ILLUSTRIERENDE UND PERSONLICHKEITSENTWICKELNDE

FUNKTIONEN VON BILDERN IM DAF-UNTERRICHT

TACZMAN ANDREA
Eo6tvos Lorand Universitét
Themenleiterin: Feldné dr. Knapp Ilona

Universititsdozentin und Lehrstuhlleiterin



Inhaltsverzeichnis

1] 0 Fo UL Y =T =] (o] ] T 1
L EINIEITUNG .t eetieiiiiiieiniintieeieeeteeteaeeecesentensessnsonsansssessnsonsssnssnsansnssnssnsansessnnes 2
2. TheoretisChe GruNAIageN...ceeeeeeeeieeeeieireneereteeerecensensesasensenseensensenssansansennsanns 5
2.1 Neue Herausforderungen des FremdsprachenunterrichtS....ccceeeeeiieenecnnnns 5

2.1.1 Definition des Fremdsprachenunterrichts.................ocoeiiiiiiiiin.. 5

2.1.2 Ziele des Fremdsprachenunterrichts..................oooiiiiii, 6

Ziele nach dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen............. 7

Ziele nach dem Nationalen Grundlehrplan 2012............................. 7

2.2 Schwierigkeiten bei der Umsetzung der komplexen Ziele.....ccceveevevniininnnn. 9

2.2.1 Auswirkungen der kognitiven Wende...............ocooiiiiiiiiiiiiiii, 9

2.2.2 Einfluss der StandardiSierungsprozesse. ........c.oovevieeeeeiininneinenennnns 14

2.2.3 Lehrwerkangebote. ... ..o 17

2.2.4 Mangelhaftes Lehrerinnenwissen..........co.viveiiiiiiiiineieieieeene 18

2.3 Bilder im Fremdsprachenunterricht......ceeeeiieiieiiiiiiiiieiiiiniiiceceecnnnees 22

2.3.1 Bilder im Fremdsprachenunterricht im Uberblick............................ 22

2.3.2 Funktionen von Bildern im Fremdsprachenunterricht........................ 25

2.3.3 Beitrag von Bildern zur Personlichkeitsentwicklung......................... 28

2. 3.4 Notwendiges LehrerInnenwissen.............cooveviiiiiiiiiiiiee, 31

3. EMPIrisChe UNterSUCNUNG . ceeeeeetrntieteeententeesetsntsntessessnssnsossssnssnsssssssnssnsamiones 34
3.1 Darstellung der ArbeitsSmethoden. . .ccieeieeeieiiiieiietieeeeentintenceecneensiarennen 34

3.2 Ergebnisse der LehrerInnenforsChung....ceceeceeeeeeniieiieeeecnreiicnssnsescecnnss 34

3.3 LeNrWerkKanalySeN...cuceeeeeeeieiieeeeeeeentiareeceecnsensescescnsensescescnsansansonns 36

3.3.1 Analyse der Lehrwerkfamilie KON-TAKT.........cooiiiiiiiiiin, 37

3.3.2 Analyse der Lehrwerkfamilie Studiod.................cooviiiiiiiiin 38

4. Anregungen fiir die Praxis.......occvviiiiiiiiiiieiiiiiiiiiiieiiiiiiieicinicisessenscssssensonnnn. 40
4.1 Theoretischer HINtErgrund...c.ceeeeiieiieiieiniiiinteesessnieasessscnssnsassscnsonn 40

4.2 Vorschliige fiir die Praxis ......cccooiviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiecneene. 42

4.2.1 Vorschldge fiir die Bearbeitung des Themas ,,Konflikte und Vers6hnung4?2

4.2.2 Vorschlédge fiir die Bearbeitung des Themas ,,Reisen”....................... 43

4.2.3 Vorschlége fiir die Bearbeitung des Themas ,,Zeit”.......................... 45

- V4 | N 47
(I 0T = U V=T =] o] ] ] TP 50
YA\ 0] o - Lo [o [PPSR 56
Berufsprofil von Fremdsprachenlehrerinnen (Fragen zum Interview und Antworten)56
Diagramme zu den LehrwerkanalySen.............coooiiiiiiiiiiiii e 62

Text und Bilder zum Thema ,,Konflikte und Vers6hnung”.............................. 65

Text und Bilder zum Thema ,,ReiSen”. ..ot 66

Text und Bilder zum Thema ,,Zeit” . ..o 68
Ungarische ZusammenTaSSUNQ..eeeeeeeeeeeeeeenreerensecasansessssnssnssssssnsssssnsansosassnsonscns 71



1. Einleitung

Die  folgende  Arbeit  beschéftigt sich mit den  illustrierenden  und
personlichkeitsentwickelnden Funktionen von Bildern im DaF-Unterricht. Die Fragestellung
der Arbeit ist von zwei Ansétzen angeregt worden, die als Ausgangspunkt gelten kénnen:
einerseits von der kognitive Wende, andererseits von der kommunikativen Wende. Trotz des
positiven Ertrags beider Wendepunkte wird hier davon ausgegangen, dass sie auch zu einer
Einschrinkung gefiihrt haben. Die kognitive Wende hat die Ausklammerung des
menschlichen Moments im Fremdsprachenunterricht hervorgerufen, und die kommunikative
Wende hat in einer inhaltlichen und intellektuellen Vereinfachung der Lehrmaterialien
resultiert. Der starke Standardisierungsprozess verstirkt diesen Zustand durch die Betonung
von messbaren Kompetenzen, lasst aber die Einbeziehung der Inhalte vollig au3er Acht. Die
wichtigste Fragestellung der Arbeit besteht darin, wie diese Mingel im institutionellen DaF-

Unterricht ersetzt werden konnen.

Die Anregungen fiir die vorliegende Arbeit hat die Diplomarbeit der Verfasserin gegeben,
die ebenso der Frage nachgegangen ist, wie die oben genannten Defizite ausgeglichen
werden konnen. Sie hat jedoch das Thema aus der Perspektive von literarischen Texten
behandelt und hat dabei untersucht, welchen Beitrag solche Texte zur emotionalen und
intellektuellen Dimension des Fremdsprachenunterrichts leisten konnen. Die vorliegende
Arbeit geht an das Thema aus einem anderen Aspekt heran. Sie pliddiert dafiir, dass die
Ausgleichung der Defizite durch die bewusste Anwendung von Bildern méglich ist. In der
Arbeit werden deshalb DaF-Lehrwerke unter dem Aspekt analysiert, zu welchen Zwecken
sie Bilder verwenden und inwieweit sie versuchen, mit ihnen die emotionale und inhaltliche
Dimension in den Unterricht einzubeziehen. Unter den diversen Verwendungsbereichen von
Bildern wird ein besonderer Schwerpunkt auf ihrer personlichkeitsentwickelnden Funktion
liegen, weil Gymnasien von Lernenden besucht werden, die in einem Lebensalter sind, in
dem sie in ihrer Personlichkeitsentwicklung eine Orientierung brauchen. Durch die
Untersuchung will die Arbeit die Frage beantworten, ob DaF-Lehrwerke die Moglichkeiten

ausschopfen, die Bilder zur Personlichkeitsentwicklung anbieten.

Die Auswahl von Bildern zur Verwirklichung der oben genannten Zielsetzungen kann mit
der stark bebilderten Umgebung von Lernenden und Lehrenden begriindet werden. Bilder
umgeben sie ndmlich in solch einer Intensitdt wie vermutlich nie zuvor. Téglich begegnen

sie einer Vielzahl von Bildern, deren Wirkung nicht auszuklammern ist. Die



Fremdsprachendidaktik soll deshalb diese Tatsache beachten und auf die Funktionen von
Bildern verstérkt reflektieren. Es sollen neue Herangehensweisen an die Bilder gefunden
werden, weil sie nicht nur als reine Illustration fungieren konnen, sondern Lernende

emotional und intellektuell bereichern konnen.

Der gewihlte Aspekt erweist sich sowohl aus unterrichtlichem wie auch aus soziologischem
Aspekt als relevant. Der heutige Fremdsprachenunterricht wird ndmlich unter einem starken
Priifungszwang durchgefiihrt, was zur Vernachldssigung allgemein-padagogischer und
erzieherischer Bereiche fiihrt. Andererseits darf der soziologische Hintergrund der
Lernenden nicht vernachlédssigt werden: Viele Familien sind heute nicht in der Lage,
Orientierungshilfen fiir das gegenwértige und zukiinftige Leben ihrer Kinder anzubieten. Es
wird sogar von der institutionellen Bildung erwartet, dass sie diese Rolle tibernimmt. Auf3er
diesen Faktoren ldsst sich noch die Notwendigkeit der Erfiillung der oben genannten
Aufgaben mit den Richtlinien des Nationalen Grundlehrplans 2012 begriinden. Er
formuliert ndmlich erzieherische Ziele, die die institutionelle Bildung realisieren soll (z. B.
Pflichtbewusstsein, MaBhalten, Mitgefiihl, Hilfsbereitschaft und Respekt) und betont, dass
es ein Ziel der institutionellen Bildung ist, zur harmonischen Entfaltung der Personlichkeit

der Lernenden beizutragen.

Die Arbeit stellt die Hypothese auf, dass die heute verwendeten DaF-Lehrwerke das von
Bildern angebotene Potential unzulidnglich ausschopfen. Dabei wird die Verwirklichung
fachiibergreifender Zielsetzungen ausgeklammert. Wenn aber Texte mit Bildern sinnvoll
erginzt wiirden, so dass sie nicht nur Illustrationszwecke erfiillen, konnten sie zur
Ausgleichung der von der kognitiven und kommunikativen Wende verursachten Defizite
beitragen. Hier wird auch der Frage nachgegangen, aus welchen Komponenten das
Lehrerinnenwissen besteht, die zu einem kompetenten und bewussten Einsatz von Bildern

benotigt werden.

Die Arbeit setzt sich zum Ziel, eine Bestandsaufnahme {iber die heutige Situation am
Beispiel der DaF-Lehrwerke zu geben und durch die Darstellung von didaktischen
Vorschldagen zur Verbesserung der heutigen Lage beizutragen.

Die Arbeit besteht aus zwei Teilen: Die theoretische Einheit definiert den Begriff
Fremdsprachenunterricht und erortert seine komplexen Zielsetzungen anhand zweier
grundlegender Dokumente: Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen und Nationaler

Grundlehrplan 2012. Danach werden die Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Ziele



durch einen Uberblick iiber die als Ausgangspunkt geltenden Ansitze und die
Standardisierung bzw. ihrer Auswirkungen auf den Fremdsprachenunterricht formuliert. Es
wird auch untersucht, welche Probleme sich aus den heute verwendeten Lehrwerken
ergeben. Defizite im Lehrerlnnenwissen werden dabei in einem separaten Unterkapitel
untersucht. Die dritte Einheit des theoretischen Teils beschiftigt sich mit Bildern als
moglicher Ersatz der emotionalen und intellektuellen Defizite und mit ihrem Beitrag zu
einem personlichkeitsentwickelnden Fremdsprachenunterricht. Dieser Teil befasst sich auch
mit dem notwendigen Lehrerinnenwissen, das die Voraussetzung fiir cine erfolgreiche

Unterrichtspraxis ist.

Der empirische Teil der Arbeit liefert die Bestandsaufnahme iiber die heutige Lage des DaF-
Unterrichts an ungarischen Gymnasien. Die Ergebnisse werden durch die Anwendung von
zwei Arbeitsmethoden festgestellt. Im Rahmen einer Lehrerinnenforschung werden
praktizierende DaF-Lehrer und -Lehrerinnen mit Hilfe von Interviews befragt, wobei der
Aspekt der Notwendigkeit der Erziehung im Vordergrund stehen wird. Als weitere Methode
der empirischen Forschung wird eine Lehrwerkanalyse angewandt. Zwischen den Stufen
A1-B2 werden verschiedene Lehrwerke untersucht, die heute an ungarischen Gymnasien
verwendet werden. Besondere Aufmerksamkeit wird der Frage geschenkt, wie viele Bilder
und zu welchen Funktionen sie Bilder einsetzen. Eine sinnvolle Verwendung von Bildern
kann namlich zur Verwirklichung von fachiibergreifenden Zielsetzungen beitragen. Der
praktische Teil der Arbeit stellt durch didaktische Anregungen vor, wie
personlichkeitsentwickelnde und Emotionen einbeziehende Elemente mit Hilfe von Bildern
in den Unterrichtsprozess integriert werden konnen. Die Arbeit wird schlieBlich mit der
Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse und weiteren Forschungsthemen

abgeschlossen.



2. Theoretische Grundlagen

2.1 Neue Herausforderungen des Fremdsprachenunterrichts

2.1.1 Definition des Fremdsprachenunterrichts

DaF-Unterricht ist ein zentrales Thema der vorliegenden Arbeit. Da DaF-Unterricht eine Art
Fremdsprachenunterricht ist, soll deshalb zuerst definiert werden, was unter dem Begriff
,Fremdsprachenunterricht’ verstanden wird. Der Arbeit wird die Definition von Hunfeld

(1990: 11) zugrunde gelegt, der diesen Begriff folgenderweise definiert:

Fremdsprachlicher ~ Unterricht ist eine  spezifische Form  sprachunterrichtlicher
Kommunikation: diejenige, bei der das Medium unterrichtlicher Kommunikation im Prozess
eben dieser Kommunikation (als deren Ziel und Thema) tiberhaupt erst als solches entsteht, d.
h. zundchst aufgebaut, eingeiibt, erweitert, transferfahig gemacht und schlieBlich auch
reflektiert wird.

Dass Fremdsprachenunterricht als eine Art Kommunikation aufgefasst wird, deutet auf die
zweiseitige Natur des Unterrichts hin: Der/die eine Teilnehmerin in diesem Prozess ist
der/die Lehrende, der andere der/die Lernende. Uber das Verhiltnis des/der Lehrenden und
des/der Lernenden haben zwei grundsitzlich verschiedene Auffassungen wihrend der
Geschichte der Fremdsprachendidaktik geherrscht. Uber Jahrhunderte war die
Vorrangstellung der Lehrperson, deren Tatigkeit das Lernen auslost, eine feststehende
Einstellung, obwohl nicht gekléart war, wie genau Lernen durch das Lehren erreicht werden
kann. Bis heute ist es noch nicht klar, ob tatsachlich gelernt wird, weil gelehrt wird. Die
Erkenntnis, dass Lehren nicht automatisch bedeutet, dass auch gelernt wird, hat dazu
gefiihrt, dass nicht mehr das Lehren sondern das Lernen in den Mittelpunkt des Unterrichts
gestellt wurde. Die Lehrperson kann allenfalls die Bedingungen optimieren und verbessern.
Krumm (2006: 61) bezeichnet diesen Wandel als die ,.kopernikanische Wende”.

Die oben dargestellte Erkenntnis hat die Vorstellungen sowohl iiber das Lehren als auch
iber das Lernen in seinen Grundlagen verdndert. In dieser neuen Lehr- und Lernkultur gilt
das Lernen nicht mehr als Nachahmung, wie es das behavioristische Lernkonzept
beschrieben hat. Diese behavioristische Vorstellung wurde von der Theorie des
Konstruktivismus  abgelost.  Diese  Lerntheorie  definiert Lernen als  einen
Konstruktionsprozess und geht davon aus, dass Lernende auf ihrem vorhandenen
individuellen Wissen aufbauen und deshalb trotz gleichen Inputs zu unterschiedlichen
Ergebnissen kommen konnen. So wird es moglich, dass Lernende einen literarischen Text

ganz unterschiedlich interpretieren oder sich eine Grammatikregel mit Hilfe wvon
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verschiedenen Methoden merken. In den Klassenzimmern sitzen also nicht mehr ,,Lern-
Objekte” (Rampillon, 2006: 76), sondern ,,Lern-Subjekte” (ebd. S. 77), die eigene Lernwege
gehen und eben deshalb individuell ausgebildete Strategien brauchen, um ihren Lernprozess
steuern zu konnen. Aus dieser Tatsache folgt, dass Lehrkrifte auch verdnderte Rollen
erfiilllen miissen. Sie sind nadmlich nicht mehr Alleswisser, die alle Verantwortung
iibernehmen sollen, sondern diejenigen, die bereit sind, den Lernenden Ratschldge zu geben,
fiir sie als Lernpartnerlnnen zu fungieren und in den Stunden zu moderieren anstatt zu
instruieren (Rampillon, 2006: 77 ff.).

2.1.2 Ziele des Fremdsprachenunterrichts

Um ganzheitlich zu verstehen, warum der Fremdsprachenunterricht vor neuen
Herausforderungen steht, sollen seine Zielsetzungen untersucht werden. Sie haben sich mit
der Entwicklung von neuen lerntheoretischen Konzepten und der Entstehung von neuen
Methoden kontinuierlich gewandelt. In der Grammatik-Ubersetzungs-Methode war das
hochste Ziel die formale geistige Schulung der Lernenden. Sprachbeherrschung war
erfolgreich, wenn Lernende Grammatikregeln erfasst haben und sie in der Ubersetzung
anwenden konnten. Die audiolinguale Methode hat die Kommunikation in den Mittelpunkt
gestellt und als wichtigste Zielsetzung die Verstindigung mit Menschen anderer

Muttersprachen formuliert (vgl. Henrici, 2011: 843 ff.).

Grundlegende Verdnderungen in den Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts hat der
kommunikative Ansatz in der Mitte der 1970er Jahre mit sich gebracht. Die theoretische
Basis fiir dieses Konzept hat die Theorie der kommunikativen Kompetenz gebildet, die von
dem amerikanischen Soziolinguisten Dell Hymes als eine Féhigkeit des Menschen definiert
wird, sich in realen Kommunikationssituationen nicht nur sprachlich korrekt, sondern auch
sozial angemessen zu verhalten. Der Englischdidaktiker Hans-Eberhard Piepho hat die
Bedeutung dieses Konzeptes fiir die Fremdsprachendidaktik als Erster erkannt. Unter dem
Einfluss seines Buches ,,.Die kommunikative Kompetenz als iibergeordnetes Lernziel im
Englischunterricht” hat sich ein Paradigmenwechsel vollzogen, der spiter als die
kommunikative Wende in die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts eingegangen ist. Im
Mittelpunkt der Zielvorstellungen des kommunikativen Ansatzes steht die Fahigkeit der
Lernenden, sich in der Zielsprache zu verstindigen und in verschiedenen Lebenssituationen
sprachlich angemessen handeln zu konnen. Diese Wende hat auch zu einer Neudefinition

der Rolle der Lehrenden und der Lernenden gefiihrt: Lehrende haben die Rolle von
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Lernberaterlnnen tibernommen, die sich den Lernenden mit ihren Interessen, Bedirfnissen
und Motivationen zuwenden.! Die Aufgabe der Lernenden ist es, sich nicht nur
kommunikative Kompetenz anzueignen, sondern auch das Kommunizieren als soziales
Handeln zu erfahren (vgl. Surkamp, 2010: 137 ff.). Fremdsprachenunterricht wird also als
ein  handlungsorientierter Vorgang aufgefasst, dessen Ziele die authentische
Sprachverwendung und sprachliche Angemessenheit sind (vgl. Faistauer, 2010: 158).
Wihrend der 80er und 90er Jahre hat das Konzept weitere Entwicklungen erfahren (z. B. die
Handlungsorientierung kann auch auf die Grundlage der kommunikativen Didaktik
zurlickgefiihrt werden). Dank dieser konzeptionellen Offenheit gilt heute der kommunikative
Ansatz als die zentrale methodische Grundlage des Fremdsprachenunterrichts (vgl.
Surkamp, 2010: 139).

Diese theoretischen Konzepte finden sich auch im Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen?, der bei der Formulierung der Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts
als vorrangiges Dokument gilt. Dieses Dokument geht von der Vorstellung aus, dass
Kommunikation soziales Handeln ist und Sprachlernende vor allem als sozial Handelnde
betrachtet werden sollen. Sprachlernende sind Mitglieder einer Gesellschaft, die in
bestimmten Situationen kommunikative Aufgaben bewaltigen miissen (vgl. GER, 2001: 21).
Zur erfolgreichen Bewiltigung dieser Aufgaben sollen sie spezifische Kompetenzen
einsetzen. Dabei werden nicht nur kommunikative Sprachkompetenzen, sondern auch ein
breiteres Spektrum von Fahigkeiten einbezogen, die eingesetzt werden sollen, um die in
kommunikativen Situationen erforderlichen Aufgaben und Aktivititen ausfithren zu kénnen.
(vgl. GER, 2001: 103-109). Der im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen gewéhlte
Ansatz ist handlungsorientiert, der auf den theoretischen Vorstellungen des kommunikativen
Ansatzes baut. Er offnet jedoch dem Fremdsprachenunterricht eine breitere Perspektive,
indem er eine Vielzahl von Kompetenzen der Lernenden einbezieht, die sie bei der

Ausfiihrung von kommunikativen Aufgaben benétigen.

Bei der Feststellung der Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts soll noch ein anderes
grundlegendes Dokument untersucht werden. Da sich die vorliegende Arbeit auf den DaF-
Unterricht im ungarischen Kontext beschriankt, sollen die ungarischen bildungspolitischen

Dokumente in die Analyse einbezogen werden. Unter ihnen ist der Nationale Grundlehrplan

! Detailliert zu diesem Paradigmenwechsel siehe den Teil 2.1.1.
% Im Weiteren als ,GER’ abgekiirzt.



20122 am wichtigsten, da die dort festgelegten allgemeinen-pidagogischen Zielsetzungen fiir
das ganze ungarische Schulwesen gelten. Das Dokument beschreibt die Zielsetzungen, die
die Lehrenden der einzelnen Facher wahrend des Lehr- und Lernprozesses verwirklichen
sollen. Zuerst sollen die Zielsetzungen untersucht werden, die fiir den
Fremdsprachenunterricht vorgeschrieben sind. Diese Ziele sind die folgenden: Forderung
der kommunikativen Kompetenz, der interkulturellen Kompetenz, der IKT-Kompetenz und
der Lernstrategien. Unter diesen Zielen hat aber die Forderung der kommunikativen
Kompetenz einen besonderen Stellenwert. Diese Kompetenz wird in mehrere
Teilkompetenzen eingeteilt: sprachliche, soziokulturelle, soziolinguistische Kompetenz und
Textkompetenz (vgl. NAT, 2012: 53 f). Wie das Dokument erklért, sind diese

Zielsetzungen im Einklang mit denen des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens.

Diese Zielsetzungen, unter denen in erster Linie die Forderung der kommunikativen
Kompetenz und der Handlungskompetenz gefasst werden, werden als fachspezifisch
betrachtet, da sie die Sprachkenntnisse und die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen
der Lernenden betreffen. Der Fremdsprachenunterricht besitzt jedoch eine andere
Dimension. Die Arbeit hilt sich an eine Zweiteilung dieser Dimensionen: In der einen
Dimension sollen die fachspezifischen Zielsetzungen verwirklicht werden, in der anderen
sollen Ziele realisiert werden, die die Personlichkeit der Lernenden betreffen und deswegen
erzieherische Ziele genannt werden konnen. Sie beziehen sich auf den
Fremdsprachenunterricht und alle anderen Facher. Der Nationale Grundlehrplan gibt auch
klare Hinweise hinsichtlich dieser erzieherischen Dimension, indem er die Aufgaben und die
Ziele der offentlichen Erziehung bestimmt. Die wichtigste Aufgabe der o6ffentlichen
Erziehung ist, die nationalen Werte und die universalen Kulturgiiter weiterzugeben und die
geistig-emotionale Empfindungsfahigkeit zu vertiefen. Aulerdem soll sie zur Entwicklung
solcher Fihigkeiten beitragen, die fiir die Entfaltung einer harmonischen Personlichkeit

unentbehrlich sind (vgl. NAT, 2012: 5).

Das Dokument beschreibt im Weiteren zwolf Entwicklungsbereiche und dazu gehdrende
erzieherische Zielsetzungen. Mit der Darstellung dieser Entwicklungsbereiche regt das
Dokument einen Unterricht an, der die Personlichkeit der Lernenden entwickelt. Es setzt
eine pidagogische Arbeit voraus, in deren Mittelpunkt die Erweiterung des Wissens und der

Fahigkeiten der Lernenden und die Entwicklung ihrer Personlichkeit stehen (vgl. NAT,

® Im Weiteren als ,NAT 2012’ abgekiirzt.



2012: 10). Hinsichtlich der Personlichkeitsentwicklung scheinen zwei solche Bereiche
besonders relevant zu sein. Einerseits die ethische Erziehung andererseits die Entwicklung
der Selbsterkenntnis und des geselligen Zusammenseins kann zur Entfaltung einer
harmonischen Personlichkeit beitragen (vgl. NAT, 2012: 6 f.).

Aus den oben dargestellten Dokumenten und den von ihnen vorgeschriebenen Zielsetzungen
geht hervor, dass der Fremdsprachenunterricht zahlreiche Aufgaben leisten soll: Uber die
Vermittlung von Sprachkenntnissen und Forderung der kommunikativen- und
Handlungskompetenz der Lernenden hinaus soll er auch erzieherische Ziele realisieren. In
der Komplexitdt der Ziele und Erwartungen bestehen die neuen Herausforderungen, die
gegeniiber dem Fremdsprachenunterricht gestellt werden. Die Erfiillung dieser
Herausforderungen ist aber nicht problemlos. Die folgenden Kapitel werden die wichtigsten

Hindernisse der Verwirklichung der dargestellten Zielsetzungen prisentieren.

2.2 Schwierigkeiten bei der Umsetzung der komplexen Ziele

2.2.1 Auswirkungen der kognitiven Wende

Wie es oben schon angedeutet wurde, stehen der Verwirklichung allgemein-padagogischer
Zielsetzungen etliche Schwierigkeiten im Wege, die sich entweder aus den Auswirkungen
von frither vollzogenen Prozessen oder aus gegenwirtigen Tendenzen ergeben. Dieses
Kapitel versucht diejenigen Phdnomene ndher zu beleuchten, die bei der Umsetzung der
komplexen Zielsetzungen die groBten Schwierigkeiten bereiten. Als erstes solches
Phénomen wird die kognitive Wende wund ihr Einfluss auf den heutigen
Fremdsprachenunterricht untersucht. Zum besseren Verstdndnis des Problems wird zuerst
nédher dargestellt, was unter kognitiver Wende verstanden wird und welche positiven bzw.

negativen Ergebnisse sie fiir den Fremdsprachenunterricht gebracht hat.

Die Disziplin Deutsch als Fremdsprache steht am Schnittpunkt von verschiedenen
Referenzwissenschaften. Unter den Wissenschaften, die einen Einfluss auf die
Fremdsprachendidaktik ausgeiibt haben, nimmt die kognitive Psychologie eine
herausragende Stellung ein. Die kognitive Psychologie hat die Frage nach der Art und Weise
der menschlichen Lernprozesse gestellt und somit das lernende Individuum in den

Mittelpunkt geriickt (vgl. Richter, 2002: 1). Bevor auf die tieferen Auswirkungen der



kognitiven Psychologic eingegangen wird, soll geklart werden, was unter dem Begriff

,Kognition’ verstanden wird.

Das Wort ,Kognition’ geht auf das lateinische Wort ,cognitio’ zuriick, das ,,Erkenntnis” und
,,Wahrnehmung” bedeutet (House, 1998: 89). Die urspriingliche Bedeutung des Wortes
impliziert, dass die Objekte der Erkenntnis und der Wahrnehmung Informationen sind. Die
kognitive Psychologie hat deshalb die Frage gestellt, wie die Aufnahme und Verarbeitung
aus der Umwelt kommender Informationen geschehen. ,Kognition’ wurde deswegen als
einen Informationsverarbeitungsprozess interpretiert (vgl. Schmid-Schénbein, 1998: 161).
Der Prozess der Informationsverarbeitung konnte einfach mit Denken gleichgesetzt werden.
Das wiirde zwar die Interpretation von ,Kognition’ vereinfachen, wére aber fiir die Zwecke
der vorliegenden Arbeit auf keinen Fall befriedigend. Deshalb soll der Begriff weiter
spezifiziert werden, indem die Lernerperspektive in die Definition integriert wird. Schmid-
Schonbein (1998: 161 f.) interpretiert ,Kognition” als ,,die Aufnahme von Ausschnitten der
Fremdsprache in jeder denkbaren Form, im kommunikativen Handeln, im Horen, Lesen,
Erinnern sowie die Integration dieser Ausschnitte in vorhandene Wissensbestdnde”. Da sich
die Arbeit mit fremdsprachendidaktischen Fragestellungen befasst, wird ihr im Folgenden

diese Definition zugrunde liegen.

Die Vorstellungen der kognitiven Psychologie — dass der Mensch ein
informationsverarbeitendes System ist —, konnen als eine Abkehr von dem fritheren
behavioristischen Paradigma bezeichnet werden, das Lernen mit Konditionieren und
Imitation gleichgesetzt hat (vgl. House, 1998: 89). Dementsprechend kam Lernerden eine
passive Rolle zu. Die Aufgabe der Lehrerenden war, die Lernerden zu einem gewiinschten
Endverhalten zu formen. Wihrend dieses Prozesses ist das Denken vollig ausgeklammert

geblieben (vgl. Zimmermann, 1998: 211).

Die Wende, die in den 1950er Jahren in der Psychologie stattgefunden hat, hat die Leistung
des Gehirns und das Lernen als einen kreativen Prozess in den Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit gestellt. Nach dem kognitivistischen Paradigma nimmt der Mensch
Informationen auf, dann bewertet, kodiert und integriert er sie in Form von Représentationen
in sein personliches Erfahrungs- und Denksystem. Aus dieser Vorstellung ist ersichtlich,
dass das Individuum kein passiver Teilnehmer dieses Prozesses ist, sondern am Lernprozess

aktiv beteiligt ist. Dieser Lernprozess ist mit Aktivitdt gleichzusetzen, dessen Ergebnis die
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Entstehung von Strukturen zwischen neuem und bereits erworbenem Wissen ist (vgl.
Surkamp, 2010: 132 f.).

Die Vorstellungen der kognitiven Psychologie vom Menschen und Lernen haben das
Verstiandnis vom sprachlichen und fremdsprachlichen Lernen weitgehend beeinflusst. Nach
diesem Konzept miissen Wahrnehmen, Verstehen und Lernen in hohem Male als
konstruktive Operationen und nicht mehr als Imitation verstanden werden. Diese vollzieht
der Mensch selbststindig auf der Grundlage seines spezifischen Erfahrungswissens (vgl.
Wolff, 1996: 543 f.). Die Verschiedenheit dieses Erfahrungswissens hat bei Lehrenden die
Erkenntnis mit sich gebracht, dass Lehren nicht in jedem Fall im Lernen resultiert. Mentale
Prozesse, die Lernende vollziehen, entsprechen nicht immer der Logik der Lehrenden,
sondern konnen einen anderen Weg verfolgen (vgl. Richter, 2002: 1).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Erkenntnisse der kognitiven Psychologie
und ihre Auswirkungen auf die Fremdsprachendidaktik das frither existierende
behavioristische Bild von Lernenden vollig umgekehrt hat. Aus diesem Grund scheint es
gerechtfertigt und angebracht zu sein, diese Verdnderung als eine ,Wende’ bezeichnen.

Meinungen beziiglich dieser Bezeichnung gehen aber auseinander.

Die vorliegende Arbeit legt den Schwerpunkt auf den Wechsel vom behavioristischen zum
kognitiven Paradigma. Aus diesem Grund wird die Bezeichnung ,kognitive Wende’
beibehalten. Das impliziert nicht, dass Lernen frither nichts mit dem Denken und kognitiven
Prozessen zu tun hatte, sondern fokussiert auf die grundlegende Verdnderung in den
Vorstellungen iiber Lernen, Lehren und die daran beteiligten Menschen. In diesem Sinne
konnte es auch um eine Offnung gehen (vgl. Vollmer, 1998: 198), weil den Lernenden eine
grofere  Bedeutung und eine entscheidendere Rolle zugesprochen werden. Diese
Anndherung kdnnte zwar stimmen, aber in den weiteren Teilen der Arbeit werden solche
Aspekte in die Untersuchung einbezogen, die mit der Bezeichnung ,Offnung’ nicht zu

vereinbaren sind.

Der zweite Teil der Darstellung der kognitiven Wende wird der Frage nachgehen, welchen
positiven und negativen Ertrag diese Erscheinung fiir die Fremdsprachendidaktik gebracht
hat. Es besteht kein Zweifel, dass der bedeutendste Ertrag der kognitiven Wende die
Akzentverschiebung war, die in der Entstehung der LernerIinnenzentriertheit und damit einer

neuen Lehr- und Lernkultur (siehe auch den Teil 2.1.1) resultiert hat. Darunter wird die
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neuartige Anndherung des/der Lernenden verstanden, der/die als ein ,sich aktiv am
Lernprozess beteiligtes Individuum” (Bausch, 1982: 14, zitiert nach Schmid-Schonbein,
1998: 162) definiert wird und der/die iiber kognitive Strategien verfiigt, mit deren Hilfe
er/sie  Probleme bewiltigen kann. Uber diesen grundlegenden Wechsel in der
Betrachtungsweise der Lernenden und des Lernens soll noch die Entdeckung als ein
positives Ergebnis erwahnt werden, dass dieselbe Lernumgebung dieselben Lehrenden zu
unterschiedlichen Resultaten fithren konnen, weil Lernende im Prozess des Lernens
individuelle Wege gehen. Diese Erkenntnis, dass Menschen als lernende Subjekte eigenaktiv
handeln und ihre Eigenverantwortung ernst genommen werden soll (vgl. Vollmer, 1998:
199), hat die Entstehung der konstruktivistischen Lerntheorie ermdglicht und den Weg fiir
die spitere Entfaltung des Konzepts der ,,Lernerautonomie” in der Fremdsprachendidaktik

vorbereitet. (vgl. Henrici, 2011: 846).

Es ist heute unvorstellbar, Lehren und Lernen ohne die kognitivistischen Erkenntnisse zu
interpretieren. Was der Fremdsprachenunterricht mit der kognitivistischen Sichtweise und
Terminologie auf jeden Fall gewonnen hat, ist die Einsicht in die Komplexitét menschlicher
Informationsverarbeitung (vgl. VVollmer, 1998: 200). Aufgrund der oben genannten Beispiele
kann also der positive Ertrag der kognitiven Wende fiir den Fremdsprachenunterricht nicht
in Frage gestellt werden. In den folgenden Teilen des vorliegenden Kapitels wird aber
analysiert, inwieweit die kognitive Wende als eine Offnung betrachtet werden kann. Sie hat
namlich auch negative Tendenzen mit sich gebracht, deren Darstellung zum besseren

Verstindnis der gegenwirtigen Schwierigkeiten unentbehrlich ist.

Nach dem kognitivistischen Konzept sind Menschen als Informationsverarbeitungssysteme
zu verstehen, die innere Modelle und Reprisentationen der Umwelt erstellen und
abspeichern (vgl. Craik, 1942, zitiert nach Schwarz, 1996: 20). Diese Denkweise, die
Vorstellungen iiber den Menschen in Analogie zum Computer herausgebildet hat, hat die
Fremdsprachendidaktik in den 80er und 90er Jahren gepragt (vgl. Neuner, 1998: 135) und
sie beeinflusst heute in immer stirkerem Maf3e auch unser Verstindnis vom sprachlichen
und fremdsprachlichen Lernen (vgl. Wolff, 1996: 543). Krumm (1998: 114 f.) beklagt, dass
Wissenschaftlerinnen und Sprachdidaktikerinnen Kognition in einem zu starken Mafle in
den Vordergrund der Fremdsprachendidaktik riicken. Diese gegenwirtigen Tendenzen
zeugen eher von der einseitigen Orientierung des Fremdsprachenunterrichts. Es ldsst sich
aber die Frage stellen, inwieweit es legitim ist, nur die kognitive Seite des Lernens zu
beriicksichtigen. In der Offnung gegeniiber der Lern- und Kognitionsforschung besteht die
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Gefahr der Vernachlassigung anderer wichtiger Aspekte des Gesamtzusammenhangs (vgl.
Vollmer, 1998: 197). Die Ausklammerung anderer Aspekten fithrt ndmlich zu einer
einseitigen Denkweise, wobei es nicht mehr um eine Offnung, sondern eher um eine

Begrenzung geht.

Da im Unterricht letztendlich die Lernenden die Hauptcharaktere sind, soll man auf jeden
Fall bedenken, welches Menschenbild sich hinter den unterrichtlichen Tatigkeiten versteckt.
An dieser Stelle kann die Frage gestellt werden, ob ein nur die kognitive und
informationsverarbeitende Funktion beriicksichtigendes Menschenbild im Unterricht
zuldssig ist. Die Legitimation dieser Fragestellung kann damit begriindet werden, dass die
im vorherigen Kapitel erwéhnten erzieherischen Zielsetzungen, die sich auf die Entwicklung
der Personlichkeit der Lernenden beziehen, kaum in einer Atmosphéire verwirklicht werden
konnen, in der statt einer ganzheitlichen Orientierung eine eher einseitige herrscht. Hierfiir
wird eine Zweiteilung der Dimensionen des Unterrichts eingefiihrt: die kognitive und die

emotionale Dimension.

Beziiglich des Verhéltnisses von Kognition und Emotion wird hier von Krumms These
(1998: 116) ausgegangen, dass die kognitionswissenschaftliche Orientierung der
Erforschung des Fremdsprachenunterrichts zur Vernachldssigung zentraler Faktoren, wie
beispielsweise der emotionalen und soziokulturellen Dimension des Fremdsprachenlernens
gefiihrt hat. Das ldsst sich eigentlich als der grofite Verlust der kognitiven Wende betrachten.
Zimmermann (1998: 211) hebt auch hervor, dass das kognitivistische Paradigma die
Forschung einseitig ausgerichtet hat, und dabei andere Perspektiven ausgeklammert hat. Das

gilt heute weitgehend fiir die emotionale Dimension des Fremdsprachenunterrichts.

Mit der Betonung der kognitiven Anteile wird nur die eine Dimension in den Mittelpunkt
geriickt. Das ist aber auf keinen Fall akzeptabel, weil dadurch die Vorstellungen vom
Sprachenlernen und vor allem von den Lernenden verkiirzt werden (vgl. Krumm, 1998: 116
und Raupach, 1998: 142). Ein Fremdsprachenunterricht, der sich auch allgemein-
padagogische Ziele setzt, kann sich aber mit einer solch verkiirzten und begrenzten
Orientierung nicht zufriedenstellen. Im Folgenden wird deshalb untersucht, wie man an das
Verhiltnis von Kognition und Emotion herangehen sollte. Bei dieser Untersuchung wird
vom heutigen Stand der Forschung ausgegangen. Schwerdtfeger (1997, zitiert nach Krumm,
1998: 116) stiitzt sich auch auf die Ergebnisse, nach denen Menschen ihre Welt kognitiv und

emotional erfassen und verarbeiten. Deshalb soll eine Integration von Kognitions- und
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Emotionsforschung angestrebt werden. Das kann mit Wolffs (2004: 90) These unterstiitzt
werden. Sein Ausgangspunkt ist auch, dass Emotionen das kognitive Verhalten des
Menschen beeinflussen und dass Kognitionen auch umgekehrt Emotionen beeinflussen

konnen.

Aus dem oben vorgefiihrten Gedankengang kann die folgende Konsequenz gezogen werden:
Die Tatsache, dass von dem kognitiven Paradigma verursachte Begrenzungen erkannt und
thematisiert werden miissen, steht auller Frage (so auch bei Zimmermann, 1998: 211). Es ist
unzuléssig, das enge Verhiltnis von Kognition und Emotion aus dem Gesamtzusammenhang
auszuklammern. Die Fremdsprachenforschung und somit auch der Fremdsprachenunterricht
sollen Lehr- und Lernprozesse, Lehrende und Lernende in ihrer Ganzheitlichkeit behandeln.
In diesem Zusammenhang bedeutet dies die integrative Behandlung von Kognition und
Emotion. Eine kognitive Wende hat sich schon vollzogen, die die Fremdsprachenforschung
und den Fremdsprachenunterricht hin zu einer einseitigen Orientierung verschoben hat. Es
wird hier aber mit Zimmermann (1998: 210 f.) verstanden, wer neben der kognitiven Wende
auch fiir die Notwendigkeit einer ,,emotionalen Wende” pladiert. Dies konnte auf den
Fremdsprachenunterricht eine begiinstigende Wirkung ausiiben. Eine neue Sichtweise, in der
der Mensch sowohl in seiner Kognition als auch in seiner Emotionalitit erfasst wird und in
der der Fremdsprachenunterricht unter Beriicksichtigung dieser zwei Dimensionen
durchgefiihrt wird, liegen die Chancen fiir eine Erneuerung des Fremdsprachenunterrichts

(so auch bei Schwerdtfeger, 1997: 599).
2.2.2 Einfluss der Standardisierungsprozesse

Schwierigkeiten bei der Umsetzung allgemein-padagogischer Zielsetzungen ergeben sich
nicht nur aus dem Einfluss der kognitiven Orientierung sondern auch aus anderen Faktoren,
mit denen sich das vorliegende Unterkapitel befasst. Eine komplexe Darstellung von
erschwerenden Faktoren bedarf der Einbeziehung gesellschaftlicher Aspekte, die die
Unterrichtspraxis beeinflussen. Zuerst werden deshalb der gesellschaftliche Kontext von
Fremdsprachen und die Auswirkung dieses Umfeldes auf den Fremdsprachenunterricht
betrachtet.

Bei dieser Untersuchung wird von der Tatsache ausgegangen, dass der gesellschaftliche
Wert von Fremdsprachen heute sehr hoch ist. Beweise dafiir sind beispielsweise, dass man

ohne Fremdsprachenkenntnisse kein Diplom bekommen kann, und nicht oder nur schwierig
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auf dem Arbeitsmarkt angestellt werden kann (vgl. Petneki, 2002). Aus der Forderung von
Sprachkenntnissen folgt logischerweise der hohe Stellenwert von staatlich und international
anerkannten Sprachpriifungen. Der Erwerb eines Zertifikats kann dann solche Vorteile mit
sich bringen wie zum Beispiel zusitzliche Punkte bei der Anmeldung zur Universitit oder
Hochschule. Der Mangel ciner erfolgreichen Sprachpriifung bedeutet aber oft Nachteile:
Man kann kein Diplom bekommen oder sich nicht um bestimmte Arbeitsstellen bewerben.
Kein Wunder, dass solche gesellschaftliche Erwartungen eine ,,Sprachpriifungshetze” unter

den Gymnasialschiilerlnnen ausldsen (vgl. ebd.).

Der Prozess resultiert letztendlich in der Verwandlung von Sprachpriifungen in den Malstab
von Fremdsprachenkenntnissen und in das eigentliche Ziel des Fremdsprachenlernens (vgl.
Einhorn, 1999, zitiert nach Petneki, 2002). Nikolov (2009) hebt auch hervor, dass die
gesellschaftlichen Erwartungen gegeniiber Fremdsprachenkenntnissen viel hoher sind als im
Falle von anderen Schulfichern. Nicht einmal Gymnasien und Schulen werden nach der
Zahl von Schiilern und Schiilerinnen beurteilt, die eine Sprachpriifung abgelegt haben (vgl.
Petneki, 2002).

Aus den oben dargestellten Tendenzen geht eindeutig hervor, dass der
Fremdsprachenunterricht heute unter einem starken Priifungszwang durchgefiihrt wird:
entweder wegen des Abiturs oder der Sprachpriifung. Dies erhoht den Effizienzdruck
sowohl auf die Lehrkrifte als auch auf die Lernenden und kann keinesfalls als forderlich fiir
die Lernatmosphdre betrachtet werden. Lehrende konzentrieren sich auf die
Priifungsvorbereitung und damit werden Priifungsstrategien in den Mittelpunkt des
Unterrichts geriickt. Deswegen findet eine Verengung der Lerninhalte auf das objektiv
Messbare statt (Perlmann-Balmf, 2006: 6. ff.). Die Lernenden setzen sich vor allem die
Priiffungen zum Ziel. Sie lernen nicht mehr fiirs Leben, sondern fiir den Erwerb eines
Zertifikats (vgl. Csapo-Nikolov, 2001 / Nikolov-Csapo, 2002, zitiert nach Nikolov, 2009).

Aus diesen Ergebnissen wird ersichtlich, dass sich die Ziele des Fremdsprachenlehrens und -
lernens véllig verzerrt haben: Die ,,Allmacht der Priifungen” (Petneki, 2002; Ubersetzung
der Verfasserin) als einziges und endgiiltiges Ziel des Fremdsprachenlehrens und -lernens
wirkt sich auf die Einstellungen von Lehrenden und Lernenden aus. Hier lésst sich aber die
Frage stellen, inwieweit solche Zielsetzungen akzeptabel sind. Um ein Missverstidndnis zu
vermeiden, soll betont werden, dass Sprachpriifungen nicht zu verurteilen sind. Sie gehoren

zur heutigen Arbeitswelt, und in einer globalisierten Welt, wo Fremdsprachen unentbehrlich
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sind, ist es eine natiirliche Tendenz, dass Fremdsprachenkenntnisse und ein diese
beweisendes Dokument angefordert werden. Ziele und Mittel, die zur Geltung auf dem
Arbeitsmarkt  notwendig sind, dirfen aber nicht verstellt werden. Der
Fremdsprachenunterricht und somit die Lehrkrifte miissen sich deshalb in erster Linie an die

Zielsetzungen der einschldagigen Dokumente orientieren (siehe dazu den Teil 2.1.2).

Die andere Schwierigkeit ergibt sich aus der starken Output-Orientierung der
Bildungsforschung. Diese Tendenz ldsst sich auch in den bildungspolitischen Dokumenten
bemerken, die vorschreiben, welche Kompetenzen sich Lernende bis zum Ende des
Lernprozesses aneignen miissen und welche Stufe sie nach dem Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen in ihren Fremdsprachenkenntnissen erreichen miissen. Einerseits ist dies
notwendig, weil damit Vergleichbarkeit gesichert werden kann, andererseits lduft aber die
Gefahr mit dieser Kompetenzorientierung, nur die 6konomische Verwertbarkeit von Bildung
zu betonen und damit den Fremdsprachenunterricht in eine Sackgasse zu lenken. Dies kann
bewirken, dass nur Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Mittelpunkt des Unterrichts geriickt
werden, die tatsichlich tiberpriifbar sind. Andere Fahigkeiten, Haltungen und Einstellungen,
die nicht messbar, aber erwiinscht wiren, werden ausgeklammert (vgl. Budde, Riegler,
Wiprichtiger-Geppert, 2011: 47 f). Eine einseitige Orientierung an messbaren
Kompetenzen wird aber dem komplexen Zielhorizont des Fremdsprachenunterrichts nicht
gerecht. Mit der Reduzierung des Fremdsprachenunterrichts auf ein Fertigkeitstraining und
eine Kompetenzentwicklung wird namlich nur die fachliche Dimension realisiert. Diese
Dimension soll aber mit der {liberfachlichen Dimension erginzt werden, um Zielsetzungen

gerecht zu werden, die die Personlichkeitsentwicklung der Lernenden betreffen.

Aus dem oben Dargestellten geht eindeutig hervor, dass die neuen Herausforderungen des
Fremdsprachenunterrichts auch darin bestehen, im Spannungsfeld von Priifungszwang,
Kompetenzorientierung, Messbarkeit und Personlichkeitsentwicklung tiberfachliche
Zielsetzungen zu verwirklichen. Zweifellos ist es keine leichte Aufgabe, gesellschaftliche
Erwartungen abzuleisten und gleichzeitig durch das Fach gegebene Mittel zur Realisierung
tiberfachlicher Ziele auszuschopfen. Deshalb wird ein Unterkapitel dem Lehrerlnnenwissen

gewidmet, iiber das Lehrende verfiigen miissen.
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2.2.3 Lehrwerkangebote

Als folgender Schritt in der Untersuchung der Schwierigkeiten bei der Umsetzung
fachiibergreifender Ziele sollen Lehrwerke analysiert werden, weil sie in der Praxis auch
zum Lehr- und Lernprozess gehoren und die Sichtweise der Lehrenden sowie der Lernenden
beeinflussen konnen. Im Zusammenhang damit werden jetzt die problematischsten Bereiche

des schulischen Fremdsprachenunterrichts im ungarischen Kontext aufgezeigt.

Lehrwerke sollen diverse Funktionen erfiillen. Thre wichtigste Aufgabe ist die
anspruchsvolle Priasentation der Fremdsprache und der fremden Kultur. Auf3erdem sollen sie
das Interesse und die Motivation der Lernenden erwecken. Dies wird erfolgen, wenn
Lernende wihrend des Lernprozesses erfahren, dass sie die Fremdsprache fiir ihre eigenen
kommunikativen Bediirfnisse verwenden konnen. Heute werden in den meisten Schulen
Lehrwerke verwendet (vgl. Feld-Knapp, 2009: 44), die den Anforderungen des modernen
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts entsprechen und somit fiir die Férderung der

kommunikativen Kompetenz geeignet sind.

Lehrwerke haben jedoch auch eine andere grundlegende Funktion: Sie sollen sich in das
Bildungssystem einfiigen und zur Verwirklichung erzieherischer Ziele beitragen. Der
Erfiillung dieser Aufgabe stehen aber einige Schwierigkeiten im Wege: Der
Fremdsprachenunterricht ist auch ein wirtschaftlicher Faktor, was bei der Behandlung dieses
Themas nicht auler Acht gelassen werden darf. Den Verlagen ist es natiirlich nicht egal,
welche Fremdsprache unterrichtet wird. Im schulischen Fremdsprachenunterricht werden oft
im Ausland verfasste, monolinguale Lehrwerke verwendet (vgl. Imre, 2000, zitiert nach
Petneki, 2002). Diese Verfasserinnen sind sich offensichtlich nicht im Klaren dariiber,
welche Bediirfnisse ungarische Lernende haben und welche Anforderungen des Nationalen

Grundlehrplans der Fremdsprachenunterricht zu erfiillen hat.

Eine dritte Aufgabe von Lehrwerken kann die Vorbereitung auf Abitur- oder
Sprachpriifungen sein. In der Unterrichtspraxis ist es niitzlich, Lehrwerke zu verwenden, die
in diesem Bereich auch als eine Art Hilfsmittel fungieren. Sie diirfen aber auf keinen Fall als
Grundmaterial eines Schuljahres angewandt werden. Aus einigen Erhebungen geht eindeutig
hervor, dass in den letzten Perioden des Fremdsprachenunterrichts Lernende oft nur auf
Sprachpriifungen  vorbereitet werden. Dazu werden Aufgabensammlungen als

Grundlehrwerk verwendet, die auf die Sprachpriifung vorbereiten. Die Vorbereitung auf
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Priifungen — wie es schon in einem von den vorherigen Kapiteln erortert wurde — darf aber
nicht das hochste Ziel des Fremdsprachenunterrichts sein (vgl. Einhorn, 2001, zitiert nach
Petneki, 2002).

Aus den oben genannten Tendenzen kann geschlossen werden, dass der Lehrbuchmarkt
nicht im Dienst der Verwirklichung der komplexen Ziele des Fremdsprachenunterrichts
steht. Das sollte aber ganz umgekehrt sein: Die Ziele sollten den Inhalt und die Methoden
eines Lehrwerks bestimmen. Um die Defizite von heutigen Lehrwerken und mogliche

Losungen wird es noch im empirischen Teil der Arbeit gehen.

2.2.4 Mangelhaftes Lehrerlnnenwissen

Die bisherigen Unterkapitel haben sich mit gegenwirtigen Tendenzen befasst, die vom
duBeren Umfeld abhdngen. Schwierigkeiten kommen aber auch in anderen Bereichen vor.
Dazu soll zuerst die Lehrperson als ein Akteur des Unterrichts naher untersucht werden.
Dabei ist es unerldsslich, die Frage zu stellen, inwieweit sie in der Lage ist, die komplexen
Zielsetzungen in der Unterrichtspraxis zu realisieren. Hier gibt es auch Defizite, die sich aus
den Wirkungen der bisher prisentierten Phanomene ergeben. In einem Spannungsfeld von
Standardisierungsprozessen, der starken Output-Orientierung und mangelhaften Lehrwerken
ist es offensichtlich nicht leicht, sich die im Nationalen Grundlehrplan erérterten allgemein-
padagogischen Zielsetzungen vor Augen zu halten und den Unterricht unter
Beriicksichtigung dieser Richtlinien zu planen und durchzufiihren. In diesem Unterkapitel
wird der Versuch unternommen, Moéglichkeiten zum Umgang mit diesen Schwierigkeiten
aufzuzeigen. Dabei wird der Schwerpunkt auf dem Lehrerlnnenwissen und seinen
Komponenten liegen. Unter LehrerInnenwissen werden diejenigen theoretischen Kenntnisse,
Sichtweisen und Attitiiden verstanden, die die tagtdgliche Unterrichtspraxis bestimmen und

die hinter piddagogischen Entscheidungen stecken.

Die Arbeit geht von einer Zweiteilung aus: Zur Losung oder mindestens zur Milderung der
Schwierigkeiten soll die Lehrperson iiber padagogisches und fachliches Wissen verfiigen,
die den Lehr- und Lernprozess steuern. Wihrend unter paddagogischem Wissen der
Wissensbereich erfasst wird, der den Fremdsprachenunterricht iibergreift und somit fiir
andere Facher giiltig sein kdnnte, lasst sich das fachliche Wissen als theoretische Kenntnisse

definieren, die sich direkt auf den Fremdsprachenunterricht beziehen.
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Zum padagogischen Wissensbereich gehort das wichtige Grundprinzip der neuen Lehr- und
Lernkultur: die Lernerinnenorientierung. Darunter wird die Gestaltung des Unterrichts
aufgrund der Bediirfnisse der Lernenden verstanden. Um die Anspriiche der Lernenden im
Unterricht befriedigen zu konnen, sollen Lehrende sie zuerst kennen lernen. Das bedeutet
natiirlich nicht nur ein personliches, sondern ein viel breiteres Kennenlernen. Es ist von
groBer Bedeutung, dass alle Faktoren, die das Lernergebnis beeinflussen konnen,
aufgeschlossen werden. Diese Faktoren sind beispielsweise der soziookonomische Status
(Familie und die dort vermittelten Wertvorstellungen, finanzielle Lage, Eigenschaften des
Wohnortes, hochster Schulabschluss der Eltern usw.), die Personlichkeit, die kognitiven und
affektiven Gegebenheiten sowie der Freundschaftskreis der Lernenden (vgl. Falus, 2003: 66
f.). Unter ihnen soll die heutige Lage der Familien besonders beriicksichtigt werden. Daraus
folgt, dass die Personlichkeitsentwicklung der Lernenden nicht in jedem Fall optimal erfolgt.
Hier hat der institutionelle Unterricht und darin auch der Fremdsprachenunterricht grof3e

. 4
Verantwortungen zu libernehmen.

Ein tiefes Kennenlernen von Lernenden und eine Auseinandersetzung mit ihrer Situation
ermOglichen dem Lehrenden, auf Lebenswelterfahrungen zu bauen und sie mit dem
tiberfachlichen Bezug des Fremdsprachenunterrichts zusammenzubringen. Sie kdnnen reale,
mogliche sowie fantasievolle Erfahrungen sein. Hier wird die Bezeichnung von Bartnitzky
(2011: 253) iibernommen, der dies den ,,Lebensweltbezug” des Unterrichts nennt. Die
Realisierung der iiberfachlichen Dimension soll also immer im Zusammenhang mit der
Lebenswelt von Lernenden erfolgen. Ein derartiger Unterricht, der von den
Lebenswelterfahrungen und Bediirfnissen der Lernenden ausgeht und ihre Personlichkeit zu
entwickeln sucht, setzt ein forderndes Unterrichtsklima voraus, das die Artikulation von
Lernproblemen nicht nur erméglicht, sondern auch ermutigt, und wo Furcht vor Fehlern und

falschen Annahmen so weit wie moglich reduziert wird (vgl. Schwerdtfeger, 1997: 214).

Uber die Gestaltung des Unterrichts unter Beriicksichtigung der Lebenswelt von Lernenden
hinaus soll die Lehrperson die Aufgabe der Schule und darin des Fremdsprachenunterrichts
aus der Perspektive der jeweiligen gesellschaftlichen Umsténde betrachten: Dabei soll die
Frage gestellt werden, was die Wirtschaft, der Arbeitsmarkt und die Gesellschaft tatsachlich
brauchen. AuBler guten Sprachkenntnissen bendtigen sie vor allem verantwortungsvolle und

intelligente Personen, die von Personlichkeitsstérungen frei sind (vgl. Baranyi, 2006: 11).

* Weitere Beweise dafiir siche im empirischen Teil der Arbeit.
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Diese Vorstellungen stecken hinter den im Nationalen Grundlehrplan vorgefiihrten
Richtlinien, nach denen eine der wichtigsten Aufgaben der Schule die Forderung der
Personlichkeitsentwicklung von Lernenden ist. Sie sollen sich ihrer Aufgabe ganz vom
Anfang ihres padagogischen Werdegangs bewusst werden: Ihre Aufgabe besteht nicht
lediglich darin, vorhandenes Wissen einfach weiterzugeben, sondern auch darauf zu achten,
wie sie durch Vermittlung von Kenntnissen und Kompetenzen zur kognitiven, emotionalen
und sozialen Entwicklung der Lernenden beitragen konnen. Sie sollen dabei den
Sprachlernprozess als einen Bildungsprozess verstehen und zur Personlichkeitsentwicklung

von Lernenden einen Beitrag leisten (vgl. Feld-Knapp, 2011: 628).

Neben pddagogischen Kenntnissen sollen Fremdsprachenlehrende iiber tiefes Fachwissen im
Bereich der Fremdsprachendidaktik verfiigen. AuBlerdem ist die Offenheit in Richtung
anderer relevanter Bezugswissenschaften besonders wichtig (vgl. Majorosi, 2006: 48. ff.).
Die Integration anderer Wissenschaften ist im Zusammenhang mit dem Verhéltnis von
Kognition und Emotion von besonders groer Bedeutung. Wie im einschldgigen
Unterkapitel erortert wurde, soll die Erkenntnis tiber den engen Zusammenhang von
Kognition und Emotion im Fremdsprachenunterricht einbezogen werden. Dieser
Zusammenhang sollte den Fremdsprachenunterricht beeinflussen, sodass Lernende nicht
mehr als informationsverarbeitende Maschinen, sondern als ganzheitliche Personen
behandelt werden. Ein Fremdsprachenunterricht, der die Personlichkeitsentwicklung von
Lernenden zu verwirklichen sucht, kann nur im Rahmen eines Paradigmas mdoglich sein, in
dem kognitive Prozesse und Emotionen in einem ausgeglichenen Verhéltnis stehen und

Verkniipfungsmoglichkeiten zwischen den zwei Bereichen stidndig gesucht werden.

Neben diesem Perspektivenwechsel ist ein breites Methodenrepertoire eine weitere
Voraussetzung fiir die Verwirklichung erzieherischer Zielsetzungen. In diesem Bereich
weist der Fremdsprachenunterricht in Ungarn zahlreiche Defizite auf. Nach den Ergebnissen
der empirischen Forschungen von Nikolov (2009) herrschen noch immer die Grammatik-
Ubersetzungsmethode und die auf Drill basierenden Verfahren im Fremdsprachenunterricht
in Ungarn vor. Der kommunikative Ansatz ist zwar bekannt, wird aber nicht immer im
Klassenzimmer angewandt. Wie bei der Darstellung der Zielsetzungen des
Fremdsprachenunterrichts erwahnt wurde, wird der kommunikative Ansatz heute besonders
grofBgeschrieben. Um die Relevanz dieser Zielsetzung fiir das Lehrerlnnenwissen sehen zu

konnen, ist es unerldsslich, die Wurzeln dieses Ansatzes zu untersuchen.
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Uber den kommunikativen Ansatz wird ab den 1970er Jahren gesprochen (vgl. Feld-Knapp,
2009: 60). In der Fremdsprachendidaktik besteht kein Zweifel dariiber, dass dieser Ansatz
den Fremdsprachenunterricht eindeutig positiv beeinflusst hat. Grundprinzipien wie
beispielsweise die Angemessenheit im Hinblick auf die gewahlten Textsorten und
Situationen, Simulationen, Projekte, Situiertheit der Aktivitdten, sprachliches Handeln,
kreatives Schreiben und Rollenspiele wiren heute ohne die kommunikative Wende nicht
selbstverstiandlich (vgl. Rosler, 2008: 116). Die kommunikative Wende hat aber auch einige
Nachteile mit sich gebracht. Der starke Fokus der Lehrwerke auf ritualisierte
Alltagssituationen wie zum Beispiel Einkaufs- und einfache Informationsgesprache kann
nicht unbedingt als ein Fortschritt bewertet werden (vgl. Kwakernaak, 1992: 12, zitiert nach
Rosler, 2008: 124). Die grofiten Nachteile sind im Bereich des Verhiltnisses von Form und
Inhalt und von kommunikativer Orientierung zur Bildung und Erziehung entstanden (vgl.
Résler, 2008: 117). Feld-Knapp (2009: 62 f.) hebt auch hervor, dass sich besonders grofie
Defizite bei der praktischen Umsetzung der Prinzipien des kommunikativen Ansatzes im
Bereich der Erziehung und Bildung zeigen. Die Ziele des kommunikativen Ansatzes im
Sinne von Piepho wurden in Ungarn auch nicht verwirklicht. Die frither angewandte
Grammatik-Ubersetzungsmethode wurde zwar abgeldst, aber die pragmatische Orientierung
und der Erwerb praktischer Sprachkenntnisse haben dazu gefiihrt, dass der
Fremdsprachenunterricht seine erzieherischen Dimensionen verloren hat und sich nur auf die

Vermittlung von sprachlichen Mitteln fiir die alltdgliche Kommunikation beschrinkt hat.

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich eben mit der Frage, wie diese von der
kommunikativen Wende verursachten Defizite ersetzt werden konnen. Eine
Unterrichtspraxis, die diese intellektuelle und erzieherische Liicke schlieen will, setzt ein
LehrerInnenwissen voraus, das zu Ausgangspunkten von Piepho zuriickkehrt. Er hat ndmlich
Sprachunterricht folgenderweise definiert: ,,Sprachunterricht ist demnach nicht nur ein
Fertigkeitserwerb im engeren Sinne, sondern ein Erziehungsvorgang, der die gesamte
Personlichkeit eines Schiilers ansprechen und erziehend verdndern muss.” (Piepho, 1974:
35). Die Bedeutung dieser Auffassung liegt darin, dass Piepho den Sprachlernprozess als
einen Bildungsprozess gedeutet hat (vgl. Feld-Knapp, 2009: 61). Die Einbeziehung von
Inhalten und der erzieherischen Dimension diirfen also keinesfalls vernachldssigt werden,
weil der Fremdsprachenunterricht viel mehr auf der menschlichen Ebene anbieten kann als
das blofe Einiiben von Redemitteln (vgl. Bredella, 2008: 61).
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Aus den oben dargestellten Gedanken geht hervor, dass die Umsetzung von komplexen
Zielsetzungen auch wegen der Defizite im Lehrerinnenwissen nicht problemlos ist.
Lehrende benétigen sowohl solide theoretische als auch praxisbezogene Kenntnisse, um
komplexe Ziele des Fremdsprachenunterrichts verwirklichen zu konnen. Dieses
Lehrerinnenwissen wird noch mit weiteren Bestandteilen und Kompetenzen in einem

spateren Unterkapitel der Arbeit ergidnzt.

2.3 Bilder im Fremdsprachenunterricht

2.3.1 Bilder im Fremdsprachenunterricht im Uberblick

Im vorherigen Kapitel wurden die Schwierigkeiten aufgezeigt, die die Umsetzung
fachiibergreifender Zielsetzungen behindern. Die Arbeit will aber nicht nur die
Schwierigkeiten prasentieren, sondern auch eine Losung anbieten. In den folgenden Teilen
wird deshalb von der These ausgegangen, dass Bilder und ihre Anwendung in der Praxis die
bisher genannten Defizite ersetzen konnen. Bevor niaher untersucht wird, auf welche Art und
Weise literarische Texte als ein moglicher Weg gelten, sollen noch ihre bisherige Geschichte
und Rolle in der Fremdsprachendidaktik dargestellt werden. Im folgenden Unterkapitel wird

eine Einfiihrung in die Behandlung von Bildern im Fremdsprachenunterricht gegeben.

Bevor ein historischer Uberblick iiber Bilder im Fremdsprachenunterricht gegeben wird, soll
man sich zuerst der Existenz verschiedener Bildtypen bewusst sein. Reinfried (2003: 416,
zitiert nach Hecke; Surkamp, 2010: 10) definiert ,visuelle Medien’ folgenderweise:
,»Visuelle Medien im weiteren Sinne sind alle im Unterricht genutzten Informationstréiger,
die von den Lernenden mit dem Gesichtssinn erfasst werden konnen.” Dazu gehoren Bilder
aus verschiedenen Kunstgattungen wie Gemailde, Grafik, Skulptur bzw. Plastik. Hinzu
kommen noch die Karikatur, die Computerbild- und kunst und Fotografie (vgl. Hecke;
Surkamp, 2010: 10). Die vorliegende Arbeit konzentriert sich in erster Linie auf Bilder und

Gemilde, deren zentrales Merkmal die Flichengestaltung durch Farbe ist.

Die Verwendung von Bildern im Sprachunterricht blickt auf eine lange Tradition zuriick.
Bereits im Jahre 1658 forderte Johann Amos Comenius in seinem Lehrwerk fiir den Latein-
und zugleich den muttersprachlichen Unterricht, dass junge Schiilerlnnen mit Hilfe von
Anschauungsmaterialien lernen. Spiter lernte Goethe mit Comenius’ Orbis Sensualium

Pictus, dem ersten bebilderten Lehrwerk Europas. Die Forderung nach Anschaulichkeit war
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in der padagogischen Diskussion immer prasent. Es mag deshalb widerspriichlich klingen,
dass gerade die Beliebtheit des Bildes im Unterricht verhinderte, dass die padagogischen
Wissenschaften dem Bild Aufmerksamkeit schenken. Der Grund dafiir war, dass das Bild als
ungeeignet fir die Vermittlung von ,,anspruchsvollen” Inhalten angesehen wurde. Die
Geisteswissenschaften pflegten das Wort im Allgemeinen. Dies war aber nicht nur im
deutschen Sprachraum der Fall; in zahlreichen asiatischen Landern kann man das gleiche
Phanomen beobachten. Viel Rithmenswertes kann iiber die Verwendung von Bildern bis in
die 70er Jahre nicht gesagt werden. Die audiovisuelle Methode schadete paradoxerweise viel
der Einschitzung des Bildes, deswegen wurde die Skepsis gegeniiber Bildern noch stérker.
Diese Methode fiihrte zu einer inhaltlichen Verarmung (z. B. die Mehrheit von

Stichménnchen und Piktogrammen) (vgl. Sturm, 1991: 4-7).

Eine grundlegend neue Situation brachte jedoch die kommunikative Didaktik. Nach der
Bildabstinenz und der Bildmonotonie der audiovisuellen und audiolingualen Phase kam eine
plotzliche Vielfalt der Bildverwendung. Einzelne Lehrwerke konnten sogar mit einer
Uberversorgung mit Bildern gekennzeichnet werden (vgl. ebd. S. 5). Im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht der 1970er und 1980er Jahre wurden Bilder vornehmlich zur
Motivierung von Lernenden und zu Sprech- und Schreibanldssen verwendet (vgl.
Lademann, 1993: 148, zitiert nach Hecke; Surkamp, 2010: 21). Die Behandlung von Bildern
war aber unzulidnglich: Der Weg zur Bilddeutung wurde ausgeklammert. Spiter wurde
erkannt, dass die  kompetente  Bildinterpretation auch  Gegenstand  des

Fremdsprachenunterrichts sein muss (vgl. ebd.).

Gegenwirtig ldsst sich ein Wandel im Umgang mit Bildern im Fremdsprachenunterricht
beobachten. Dieser Wandel wurde von der starken Medialisierung unserer Welt
hervorgerufen und dies fiihrte zu einem Uberdenken der Rolle und Funktionen von Bildern
im fremdsprachlichen Klassenzimmer. Zur verstirkten Reflexion trug auch eine Wende, die
sogenannte iconic turn oder visual turn in den 1990er Jahren bei. Die Bildwissenschaftler
erkannten die Zunahme des Visuellen in der Medienwelt an. Diese ,visuelle Zeitenwende’
(Frey, 1999: 27, zitiert nach Hecke; Surkamp, 2010: 22) beinhaltete eine Verschiebung vom
Text zum Bild. Die Tatsachen, dass Bilder uns iiberall begegnen und visuelle Botschaften
einen wichtigen Teil unserer Alltage bilden, begriindet die Relevanz der eingehenden
Untersuchung der Bedeutung von Bildern fiir die Lernprozesse. Maar (2004: 12, zitiert nach
Michalak, 2012: 108) spricht sogar von der ,,Omniprisenz der Bilder”, die die Entwicklung
unserer Gesellschaft pragt. Sie schreibt: ,,Es gibt so gut wie keinen Lebensbereich mehr, in

23



dem bildliche Darstellungen von Sachverhalten und die Informations- und
Wissensermittlung durch Bilder nicht eine wichtige Rolle spielen” (Maar, 2006: 11, zitiert
nach Hecke; Surkamp, 2010: 22).

Eine bildmedial durchformte Wirklichkeit erleben die Kinder und Jugendlichen in einem
besonders groflen Maf3. Sie beschaftigen sich mit einer Menge von visuellen Medien, wie
Comics, Fernsehen, Videos, Computerspielen oder Handys, nicht zu sprechen von der
beherrschenden Rolle von Bildern in Werbungen. Wie Michalak (2012: 108) hervorhebt,
bedarf die Konfrontation mit dieser Bilderflut einer reflektierten Auseinandersetzung mit
visuellen Elementen und deren Deutung. Die medial ausgeprigte Wirklichkeit und die
verdnderte Lebensweise von jungen Leuten sollen auch in der Theorie und Praxis des
Unterrichtens erscheinen. Da Lernende — und iiberhaupt Menschen des 21. Jahrhunderts —
nicht nur sprachlich, sondern auch in Form von Bildern bzw. visuellen Botschaften
kommunizieren, sollen sie lernen, visuell zu kommunizieren. Darunter wird die Fahigkeit
verstanden, ,,visuelle Informationen zu extrahieren und zu verstehen, aber auch selbst
visuelle Informationen zu erstellen und mit anderen kommunizieren zu konnen” (Lewalter,
1997: 44, zitiert nach Hecke; Surkamp, 2010: 14). In der Fachliteratur wird diese Fahigkeit
als ,visual literacy’ bzw. ,visuelle Kompetenz’ gekennzeichnet (vgl. ebd.). Die Entwicklung
dieser Kompetenz soll eine generelle und permanente Aufgabe nicht nur des
Fremdsprachenunterrichts, sondern auch des ganzen institutionellen Unterrichts sein (vgl.
Hallet, 2010: 31).

Aus dem oben dargestellten historischen Uberblick geht hervor, dass Bilder immer ein fester
Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts waren. lhre Beurteilung und ihre Funktion haben
sich verdndert. Wiahrend sie in der audiovisuellen Methode Illustrationszwecken gedient
haben, wurden sie spéter zur situativen Einbettung von Alltagsgesprichen benutzt. Erst in
neuerer Zeit werden die narrative, emotionale und die interkulturelle Dimension von Bildern
erkannt (vgl. Gritz, 1997: 4). In der heutigen, stark von Bildern geprigten Welt soll die
Funktion und der Stellenwert von Bildern durchdacht werden. Dabei sollen neue Wege der
Verwendungsmoglichkeiten entdeckt werden. Dieses Thema behandeln die folgenden

Unterkapitel.
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2.3.2 Funktionen von Bildern im Fremdsprachenunterricht

Wie die obige Konklusion beleuchtet hat, sind Bilder feste Bestandteile der fremdsprachigen
Unterrichtspraxis. Die Niitzlichkeit von Bildern im Fremdsprachenunterricht steht aufler
Frage. Heute stehen eher Fragestellungen im Mittelpunkt, welche Bilder, wozu und wie
eingesetzt werden konnen bzw. eingesetzt werden sollten (vgl. Hecke; Surkamp, 2010: 9).
Die Funktionen und Verwendungsbereiche von Bildern sind zahlreich: Bilder kdnnen iiber
einen Sachverhalt informieren, einen Text illustrieren oder kommentieren, die
Wortschatzarbeit unterstiitzen und zum Sprechen bzw. Schreiben anregen, um nur einige
Beispicle zu erwdhnen (vgl. Hosch; Macaire, 1991: 20). Diese Beispiele liefern einen
Beweis dafiir, dass Bilder das Fremdsprachenlernen unterstiitzen und erleichtern konnen.
Diese Erkenntnis hat schon die audiovisuelle Methode theoretisch begriindet. Dadurch, dass
die mediale Dominanz eine herrschende Rolle im Fremdsprachenunterricht spielt, sind neue
Funktionen erschienen, ohne dass ihre theoretischen und empirischen Grundlagen gesichert
wiren (vgl. Hallet, 2010: 30). Die Untersuchung dieser Problematik wiirde den Rahmen der
vorliegenden Arbeit iiberschreiten. Der Versuch zur Darstellung einer moglichen
Kategorisierung der Funktionen von Bildern wird jedoch in diesem Unterkapitel

unternommen.

Die Bildwissenschaft hat gezeigt, dass die Funktionsweise eines Bildes maligeblich von
dessen Eigenschaften abhidngt. Deswegen scheint eine Bildkategorisierung verniinftig zu
sein, die materielle Bilder folgenderweise aufteilt: Abbildungen, logische Bilder und visuelle
Analogien (vgl. Issing, 1990: 239 ff., zitiert nach Hecke; Surkamp, 2010: 10). Fiir eine
Abbildung ist charakteristisch, dass die zentralen Merkmale von Darstellung und
Dargestellten {ibereinstimmen (z. B. Portritfotos). Ein logisches Bild ist die Visualisierung
von Zusammenhdngen (z. B. Diagramme), und die visuelle Analogie ist ein Modell, das
einen neuen Sachverhalt bildlich darstellt (z. B. ein Planetensystem aus groen und kleinen
Billen). Die Effekte, die diese verschiedenen Arten von Bildern hervorrufen, unterscheiden
sich: Wiahrend gegenstindliche Bilder, die Menschen darstellen, eher affektive Reaktionen
hervorrufen, kénnen logische Bilder zum besseren Verstindnis eines Zusammenhanges
beitragen (vgl. ebd. S. 11).

Eine mogliche Kategorisierung von Bildern nach ihren didaktischen Zwecken wird von
Sturm (1991: 8 f.) vorgeschlagen. Nach dieser Kategorisierung koénnen Bilder zur

Semantisierung, zur Visualisierung von sprachlichen Strukturen, zur Verdeutlichung von
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Lernverfahren, zur Leistungsmessung, zur Organisation von Texten benutzt werden, als
Impuls zur Texterstellung, als Produkt des Verstehensprozesses und als Textdekoration

fungieren.

Dieser Arbeit wird die Kategorisierung von Hallet (2010: 33-39) zugrunde liegen. Er hat
insgesamt sechs Funktionen von Bildern unterschieden. Die illustrative Funktion ist eine
von den hdufigsten Funktionen. Wenn Bilder als Illustration fungieren, erscheinen sie als
bloBe Beigabe zu einem fremdsprachlichen Text. Im giinstigen Fall kdnnen sie eine
motivierende Wirkung haben oder in der Entlastung eines schwierigen Textes resultieren. Es
ist aber keine Seltenheit, dass illustrierende Darstellungen keine klare Beziehung zum Text
haben und auf diese Weise das Verstindnis sogar erschweren. In diesen Féllen wird die
Funktion eines Bildes nicht erfiillt. Bilder als Illustration und ihre Problematik werden noch

im empirischen Teil der Arbeit im Spiegel von Lehrwerkanalysen ausfiihrlich behandelt.

Eine andere groBe Gruppe von Bildern erfiillt eine semantische Funktion. In diesem Fall
werden Menschen, Handlungen, Situationen oder Objekte dargestellt, um noch nicht
bekannte Worter oder neune Sachverhalte den Lernenden zugénglich zu machen. Hier
spielen die semiotischen Prozesse eine wichtige Rolle, da der Inhalt der Bilder verstanden
werden muss. Auf der semantischen Funktion von Bildern bauen beispielsweise die
flashcards, durch deren Zeigen fremdsprachige Worter evoziert werden konnen, oder photo
stories, die ganze Geschichten zeigen, die von den Lernenden in der Fremdsprache

verbalisiert werden sollen.

Die reprdsentationale Funktion von Bildern kann dem landeskundlichen und kulturellen
Lernen dienen. In den meisten Fillen geht es um fotografische Darstellungen, damit Bilder
authentisch wirken. Diese Bilder weisen ein breites Angebot an: Sie reichen von der
Abbildung von beriihmten Sehenswiirdigkeiten, Stadtansichten oder Landschaften bis hin zu
alltdglichen Situationen. Bei der Anwendung von Bildern zu reprisentationalen Zwecken
soll die Lehrperson darauf achten, dass sie nicht zu stereotypisierenden Vorstellungen

fiithren.

Die kognitive Funktion von Bildern trdgt dazu bei, dass sprachliche Strukturen und
Phinomene leichter bewusst gemacht werden. Mit graphischen Darstellungen konnen
beispielsweise Zeitrelationen oder rdumliche Relationen anschaulich und dem kognitiven

Verstehen zuginglich gemacht werden. Es konnen aber auch ganze kommunikative Akte

26



veranschaulicht werden, etwa von Dialogsequenzen, die durch Sprechblasen auf einem Foto
verbalisiert werden, oder von textuellen Gattungen, wie dem Tagebuch, einem
handgeschriebenen Brief usw. Solche Visualisierungen dienen alle zur Entwicklung und

Festigung kognitiver Schemata.

Eine instruktive Funktion erfiillen beispielsweise die Ikonisierungen, die sich auf allen
Seiten eines Lehrbuchs finden. In der Regel handelt es sich bei dieser Funktion um kodierte
Piktogramme, die die Lernenden zu bestimmten Tatigkeiten oder Aufgaben anleiten oder auf
andere Teile des Lehrwerks verweisen. So verweist z. B. die stilisierte Darstellung einer CD
auf eine Horverstehensiibung, oder ein Zwei-Personen-lkon auf eine Dialogiibung. Ein
Vorteil von diesen Zeichen besteht darin, dass sie zur Entstehung einer affektiv giinstigen

Lernsituation beitragen konnen.

In den oben genannten Funktionen ist gemeinsam, dass sie eine dienende Rolle im
fremdsprachlichen Lernen spielen: Sie sind also nicht selbst Gegenstand und nicht der Teil
einer Aufgabe oder einer Ubung, sondern Medium des Lernens. Selten konnen aber
Beispiele dafiir gefunden werden, dass Bilder als visuelle und dsthetische Texte behandelt
werden. Dies wird die bilddsthetische Funktion genannt. Hinter dieser Funktion steckt
offensichtlich der Wille, Bilder als visuelle Artefakte aufzufassen. Da aber die meisten
Lehrkréfte nicht geschult oder erfahren sind, ist der Einsatz von Bildern aus bildésthetischen

Griinden sehr begrenzt.

In der einschldgigen Literatur zeichnet sich die Rolle der Bilder bei der Forderung der
kommunikativen Kompetenz besonders aus, die mit der letzten Funktion von Bildern eng
zusammenhéngt. Wenn Bilder nicht nur als Medium sondern auch als Gegenstand des
Lernens gelten, konnen sie zur Forderung der kommunikativen Kompetenz beitragen.
Eichheim (1991: 28) geht davon aus, dass die Kommunikation im Klassenzimmer auf
wenige Situationen beschrinkt ist. Statt kiinstlich hergestellter Situationen, die die
Wirklichkeit drauBlen lassen, konnen jedoch Bilder echte Gesprichsanlidsse anbieten. Wenn
Lernende die Bilder als Gegenstand eines Gespréichs verwenden, sie interpretieren, Stellung
zu thnen nehmen, miissen sie nicht simulieren. Wenn Bilder also selbst als visuelle Texte
behandelt werden, kommt ein Verhiltnis von verbaler Sprache und visueller Sprache
zustande (vgl. Michalak, 2012: 109). Darin liegt ein grofles Potential, weil visuelle

Wahrnehmung und Sprache im Denken miteinander verwoben sind. Es scheint deswegen
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verniinftig, den Weg des Sprachenlernens iiber das Bild zu gehen und kommunikative

Fertigkeiten durch das Bild zu erweitern (vgl. Gritz, 1997: 5).

Aus den oben dargestellten Gedanken kann die Konsequenz gezogen werden, dass Bilder
mit ihren zahlreichen Funktionen den Fremdsprachenunterricht sicherlich bereichern, das
Fremdsprachenlernen erleichtern und Lernende motivieren. Wie die Funktionen, so sind
auch die didaktischen und methodischen Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht
vielfdltig (so auch bei Hallet, 2010: 52). Die eingehende Auseinandersetzung mit den
Funktionen von Bildern soll in einem verantwortlichen und bewussten Umgang mit Bildern
in der Unterrichtspraxis resultieren und die Gestaltung anspruchsvoller Lehrwerke sowie die
Entwicklung von Unterrichtsmaterialien befordern. Die Funktionen von Bildern sollen also

bewusst und gezielt genutzt werden.

2.3.3 Beitrag von Bildern zur Personlichkeitsentwicklung

Im vorigen Unterkapitel wurde eine Vielzahl von Funktionen von Bildern dargestellt.
Aufgrund dieser Darstellung kann angenommen werden, dass das Potential, das Bilder
anbieten, unerschopflich ist. Die vorliegende Arbeit bestétigt diese Tatsache, indem sie die
Liste noch mit einer zusétzlichen Funktion, mit der personlichkeitsentwickelnden Funktion
von Bildern erginzt. Die Richtlinien des Nationalen Grundlehrplans 2012 und die
Ergebnisse einer Lehrerinnenforschung (siehe im 3.2) beweisen die Relevanz und
Notwendigkeit der eingehenden Untersuchung dieses Aspekts. Im Folgenden werden
deshalb einige grundlegende Merkmale von Bildern und die Art und Weise, wie diese die

Personlichkeitsentwicklung fordern konnen, vorgestellt.

Eine griindliche Analyse dieses Potentials von Bildern bedarf zunichst einer Definition der
Personlichkeitsentwicklung. Unter Personlichkeitsentwicklung versteht das vorliegende

Unterkapitel die ,,Starkung von Selbstbewusstsein, Sozialkompetenz und Teamfahigkeit”
(BSMA?®, 2003: 8, zitiert nach Frederking, 2010: 421).

Eine grundlegende Voraussetzung fiir eine personlichkeitsentwickelnde Arbeit mit Bildern

ist, dass sie nicht ausschlieBlich auf der Ebene der Beschreibung behandelt werden (vgl.

® BSMA (2003): Beschliisse der Kultusministerkonferenz. Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den
Mittleren Schulabschluss. Beschluss vom 4.12.2003. Miinchen: Luchterhand, zitiert nach Frederking, 2010:
421.
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Wenrich, 2010: 225). Sie dienen auch nicht mehr nur zum Verstehen fremdsprachiger
Lexeme wie in Comenius’ Orbis Sensualium Pictus (1658) (vgl. Rymarczyk, 2010: 273).
Bilder diirfen nicht als bloe Trager von Informationen angesehen werden; sie konnen viel

mehr leisten, wenn eine reflexive Beschiftigung mit ihnen im Unterricht erzielt wird.

Als eine andere wichtige Voraussetzung fiir eine solche Arbeit — und auch fiir die
Verwirklichung fachiibergreifender Zielsetzungen — gilt das richtungsweisende Prinzip der
SchiilerInnenorientierung. Ein Einsatz von Bildern, der sich die Personlichkeitsentwicklung
von Lernenden zum Ziel setzt, soll offensichtlich Lernende in den Mittelpunkt stellen. Die
neue Lehr- und Lernkultur, die ebenso von einer SchiilerInnenorientierung ausgeht, liefert
eine feste Grundlage fiir eine solche Arbeit mit Bildern. Es soll ein Kontakt zwischen den
Lernenden und dem Bild zustande kommen, in dem Lernende die Hauptfiguren sind. Sie
sollen das Bild betrachten und es auf sie wirken lassen. Es soll in diesem Prozess
beriicksichtigt werden, dass jeder Lernende an das Bild von seinem/ihrem eigenen
Erfahrungshintergrund herangeht (vgl. Gritz, 1997: 6). Das kann Subjektivitit in den

Prozess einbringen.

Nach der Auffassung von Hosch und Macaire (1991: 21) werden sogenannte mentale
Schemata (d. h. das Wissen iiber Dinge, die in unserem Erfahrungsbereich hiufig auftreten)
wiahrend der Betrachtung aktiviert. Diese Schemata sind bei jedem Menschen
unterschiedlich. Sie hdngen vom jeweiligen Wissen der Person und von der Kultur ab, wo
sie lebt. Dass die Bildrezeption vor einem eigenen Hintergrund ablauft, hat Roche (2005:
232, zitiert nach Hecke; Surkamp, 2010: 16 f.) folgenderweise formuliert: ,,Auch die
Wahrnehmung von Bildern ist nicht kulturfrei. [...] Bilder sind mentale Konstrukte und
keine Eins-zu-eins-Abbildungen von Wirklichkeit. Ihre Wahrnehmung &ndert sich von
Betrachter zu Betrachter und ist kulturspezifisch gepréigt.” Es ist deshalb wichtig, dass
Lehrende SchiilerInnen in ihrer ganzen Personlichkeit behandeln, mit ihrem Wissen, mit
ihren unterschiedlichen Schemata und ihrem diversen Erfahrungshintergrund. In einer
solchen Attitlide liegt ein mdglicher Weg zur Auflosung der stark kognitiven Orientierung

des Fremdsprachenunterrichts.

Die Arbeit mit Bildern endet aber mit ihrer Betrachtung und Wahrnehmung natiirlich noch
nicht. Ein Bild ist ndmlich viel mehr als ein Produkt der Wahrnehmung. Die aktiven
Lernenden, die das Bild betrachten, kreieren ihre eigenen Bildvorstellungen (vgl. Singer,
2004: 70, zitiert nach Michalak, 2012: 109), denn Bildbedeutung wird von den

29



Rezipientlnnen in einem Prozess konstruiert. Dabei sollen Rezipientinnen dessen bewusst
werden, dass Bilder nie die Wirklichkeit an sich sind, sondern nur Interpretationen der
Wirklichkeit. Das wirkt sich auf die Vorgehensweise bei der ErschlieBung der Bedeutung
von Bildern aus. Eine erfolgreiche Bildanalyse beachtet nicht nur die Absichten des
Bildproduzenten, sondern auch die Bildbedeutung, die von Bildrezipientlnnen selbst
aufgebaut wird (vgl. Scholz, 2004: 140, zitiert nach Michalak, 2012: 109).

Im Folgenden wird untersucht, welche Wege der Personlichkeitsentwicklung sich durch die
ganzheitliche Behandlung von Lernenden und Bildern 6ffnen. Aus der oben genannten
Definition des Begriffs Personlichkeitsentwicklung folgt, dass sich dieser Prozess in zwei
Dimensionen vollzieht. Personlichkeitsentwicklung kann einerseits mit dem Selbst,
andererseits mit der sozialen Umgebung verbunden werden. Dementsprechend werden hier
die Ich- und die Wir-Dimension eingefiihrt. Ausgehend von dieser Zweiteilung wird das

Potential von Bildern untersucht.

Wihrend der ersten Begegnung mit einem Bild realisiert sich die Ich-Dimension. Eine
Beziehung entsteht zwischen den Lernenden und dem Bild, wobei Lernende angeregt
werden sollen, die folgende Frage zu stellen: ,,Was hat dieses Bild mit mir zu tun?”” Damit
wird die Wahrnehmung auf eine personlich Ebene gebracht. In diesem Prozess geht es
darum, dass Lernende ermuntert werden, sich als Individuum mit den eigenen Erfahrungen,
Kenntnissen und Gefiihlen auf einen Dialog mit dem Bild einzulassen. Indem Lernende
Beriihrungspunkte suchen und auf Bilder personlich reagieren, entdecken sie nicht nur etwas
iiber das Bild oder Kunstwerk selbst, sondern auch etwas iiber sich selbst und iiber die
eigene Denkweise (vgl. Heuer, 1997: 14). Dabei konnen Lernende zu neuen, wichtigen
Erkenntnissen iiber sich selbst kommen. Lernende sollen dabei bewusst motiviert werden,
ausgehend von dem Bilderlebnis auf sich zu reflektieren und zu untersuchen, wie sich die

eigene Sichtweise und Personlichkeit in der personlichen Reaktion niederschlagen.

Als besonders gewinnbringend konnen sich Bilder im Landeskundenunterricht erweisen, wo
Lernende Eigenes und Fremdes gleichzeitig entdecken koénnen. Wenn Lernende Bildern
begegnen, die ein Licht auf eine andere Kultur oder eine andere Gesellschaft werfen, konnen
sie auch ihre eigene Kultur im Spiegel des Fremden betrachten. Hier liegen grof3e Chancen
fiir die Entwicklung einer kulturellen Sensibilitdt und den Abbau von naiven Deutungen und

falschen Stereotypen (vgl. Hosch; Macaire, 1991: 20).
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Die Personlichkeitsentwicklung findet aber nie isoliert statt und endet nicht mit der Ich-
Erfahrung. Bilder ermdglichen eigene Assoziationen und Interpretationen, die weit liber die
eigene Person hinausgehen. Das wesentliche Moment besteht darin, dass Lernende ihre
Eindriicke und Reaktionen nicht fiir sich selbst behalten, sondern auch angeregt werden, in
einen Dialog mit anderen zu treten. Das Merkmal von Bildern, dass sie eine Tendenz zur
Polyvalenz (Mehrdeutigkeit) aufweisen, ist hdufig der Grund fiir den gegenseitigen
Austausch von Gedanken (vgl. Sturm, 1991: 6). So initiieren Bilder und ihre Wirkungen
interessante und ergiebige Gespriche, wodurch Lernende neuen Perspektiven begegnen und
erfahren, dass man Dinge auch ganz anders sehen kann. Solche Begegnungen sind
hervorragende Moglichkeiten zur besseren Selbsterkenntnis, und sie 6ffnen gleichzeitig auch
Tiire zu anderen Mitmenschen im Klassenzimmer. Lernende konnen auch erkennen, dass
Unterschiede, die entdeckt werden, etwas mit der eigenen Person und dem eigenen sozio-
kulturellen Hintergrund zu tun haben. In diesem Prozess ist es nach Heuer (1997: 14)
wichtig, Folgendes zu beachten: ,,Es geht dabei nie um ein ,,richtiges” oder ein ,,falsches”
Sehen, sondern um das Interesse an anderen Sichtweisen, die vielleicht die eigene erginzen,

verandern oder bereichern konnen.”

Aus den oben dargestellten Gedanken geht hervor, dass Bilder ohne Zweifel ein Mittel zur
Personlichkeitsentwicklung von Lernenden sind. Durch die Behandlung von Bildern kénnen
sich Lernende mit ihrem eigenen Selbst und mit neuen Sichtweisen auseinandersetzen und
dabei Eigenes und Fremdes entdecken. Ein Fremdsprachenunterricht, der den
Anforderungen des Nationalen Grundlehrplans 2012 gerecht werden will, soll dieses
Potential von Bildern ausschopfen. Wie diese Funktion von Bildern in der Unterrichtspraxis
Gestalt annehmen, wird im empirischen Teil der Arbeit dargestellt werden.

2.3.4 Notwendiges Lehrerlnnenwissen

In den vorherigen Unterkapiteln wurden die Moglichkeiten untersucht, die sich im
Fremdsprachenunterricht durch die Einbeziehung von Bildern eréffnen. Wie diese
Moglichkeiten  genutzt und wie  die  iberfachlichen  Zielsetzungen  des
Fremdsprachenunterrichts in der Praxis verwirklicht werden konnen, hingt letztendlich von
der Lehrperson ab. Um allgemein-piadagogische Zielsetzungen, wie beispielsweise die
Personlichkeitsentwicklung von Lernenden durch den Einsatz von Bildern realisieren zu

konnen, sollen Lehrende iiber solide theoretische Kenntnisse und Kompetenzen verfiigen.
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Das vorliegende Unterkapitel wird sich daher mit den Komponenten dieses

Lehrerlnnenwissens befassen.

Um die Erfiillung von Funktionen der Bilder im Fremdsprachenunterricht zu gewéhrleisten,
missen Bilder zuerst sorgfiltig ausgewidhlt werden, wobei bestimmte Kriterien vor Augen
gehalten werden sollen. Dieser Arbeit werden die von Sturm (1991: 6) vorgeschlagenen
Kriterien zugrunde gelegt. Nach seiner Auffassung sollen vier Kriterien beriicksichtigt
werden. An erster Stelle soll der didaktische Zweck des Bildes definiert werden. Ohne die
Bestimmung eines Zwecks wird die Bildarbeit keinen Gewinn bringen. Dann soll die
Mitteilungsabsicht geklart werden. Dabei konnen folgende Fragen gestellt werden: Ist der
situative Rahmen klar? Ist die kommunikative Absicht deutlich? Die makro-typographische
Gestaltung soll als néchstes Kriterium beachtet werden. Wichtig ist dabei eine klare
Anordnung der Bilder. Bild und Texte miissen aufeinander klar zugeordnet sein, das
Wichtigere soll auch auffallender sein. Die technische Qualitdt spielt auch eine wichtige
Rolle bei der Auswahl von Bildern. Die Lehrperson soll darauf achten, dass die Bilder und

Fotos nicht undeutlich sind.

Ein weiteres richtungsweisendes Kriterium fiir die Auswahl ist das Prinzip der
SchiilerInnenorientierung. Bilder sollen dem intellektuellen Niveau, der Vorbildung, dem
Erfahrungshorizont und der Altersstufe der Lernenden entsprechen. Es ist also von
grundlegender Bedeutung, dass Bilder den Lernenden etwas zu sagen haben, sie ansprechen
und zur folgenden Fragestellung bewegen: ,,Was ist die Botschaft dieses Bildes fiir mich
personlich?”. Es kann dabei vorkommen, dass die Lehrperson und die SchiilerInnen in
einem Bild nicht dasselbe sehen. Dann konnen unterschiedliche Interpretationen entstehen
(vgl. Sturm, 1991: 7). Es ist deswegen eine Aufgabe des Lehrenden, die Lernenden so gut
wie moglich kennen zu lernen und bei der Bildauswahl an die Interessen von Lernenden zu

orientieren.

Aus den oben genannten Kriterien geht deutlich hervor, dass die Auswahl, die Bearbeitung
und die Didaktisierung jedes Bildes einer sehr bewussten und konsequenten Arbeit von der
Seite der Lehrperson bediirfen. Wie Hallet (2010: 48) auch hervorhebt, soll deswegen die
Bildarbeit konsequent, vom Anfang des Lehr- und Lernprozesses aufgebaut werden. So wird

die Progression von einfachen zu komplexen Bildern fortschreiten.
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SchlieBlich gilt noch ein besonderes Augenmerk fiir die Attitiide der Lehrperson, die zur
Arbeit mit Bildern angestrebt werden soll. Wie bisher schon erwdhnt wurde, sind Bilder
auBler ihrer illustrativen Funktion auch fiir die Verwirklichung allgemein-padagogischer
Zielsetzungen geeignet. Da die Arbeit mit Bildern die ganze Personlichkeit der Lernenden
ansprechen kann, ist es von grundlegender Bedeutung, dass die Lehrperson ein tiefes
Interesse fiir Lernende als Menschen aufweist. Butzkamm (1985: 115 f., zitiert nach Feld-

Knapp, 1996: 153) schreibt iiber diese Haltung folgenderweise:

Erst wenn die Fragen anders motiviert sind, durch ein echtes personliches oder thematisches
Interesse [...] erreicht man die Ebene mitteilungsbezogener Kommunikation. Entscheidend ist
also zunéchst die BewulBtseinslage des Lehrers, der diese Fragen stellt: ist er wirklich darauf
aus — oder sagen wir: neben seiner grammatischen Intention zugleich darauf aus —, etwas tiber
die Lebensumstédnde seiner Schiiler zu erfahren, interessieren sie ihn als Menschen?

Bei der Arbeit mit Bildern, die die Personlichkeitsentwicklung von Lernenden fordern will,
sollen also die SchiilerInnen im Mittelpunkt des Interesses stehen. In dieser Rolle kdnnen sie
nur aktiviert werden, wenn sie mit ihrer Personlichkeit akzeptiert werden. Das ist eine von
den wichtigsten Voraussetzungen der erfolgreichen Arbeit mit Bildern. Die Lehrperson soll
auBerdem auch bedenken, dass Lernende ihre eigene Bildbedeutung konstruieren, wobei
mehrere Interpretationen und Herangehensweisen auftreten konnen. Diese sollen von der
Lehrperson respektiert und im Unterricht produktiv genutzt werden (vgl. Haussermann,
1991: 18).

Aus der Darstellung der notwendigen Komponenten des Lehrerlnnenwissens wird
ersichtlich, dass die Verwirklichung fachiibergreifender Ziele durch die von den Bildern
angebotenen Moglichkeiten grundlegende theoretische Kenntnisse und Kompetenzen nicht
entbehren kann. Die wichtigste Grundlage fiir diese Arbeit ist die Zielorientierung und die
konsequente und bewusste Haltung der Lehrperson, auf denen dann eine erfolgreiche Praxis
basieren kann. Es darf dabei nicht auBer Acht gelassen werden, dass die Entstehung dieses
Bewusstseins und der daraus erwachsenden Unterrichtspraxis das Ergebnis eines

langjdhrigen Prozesses ist.
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3. Empirische Untersuchung

3.1. Darstellung der Arbeitsmethoden

Die andere groB3e Einheit der vorliegenden Arbeit wird der Frage nachgehen, inwieweit die
im theoretischen Teil dargestellten Prinzipien in der Praxis realisiert werden. Um einen
Einblick tber die Verwirklichung allgemein-padagogischer Zielsetzungen im DaF-
Unterricht an ungarischen Schulen zu bekommen, wurden Lehrende und Lehrwerke
untersucht. Einerseits spielen Lehrende eine Hauptrolle, weil sie letztendlich die
Verantwortung dafiir tragen, dass allgemein-pddagogische Ziele in der Unterrichtspraxis
erscheinen. Die Ergebnisse der Lehrerlnnenforschung fithren deshalb zu wichtigen
Erkenntnissen iiber die Einstellung von Lehrenden zur Frage der Verwirklichung von
solchen Zielsetzungen. Andererseits soll eine ausschlaggebende Bedeutung in einer
empirischen Forschung der Rolle von Lehrwerken zukommen, weil sie Kenntnisse iiber die
Funktionen von Bildern liefern kénnen, die in der Unterrichtspraxis vorkommen. Natiirlich
kann man dadurch keine weitgehenden Informationen {iber die Geschehnisse im
Klassenzimmer gewinnen, weil auler den Lehrwerken noch andere, von der Lehrperson
selbst entwickelte Lehrmaterialien genutzt werden konnen. Lehrwerke erfiillen aber wichtige
Funktionen im Lehr- und Lernprozess, deshalb kann ihre tiefgehende Analyse aufzeigen,
wie sie mit ihrer Herangehensweise an Bilder zur Personlichkeitsentwicklung beitragen. Die
folgenden Unterkapitel werden iiber die Ergebnisse einer Lehrerlnnenforschung und

mehrerer Lehrwerkanalysen berichten.

3.2 Ergebnisse der LehrerInnenforschung

Im Jahre 2011/2012 wurde eine Lehrerinnenforschung mit dem Titel Berufsprofil von
Fremdsprachenlehrerinnen von angehenden DaF-Studentinnen an dem Fachdidaktischen
Lehrstuhl der Eotvos Lorand Universitat durchgefiihrt. Die Forschung hat sich zum Ziel
gesetzt, die heutigen Téatigkeitsfelder von Fremdsprachenlehrerlnnen und die Erwartungen,
mit denen Lehrende konfrontiert werden, zu untersuchen. Um eine Antwort auf diese Fragen
zu erhalten, wurde ein umfangreicher Fragebogen zur Durchfithrung von Tiefeninterviews
entwickelt. Die Fragen dieses Fragebogens (siehe im Anhang) wurden in sechs
Themenbereiche eingeteilt: Berufsprofil der Lehrerinnen, Berufsprofil im Spiegel der Zeit,
Aufgaben von Lehrerinnen, Lehrende als ErzieherInnen zur Mehrsprachigkeit, Lehrende in

der Gemeinschaft von anderen Lehrern bzw. Wissenschaftlichkeit der Lehrenden und
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Werdegang. Insgesamt zehn Fremdsprachenlehrende (sieben DaF-Lehrende und drei andere
Fremdsprachenlehrende) wurden befragt. Die auf die Fragen gegebenen Antworten geben
ein ganzheitliches Bild {iber die Aufgaben und Erwartungen, mit denen
FremdsprachenlehrerInnen wihrend der Unterrichtspraxis rechnen miissen. Die tiefgehende
Auswertung der Ergebnisse wiirde den Rahmen dieser Arbeit iiberschreiten. Fiir die Ziele
der vorliegenden Arbeit sind nur diejenigen Fragen und Antworten relevant, die mit der

Verwirklichung von allgemein-padagogischen Zielsetzungen zusammenhéngen.

Die Relevanz der Einbeziehung solcher Ziele in den Unterrichtsprozess kann nicht nur mit
den Richtlinien wvon bildungspolitischen Dokumenten, sondern auch mit dem
gesellschaftlichen Hintergrund begriindet werden. Eine Frage bezieht sich auf die
Erwartungen, die die Schule, die Eltern und die SchiilerInnen stellen. Aus den Antworten
geht eindeutig hervor, dass Eltern nicht nur solide Sprachkenntnisse und Sprachpriifung,
sondern auch die Ubernahme erzieherischer Aufgaben von den Lehrenden erwarten, weil sie
das einfach nicht schaffen konnen. Der folgende Ausschnitt weist auf diese Folgerung hin:
,»Vor 20-30 Jahren stand der Unterrichtsprozess noch im Vordergrund, da die Familien die
Erziehung der eigenen Kinder an sich genommen haben. Heutzutage haben die Lehrkrifte
auch die Erziehungsaufgaben der Eltern zu iibernechmen” (siche die Quelle im Anhang).
Weitere Bestédtigung ist in den Antworten zu finden, die sich auf die gesellschaftliche
Erwartung beziehen. Aus diesen Antworten ist eindeutig abzuleiten, dass die Gesellschaft
die Erfiillung vielféltiger Aufgaben von den Lehrenden erwartet. Nach der Meinung der
Befragten erwartet die Gesellschaft mehr von ihnen, als sie schaffen konnten. Die
Gesellschaft erwartet namlich einerseits fachliche Ausbildung, andererseits einen
Bildungsbeitrag. Diese Ergebnisse bestitigen also die Annahme, dass sich Lehrende heute
mit der Erfiillung von fachlichen Aufgaben (z. B. Forderung der Sprachkompetenz,
Vorbereitung auf das Abitur und die Sprachpriifung usw.) nicht zufriedengeben konnen. Sie
sollen ihren beruflichen Horizont fiir die Verwirklichung erzieherischer Ziele und deren

Integrierung in der Praxis 6ffnen.

Eine andere Frage des Fragebogens zielt auf die Vereinbarung der vielféltigen Aufgaben mit
der erzieherischen und sozialen Dimension des Lehrens. Alle Befragten sind davon
tiberzeugt, dass die Erziehung und die soziale Dimension vom Unterricht nicht trennbar
sind. Aus der Tatsache, dass SchiilerInnen ebenso Menschen sind, folgt, dass die soziale
Dimension nicht auszuschlieBen ist. Die Bereicherung und Entwicklung der Personlichkeit
der Lernenden gehoren also zur tagtiglichen pédagogischen Arbeit. Das folgende Zitat
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unterstiitzt diese Einstellung: ,,Andererseits bin ich auch davon iiberzeugt, dass der Lehrer
heute eine sehr wichtige Rolle im Bereich der Erziehung hat, und dass jeder Lehrer diese
Aufgabe wahrnehmen sollte, egal, in welchem Fach man tétig ist” (siche die Quelle im
Anhang). Obwohl die Studie wegen der geringen Anzahl der Befragten nicht reprasentativ
ist, kann diese Einstellung im Spiegel der theoretischen Grundlagen dennoch als

richtungsweisend betrachtet werden.

3.2 Lehrwerkanalysen

Wie im ersten Kapitel der Arbeit erldutert wurde, sind Lehrwerke geeignete Mittel zur
Erkundung der Unterrichtspraxis. Im Folgenden werden deshalb sechs DaF-Lehrwerke aus
zwei Lehrwerkfamilien herangezogen. Alle ausgewihlten Lehrwerke orientieren sich an den
Prinzipien des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts. Der Schwerpunkt der
Lehrwerkanalysen wird auf der Frage liegen, wie viele Bilder und zu welchen Funktionen
diese Lehrwerke Bilder einsetzen. Da eine spezielle Funktion von Bildern im Mittelpunkt
dieser Arbeit steht, werden die Lehrwerke auch unter dem Aspekt analysiert, ob sie das
Potential, das Bilder zur Personlichkeitsentwicklung anbieten konnen, ausreichend
ausschopfen. Dabei wird die Hypothese aufgestellt, dass Lehrwerke eine Vielzahl von
Bildern einsetzen, wobei die illustrative Funktion {iberwiegt. Das Potential von Bildern, das

zur Personlichkeitsentwicklung von Lernenden beitragen konnte, wird nicht ausgeschopft.

Der Grund fiir die Auswahl dieser Lehrwerke ist einerseits die Tatsache, dass sie heute weit
verbreitet sind und daher die Unterrichtspraxis widerspiegeln konnen. Andererseits hat die
Verfasserin der Arbeit schon Erfahrungen mit diesen Lehrwerken und kann deshalb einzelne
Vor- und Nachteile dieser Lehrwerke besser beurteilen. Die Analysen basieren einerseits auf
den vorgeschlagenen Aspekten des Kriterienkatalogs von Sturm (zitiert nach Kast; Neuner,
1994: 86-88), andererseits auf die Funktionen von Bildern, die Hallet (2010: 33-39, siehe im
2.3.2) vorschldgt. Die einzelnen Lehrwerkfamilien werden zuerst in Form von Flietexten
prisentiert, wobei der Bildeinsatz im Mittelpunkt stehen wird. Die Analysen konzentrieren
sich in erster Linie auf die Lehrbiicher, weil sie im Bereich der Bilder eine vorrangige Rolle
spielen und bei der Planung und Durchfiihrung des Lehr- und Lernprozesses ein
bedeutenderer Faktor sind. Die Analysen werden dann auf die Ergebnisse einer quantitativen
Untersuchung hinweisen, deren Schwerpunkt auf der Menge und Funktionen von Bildern in
den einzelnen Lehrwerken liegen wird. Im Rahmen dieser Untersuchung wurden die Bilder

(Zeichnungen, Fotos, Kunstbilder) in jedem Lehrwerk gezdhlt und ihrer Funktion
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zugeordnet. Sieben Funktionen wurden bei der Analyse beriicksichtigt: sechs Funktionen,
die Hallet (2010: 33-39) vorgeschlagen hat (siehe detailliert im 2.3.2). AuBlerdem wurde
noch die personlichkeitsentwickelnde Funktion einbezogen. Zur Veranschaulichung der
Ergebnisse wurden Diagramme erstellt, die im Anhang beigefiigt sind. Es gibt je ein
Diagramm zu den Lehrwerken, und zwei Diagramme stellen die Ergebnisse der einzelnen

Lehrwerkfamilien dar.
3.3.1 Analyse der Lehrwerkfamilie KON-TAKT

Die Lehrwerkfamilie KON-TAKT ist eine vierbindige Reihe, die sich an SchiilerInnen
richtet, dic vom Anfingerniveau bis zum Abitur oder zur Sprachpriifung gelangen mdochten.
Die vorliegende Arbeit untersucht die ersten drei Binde (KON-TAKT 1, 2 und 3), die die
Lernenden von der Stufe A1 bis zur Stufe B1 fiithren. Jedes Lehrwerk enthélt acht Lektionen,
die sich mit je einem Hauptthema in einzelnen Aspekten befassen (Takte A, B, C). Jede
Lektion wird mit einem Schluss-Takt abgeschlossen, die den Lernenden meistens
landeskundliche Themen bekanntgeben. Nach der vierten und der achten Lektion kdnnen
Lernende die erworbenen Kenntnisse wiederholen. Das Lehrbuch enthilt Grammatikteile,
die in die Lektionen eingebettet sind, und ein Worterverzeichnis am Ende. Auflerdem gibt es
noch zusitzlich ein Arbeitsbuch, zwei CDs und ein LehrerInnenhandbuch. Die Lehrwerke
orientieren sich an die Prinzipien des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts, so
beispielsweise an die Kontextgebundenheit, Situationsgebundenheit, die Fdrderung der
kommunikativen Kompetenz und die Lernerinnenautonomie. Die Lehrwerke sind aber auf

alltdgliche Situationen beschrinkt und lassen der emotionalen Dimension keinen Raum zu.

Was der Einsatz von Bildern betrifft, wirkt die dulere Aufmachung mit Fotos von den
beriihmtesten deutschen Sehenswiirdigkeiten motivierend. Auf jedem Deckblatt ist auch eine
farbige Zeichnung zu sehen: Junge Leute, die in allen Bénden den Lehr- und Lernprozess
begleiten. Sie wirken humorvoll, sind aber dem Alter der GymnasialschiilerInnen nicht ganz
entsprechend. Sie erflillen meistens eine semantische Funktion (z. B. Zuordnung von
Bildern zu Woértern, Ausdriicken, oder Dialogen), sie unterstiitzen den Inhalt von Texten und
illustrieren Situationen. Ein Vorteil von diesen farbigen grafischen Zeichnungen ist, dass sie
bei der Erweiterung des Wortschatzes besonders hilfreich und motivierend sein konnen.
Auflerdem konnen sie ein Vertrautheitsgefiihl hervorrufen, weil sie in jedem Lehrwerk

erscheinen. Da sie aber nie selbst der Gegenstand der Interaktionen sind und nie als ein
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Sprachanlass  fungieren, konnen sie weder ihre  &dsthetische noch ihre

personlichkeitsentwickelnde Funktion erfiillen.

AulBler diesen Zeichnungen sind noch farbige Fotos in den Lehrwerken zu finden. Sie
erfiillen ebenso eine semantische und eine illustrative Funktion. Sie haben aber auch eine
repriasentationale Funktion und bringen die Kultur und Geschichte von deutschsprachigen
Landern in den Klassenraum. Sie werden meistens als lllustration zu landeskundlichen
Texten angewandt. Dass die Lehrwerke mit zahlreichen Fotos und Bildern die Geographie
und Sehenswiirdigkeiten von deutschsprachigen Lindern (z. B.: Sehenswiirdigkeiten in
Berlin, in Osterreich usw.) darstellen, ist besonders vorteilhaft, weil sie diese Linder visuell
fiir solche Schiilerlnnen zugédnglich machen, die noch nie in ein deutschsprachiges Land
gefahren sind. Die erste Lektion des ersten Lehrwerks beginnt beispielsweise gleich mit
Bildern iiber Deutschland, Osterreich und die Schweiz, die am Anfang Motivation und Lust

erwecken konnen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die dargestellte Lehrwerkfamilie reich mit
verschiedenen Arten von Bildern versehen ist. An vielen Stellen fordern die Bilder den
Lernprozess, indem sie Hilfe bei den grammatischen Ubungen bereiten, die Erweiterung
landeskundlicher Kenntnisse und die Semantisierung von neuen Wortern erleichtern. Bei
den Funktionen iiberwiegt aber die illustrative Funktion (Siehe die Diagramme 1, 2, 3 und 4
im Anhang). Bilder werden also lediglich als Dekoration, ohne didaktische Zielsetzung
eingesetzt. Die Aufgabenstellungen zu den Bildern bleiben auf der Ebene der einfachen
Beschreibung. Auf diese Weise wird eine Interaktion zwischen Lernenden nicht angeregt, in
der sie ausgehend von dem Bilderlebnis iiber sich selbst sprechen wiirden. Eine Lehrperson,
die die visuelle Dimension mit Inhalt und Zweck erfillen zu sucht, soll die vorhandenen
Materialien natiirlich nicht verurteilen, sondern kritisch reflektieren und sinnvoll

umgestalten, so dass sie allgemein-padagogische Zielsetzungen verwirklichen konnen.

3.3.2 Analyse der Lehrwerkfamilie Studio d

Die andere Lehrwerkfamilie, die in dieser Arbeit analysiert wird, ist Studio d. Studio d
besteht aus drei Béanden, die sich an die Niveaustufen Al bis B2 des Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens orientieren. Die vorliegende Lehrwerkanalyse wird die
Lehrbiicher Studio d A2, B1 und B2/1 aus dieser Reihe behandeln. Die Lehrwerkfamilie

richtet sich an junge Leute und enthilt ein Kursbuch mit einem integrierten Ubungsteil, ein
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Lerner-Audio-CD mit Hoértexten des Ubungsteils, ein zusitzliches Ubungsheft, ein
Vokalbeltaschenbuch, ein Video-DVD und eine interaktive Unterrichtsvorbereitung (CD-
ROM) auf jedem Niveau. Die zwolf Themeneinheiten, die in jedem Lehrwerk behandelt
werden, entsprechen vollig dem Alter der Lernenden und erwecken Lust zum Lernen.
Aufgrund dieser Schiilerorientierung, der Situationsgebundenheit und des Schwerpunkts auf
der Forderung von Kompetenzen, die Lernenden helfen, in der Alltagskommunikation
zurechtzukommen, kann festgestellt werden, dass die Lehrwerkfamilie den Anforderungen

des kommunikativen Unterrichts entspricht.

Die Studio d Lehrwerke sind ebenso reich bebildert wie die KON-TAKT Lehrwerke. Ein
auffilliger Unterschied im Vergleich zu den letzteren ist das Deckblatt, das wesentlich
weniger Bilder darstellt. Vielleicht wirkt das auch nicht so motivierend, aber die Innenseiten
bieten eine Vielzahl von bunten und anspruchsvoll ausgewéhlten Bildern und Fotos. Ein
anderer Unterschied ist, dass in den Studio d Lehrwerken die authentischen Fotos und die
aus deutscher Realitit stammenden Bilder iiberwiegen. Grafische Zeichnungen kommen
auch vor und erfiillen eine semantische oder illustrative Funktion. Die Fotos fordern das
landeskundliche Lernen, indem sie die deutsche Kultur veranschaulichen und berithmte
Personlichkeiten darstellen. Oft haben sie eine Doppelfunktion: Sie illustrieren und fordern
die ErschlieBung der Bedeutung von neuen Wortern an manchen Stellen. Als sie als
Illustration zu Artikeln fungieren, haben sie meistens keinen didaktischen Zweck, obwohl
sie im landeskundlichen Bereich noch mehr leisten konnten (z. B. Vergleich von Kulturen,
Gewohnheiten, Speisen usw.). Wenn Bilder literarische Texte und Gedichte illustrieren —
und zwar mit entsprechend ausgewihlten Bildern, die thematisch den Text ergdnzen —, wird
ihr Potential auch nicht ausgeschopft: Bilder als Sprechanldsse werden hier nicht
thematisiert und Kontakte zwischen den Eindriicken von Lernenden und Bildern werden

nicht gesucht.

Was die bildasthetische Funktion von Bildern betrifft, zeichnen sich diese Lehrwerke aus:
An einigen Stellen erweisen sich die Bilder als Gegenstand und regen Lernende zur
Mitteilung ihrer Meinung an (z. B. mit Hilfe von Adjektiven die Stimmung der Bilder
beschreiben). Das ist aber nicht typisch, weil dies nur in der Lektion vorkommt, die sich mit

Kunst beschiftigt.

Ein vorteilhaftes Merkmal der Lehrwerke ist, dass sie mit vielen authentischen Bildern und
Fotos (z. B. Stadtplan, Zugtickets, Anmeldeformular, Deckblatt von Biichern und Bilder aus
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Filmen) operieren. Diese konnen zur Erhéhung der Motivation und der Erweiterung des
landeskundlichen Horizonts beitragen. Diagramme und Tabellen, die beispielsweise iiber
Statistiken und Studien lber die deutsche Gesellschaft berichten, erfiillen auch diese
Funktion, helfen aber auch bei der Festigung kognitiver Schemata. Bilder werden zu ganz
unterschiedlichen Zwecken eingesetzt und die Aufgabenstellungen zu ihnen sind auch
lernfordernd (z. B. Bilder beschreiben oder vergleichen, Geschichte aufgrund angegebener
Bilder schreiben), aber zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die semantische
Funktion eine iiberwiegende Rolle spielt (siehe Diagramme 5, 6, 7, und 8 im Anhang). Die
Vorteilhaftigkeit dieser Funktion kann nicht in Frage gestellt werden (z. B. bei der
Wortschatzerweiterung).  Die  Lehrwerke  weisen  aber  Defizite in  der
personlichkeitsentwickelnden Funktion auf. Im Gegensatz zu den KON-TAKT Lehrwerken
wenden diese Lehrwerke viel mehr Bilder an, die diese Funktion erfiillen konnten. Diese
Bilder werden aber aus diesem Aspekt nicht behandelt. Das begriindet die Notwendigkeit

der Erstellung zusétzlicher Materialien, die diese Méngel ausgleichen kdnnen.

4. Anregungen fiir die Praxis

4.1 Theoretischer Hintergrund

Die Richtlinien des Nationalen Grundlehrplans 2012 und die Ergebnisse der empirischen
Forschung haben die Notwendigkeit und Relevanz der Verwirklichung allgemein-
padagogischer und erzieherischer Zielsetzungen Dbestitigt. Die Ergebnisse der
Lehrwerkanalysen haben gezeigt, dass eine Arbeit mit Bildern, die weit iiber die illustrative
Funktion hinausgeht, der Erstellung von Zusatzmaterialien bedarf. Der Einsatz von Bildern
ohne didaktischen Zweck kann zur Verwirklichung von fachiibergreifenden Zielsetzungen
wie Personlichkeitsentwicklung nicht beitragen. In diesem Kapitel werden praktische
Anregungen présentiert, die auf bisher vorgestellten theoretischen Kenntnissen basieren und
eine gewinnbringende Arbeit mit Bildern im fremdsprachigen Klassenzimmer ermdglichen
konnen. Dieses Unterkapitel wird einen kurzen Uberblick in den theoretischen Hintergrund

geben, die die Grundlage fiir die praktischen Vorschlage liefert.

Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht gilt die Themenorientierung als ein
grundlegendes Prinzip. Die sprachliche Progression erfolgt im Unterricht durch die
Behandlung von verschiedenen Themen, die dem Alter und Interesse von Lernenden

entsprechen sollen (vgl. Lademann, 1997: 120). Die folgenden praktischen Vorschldge
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werden auf der Erkenntnis basieren, dass die Kombination vom Text und Bild eine
ganzheitliche Behandlung eines Themas ermoglicht. Wie die Lehrwerkanalysen bestétigt
haben, werden Bilder, die zu Texten eingesetzt werden, im Hinblick auf ihren
unterrichtlichen Zweck nicht definiert. Ohne didaktische Funktion, mit einem rein
dekorativen Charakter sind sie aber wirkungslos. Bilder sollten aber bewusster eingesetzt
werden, weil sie iliber solche besondere Eigenschaften verfiigen, die der sprachliche Text
nicht in dem Male besitzt. Bilder konnen Informationen vermitteln (z. B. differenzierte
Darstellung von Gefiihlen, Charakteren und Verhaltensweisen), die ein Text unzuldnglich
ausdriicken kann. Gerade solche Merkmale diirfen nicht {ibersehen werden, weil sie fiir die
Zwecke des Fremdsprachenunterrichts sehr gut nutzbar gemacht werden konnen (vgl. Sturm,
1991: 10).

Hinsichtlich der Rezeptionsweise bergen sich gewinnbringende Potentiale in Bildern. Bilder
lassen sich ndmlich schnell liberblicken. Sie sind allgemein zugédnglich und fiir die meisten
Menschen schnell zu entziffern. Deshalb kdnnen sie zu beliebigen Assoziationen flihren, die
schneller die Empfindung- und Gefiihlswelt des Betrachters aktivieren und damit spontane
Reaktionen hervorrufen konnen. Da Bilder eine neue Wirklichkeit darstellen, bei der vieles
offen bleibt, wird auch der ,,Ein-bild-ungskraft des Betrachters” (Eichheim, 1991: 29) ein
breiterer Raum gegeben, mit der sich die sprachliche Ausdrucksfihigkeit verbinden ldsst.
Texte werden hingegen anders rezipiert. Man kann sie nicht auf einen Blick wahrnehmen.
Auflerdem kann man sie nicht aus allen Richtungen entschliisseln. Dazu kommt, dass ein
Text immer im sprachlichen Code verfasst ist, den man entziffern soll. Dieser Prozess
verlauft bei jedem Menschen in einem anderen Tempo. Deshalb eignet sich ein Text eher zu
einer sprachlichen Analyse. Bilder kénnen hingegen spontane AuBerungen evozieren (vgl.
Eichheim, 1991: 28 f.).

Ein wichtiges Prinzip, das bei der Kombinierung von Texten und Bildern beachtet werden
soll, ist die ausdriickliche Bezugnahme von Texten auf Bilder (oder umgekehrt). Um die
Entdeckung von Beziigen zu erleichtern, ist es vorteilhaft, Texte und Bilder mdglichst nicht
gemeinsam zu présentieren, sondern das Bild entweder vor der Textlektiire (z. B. als
Einfithrung in ein Thema, zur Erweckung der Motivation) oder nach der Textlektiire als
erweiternde Informationsquelle (vgl. Hosch; Macaire, 1991: 25). Diesen methodischen

Vorschldgen werden die dargestellten praktischen Anregungen folgen.
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In einer Kombination vom Text und Bild konnen Bilder diverse Funktionen erfiillen. Sie
konnen zum Lesen motivieren, das Textverstindnis unterstiitzen, die Lernerfahrung
intensivieren oder zum Sprechanlass dienen (vgl. Hecke; Surkamp, 2010: 12 f.). Die
vorliegende Arbeit plddiert dafiir, dass ein bewusster Einsatz von Bildern auch zur
emotionalen und persénlichen Bereicherung von Lernenden beitragen kann. Davon werden

die im folgenden Kapitel dargestellten praktischen Anregungen zeugen.

4.2 Vorschlige fiir die Praxis

4.2.1 Vorschlige fiir die Bearbeitung des Themas ,,Konflikte und Versohnung”
(geeignet fiir Niveaustufe A2)

Unterrichtsschritte Ziele

Lernende sehen sich das Bild 1 (siehe im | - Einleitung des Themas
Anhang) an. Sie teilen ihre ersten | - Aktivierung der Vorkenntnisse
Assoziationen mit. - Aktivierung des Erfahrungshintergrunds
Impulse  zum  Austausch von ersten | - Erweckung der Motivation
Eindriicken: - Ermoglichung der Selbsterkenntnis
- Was fiir eine Situation ist auf dem Bild
dargestellt?
- Welche Gefiihle ruft das Ansehen des
Bildes hervor?
- Wie flihlst du dich in solchen

Situationen?

Lernende sammeln verschiedene | - Einbeziehung von Lernenden
Konfliktsituationen aus ihrem Alltagsleben. | - Verkniipfung des Themas mit der
Sie lesen dann den kurzen Dialog (siehe | Lebenswelt der Lernenden

Text 1 im Anhang). Sie é&ulern ihre | - Erweiterung des Wortschatzes

Meinung.

Lernende  sammeln  die  moglichen | - Thematisierung der moglichen
Konsequenzen eines Konflikts. Sie sehen | Konsequenzen eines Konflikts
sich das Bild 2 (siehe im Anhang) an. - Forderung der kommunikativen

Impulse zum Gespréach: Kompetenz
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- Wohin kann ein Konflikt fithren?

- Was thematisiert das Bild?

- Welche Gefiihle hast du in solch einer
Situation?

- Was ist der Unterschied zwischen den

zwei Fotos?

- Forderung der Fahigkeit, die Bedeutung

eines Bildes zu entschlisseln

Lernende sehen sich das Bild 3 (siehe im
Anhang) an und teilen ihre personlichen
Reaktionen mit. Impulse:
- Wie wird der Konflikt auf dem Bild
gelost?
- Was ist die Voraussetzung fiir einen
solchen Ausgang?
- Welche Gefiihle hat man in solch einer
Situation?
- Wie konnte der Konflikt des Sohnes und
der Mutter mit einer Versohnung beendet
werden? Ist dies {iberhaupt moglich?

- Kann man von Konflikten profitieren?

- Darstellung eines positiven Ausgangs von
Konflikten

- Lernende zum Nachdenken {iber ihre
Einstellung zu Konflikten anregen

- Einbeziehung der emotionalen Dimension

- Forderung der Schreibfertigkeit

- Forderung des kreativen Denkens

- Bewusstmachung des positiven Ertrags

von Konfliktsituationen

Lernende konnen einen Aufsatz iiber eine
Konfliktsituation aus ihrem eigenen Leben
schreiben, die mit einer Vers6hnung beendet

wurde.

- Ermoglichung einer eigenen Reflexion auf
das Thema

- Forderung der Schreibfertigkeit

4.2.2 Vorschlage fiir die Bearbeitung des Themas ,,Reisen”

(geeignet fiir Niveaustufe B1)

Impulse

Ziele

Lernende sehen sich das Bild 4 an. Sie
versuchen zu raten, was das Thema sein
kann. Impulse:

- Wann und wozu benétigt man den

Kompass und die Karte?

- Einfithrung in das Thema
- Aktivierung vorhandener Kenntnisse

- Aktivierung des Wortschatzes
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- Wobei konnen sie helfen?
- Welche anderen Mittel kann man noch zu
einer Reise mitnehmen?

- Was nimmst du mit?

Lernende berichten iiber die Orte, wo sie
schon einen Urlaub gemacht haben. (Eine
Umfrage kann in der Gruppe durchgefiihrt
werden.) Impulse:

- Wo hast du schon Urlaub gemacht?

- Warum ist es wichtig, Urlaub zu haben?

- Wie bereichert man sich durch einen

Urlaub?

- Einbeziehung der personlichen Erlebnisse
von Lernenden

- Thematisierung des positiven Ertrags eines
Urlaubs

- Forderung der kommunikativen

Kompetenz

Lernende lesen und bearbeiten den Artikel
(siehe Text 2 im Anhang). Sie konnen eine
Liste von Traumurlaubsorten
zusammenstellen, diese einander mitteilen
und dabei Ahnlichkeiten und Unterschiede
entdecken. Dann sammeln sie die Vorteile

und Nachteile eines Urlaubs am Meer.

- Forderung des Leseverstehens
- Erweiterung des Wortschatzes

- andere Sichtweisen kennenlernen

Lernende sehen sich das Bild 5 und 6 an. Sie

identifizieren die Urlaubsorte. Sie
vergleichen die Bilder, indem sie
charakteristische  Merkmale der zwei

Urlaubsarten sammeln.
Impulse:
- Wie unterscheidet sich ein Urlaub am
Meer vom Urlaub in den Bergen?
- Wie bereichert man sich in den zwei
Orten?
- Was fiir eine Stimmung hast du in diesen
Orten?

- Welche Art des Urlaubs hast du schon
erlebt?

- Forderung der Fahigkeit, Bilder
miteinander zu vergleichen

- Forderung der kommunikativen
Kompetenz

- Einbeziehung von personlichen

Eindriicken und Erlebnissen
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Lernende werden zum Nachdenken iiber die
Flaschenpost (siehe das Bild 5 im Anhang)
angeregt. Impulse:

- Was fiir eine Botschaft wiirdest du in
einer Flaschenpost stecken? (Diese
konnen einander mitgeteilt werden.)

- In welchem Fall wiirdest du eine
Flaschenpost senden? (Diese konnen
einander mitgeteilt werden.)

- Warst du schon fiir eine langere Zeit weit
weg von zu Hause? Hast du Heimweh
gehabt? Wenn ja, was hast du gemacht?

- Was verwendet man heute anstatt einer

Flaschenpost?

- Forderung des kreativen Denkens
- Einbeziehung der eigenen Erlebnisse

- Einbeziehung der emotionalen Dimension

Lernende koénnen einen Brief schreiben, den
sie aus einem fernen Land nach Hause

schicken.

- Forderung der Kreativitit

- Anregung der Vorstellungskraft

- Forderung der Schreibfertigkeit

- Reflexion auf das Thema aus der eigenen
Perspektive

4.2.3 Vorschlige fiir die Bearbeitung des Themas ,,Zeit”

(geeignet fiir Niveaustufe B2)

Impulse

Ziele

Lernende sehen sich das Bild 7 an (siehe im
Anhang) und teilen ihre ersten Reaktionen
mit. Erste Assoziationen werden gesammelt.
Impulse:

- Was assoziierst du mit einer Sanduhr?

- Was bedeutet Zeit fiir dich?

- Was gehort bei dir in den unteren und

den oberen Teil der Sanduhr?

- Einfiihrung in das Thema

- Aktivierung des vorhandenen
Wortschatzes

- Ermoglichung der Selbsterkenntnis und der

Begegnung mit neuen Perspektiven
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Lernende lesen und bearbeiten den Text
(siehe Text 3 im Anhang). Impulse zum
weiterfiihrenden Gespréch:

- Wie geht der heutige Mensch mit der Zeit
um?

- Welche Verianderungen gibt es zwischen
den fritheren Zeiten und des 21.
Jahrhunderts?

- Erfahrst du diese Verdanderungen in
deinem eigenen Leben?

- Welche Vorteile und Nachteile hat eine
Lebensweise, die im Text beschrieben

wird?

- Ermoglichung einer eigenen Reflexion auf

das Thema

- Ermoglichung der Selbsterkenntnis

- Forderung der kommunikativen
Kompetenz

- Erweiterung des Wortschatzes

- Forderung des Leseverstehens

Lernende sehen sich das Bild 8 (siehe im
Anhang) an. Impulse:
- Wie fiihlt sich die rennende Person?
- Hast du dich schon @hnlich gefiihlt?
Wenn ja, in welchen Situationen?
Lernende sammeln Situationen, in denen

man das Gesehene erlebt.

- Verkniipfung des Inhalts des Bildes mit der
Lebenswelt der Lernenden

- Forderung der kommunikativen
Kompetenz

- Einbeziehung der emotionalen Dimension

- Reflexion auf die eigene Lebensweise

Lernende sehen sich das Bild 9 (siehe im
Anhang) an. Sie suchen den Zusammenhang
zwischen dem Text und dem Bild. Eigene
Interpretationen werden mitgeteilt. Impulse
zum Gespréch:
- Welche Botschaft hat das Bild fiir dich?
-Was  konnte der  Zusammenhang
zwischen dem Text und dem Bild sein?
- Wer sind die zwei Personen auf dem
Bild? Wie ist ihr Verhiltnis zur Zeit?
- Konntest du dich als eine von den zwei

dargestellten Personen vorstellen?

- Forderung der kommunikativen
Kompetenz

- Forderung der Kreativitit

- Ermoglichung der Selbsterkenntnis

- Begegnung mit anderen Interpretationen
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Fazit

Die vorliegende Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, sich mit Bildern und ihren Funktionen im
DaF-Unterricht auseinanderzusetzen. Dabei ist der Schwerpunkt auf die illustrative und
personlichkeitsentwickelnde Funktion von Bildern gelegt worden. Die Fragestellung der
Arbeit hat darin bestanden, wie die von der kognitiven und kommunikativen Wende
verursachten Defizite ausgeglichen werden kénnen. Um diese Forschungsfrage beantworten
zu konnen, ist das Thema aus theoretischer und empirischer Perspektive untersucht worden.
Mit den einschldgigen theoretischen Grundlagen hat sich die erste Einheit der Arbeit
beschiftigt. Diese Kapitel haben die Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts anhand
von zwei Dokumenten (Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen und Nationaler
Grundlehrplan 2012) erortert, die wegen ihrer Komplexitdt eine fachiibergreifende
Herangehensweise verlangen: Der Fremdsprachenunterricht soll einerseits die Entwicklung
der kommunikativen Kompetenz in den Mittelpunkt stellen, andererseits soll er jedoch auch

zur Verwirklichung von allgemein-piadagogischen Zielsetzungen einen Beitrag leisten.

Wie es in der theoretischen Einheit der Arbeit dargestellt worden ist, ist die Verwirklichung
der allgemein-padagogischen Zielsetzungen nicht problemlos. Dies ldsst sich auf die
Auswirkungen der kognitiven und kommunikativen Wende zuriickzufiihren. Die
Standardisierungsprozesse, der Priifungszwang sowie das mangelhafte Lehrwerkangebot
und LehrerInnenwissen verhindern auch die zufriedenstellende Umsetzung dieser
Zielsetzungen. Die Arbeit ist davon ausgegangen, dass trotz der Schwierigkeiten, die sich
bei der Verwirklichung von fachiibergreifenden Zielsetzungen ergeben, bietet die Disziplin
Deutsch als Fremdsprache solche Mittel an, die der Lehrperson erméglichen, die emotionale
Dimension von Lernenden einzubeziehen und zu ihrer Personlichkeitsentwicklung

beizutragen.

Die Relevanz und Notwendigkeit der ganzheitlichen Behandlung von Lernenden ldsst sich
mit den Richtlinien des Nationalen Grundlehrplans 2012 bestitigen. Nach dem Nationalen
Grundlehrplan 2012 ist das hochste Ziel des Fremdsprachenunterrichts die Forderung der
kommunikativen Kompetenz. Das Dokument schildert aber auch allgemein-padagogische
Ziele, deren Verwirklichung fiir alle Ficher giiltig ist. Einzelne Schulficher sollen also
durch ihre Inhalte allgemeingiiltige Wertvorstellungen und Normen vermitteln. Dabei sollen
Lehrende danach streben, dass sie die optimalen Bedingungen fiir die harmonische

Personlichkeitsentwicklung schaffen. Die Ergebnisse der durchgefiihrten empirischen
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Forschung haben davon gezeugt, dass es von den Lehrenden erwartet wird, dass sie
erzieherische Ziele realisieren, indem sie die Lernenden in ihrer Personlichkeitsentwicklung

begleiten.

Die Arbeit hat sich mit Bildern und ihrer Anwendung im DaF-Unterricht néher
auseinandergesetzt und hat angenommen, dass ihre sinnvolle und bewusste Verwendung zur
Personlichkeitsentwicklung von Lernenden beitragen kann. Der historische Uberblick hat
gezeigt, dass Bilder im Fremdsprachenunterricht auf eine lange Tradition zuriickblicken.
Heute, in einer visuellen, von den Medien so stark gepridgten Welt spielen sie ebenso eine
ausschlaggebende Rolle. Dabei ist aber zu beachten, dass ihr Einsatz ohne didaktischen
Zweck berfliissig ist. Um eine Bestandsaufnahme {iber die Bilder und ihre
Verwendungsbereiche geben zu konnen, sind zwei DaF-Lehrwerkfamilien (KON-TAKT und
Studio d) analysiert worden. Diese Analysen haben gezeigt, dass die Lehrwerke zwar reich
bebildert sind, aber ihre Anwendung einseitig ist: Sie erfiillen iiberwiegend eine illustrative
Funktion. Durch dieses Ergebnis ist die Hypothese der Arbeit bestitigt worden. Die
Lehrwerkanalysen haben die neue Erkenntnis aufgezeigt, dass Bilder in grolem Maf3e auch

zur Semantisierung eingesetzt werden.

Die theoretischen Grundlagen und die vorgeschlagenen praktischen Anregungen haben
davon gezeugt, dass Bilder im Dienst der oben dargestellten Zielsetzungen gestellt werden
konnen. Dies bedarf eines reflektierten Umgangs mit ihnen und der Bestimmung eines
didaktischen Zwecks. Die vorliegende Arbeit hat eine kombinierte Arbeitsweise in der
Unterrichtspraxis vorgeschlagen, in der Themen mit Hilfe von Texten und Bildern bearbeitet
werden. Die Schiilerorientierung, die Einbeziehung der emotionalen Dimension und die
ganzheitliche Behandlung von Lernenden gelten dabei als richtungsweisende Prinzipien.
Bilder konnen sich erst dann als gewinnbringend erweisen, wenn sie nicht nur die Blétter der
Lehrwerke dekorieren, sondern auch Lernende in ihrer Personlichkeit ansprechen. Lehrende
sollen Verkniipfungspunkte zwischen den Bildern und der Lebenswelt der Lernenden suchen
und Moglichkeiten zur personlichen Stellungnahme sowie zum gegenseitigen Austausch von
personlichen Reaktionen anbieten. Ein Bild kann n&mlich — abhdngig von dem
Erfahrungshintergrund des Betrachters — unterschiedliche Wirkungen auslosen, deren

Mitteilung die SchiilerInnen bereichern konnen.

Der didaktisch durchdachte Einsatz von Bildern ist fiir einen Fremdsprachenunterricht, der

komplexe Ziele zu verwirklichen sucht, nicht nur empfehlenswert sondern auch
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unentbehrlich. Weitere Forschungsthemen in diesem Bereich, wie beispielsweise die
personlichkeitsentwickelnde Rolle des Einsatzes von anderen visuellen Materialien (z. B.
Filme, Videos, Cartoons usw.), kdnnen zur Erweiterung des Repertoires zum Ersatz der

genannten Defizite einen Beitrag leisten.
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Anhang

Berufsprofil von Fremdsprachenlehrer/innen - Fragen zum Interview

Berufsprofil des Lehrers/der Lehrerin

1. Konnen Sie sich mit dem LehrerInnenberuf identifizieren? Wie duflert sich dies?

2. Was halten Sie vom Berufsprofil ,,Fremdsprachenlehrer/in”?

3. Welche personlichen Eigenschaften muss ein kompetenter Lehrer/eine kompetente
Lehrerin haben?

4. Welche Kenntnisse und Kompetenzen kann man sich vor der Unterrichtspraxis bzw.
wihrend der Universitétsjahre aneignen?

5. Welche Kenntnisse und Kompetenzen kann man sich nur durch die Praxis aneignen?

6. Was alles erwarten die Lernenden, die Eltern und die Schule von einem Lehrer/einer
Lehrerin?

7. Was erwartet die Gesellschaft von einem Lehrer/einer Lehrerin?

8. Wie stehen Sie zu der gesellschaftlichen Anerkennung der Lehrer/innen?

9. Heutzutage wird das Prestige dieses Berufs haufig diskutiert. Wie gehen Sie mit diesem

Problem um?

Berufsprofil im Spiegel der Zeit:

10. Wie sahen die Aufgabenfelder im Berufsprofil von Lehrerinnen wéhrend Ihrer
Universitétsjahre aus?

11. Wie sehen diese heute aus?

12. Wie veranderten sich die Aufgabenfelder im Berufsprofil durch die Unterrichtspraxis?

Aufgaben eines Lehrers/einer Lehrerin:

14. Welche Aufgaben hat die Lehrperson vor einer Stunde?
15. Welche Rollen erfiillt die Lehrperson wihrend einer Stunde?
16. Welche Aufgaben hat die Lehrperson nach einer Stunde?

17. Durch welche Aufgabenfelder erweiterte sich das Berufsprofil im Laufe der
Unterrichtsjahre? (z.B. SchiilerInnenaustauschprogramme organisieren)

18. Bieten Sie Thren SchiilerInnen Nachhilfestunden an? Warum?

19. Bieten Sie ihnen eine individuelle Beratung an? Warum?
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20. Wie wihlen Sie Ihre Lehrwerke aus? Wie gehen Sie mit den héufigen
Neuerscheinungen, die auch immer thematische und methodische Neuheiten beinhalten,
um?

21. Welche Tétigkeiten {ibt ein Fremdsprachenlehrer/eine Fremdsprachenlehrerin auflerhalb
des Fremdsprachenunterrichtes in der Schule aus?

22. Die Aufgaben eines Lehrers/einer Lehrerin sind vielfaltig. Wie vereinbaren Sie die
fachliche Arbeit mit der Erziehung und mit der sozialen Dimension des Lehrens?

23. Stindiges Lernen gehdrt zum Berufsprofil. Wie erfolgt das in Threm Leben? Was
bedeutet das fiir Sie?

24. Reflektieren Sie Ihren Unterricht regelméBig und wenn ja, wie?
25. Empfinden Sie den Lehrberuf als eine Bereicherung?

Der Lehrer/Die Lehrerin als Erzieherln zur Mehrsprachigkeit:

26. Inwiefern identifizieren Sie sich mit dem Berufsprofil Fremdsprachenlehrerin?

27. Sprache ist nicht nur ein Fach, sondern auch eine soziokulturelle Dimension. Welche
spezifischen Aufgabenbereiche sollten in dieser Hinsicht integriert werden?

28. Wie kann man sich darauf vorbereiten?

29. Was halten Sie von Mehrsprachigkeit? Kommunizieren die Fremdsprachen bzw. die
Fremdsprachenlehrerlnnen miteinander?

30. Wie motivieren Sie Thre Schiilerlnnen dazu, mehrere Sprachen zu lernen?

Der Lehrer/die Lehrerin in der Gemeinschaft von anderen Lehrerlnnen bzw. die
Wissenschaftlichkeit der Lehrerinnen:

31. Welche Zusammenarbeit gibt es zwischen Lehrerlnnen?

32. Wie lauft diese Zusammenarbeit ab?

33. Wie fungieren Sie als Lehrerin? Als KollegIn?

34. Welche Gesprachskultur benotigt man, um mit anderen zusammenarbeiten zu konnen?
35. Wie konnen Sie sich privat und fachlich austauschen?

36. Welche Mdglichkeiten haben die Lehrenden, die neuesten wissenschaftlich fundierten
fachlichen Kenntnisse bzw. Forschungsergebnisse zu erwerben?

37. Wie kann man die erworbenen wissenschaftlichen Kenntnisse in der Alltagspraxis
umsetzten?

38. Wie wurden lhnen bestimmte Dinge bewusst?
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39. Wo konnen Sie sich weiterbilden?

Werdegang:
40. Wie sieht Ihr Werdegang aus?

41. Gab es wichtige Wendepunkte? Vielleicht auch Tiefpunkte? Wie konnten Sie sie
tiberwinden (z.B.: Ausbildungslehrerin werden)? Wie fungiert man in dieser Rolle?

42. Schaffen Sie es immer wieder Kraft zu schopfen, um sich gegen das Burn out-Syndrom
zu schiitzen? Wenn ja, wie?

43. Was sind die groBBten Schwierigkeiten in diesem Beruf, die zu tiberwinden sind?

44. Inwieweit sind Sie mit lhrem Beruf zufrieden?

Berufsprofil von Fremdsprachenlehrer/innen - Antworten

6. Was alles erwarten die Lernenden, die Eltern und die Schule von einem Lehrer?

Schule:

- durch Lehrplédne hat die Schule eine klare Linie gestellt, diese sind bei ihr nicht so strikt, in
zwei Gruppen diirfen sie auch ohne festes Lehrwerk arbeiten (das sieht sie als Gliick an)

- dass nichts schief geht, dass alles ruhig, zufriedenstellend, normal abliuft, dass die Eltern
zufrieden sind, dass der Lehrer gute Ergebnisse aufweist und kein Problem vorkommt

- rogzitik a munkakori leirdsban, mit véarnak: oktatdst, nevelést, egyfajta példat kell
képviselni a didkok eldtt

- legyen szakember, kolléga, neveld-oktatd, hivatalnok, facilitator, terapeuta, biro,
sziilépotlo

Eltern:
- solide Sprachkenntnisse (viele betonen auch, dass es ganz wichtig ist)

- Sprachpriifung, je frither, desto besser, gewisse Erziehung, wozu sie nicht fahig sind oder
woflr sie keine Zeit haben

- die Kinder werden gefordert, dass man auf sie und auf ihren individuellen Lernstand
eingeht, dass man sich engagiert und dass man auch padagogisch handelt

- hohe Anspriiche gegeniiber den Lehrkréften, besonders in der 6-klassige Ausbildung oder
in den Klassen mit erweitertem Fremdsprachenunterricht (sogenanntes O-tes Jahr)

- vor 20-30 Jahren stand der Unterrichtsprozess noch im Vordergrund, da die Familien die
Erzeihung der eigenen Kinder an sich genommen haben — heutzutage haben die Lehrkrifte
auch die Erziehungsaufgaben der Eltern zu iibernehmen; die meisten Schiiler haben zu
Hause private Probleme zu iiberwinden (familidre, finanzielle usw.), deshalb wiirden
verschiedene mentalhygienische Hilfen bendtigt; die Anzahl der helfenden Personen ist aber
sehr beschriankt, so versucht der Lehrende auch soziale oder psychische Probleme der
Lernenden irgendwie zu 16sen — sie verbringen meistens mehr Stunden am Tag mit den
Kindern als ihre Eltern zu Hause
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- erwarten alles, Sprachpriifung, Vorbereitung in kurzer Zeit, sie wollen das Papier, die
Eltern sind oft aggressiv und denken, dass sie alles besser wissen als der Lehrer

- alles, was die Eltern nicht schaffen, sonst positive Personlichkeit, gute Fachkenntnisse,
sich den Schiilern anpassen zu konnen

- eredménymotivaltak, igy minél tobbet szeretnének ,eléretni” a didkokkal a tanarok
segitségével; vannak, akik ebben a tanart partnernek tekintik, de vannak sajnos olyanok is,
akik csak egy ,,edzének”; a tanuldk tapasztalata szerint értékelik, ha az ember igyekszik
veliik elfogaddan banni, megértden banni, tehat elismeri oket, ha nem is felndttként, de
egyenrangu félként, viszont meg is kovetelik t6likk ennek viszonzésat, tehat el is varja tolik,
hogy teljesitsenek

Schiiler:

- wollen eine Priifung haben, aber auf der anderen Seite lassen sie sich auf Gespriache ein,
wo sie schon merken, dass es nicht alles ums Papier dreht

- Happy-Stunden, interessante Stunden, viele Kenntnisse, eine interessante und vielseitige
Personlichkeit von dem Lehrer

- die Mehrheit der Jugendlichen hat den Anspruch auf Sicherheit und moglichst klare
Hinweise von der Seite der Erwachsenen, wie das sich aus den Worten und Schriften der
SchiilerInnen herausstellt; ihre Schiiler kommen jeden Morgen gerne zur Schule, da sich
jeder etwas Positives im Laufe des Tages aussuchen kann

- Lehrer sind Vorbilder fiir sie, Wissensvermittlung, Respekt und Vertrauen sind wichtig fiir
die Schiiler

- mindenki mast var el, de ami egységes, az az, hogy a lehetd legtobbet hozzon ki a tanar a
diakbol, ugye a tanuld ezt ugy szeretné, hogy ne nagyon nyaggassam, a sziil6 tigy szeretné,
hogy nagyon nyaggassam a didkot, az iskola pedig azt szeretné, hogy a sziild felé is
produkaljon és a didkot is nyaggassa, tehat ez igy egyiitt elég nehéz; de dsszességében az a
lényeg, hogy a tanar a maximumot hozza ki a didkbol

7. Was erwartet die Gesellschaft von einem Lehrer?

- Erziehung (was die Familie nicht gemacht hat) — vielmehr wird erwartet, als sie in der
Schule machen konnen; sie denkt, dass sich sehr Vieles in den Familien abspielt, sie konnen
dabei nur helfen, dass verschiedene Prozesse irgendwie in die andere Richtung gehen; von
einem Fremdsprachenlehrer werden eher pragmatische, ganz praktische Sachen erwartet
(Sprachvermittlung), aber sie kann viel mehr anbieten (Kultur, Textkompetenzentwicklung)

- viel mehr, wozu die Lehrer nicht fahig sind: Lehrer miissen Diplomaten, Psychologe,
Reiseleiter sein = das ist eine harte Last, manchmal haben sie keine Kraft dazu

- das ist ihr nicht so klar; in der Offentlichkeit hat der Lehrer kein positives Image, er wird
hiufig als Faulenzer dargestellt, aber sie denkt, dass die Gesellschaft eigentlich erwartet,
dass er die Kinder bildet — also Bildungsbeitriige in der Offentlichkeit hat der Lehrer kein
positives Image, er wird hdufig als Faulenzer dargestellt, aber sie denkt, dass die
Gesellschaft eigentlich erwartet, dass er die Kinder bildet — also Bildungsbeitrige — die
Bildung ist mehr als nur das Fachwissen, Werte, Herzensbildung und erzieherische Funktion
gehoren auch dazu

- die Gesellschaft erwartet, dass sie auch ohne fachliche Ausbildung, fiir alle Probleme
(Erziehung von den Eltern iibernehmen) irgendeine Losung zu aufbringen; besonders stark

59



werden davon die KlassenlehrerInnen betroffen; die Zahl der ,,Problemschiiler”, mit denen
nicht einmal die Eltern umgehen kénnen/wollen, wichst von Jahr zu Jahr

- der Beruf ist sehr unterschétzt, wer wird die nachste Generation unterrichten, wer wird so
den Lehrerberuf wihlen? — riesiges gesellschaftliches Problem

- ein Lehrer soll auch Vorbild sein und auch ein Erzieher

- Dann iiber die gesellschaftliche Erwartung. Was erwartet die Gesellschaft von einem
Lehrer? Ja, das hat sich ja auch mit der Zeit ziemlich stark verdndert, die Gesellschaft
erwartet heute, dass wir, ja wenn man unter Gesellschaft Eltern versteht, vielleicht sollen wir
das doch trennen. Wenn man unter Gesellschaft die Eltern versteht, dann heiflt das, die
Eltern erwarten, dass wir den Schiilern Fachwissen und praktisches Wissen vermitteln, mit
denen sie dann an Universititen kommen koénnen, mit denen sie dann im Berufsleben steigen
konnen. Die Eltern erwarten noch, dass wir Freizeitangebote, dass wir Freizeitmoglichkeiten
anbieten. Eltern erwarten noch besonders von Sprachlehrern, dass Schiiler mindestens mit
einer Sprachpriifung, moglichst aber mit zwei Sprachpriifungen die Schule verlassen. Eltern
erwarten noch, dass wir auch die Gespriche, die eigentlich sie durchfiihren sollten mit
diesen Jugendlichen dann durchfiihren, dass wir die Schiiler, dass die Jugendlichen, dass wir
die Jugendlichen beraten, dass wir auch ihre Rolle teilweise libernehmen, weil sie keine Zeit
dafiir haben. Das ist die Erwartung der Eltern. Die Erwartung der Gesellschaft sieht so
dhnlich aus. Die Gesellschaft erwartet, dass wir Jahre lang unter schlechten Zustéinden, mit
ganz wenigen Mitteln genau das erreichen, was man auch vor 30, 40, 50 Jahren erreicht hat.
Dass wir dann Jugendliche erziehen, dass Jugendliche die Schule verlassen, wo sie dann
auch Erfolg haben, erfolgreich werden. Und dass wir das aber auf eine ganz sanfte Art und
Weise tun, indem sich die Schiiler, die Kinder dabei wohl fiihlen, und dass wir dafiir ganz
wenig, moglichst nichts verlangen. Das ist die gesellschaftliche Erwartung.

- elég fesziilt a helyzet mostanaban ezen a téren, gondolja, azt varja el, mint az iskola, hogy
olyan generaciokat képezzenek, adjanak ki a keziik koziil, akik megfelelden miiveltek,
megfelelden jartasak a vilag dolgaiban és esetleg jolneveltek is

- sok mindent; legyen tanar, neveld, legyen megértd, birjon sokat; szerinte van egy nagyon
torz kép a tanitasrol, mintha az emberek nem is jartak volna iskolaba és nem tudnak, pedig
mindenkinek van tapasztalata arrdl, hogy milyen egy tanar vagy mi a tanarnak a fObb
feladata; a tdrsadalom szerinte ennél kicsit tobbet var €s egyre inkdbb keretek kozé akarja
szoritani és nagyon-nagyon meghatarozni, hogy mit kell egy tanarnak csindlni, ugyanakkor
szerinte sokkal rugalmasabban kellene ezzel a kérdéssel foglalkozni, mert egy tanarnak
nagyon sok oldala lehet és nagyon sok mindent adhat; természetesen egyetért, hogy a tudast,
a tudasbazist €s a referencidkat meg kell, hogy adja

- legyen szakértd, tervezd, taneszkoz fejlesztd, mérési-értékelési szakember, palyazati
szakember, statisztikus

22. Die Aufgaben eines Lehrers sind vielfiltig. Wie vereinbaren Sie die fachliche Arbeit
mit der Erziehung und mit der sozialen Dimension des Lehrens?

- sie gehdren eng zusammen, bei der Fremdsprache vor allem, es ist besonders wichtig, dass
die Schiiler auch autonom mit der Sprache umgehen kénnen (Gruppenarbeit, Diskussionen
helfen dabei), das muss in kleinen Schritten den Schiilern beigebracht werden und das steht
im Mittelpunkt ihrer Arbeit: was sie macht, ist oft nicht, dass sie ein grammatisches
Phinomen vermittelt, sondern sie machen Aufgaben, weil es wichtig ist, dass bestimmte
Kompetenzen, wie soziale Kompetenzen aufgebaut werden
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- Erziehung bedeutet fiir sie kein Problem (aber das ist nicht bei allen Kollegen so, viele
nehmen diesen Aufgabenbereich nicht auf, das ist schade), sie sieht die Schiiler Menschen,
ganz konkrete Menschen, ihre Mitmenschen — die soziale Dimension ist nicht
auszuschlieBen, das soll unbedingt dabei sein

- das ist fiir sie nicht zu trennen, das ist eine Einheit: fachlich, paddagogisch und sozial; wenn
sie bemerkt, dass sie pddagogisch vielleicht falsch reagiert, weil sie fachlich zu viel will,
dann muss sie wieder das Balance finden

- es hdngt von der Situation ab, sie variiert: manchmal die Erziehung ist wichtig, manchmal
die fachliche Arbeit

- Die Aufgaben eines Lehrers sind vielfdltig. Wie vereinbaren Sie die fachliche Arbeit mit
der Erziehung und mit der sozialen Dimension des Lehrens? Das verstehe ich nicht, noch
mal. Vielfiltige Arbeit, das stimmt. Wie vereinbaren Sie die fachliche Arbeit mit der
Erziehung und mit der sozialen Dimension des Lehrens? Ok. Ich bin der Meinung, dass
ohne Fachwissen und ohne Fachkenntnisse kein Lehrer in der heutigen Zeit durchkommt.
Andererseits bin ich auch davon iiberzeugt, dass der Lehrer heute eine sehr wichtige Rolle
im Bereich Erziehung hat, und dass, jeder Lehrer diese Aufgabe wahrnehmen sollte, egal, in
welchem Fach man tatig ist.

- azonos sullyal kell lennie, hogy mennyire jol kozvetiti a szakmai tudést ill. hogy mennyire
jol neveli a didkjait az életre vagy akarmilyen tarsadalmi feladatra, ugyhogy ennek igyekszik
megfelelni

- ezt nem lehet kiillonvalasztani, a tanitasban benne van a nevelés és a szocialis dimenzio is,
természetesen nagyobb stlya van a szakmaisagnak, de Ohatatlanul benne van a nevelés is,
foleg a kisebbeknél, a szocialis dimenzi6 pedig egyre erésebb

- torekszik a tanulok személyiségének gazdagitisara, teherbird, konfliktustlird ¢és
problémamegoldo6 képességeinek fejlesztésére, a csaladi szocializacid hianyossagaibol eredd
szocialis és kulturélis hatranyok kompenzalasara
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Diagramme zu den Lehrwerkanalysen
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Diagramm 1: Bilder und ihre Funktionen im Lehrwerk KON-TAKT 1
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Diagramm 2: Bilder und ihre Funktionen im Lehrwerk KON-TAKT 2
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Diagramm 3: Bilder und ihre Funktionen im Lehrwerk KON-TAKT 3



Lehrwerkfamilie KON-TAKT
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Diagramm 4: Bilder und ihre Funktionen in der Lehrwerkfamilie KON-TAKT
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Diagramm 5: Bilder und ihre Funktionen im Lehrwerk Studio d A2
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Diagramm 6: Bilder und ihre Funktionen im Lehrwerk Studio d B1



Studiod B2/1

Diagramm 7: Bilder und ihre Funktionen im Lehrwerk Studio d B2/1

Lehrwerkfamilie Studio d
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Diagramm 8: Bilder und ihre Funktionen in der Lehrwerkfamilie Studio d
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Text und Bilder zum Thema ,,Konflikte und Verséhnung”

Text 1:

Mutter:

Sohn:

Mutter:

Sohn:
Mutter
Sohn:

Mutter:

Sohn:

Mutter:

Sohn:

Bild 1

Bild 2

Wo warst du gestern Abend?

Was kiimmert dich das?

Man wird doch noch fragen diirfen?

Deine ewige Fragerei geht mir auf die Nerven.
Hast du ein schlechtes Gewissen?

Jetzt halte aber das Maul.

Du, Biirschchen, werde nicht frech.

Du bist mir zuerst frech gekommen.

Saubub, mit dir ist nichts anzufangen.

Jetzt reicht's mir aber. (Tiire knallt.)

g ¢
un
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Text und Bilder zum Thema ,,Reisen”
Text 2:
Die Reisekosten

Wer mehr Geld flir Auslandsreisen ausgibt als alle anderen, ist Reiseweltmeister. Um in ein
anderes Land zu kommen, zahlten die Deutschen im Jahr 2008 insgesamt iiber 60 Milliarden
Euro. Allein in Spanien lieBen sie 2008 fast 7 Milliarden. Sie gaben fiir Auslandsreisen
sogar doppelt so viel Geld aus wie fiir ihre Riistung. Wahre Weltmeister also.

Wie gerne die Deutschen verreisen, verdeutlicht ein Vergleich mit den Ausgaben fiir ihr
Lieblingsobjekt, das Auto. Die Deutschen gaben 2006 fiir den Kauf neuer Autos 66
Milliarden aus. Die Auslandsreisen sind den Deutschen also fast so lieb und teuer wie ihre
neuen Autos. Rein statistisch gesehen.

Die Reiseziele

Etwa 40% der Urlaubsreisen fiihren ins eigene Land. Dort sind die Berge in Bayern und die
Strande der Ostsee die beliebtesten Reiseziele. Aber auch Stidte mit ihrem Freizeit- und
Kulturangebot sind attraktiv, etwa die Hauptstadt Berlin. Doch es gibt auch viele andere
reizvolle Stidte. Leipzig ist wihrend der Buchmesse ein wahrer Lesemarathon, wo in jeder
Eck- und Kellerkneipe eine Lesung stattfindet. Die Kdlner konnen ihren Karneval so feiern,
dass in dieser Zeit an ein normales Leben nicht zu denken ist. Und Miinchen lockt nicht nur
zum Oktoberfest.

Die Deutschen lieben also ihr eigenes Land als Urlaubsort, aber sie werden ihm auch nicht
selten untreu. Etwa bei 60% der Urlaubsreisen riskieren die Deutschen einen Seitensprung
ins Ausland. So entdeckten sie vor etwa 50 Jahren ihre Liebe zu Italien. Und bald reizten die
Deutschen auch noch andere Lénder. Griechenland, Spanien und die Tiirkei hatten ebenso
viel Sonne, Strand und Meer. Fernreisen, etwa nach Indien, Thailand oder nach Brasilien,
interessieren die Deutschen dagegen weniger. Zum Beispiel fahren mehr Deutsche nach
Spanien (allem voran auf die Insel Mallorca) in den Urlaub als in alle Fernreiseldnder
zusammen. Aber wer weill — vielleicht entdecken die Deutschen ihre Liebe zu diesen
Landern auch noch.
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Reisemotive und Sonstiges

Mindestens eine Urlaubsreise im Jahr muss sein. So haben in den letzten drei Jahren 58%
der

Deutschen jedes Jahr mindestens eine Urlaubsreise gemacht. VVor 25 Jahren waren das nur
halb so viele, ndmlich 32%. Entsprechend geht der Trend zur Zweit- und Drittreise. Einmal
ans Meer, einmal in die Berge und einmal in die Stadt. Die Reise dauerte in 60% aller Fille
bis zu zwei Wochen.

Wichtigstes Motiv der Urlaubsreise ist und bleibt die Erholung. Das gilt vor allem fiir den
Sommerurlaub. Das heif3it: sonnen und am Strand liegen, baden, lesen oder einfach nichts
tun. Sehenswiirdigkeiten will nur jeder Zehnte sehen. Eine ganze Bildungsreise haben nur
6% unternommen. Neben dem Komfort ist den Deutschen der Kontrast zum eigenen
Zuhause wichtig. Wer in der Stadt lebt, will lieber aufs Land und umgekehrt. Aber am
Strand, da treffen sich dann alle. Alleine verreist der Deutsche tibrigens nicht gerne. Fast die
Halfte verreist mit dem Partner, ein Viertel ist als Familie unterwegs und nur jeder Zehnte
geht alleine auf die Reise.

Bild 5
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Bild 6

Text und Bilder zum Thema ,,Zeit”
Text 3:

Zeitgefiihl

Wir leben linger und denken kiirzer

Das moderne Leben wird immer schneller. Die Folgen: Maschinen rauben uns
Aufmerksamkeit, wir haben Angst, jede Minute etwas zu verpassen, wir planen nicht mehr
langfristig. Internet-Pionierin Esther Dyson fragt sich, wie man aus dieser Tretmiihle
herauskommt.

Die Internetzeitschrift "Edge” versammelt in einer legenddiren Serie Beitrige der
renommiertesten Wissenschaftler der Welt - und stellt ihnen unter anderem die Frage: Was

halten Sie fiir wahr, ohne es beweisen zu koénnen? SPIEGEL ONLINE prdsentiert
ausgewdhlte Antworten.

Wir leben langer und denken kiirzer. Es geht immer um Zeit. Das moderne Leben hat unser
Zeitgefiihl auf grundlegende und paradoxe Weise verdndert, so dass wir kiirzer zu denken
scheinen, obwohl wir ldnger leben. Liegt es daran, dass wir mehr in jede Stunde packen oder
dass die anderen mehr in jede Stunde zu packen scheinen? Aus einer Vielzahl von Griinden
geht alles viel schneller und passiert mehr. Alles verdndert sich stindig.

Friither automatisierten Maschinen die Arbeit, so dass wir mehr Zeit fiir andere Sachen
hatten, heute jedoch automatisieren Maschinen die Produktion von Aufmerksamkeit
beanspruchender Information, was uns Zeit raubt. Sendet beispielsweise jemand eine E-Mail
an zehn Adressen, so nimmt sie (theoretisch) die Aufmerksamkeit von zehn Personen in
Anspruch, was noch ein harmloses Beispiel ist.
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http://www.edge.org/

Seit die Belastungen des Alltags verschwunden sind — der Zeitaufwand fiir Isaac Newton,
mit der Kutsche von London nach Cambridge zu fahren, die langen Wege zur Arbeit (ohne
iPod), die lesefeindliche Finsternis —, kommt uns jede nicht produktiv genutzte Minute als
verpasste Gelegenheit vor. Und schlieBlich kénnen wir mehr, in immer kleineren
Zeiteinheiten messen. VVon Flugmeilen bis zu Kalorien (Kohlenhydraten und Fettgrammen),
von Freunden iiber StayFriends bis zu den Schritten auf einem Laufband, von Borsenkursen
bis zu Millionen verzehrten Burgern, zdhlen wir Dinge nach Minuten und Sekunden.

Wie konnen wir diesen Trend umkehren? Zwar ist dies ein gesellschaftliches Problem,
diirfte aber auch ein geistiges ankiindigen — eine Art mentale Diabetes. Die meisten von uns
sind damit aufgewachsen, Biicher zu lesen (ab und zu jedenfalls) und mit nichtinteraktivem
Spielzeug zu spielen, zu dem wir selbst Geschichten, Dialoge und Verhaltensweisen
erfinden mussten. Heutige Kinder leben dagegen in einem mit Offerten liberfluteten, zeitlich
verdichteten Umfeld, das ihre Phantasie oft eher zu ersticken als anzuregen scheint.

Die Uberfiitterung mit  vorgefertigten  Informationen (Video, Audio, Fotos,
Flackerbildschirme, sprechende Puppen, animierte Kampfspiele) dhnelt derjenigen mit
zuckerreichen Fertiggerichten und konnte dem geistigen Stoffwechsel der Kinder — das heif3t
ihrer Fahigkeit, Informationen selbst zu verarbeiten — ernsthaft schaden. Werden sie in der
Lage sein, Ursache und Wirkung zu unterscheiden, einem roten Faden zu folgen,
wissenschaftlich zu denken, ein ganzes Buch zu lesen und nicht nur kleine Essays? Ich
kenne die Antworten nicht, aber langfristig lohnt es, iiber diese Fragen nachzudenken.

Bild 7

Bild 8
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Magyar nyelvii tartalmi 6sszefoglalas
»A képek illusztrativ és személyiségfejleszto funkcioja a német nyelvoktatasban”

c. palyamunkahoz

A palyamunka témaja a képek német nyelvoktatdsban betoltott illusztrativ ¢€s
személyiségfejlesztd funkcidja. A dolgozat kérdésfeltevését az idegennyelv didaktika
kognitiv és kommunikativ fordulépontja motivalta és abbol indul ki, hogy ez a két
fordulopont — minden pozitiv hozadékuk ellenére — emociondlis és intellektualis téren
veszteségeket eredményezett. A dolgozat azt a kérdést kivanja megvalaszolni, hogy ezek a

veszteségek hogyan potolhatok az intézményes német nyelvoktatas keretei kozott.

Ezen kérdés megvalaszolasdhoz sziikséges az idegennyelv oktatas komplex célkitlizéseinek
vizsgalata. Ezt a dolgozat két alapvetd fontossaggal biré dokumentum alapjan teszi. A Kozos
Eurdpai Referenciakeret a kommunikacidt szocidlis cselekvésként definidlja, és abbol indul
ki, hogy a tanuléknak a kommunikativ feladatok megoldasahoz kiilonb6z6, tobbek kozott
kommunikativ kompetenciara van sziikségiik. Mivel a dolgozat a magyarorszagi német
nyelvoktatassal foglalkozik, a masik iranyadé dokumentum a magyar Nemzeti Alaptanterv
2012 volt, mely — kiindulva a Kozds Eurépai Referenciakeret iranyelveibdl — az idegennyelv
oktatds céljaként a kommunikativ kompetencia fejlesztését hatdrozza meg. Ez szakmai
célkitlizésnek tekinthetd. Ezen kiviil azonban a dokumentum olyan fejlesztési teriileteket is
meghataroz, melyek minden maés tantargyra is vonatkoznak, ily mdédon tulmutatnak az
idegennyelv oktatds szakmai céljain. Ez alatt a dolgozat altalanos-pedagogiai és nevelési
célkitlizéseket ért. A Nemzeti Alaptanterv 2012 minden tantargyra vonatkozolag fontos
teriiletként hatarozza meg a tanulok személyiségfejlesztését. A két dokumentum alapjan

elmondhatd, hogy az idegennyelv oktatasnak a célok komplexitasaval kell szembenéznie.

A fentebb emlitett célok megvaldsitidsa azonban nem problémamentes. A dolgozat négy
tényezOt mutat be, melyek akadalyozzdk a komplex célok gyakorlatba valo atiiltetését. A
hangsuly az altalanos-pedagogiai célkitiizések megvalositasanak utjaban allé nehézségekre
keriil. Els6ként keriil megemlitésre a kognitiv fordulat és annak hatasai. A fordulopont
megitélése ellentmonddsos, mert az egyszerre volt egy nyitds és korlatozas. A kognitiv
fordulat hatdséra értelmét vesztette a behaviorista paradigma, €s az embert gondolkodd
lényként kezdték definialni. Ez kihatdssal volt az idegennyelv didaktikara is, mert a
modszereket ez az emberkép hatirozta meg. Ez volt a fordulépont pozitiv hozadéka.

Mindezek mellett azonban a tilzott kognitiv orientacié az emocionalis dimenzid hattérbe
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szorulasat eredményezte. Az a tény, hogy az ember egy informacidkat feldolgozo rendszer,
magaval vonta az emoéciok ignoraldsat a tanitasi és tanulasi folyamatban. A dolgozat a
szakirodalom neves kutatoinak véleménye alapjan amellett érvel, hogy a kognicid és emocio
nem valaszthatok el egymastol, azok egymasra hatnak. A két dimenzid egylittes
bevonasanak meg kell jelennie az idegennyelv oktatasban is azaltal, hogy a tanar a tanulokat

érzelmekkel bird személyiségként kezeli és figyelmet szentel a személyiségfejlesztésiiknek.

A masik nehezitd tényez0 a standardizalds és az output-orientacié, melyek azért
akadalyozzak a neveldi célok megvalosuldsat, mert a teljesitményt, a mérhetd eredményeket
¢s a kimeneti kovetelményeknek valé megfelelést helyezik a tanitas és tanulas kozpontjaba.
A nyelvvizsgak tarsadalmi fontossagaval és a didkok nyelvvizsga orientaltsdgaval azonban
igen nehéz felvenni a versenyt. A harmadik tényez6 a tankonyvek hianyos volta, mivel a ma
hasznalatos idegennyelv tankdnyvek inkabb gazdasdgi mintsem neveldi célok szolgalataban
allnak. Ilyen nehézségek mellett kell a tanarnak a nevelést és személyiségfejlesztést
megvalositania. Ebbdl adodik, hogy a tanarok sokszor nem rendelkeznek kelld nyitottsdggal
¢s batorsaggal, hogy megkiizdjenek ezekkel a nehézségekkel. A dolgozat bemutatja a
tanarok szamara nélkiilozhetetlen kompetencidkat és az elméleti tudas komponenseit,
melyek elengedhetetlenek egy olyan idegennyelv oktatas kivitelezéséhez, mely a NAT 2012

kovetelményeinek is eleget kivan tenni.

A dolgozat nem csupdn a problémakat sorakoztatja fel, hanem megoldast is javasol a
deficitek kikiiszobolésére. Azt éllitja, hogy a képek tudatos alkalmazasa lehetévé teszi az
emlitett hidnyossagok potlasat. A dolgozat ezért elészor bemutatja a képek alkalmazasanak
elméleti alapjait. Itt keriil bemutatasra egy rovid torténeti attekintés a képek szerepérdl az
idegennyelv oktatasban. A képek alkalmazésa tobb évszdzados multra tekint vissza, azok
mindig is jelen voltak az idegennyelv oktatasban. Ma, egy erdsen képek altal befolyasolt
vilagban, ahol a médianak és digitalis eszkdzoknek kulcsszerepe van, kiilondsen is relevans
a képek idegennyelv oktatdsban betoltott funkcidirdl beszélni és azokat megfontolt
szempontok alapjan kivalasztani, majd alkalmazni. Ebben a fejezetben foglalkozik a
dolgozat a képek funkcidival és ismét a tanari tudassal, mely ahhoz sziikséges, hogy a képek
ne csupan illusztrativ, hanem személyiségfejlesztd funkciot is betdltsenek. Erre ugyanis
alkalmasak a megfelelden kivalasztott képek. Olyan feladatok Osszeallitasa révén, ahol
lehetové valik a kép ¢€s a tanuld kozotti kapcesolat, ahol a képek ,,megszolitjak™ a tanulokat €s

alkalmat biztositanak szdmukra, hogy onmaguk és masok ismeretére eljussanak a képek
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tartalman keresztiil, integralhatd a személyiségfejlesztés, mint célkitlizés az idegennyelv

oktatasba.

A dolgozat empirikus része beszamol egy 2012-ben, az ELTE-BTK Német Nyelvoktato és
Szakdidaktikai Tanszékén végzett tanarkutatasrol, mely interjuk segitségével tapasztalt
idegennyelv tanarok szakmai profiljat vizsgalta. A vizsgalat eredményei megerdsitették azt a
tényt, hogy a neveldi céloknak sziikségszeriien meg kell jelenniiik a mindennapi idegennyelv

oktatas gyakorlatdban, mert ez a tarsadalom ¢és a sziil6k elvarasa.

A dolgozat a jelenlegi helyzet feltardsara ma hasznalatos német tankdnyveket elemez abbol
a szempontbol, hogy milyen célbdl alkalmaznak képeket €s milyen mértékben probaljak
meg ezek segitségével az emocionalis €s tartalmi dimenzidt a tanitds folyamataba integralni.
A képek kiilonbozo felhasznalési teriiletei koziil kiilon hangsulyt kap a személyiségfejlesztd
funkcio. A dolgozat célja, hogy a tankdnyvelemzések segitségével valaszt adjon arra a
kérdésre, hogy a német nyelvii tankonyvek kimeritik-e azokat a lehetdségeket, melyeket a
képek kindlnak fel a személyiségfejlesztésre. Az elemzés eredményei igazoltdk azt a
hipotézist, mely szerint a ma hasznalt német nyelvii tankdnyvek nem kielégitd0 modon
hasznaljak ki a képekben rejld potencialt. A képek tilnyomo tobbségben illusztrativ funkciot
toltenek be, annak ellenére, hogy sokkal tobb lehetdséget is felkindlnak. A képek ugyanis —
mint ahogy az fentebb bemutatdsra keriilt — emocionalisan és intellektualisan is tudjak a

tanulokat gazdagitani.

A dolgozat masik célja, hogy didaktikai javaslatok bemutatdsdval a helyzet javitdsdhoz
hozzajaruljon. A dolgozat gyakorlati részében javaslatok olvashatok, melyek az elméleti
ismeretekre alapozva, szovegek ¢€s képek kombinacidjaval mutatnak be egyes tanitasi
1épéseket. A didaktikai javaslatok atiiltetése a gyakorlatba 1t lehet a személyiségfejleszto €s

emocionalis elemeket integrald tanitasi és tanulasi folyamat felé.

Osszességében megallapithatd, hogy a képek alkalmazasanak tjszerli megkozelitése
relevans és sziikséges egy olyan idegennyelv oktatds szamara, amely eleget kivan tenni a
komplex célkitlizéseknek €s nem csupan a tanulék kognitiv, de emocionalis ¢és
személyiségbeli fejlesztését is szem el6tt tartja. A képek ezen dolgozatban bemutatott
lehetdségeinek tudatos kihaszndldsa hozzdjarulhat az idegennyelv gyakorlatanak

megujulasahoz.
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