert werden kann.

In China hat die Studentin ca. anderthalb Jahre Deutsch gelernt. Nachdem sie
den TestDaF bestanden hat, hat sie wegen Vorbereitung auf Fachprifungen
das Deutschlernen unterbrochen. Als sie in Deutschland ankam, hatte sie vor
allem Schwierigkeiten beim Verstehen der Vorlesungen. Sie meinte, dass das
Horen der deutschen Sprache sie ,,gequilt” habe. Vor allem sprach sie tber
den fehlenden Wortschatz: In den Vorlesungen gab es viele Termini. Da sie

sich nicht auf die deutschen Fachbegriffe vorbereitet habe, kénne sie dem
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Dozenten nicht folgen. Weiterhin beschrieb sie eine konkrete Horsituation, in
der sie sich gequalt fuhlte:
Wenn ich einen Satz hore, ubersetze ich ihn selbstverstandlich ins
Chinesische. Dann habe ich den néchsten Satz verpasst. Schon wieder
kommt der Uberndchste Satz, dann ist alles durcheinander. Das triibt
besonders meine Stimmung. Er redet immer weiter und wartet nicht auf
mich. Ich bin aber immer noch beim letzten Satz. Warum klingt dieses

Wort gar nicht fremd, aber ich verstehe es trotzdem nicht? Dann quale
ich mich mit den Gedanken und verstehe nichts mehr.

Zur Bewaéltigung der Horverstehensschwierigkeiten hat sie wahrend der
TestDaF-Vorbereitung meist die Zeit ins Hortraining investiert. Trotzdem
konnte sie ihre Lernfortschritte schwer erkennen. Es war ihr jedoch klar, dass
ihre Vorgehensweise beim Hdortraining nicht effektiv war:

Ich denke, es geht nicht mit meinen Methoden beim Hdren. [...] Ich hore

zum ersten Mal: Warum kann ich denn so viel nicht verstehen? Dann bin

ich genervt und lese sofort den Hortext. Danach hore ich wieder und

fuhle mich direkt viel wohler. Das hilft aber eigentlich beim Hortraining
nicht.

Sie war der Ansicht, dass sie zu langsam auf das Gehorte reagiere, da sie zu
wenig Deutsch gehort habe. Dies musste weiterhin prazisiert werden, indem
die Studentin erklarte, was sie konkret darunter verstand, denn ,,Bedeutungen
sind individuell und nicht interpersonal iibertragbar* (Spankuch 2014: 58). Mit
dieser AuRerung ,,zu wenig Deutsch gehort meinte sie, dass ihr die
Kommunikation im Alltag auf Deutsch fehlte:

Die Sommerferien sind sehr lang. Alle Kommilitonen lernen alleine. Ich

habe auch keine engen Kontakte mit Deutschen, bleibe jeden Tag zu

Hause oder lese Blcher in der Bibliothek. Oder ich treffe chinesische

Kommilitonen und rede mit ihnen. Ich denke, dass mein Deutsch nun

rasch nachlésst. Wenn ich kein Deutsch gehort hatte, hatte ich es schon
vergessen. Bin ich iberhaupt noch in Deutschland?

Das bestatigt die Annahme von Chen (2012), dass die Lernschwierigkeiten
chinesischer Studierender in DaF sich zum Teil mit den mangelnden

Kontakten zu Deutschen begrinden lassen (Kap. 2.2). Der Versuch, nach
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einem Sprachtandempartner zu suchen, ist ihr leider misslungen. Als den

einzigen Zugang zur deutschen Sprache nannte sie Fernseher.

Am Anfang dachte die Studentin, dass der Wortschatz genau das Problem sei.
Die Reflexion uber ihre Lernerfahrungen mit dem Hdortraining wies sie darauf
hin, dass ihr noch Horstrategien gefehlt haben. AuRerdem wurde sie auf die
Kontakte zur deutschen Sprache aufmerksam gemacht. Dass die einzelnen
Elemente sich zusammen auf ihre Lernthematik auswirken, ist ihr im Laufe

des Coaching-Prozesses klarer geworden.

5 Ausblick

Dem Einzelfall ist zundchst zu entnehmen, dass das SLC der Studentin
ermoglicht, ihre Erfahrungen, Emotionen und Einstellungen im Kontext zu
betrachten. AuBRerdem ist sie doch von den Lerntraditionen in China gepragt:
Zur Vorbereitung auf den TestDaF hat sie einen grofen Wert auf das
Hortraining gelegt. Als sie spater ins Fachstudium eingestiegen ist, hat sie
wieder die Schwierigkeiten beim Horverstehen wahrgenommen, aber das
Hortraining nicht fortgesetzt, da sie keine Deutschprifungen ablegen musste.
Mit dem Fernsehen trostete sie sich. Wenn die weiteren Phasen des SLC
durchgefuhrt werden, sollen sie die Studentin bei der Festlegung des Lernziels,
Ressourcenidentifikation und Erstellung des Handlungsplans unterstiitzen
(vgl. Spankuch 2014: 66).
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Moglichkeiten der Entwicklung
von Sprachlernkompetenz in
der Sprachlernberatung

Christina Klempel

Abstract

Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse einer Masterarbeit vorgestellt, in der
empirische Daten aus Sprachlernberatungen am Institut fir Romanistik der Justus-
Liebig-Universitat-Gieen untersucht werden. Im Zentrum der Analyse steht die
Frage, inwiefern sich in Sprachlernberatungen Hinweise auf eine Entwicklung von
Sprachlernkompetenz bei den Ratsuchenden erkennen lassen.

Schlisselworter: Sprachlernberatung, Empirie, Romanistikstudierende,
Sprachlernkompetenz, Einzelfallanalyse, qualitative Inhaltsanalyse

1  Sprachlernkompetenz

Von européischen schulischen und auferschulischen Bildungseinrichtungen
wird seit Mitte der 1970er Jahre das Ziel des Lernen lernens verfolgt (vgl.
Martinez 2008: 35), das in den letzten Jahren vom Konzept der
wdprachlernkompetenz® (SLK) abgelost worden zu sein scheint. Die
zunehmende Bedeutung der Sprachlernkompetenz spiegelt sich u.a. in den
2012 verdffentlichten Bildungsstandards fur die Allgemeine Hochschulreife
wider, wo sogar die Teilkomponenten der SLK eingehend erldutert werden
(Kultusministerkonferenz 2012: 10ff.).! Dabei stellt die SLK eine Erweiterung

des Konzepts der ,,Methodenkompetenz® dar, wie es noch in den

1 Im Folgenden: KMK.
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Bildungsstandards flr die Sekundarstufe 1 beschrieben wird (vgl. Martinez &
Meil3ner erscheint: 4). In den Bildungsstandards fir die Allgemeine
Hochschulreife (KMK 2012) heif3t es:

Sprachlernkompetenz beinhaltet die Fahigkeit und die Bereitschaft, das
eigene Sprachenlernen selbstdndig zu analysieren und bewusst zu
gestalten, wobei die Schilerinnen und Schiler auf ihr mehrsprachiges
Wissen und auf individuelle Lernerfahrungen zuriickgreifen. (KMK
2012: 25, Hervorh. d. Verf.).

SLK umfasst demnach sowohl die Fahigkeit als auch die Bereitschaft zum
Fremdsprachenlernen bzw. zur Verantwortungsiibernahme des eigenen
Lernens (vgl. Holec 1979: 3). Zentrale Komponenten der SLK sind die
Analyse und die aktive und individuelle Gestaltung des eigenen Lernprozesses.
So sollen die Schiilerinnen und Schuler in der Lage sein, sowohl ihre
Sprachkompetenz als auch ihre Mehrsprachigkeit (Erstsprache, ggf.
Zweitsprache, Fremdsprachen) eigenstandig auszubauen (vgl. KMK 2012: 25
f.). Auch wird erwartet, dass sie Uber die hierfur notwendigen Ressourcen
verfiigen. So heiflt es weiter: ,,Dabei nutzen sie zielgerichtet ein breites
Repertoire von Strategien und Techniken des reflexiven Sprachenlernens
(ebd.: 25. Fur eine genaue Analyse der einzelnen Deskriptoren vgl. KMK
2012:; 25f.).

Die Ausfuhrungen zu SLK wurden im Rahmen der hier dargestellten
Masterarbeit mit der noch immer gultigen Klassifikation von Lernstrategien
nach O’Malley & Chamot (1990) verkniipft, welche metakognitive, kognitive
und soziale bzw. affektive Lernstrategien unterscheiden und in den Kontext
der Sprachlernberatung ubertragen. So werden in der Sprachlernberatung
bisherige Lernerfolge bewertet, neue Lernvorhaben geplant und der Verlauf
des Lernprozesses durch weitere Gesprache Uberwacht. Innerhalb einer
Sitzung werden die Lernenden also dazu angeregt, metakognitive
Lernstrategien zu verwenden. Kognitive Strategien verwendet der

Ratsuchende, indem er beispielsweise den Einsatz von Horverstehens-, Lese-,
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Schreib- oder Kommunikationsstrategien plant. Plant der Ratsuchende
innerhalb der Sprachlernberatung wéhrend seiner Lernphase mit anderen
Lerner/innen zu kooperieren oder zusétzliche Informationen zum
Lerngegenstand bei anderen Personen einzuholen, so handelt es sich um den

Einsatz von sozio-affektiven Strategien.

2 Das Projekt SLB-ROM

Die in diesem Beitrag vorgestellte Untersuchung wurde im Rahmen des
Projekts Sprachen—Lernen—Beraten: Sprachlernberatung zur FoOrderung
selbstgesteuerten Lernens romanischer Sprachen (SLB-ROM) am Institut fir
Romanistik ~ der  Justus-Liebig-Universitat ~ GieRen  durchgefiihrt.?
Ausgangspunkt fur das Projekt war die Tatsache, dass in den zeitlich
limitierten und sehr heterogen zusammengesetzten sprachpraktischen
Ubungen am Institut fir Romanistik nur sehr eingeschrankte Maglichkeiten
zur individuellen Forderung der Studierenden bestehen. Ziel des Projekts ist
daher, Romanistikstudierende durch Sprachlernberatung bei ihrem
individuellen Fremdsprachenlernen zu unterstiitzen und ihre metakognitiven

und (selbst-)reflexiven Kompetenzen zu férdern (vgl. Martinez et al. 2014)3,

Dabei stutzt sich die Beratung auf die Grundsatze der klientenzentrierten,
nicht-direktiven Beratung nach Carl Rogers (1985: 108ff.) sowie auf das
Beratungskonzept nach Mehlhorn & Kleppin (2006). Es wird ein integrativer
Beratungsansatz verfolgt, indem sowohl Elemente des Sprachlerncoachings

(Kleppin & Spankuch 2012) als auch der -beratung (s.0.) verwendet werden.

2 Das Projekt besteht seit dem Wintersemester 2012/2013 und wird von Prof. Dr. Héléne
Martinez, Inhaberin des Lehrstuhls fur Didaktik der romanischen Sprachen und
Literaturen, geleitet.

3 Unveroffentlichtes Abstract zur Tagung Sprachlernberatung in Hannover (Tagung
verschoben vom 16.-18.10.2014 auf 02.-04.07.2015).
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Bei allen Anpassungen auf struktureller Ebene war und ist das Projekt dem
Prinzip der Nicht-Direktivitat verpflichtet®.

Einer Sprachlernberatung am Institut fir Romanistik der JLU GieRen liegt
demnach folgender Ablauf zugrunde:
l. Kontakt und Erwartungen
1. Sprachlernbiographie
Il.  Thema und Ziel
v. Ressourcenidentifikation
V.  Weiterfiihrende Anregungen des Beratenden
VI. Handlungsplan
VIL. Erprobungsphase (ggf. weitere Termine)

VIII. Evaluation

3 Die Untersuchung

Ziel der Untersuchung war es, datengeleitet die Mdglichkeiten und Grenzen
der Entwicklung von SLK innerhalb der ersten Sprachlernberatungssitzung
aufzuzeigen. Dabei wurde anhand eines Kriterienkatalogs untersucht,
inwiefern sich bei den beratenen Studierenden Hinweise auf Sprachlern-

kompetenz erkennen lassen.

Fur die Untersuchung wurden zwei Félle ausgewéhlt, von denen im Folgenden
ein Fall vorgestellt wird An ihm werden die Mdglichkeiten wvon

Sprachlernberatung besonders deutlich.

Die Ratsuchende, Lena, ist Romanistikstudierende an der JLU GielRen. Aus
ihrer dokumentierten Beratungssitzung lassen sich Madoglichkeiten einer
Sprachlernberatung ableiten. Fir die Datenerhebung wurde auf den im Projekt

verwendeten Fragebogen zum Kennenlernen (FB) und eine Audioaufnahme

4 Gesprach mit Prof. Dr. Hélene Martinez am 23.09.2014.
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der Beratung zuruckgegriffen. AulRerdem wurden Fotos von den angefertigten
Moderationskartchen und Whiteboardbeschriftungen aus der Beratung
miteinbezogen. Die Beraterin ist eine Projektmitarbeiterin mit mehrjahriger

Lehrerfahrung in fremdsprachenbezogenen, universitiaren Kontexten.

3.1 Die Auswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte in Anlehnung an die strukturierende
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Dabei wurde sowohl theorie- als auch
empiriegeleitet vorgegangen (vgl. Aguado 2013: 123ff.). Die Kategorien-
bildung erfolgte zum einen induktiv, auf theoretischer Grundlage, als auch
deduktiv, auf Grundlage der Lektire der Daten (vgl. ebd.). Das
Forschungsinteresse galt ausschlielich inhaltlichen Kriterien und ist Kklar
lernerseitig verortet. So stand weniger die Frage im Fokus wie Lerner und
Berater gemeinsam Konzepte aushandeln und kommunikativ Wirklichkeit
konstruieren, sondern dass SLK in der Sprachlernberatung beobachtet und in
bestimmte Kategorien eingeordnet werden kann. Die Sprachlernberatung
diente dabei als Instrument zur Datenerhebung. Mithilfe der Beratung kann
SLK sichtbar gemacht werden, daher erschien ein ausschlieBlich deskriptives,

kategorienbildendes Verfahren angemessen.

Die theoriegeleiteten Analysekategorien wurden mithilfe der Bildungs-
standards (KMK: 2012) und der Klassifikation von Lernstrategien nach
O’Malley & Chamot (1990) entwickelt. Somit konnte die SLK auf fiinf Ebenen
definiert werden, denen jeweils unterschiedliche Komponenten zugeordnet

wurde.
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Ebene der Sprachlernkompetenz Kompetenz

Metakognitive Strategien e Planen
e Uberwachen

e  Bewerten
e  Planen des Strategieeinsatzes

e  Bewerten des Strategieeinsatzes

Kognitive Strategien e Wiederholen
e  Regeln anwenden

e Vorwissen aktivieren

e neue Informationen erschlieen
e  Lesestrategie einsetzen

e Schreibstrategie einsetzen

e  Horverstehensstrategie einsetzen

e  Sprechstrategie einsetzen

Sozio-affektive Strategien e  Kooperation mit anderen Lernenden beziglich
einer Lernaufgabe (kooperatives Lernen)

e  Einholen von zusétzlichen Erkl&rungen beim
Lehrenden oder anderen Lernenden

e selbstinitiiertes, positives Denken bei der
Bewaltigung einer Lernaufgabe

Ressourcen zum Fremdsprachenlernen e Identifizieren von Ressourcen (z. B. Orte/Zeit/
Materialien/ Personen)

] Nutzen von Ressourcen

Mehrsprachigkeit e Vorwissen aus anderer Sprache aktivieren

e Vorwissen zur Erweiterung der
fremdsprachlichen Kompetenz einsetzen

Abb. 1: Die funf Ebenen von Sprachlernkompetenz und ihre Komponenten
Die Darstellung des Falls ,,Lena® in diesem Beitrag beschriankt sich auf ihre
Angaben im Kennenlernfragebogen und die Ergebnisse der Untersuchungen
auf der Ebene der metakognitiven Strategien. Dabei werden die

Teilkompetenzen Uberwachen, Planen und Bewerten fokussiert.
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3.1.1. Sprachlernbiographie

Lena studiert zum Zeitpunkt der Beratung den Studiengang ,,Moderne
Fremdsprachen, Kulturen und Wirtschaft® (MFKW). Ihr Hauptfach ist
Englisch. Franzgsisch und Betriebswirtschaft studiert sie als Nebenféacher. Ihre
Muttersprache ist Deutsch. Englisch lernt sie seit dem dritten Schuljahr und
hat diese Sprache auch als Leistungskurs belegt. Nach dem Abitur hat sie ein
Jahr in Australien verbracht. Franzdsisch lernt Lena seit dem sechsten
Schuljahr und hatte diese Sprache ebenfalls als Leistungskurs. Spanisch lernt
Lena seit dreieinhalb Monaten studienbegleitend in einem Sprachkurs. Im
Kennenlernfragebogen gibt sie als Anliegen fir Englisch mehr
alltagsbezogene, authentische Kommunikation an. Auch mdchte sie ihren
Wortschatz in Franzosisch verbessern und eigenverantwortlich Spanisch
lernen. Lena erwartet von der Beratung Tipps zum effizienten VVokabeln lernen
und zum Zeitmanagement. Sie mochte besprechen ,,wieviel Zeit pro Woche

pro Sprache sinnvoll“ (FB) ist.

3.1.2. Uberwachen

Fur gewohnlich wird die Einteilung von metakognitiven Kompetenzen in der
Reihenfolge Planen, Uberwachen, Bewerten vorgenommen. Im Rahmen der
Lernberatung erscheint bei der Untersuchung der Teilkompetenzen jedoch die
Reihenfolge Uberwachen, Bewerten, Planen sinnvoller, da sie dem Ablauf
einer Beratung entspricht: In der Phase der Sprachlernbiographie und der
Themaklarung lasst sich erkennen, wie Lena ihr Lernen uberwacht und ihre
aktuelle Sprachkompetenz bewertet. In den nachfolgenden Phasen im ersten
Treffen plant sie ein Lernvorhaben. Dabei kann es zu Uberlappungen kommen,
was die Zuordnung der Transkriptionsbeispiele zu den Kategorien betrifft. Im
Rahmen der begrenzten Mdoglichkeiten der Masterarbeit konnte dies nicht

vermieden werden.
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Lena zeigt in der Beratung, dass sie in der Lage ist, ihren Lernprozess zu
uberwachen. Dabei erscheinen ihre Ausfiihrungen zunéchst etwas ungenau,
werden aber im Laufe des Gesprachs differenzierter. Sie bringt Anliegen flr
drei Sprachen in die Beratung ein. Bezlglich der englischen Sprache ist Lena
mit ihrer Sprachkompetenz zufrieden (vgl. L, Absatz 46). Gerade von ihrem
Auslandsaufenthalt nach dem Abitur hat sie stark profitiert, was ihr selbst

bewusst ist:

[...]. Und dann war ich ein Jahr in Australien und ahm, ja, dadurch ist
halt so Alltagsenglisch (lacht) ziemlich flieBend und &hm, ja, das passt
soweit [...] (L, Absatz 88).5

Mit ihrer Gastmutter telefoniert sie manchmal, erklart jedoch, dass es ihr aus
Zeitgrunden schwer féllt, diese Gespréche regelmaRig einzurichten (vgl. L,
Absatz 88). Als zusatzliche Ressource zieht sie Filme in englischer Sprache
heran, um den Bezug zur Sprache aufrechtzuerhalten (vgl. L, Absatz 110). Sie
hat Sorge, ihre momentane Sprachkompetenz des Englischen in ihrem Studium
nicht aufrechterhalten zu konnen. Als Grund gibt sie an, dass ,,die Sprachkurse
irgendwie nicht so sprachintensiv sind [...], wie ich mir das vorgestellt habe*
(L, Absatz 46). AuRerdem stellen die im Kurs besprochenen grammatischen

Inhalte eine Unterforderung fir sie dar (vgl. L, Absatz 456).

Lena erklart, neben ihrem Studium unbedingt Spanisch lernen zu wollen (vgl.
L, Absatz 48). Sie hat festgestellt, dass sie dabei Struktur bendtigt, die sie aber
im Spanischkurs nicht vorfindet. Sie kommt daher zu dem Schluss, dass der
Kurs als Ressource fir sie nicht geeignet ist:

L: Also, ich wird es, Klar, gerne weitermachen, aber, &hm, ich hab auch

so ein bisschen das Gefiihl, dass der nicht (.) so strukturiert ist, wie ich
mir das vorstelle (lachend).

> Die Zitatangaben (L, Absatz x) beziehen sich auf das Transkript der Beratung. Dabei steht
L fur Lena (die Ratsuchende) und A fir Anne (die Beraterin).
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A: Mhm (bejahend), okay.

L: Ahm, absolut gar keine Sprachpraxis, da fehlte auch die Motivation
im Kurs, also, so von den anderen, da war ich immer die einzige, die was
vorgelesen hat (lacht), und dann, ahm, klappt das natlrlich irgendwie
auch nicht so/

(L, Absatz 408-410).
Lena Uberlegt, selbstandig Spanisch zu lernen. Sie ist allerdings der Meinung,
dass sie sich beim Lernen des Spanischen auch mit dem Klang der Sprache
beschaftigen sollte und denkt, dass ihr das Horen der Sprache fehlen wirde,
wenn sie den Kurs nicht mehr besucht. An dieser Analyse wird deutlich, dass

sie ihren Lernprozess tiberwacht:

L: dann kann ich besser zu Hause sitzen, die anderthalb Stunden und was
alleine lernen, aber dann hab ich es natirlich auch nicht im Ohr, das ist
auch bldd (L, Absatz 412).

Lena ist sich ihrer eigenen Bedurfnisse auch beim Franzosischlernen bewusst:
Sie wunscht sich eine Strategie zum Wortschatzlernen. Lena erklart, sie sei
hoch motiviert, ihr Ziel zu erreichen, hat aber Bedenken, dass ihr das Lernen
zu viel werden konnte. Sie ist daher froh, dass sie den Lernumfang
eingeschrankt hat. Lena kann ihren Lernplan auf potentielle Schwierigkeiten
hin kontrollieren: Sie erklart, sie habe keine Ablenkung von Freunden zu
erwarten, weil ihre Freunde in ihrer Lernzeit, also der vorlesungsfreien Zeit,
arbeiten miissen. Die Beraterin Anne unterstiitzt Lena bei der Einschrankung
des Lernziels:
A: Also wéren das so Gebiete, also Mode, Sport, Familie,

Richtungsangaben (.), wo du sagst da wirdest du/ wirdest du gerne
schon mal auf-arbeiten?

L: Ja, war auf jeden Fall ein Anfang (lachend). Genau, ja, und //eben so//

[...]
L: So, irgendwie so Verben oder so, //ahm//

(L, Absatz 555-560).
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3.1.3 Bewerten

Lena evaluiert ihre Sprachkompetenz, ihre AuBerungen sind aber teilweise
undifferenziert. So erklart sie, im Franzdsischen ihren gesamten Wortschatz
verloren zu haben. Es wird deutlich, dass sie aber eine Diskrepanz zwischen

passivem und aktivem Wortschatz beobachtet:

L: Ahm (..) ja. Aber es fehlt dann halt echt so, also ich versteh es dann
halt, wenn ich den Text lese, dann krieg ich es ja auch irgendwo
zusammen, aber sobald ich dann selber das sagen muss, fehlen halt so
die Worte, weil die halt irgendwie alle halt hinten runtergefallen sind und
(lachend) deswegen dhm, (..) [...] (L, Absatz 510).

Ihre Sprachkompetenz im Spanischen bewertet Lena als sehr rudimentér. Dies
lasst sich damit begriinden, dass sie diese Sprache erst seit dreieinhalb

Monaten lernt. Insofern erscheint ihre Einschatzung realistisch:

A:[...]. Und beim Spanischen?

L: Ja, da ist es ja im Grunde so alles. Also, ja. Da kann ich ja noch nicht
so viel. Da missen wir/ da geht es naturlich auch um Vokabeln und (.)
Grammatik so (L, Absatz 203-204).

3.1.4 Planen

Fur die drei von ihr ausgewdhlten Sprachen entwickelt Lena Ziele, die
inhaltliche Schwerpunkte erkennen lassen. So differenziert sie auf der Ebene
des Wortschatzes und der Grammatik jeweils bestimmte Themengebiete,

denen sie sich in ihrer Lernzeit widmen mochte.

Fur das Franzosischlernen legt Lena den Schwerpunkt auf die Erweiterung
ihres VVokabulars (vgl. L, Absatz 60). Fur die Sommerferien plant sie einen
Urlaub in Frankreich, an den sie eine Aushilfstatigkeit an einer Rezeption,
vermutlich eines Hotels oder Campingplatzes anschlieBen moéchte (vgl. L,
Absatz 153-156). Ihr Ziel, welches sie in der Beratung formuliert, betrifft ihre
mundliche Kompetenz (vgl. L, Absatz 304). lhr féallt es schwer, das Ziel
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einzugrenzen, da sie das Gefuhl hat, ihren gesamten Wortschatz verloren zu
haben, wie bereits oben erldutert wurde (vgl. L, Absatz 48 sowie 98-102).

Im Englischen plant Lena, ihren Grammatikkurs durch eigenverantwortliches
Lernen zu unterstutzen. Wéhrend sie zunéchst noch allgemein formuliert, ihre
Grammatikkenntnisse nicht verlieren zu wollen (vgl. L, Absatz 446-448), legt
sie nach langerem Uberlegen fest, dass sie sich Prapositionen widmen machte
(vgl. L, Absatz 458-460) und der Academic Word List, einer Sammlung von
englischen Wortern und Ausdriicken aus dem akademischen Kontext (vgl. L,
Absatz 474-476). Als Lernphase legt Lena die Zeit nach den Klausuren fest,
d.h. sie wird vier Wochen nach dem Beratungstermin mit dem Lernen
beginnen. Ihr scheint der Zeitpunkt passend, da sie dann die Semesterferien
zum Lernen nutzen mochte (vgl. L, Absatz 282). Lena formuliert folgendes
Ziel:

30.4.
Am 14.4. bin ich in der Lage mich aktiv am Franzdsischunterricht*3 zu
beteiligen, einfache Dialoge*1 in Spanisch zu fiuhren und durch

Sprachpraxis meine Kenntnisse*2 in Englisch beizubehalten. +
Optimierung des Lernprozesses beim Vokabellernen.

*2  Grammatik (9/10) Gastmutter
> Prepositionen [sic!]
- AWL/Wortschatz
*3  Wortschatz
> Mode, Familie, Hobbys
> Verben (+Prep.) [sic ]
(8/10)
Dozentin
*1 Smalltalk (Hobby, Familie, Arbeit, Freizeit etc) [sic !]
> Wortschatz

> grundlegende Grammatik
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> eigenverantwortliches Lernen

(10/10) Cousine
Auf die Frage der Beraterin hin, was Lena mit einfachen Dialogen meint,
unternimmt sie den Versuch, dies zu konkretisieren, was sich auch oben in

ihrem Ziel erkennen l&sst:

L: Mhm (bejahend) Ahm. (..) Ja, vielleicht so A2-Niveau oder so, ich
kann das immer so schlecht einschétzen (.) [...], ich bin ja jetzt in dem
Speed-Kurs gewesen in (.) Spanisch

A: Ja.
L: Eben weil die Grammatik ja ahnlich ist wie im Franzosischen
A: /[IMhm (bejahend)//

L: so (unv.) fehlt ja dann nur das spanische Vokabular sozusagen
(lachend), &hm, und dass man in vier Wochen keine Sprache lernen kann
ist auch klar. Aber irgendwie so die grundlegenden Dinge, dass man sich
erst mal so auf der StralRe verstandigen kann (L, Absatz 319-332).

Hier zeigt Lena zum einen, dass sie einen realistischen Blick auf ihre
Progression im Spanischen und die dafiir notwendige Zeit hat. Dies wird
deutlich, wenn sie erklart, ,,dass man in vier Wochen keine Sprache lernen
kann* (L, Absatz 319-332). Zum anderen zeigt sich, dass sie Parallelen
zwischen Sprachen im Sinne der Mehrsprachigkeit erkennen und sich diese in
Teilen nutzbar machen kann. So hat sie die Ahnlichkeiten zwischen der
spanischen und der franzdsischen Grammatik erkannt (vgl. ebd.) und méchte

sich daher eher auf das VVokabular konzentrieren.

Lena zeigt in den Phasen der Ressourcenidentifikation und des
Handlungsplans, dass sie in der Lage ist, ihr Lernen zu organisieren und dabei
ihre individuellen Bedirfnisse zu berlcksichtigen. So legt sie fest, dass ihre
Lernzeit erst nach den Klausuren beginnen soll und fiinf Tage in der Woche
umfasst. Das Wochenende l&sst sie aullen vor, da es ihr ungeeignet erscheint
(vgl. L, Absatz 906). Fir ihre Lernzeit veranschlagt sie drei bis vier Stunden

(vgl. L, Absatz 908). Diese Zeitspanne erscheint aus der Beraterperspektive
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angesichts des Umstandes, dass es sich um die vorlesungsfreie Zeit handelt,
nur bedingt realistisch, da recht hoch angesetzt. Sie begrundet ihre Wahl
jedoch mit ihrer stark ausgepragten Motivation:

L: Dass man sich das/ Ja, also ich will es ja irgendwo auch erreichen, da

muss man ja auch (..) ein bisschen (..) d&hm, was dafir tun (.)
(Schreibgeréusche).

(L, Absatz 903-910).
Lena legt auch fest, an welchen Tagen sie welche Sprache lernen wird, wobei
sie schwerpunktmaRig Franzdsisch lernen mochte (vgl. L, Absatz 920). Bei der
Erstellung ihres Handlungsplans ordnet Lena die von ihr identifizierten

Ressourcen den einzelnen Sprachen zu:
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e 1 Woune_ \oryer -—-s </{ Wosne_ S
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Abb. 2: Handlungsplan Lena
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4  Zusammenfassung und Ausblick

Die Untersuchung hat gezeigt, dass sich bereits beim ersten Treffen einer
Sprachlernberatung Hinweise auf die Entwicklung von Sprachlernkompetenz
in den ausgewahlten Bereichen feststellen lassen. Die in den Bildungs-
standards formulierten Ziele zu Sprachlernkompetenz lassen sich im Rahmen
wurden verfolgt und umgesetzt. So zeigt sich Lena in der Lage, die
metakognitiven Strategien zur Uberwachung und zur Bewertung der eigenen
Sprachkompetenz einzusetzen. Ihre AuRerungen zur Sprachkompetenz in den
drei Sprachen sind differenziert und beziehen sich auf die Fertigkeiten, die fiir
sie relevant sind. Auch die Bewertung des Strategieeinsatzes gelingt ihr, was
insbesondere an ihrer Reflexion beziiglich bereits erprobter Strategien zum
Wortschatzerwerb erkennbar ist. Beim Planen ihres Lernprojekts zeigt sich
Lena unsicher und scheint aus Sicht der Beraterin nur bedingt in der Lage, ihr
Lernziel so zu formulieren, dass es realistisch ist. Dies zeigt sich u.a. an den
verhaltnismaRig umfangreichen Zielsetzungen. Hinsichtlich ihrer Ressourcen
hat Lena an ihrer Zeit in Australien erkannt, dass Auslandsaufenthalte fur sie
eine wichtige und gewinnbringende Ressource darstellen, von der sie auch im

Nachhinein noch profitiert.

An einigen Stellen sollte die Beratung in Zukunft optimiert werden. So scheint
eine Beratung zu drei Sprachen (aus zeitlichen Griinden) nicht realisierbar. Es
sollte daher auf nur eine Sprache fokussiert werden. Dartber hinaus stellt das
Verharmlosen des Anliegens des Ratsuchenden eine Gefahr fir die Beziehung
zwischen Beraterin und Ratsuchendem dar und sollte vermieden werden. Eine
Weiterentwicklung des Beratungskonzepts ware mdglich, indem durch
vergleichende Einzelfallanalysen untersucht wird, wie sich die
Sprachlernkompetenz der Studierenden im Laufe der darauffolgenden
Sitzungen bis hin zur Abschlussevaluation der gesamten Beratung entwickelt.

So erscheinen Longitudinalstudien sinnvoll, wie sie auch von anderen
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Forschenden im Bereich der Sprachlernberatung zunehmend gefordert werden
(vgl. Peuschel & ClauRRen sowie Mehlhorn & Kleppin, beide 2006).
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Wirtschaftspadagogik in Chemnitz und Genua. Ist wissenschaftlicher Mit-
arbeiter am Herder-Institut der Universitat Leipzig und hat dort Forschungs-
projekte zu Sprachlernberatung/Sprachlerncoaching und Lernerautonomie mit
Fokus auf ‘schreibunerfahrene DaZ- und Zweitschriftlerner’ durchgefthrt. Ist
Dozent in der Weiterqualifizierung fur DaZ-Lehrkréfte in Alphabetisierungs-
kursen.

Korrespondenzadresse: stefan.markov@uni-leipzig.de
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Maria Meyer-Wehrmann, Studium der Romanistik und Slavistik an der
Westfalischen Wilhelms-Universitdt Minster (WWU), 1. Staatsexamen,
zehnmonatiger Aufenthalt in Paris im Rahmen des PAD-Programms,
Referendariat in Bielefeld, 2. Staatsexamen. Von 1994-199 war sie DAAD-
Lektorin in Russland, im Anschluss Sprachlehrerin fir DaF am Sprachen-
zentrum der WWU. Seit 2008 Leiterin des Lehrgebiets DaF am dortigen
Sprachenzentrum. Psychologische Beraterin und Supervisorin.
Korrespondenzadresse: mmw@uni-muenster.de

Maria Muallem, Dr. phil., Studium der Germanistik, Komparatistik, DaF und
Philosophie an der Adam-Mickiewicz-Universitdt Poznan und der Universitat
Bayreuth; 1997 Promotion zu den deutsch-polnischen Wechselbeziehungen im
19. Jahrhundert; 1997-2003, Lektorin fur Polnische Sprache am Lehrstuhl fiir
Slawische Philologie der Otto-Friedrich-Universitdit Bamberg; seit 2003
Lektorin fir DaF und Fachsprache am Fachsprachenzentrum der Leibniz
Universitat Hannover (hinfort LUH); seit 2012 Koordination des Bereichs
‘Andere Sprachen’ ebendort. Hier auch u.a. Organisation von Veranstaltungen
zu Herkunftssprachen und Intensivkursen Polnisch Hannover-Poznan im
Projekt ‘Forderung des Erlernens kleiner Européischer Sprachen’, initiiert vom
Niederséchsischen Ministerium fur Wissenschaft und Kultur, Mitorganisation
der 4. Tagung zur Sprachlernberatung an der LUH.

Korrespondenzadresse: muallem@fsz.uni-hannover.de

Tomasz Rajewicz, Dr. phil., Mitarbeiter des Sprachenzentrums an der Europa-
Universitat Viadrina in Frankfurt/Oder. Seit 2004 Dozent fir Polnisch und
Deutsch als Fremdsprachen. 2012 hat er die Koordination der Sprachlern-
beratung am Sprachenzentrum (bernommen. Seit 2016 ist er fur die
Ausbildung der Sprachlern-Peer-Tutoren verantwortlich.
Korrespondenzadresse: rajewicz@europa-uni.de

Constanze Saunders, Dr. phil., beschaftigt sich seit tber flinfzehn Jahren mit
selbstbestimmtem Fremdsprachenlernen und Sprachlernberatung. Sie hat
langjahrige Beratungserfahrung, war in der Beraterausbildung tétig und hat
zum Thema gelehrt und geforscht. 2016 hat sie ihre Promotion zum Thema
Online-Sprachlernberatung abgeschlossen. Derzeit ist sie an der Humboldt-
Universitat zu Berlin an der Professional School of Education in der
Lehrkraftebildung tatig.

Korrespondenzadresse: saunderc@hu-berlin.de

Monika Schelm, seit 1996 Lektorin fir DaF und Fachsprache am

Fachsprachenzentrum der LUH mit dem Schwerpunkt Wirtschaftsdeutsch und
Schreibberatung; von 2003 bis 2012 Bereichskoordinatorin fiir Deutsch; seit
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2012 Bereichskoordinatorin fir mehrsprachige Angebote und Tandem-
koordination, Organisation von E-Tandemkursen u.a. mit Italien, Mexiko,
Chile, Japan und des face-to-face-Tandembereichs. Lernberatung, Leitung von
Workshops zur Schulung von studentischen Lernberatern sowie Organisatorin
von Studienreisen mit Tandemelementen. In Zusammenarbeit mit Dr. Klaus
Schwienhorst und Dr. Maria Muallem Organisatorin der 4. Tagung zur
Sprachlernberatung an der LUH.

Korrespondenzadresse: schelm@fsz.uni-hannover.de

Dorothea Spaniel-Weise, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut for
DaF/DaZ & Interkulturelle Studien sowie Erasmus-Koordinatorin; vorher
DAAD-Lektorin an der Universidad Salamanca sowie Mitarbeiterin am
Lehrstuhl ‘DaF’ der TU Dresden. Arbeitsgebiete: Europdische Sprachen-
politik, Mehrsprachigkeit sowie Didaktik und Methodik des Deutschen als
Fremd- und Zweitsprache, Lehrerfortbildungen in DaF/DaZ. Autorin und
Tutorin im Fortbildungsprogramm des Goethe-Institutes Deutsch Lehren und
Lernen, Filmauswahl und Didaktisierungen zu den lehrwerksbegleitenden
Videomaterialien von ,studio d* und ,,studio 21, Leiterin der Zweigstelle
Weimar/Jena der Gesellschaft fur deutsche Sprache e.V.
Korrespondenzadresse: dorothea.spaniel-weise@uni-jena.de

Enke Spankuch, studierte slawische Philologie und DaF an der Universitat
Leipzig; danach Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Seminar fur Sprach-
lehrforschung der RUB. Seit 2006 Bereichsleiterin fiir ‘individualisiertes
Lernen’, Beratung und Coaching am Zentrum fir Fremdsprachenausbildung.
In dieser Funktion befasst sie sich mit der Entwicklung und Implementierung
von Konzepten zum selbstgesteuerten Fremdsprachenlernen. Nach einer
Ausbildung zum ,,systemisch-konstruktivistischen Einzel und Teamcoach im
Management (Hamburg)“ (2009-2010) entwickelte sie das Konzept des
Sprachlern-Coachings an Hochschulen.

Korrespondenzadresse: enke.spaenkuch@rub.de
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Dieser Band entstand im Anschluss an eine Tagung zu Sprachlernberatung,
die im Juli 2015 an der Leibniz-Universitat Hannover stattgefunden hat. Die
wesentlichen Beitrage aus drei Sektionen behandeln theoretisch-konzep-
tionelle Aspekte neben Fragen der Qualitatssicherung und Beispielen von
good practice. Der Band gliedert sich dementsprechend in drei Bereiche:

Konzepte und Forschung behandelt Fragen der Definitionen und der Kon-
zepte zu Sprachlernberatung bzw. -coaching und ihre wissenschaftliche
Fundierung.

Qualitatssicherung widmet sich den Standards, die fur die Aus- und Wei-
terbildung und die Evaluation solcher Angebote notwendig sind.

Praxis zeigt Beispiele fiir praktische Erfahrungen, die fiir den Gesamtkom-
plex Sprachlernberatung von groBem Interesse sind.

Ein Beitrag, der den Band einleitet, beleuchtet zusatzlich die Herausforde-
rungen flr Sprachlernberatung durch die Digitalisierung und thematisiert
Ausblicke in die Zukunft.

*e*. UB ISBN 978-3-944682-23-5





