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Einleitung

Seit Mitte der 90er Jahre im letzten Jahrhundert ist die Fremdsprachendidaktik durch
einen Wandel geprégt, der sich vor allem in einer Akzentverschiebung duflert. Im Mittelpunkt des
Interesses wurde der Lernende selbst geriickt, die wichtigste Frage lautet, wie er befdhigt werden
kann, eigenstdndig zu lernen. Fiir die Fremdsprachendidaktik ist die Untersuchung von
Prozessen, die beim Lernen ablaufen, von groRer Bedeutung. Akzentverschiebung bedeutet
dementsprechend einen Wandel, der von Produktorientierung zur Prozessorientierung geht
(Krumm 2006, Wolf 1996). Diese Verdanderung beinhaltet das Aufgeben der traditionellen Rolle
als Alleinwissensende von Lehrenden, daher sollten Fremdsprachenlehrer statt der bloBen
Vermittlung von Faktenwissen und Instruktionsgeben durch das Aufzeigen von verschiedenen
Lernwegen und Lernméglichkeiten den Lernenden ermoglichen, ihre eigenstdndigen
Lernprozesse selbststdandig durchzufiihren und zu konkretisieren.

Lernerorientierung bedeutet die Forderung der Lernenden aufgrund ihrer individuellen
Bediirfnisse mit Hilfe von angemessenen Lernstrategien- und Techniken ihre eigenen Lernwege
autonom gestalten zu kénnen (Wolf 1996 ).

Zahlreiche Untersuchungen (Mehlhorn 2005; Schwerdtfeger 1998; Siebert 2009)
unterstiitzen die positive Wirkung des autonomen Lernens auf die Lernprozesse, in denen es
festgestellt wurde, dass die Lernenden, die in der Lage sind, ihr Lernverfahren zielbewusst und
selbststdndig zu steuern, viel mehr Erfolg beim Lernen haben.

Trotz der Bekanntheit des nachgewiesenen Erfolgs gibt es viele Lernende, die die
Lernerautonomie im Rahmen des Unterrichtes nicht wahrnehmen koénnen. Eine der vielen
Nachteile des unselbstdndigen Lernverfahrens ist die Unféhigkeit, das Lernen tiber den Unterricht
hinaus selbststdndig weiterzufiihren. Bedauerlicherweise kann diese Inkompetenz oft zum
Misserfolg beim Lernen und zum Verlust des Selbstvertrauens fiihren.

Autonomes Lernen schaffen nicht alle Lernende, viele brauchen daher Hilfe,
Unterstiitzung und Beratung.

Bei der Lernberatung versucht der Ratgeber den Lernenden bei der Planung,
Durchsetzung und Evaluierung des Lernprozesses zu helfen. Durch dies konnen die Schiiler die
Fahigkeit erwerben, zu ihrer Personlichkeit passende Lernverfahren zu entwickeln.

In meiner Arbeit setze ich das Ziel, die Konzeption der Férderung des selbstgesteuerten
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Lernens durch Lernberatung vorzustellen. Im ersten, theoretischen Teil méchte ich die
Komplexitét der Griinde der Lernberatung erforschen. Im zweiten, praktischen Teil stelle ich eine
empirische Untersuchung vor, die einige auf Fragebogen und Interviews basierende

Fallenanalysen aus meiner Unterrichtspraxis umfasst.

2. Autonomes Lernen

2.1. Lerntheoretische Grundlage

Um einen Uberblick iiber die Grundlage der Lernerautonomie zu geben, méchte ich erst
die Konzepte vorstellen, die sich mit den Prozessen des Lernens und Lehrens beschéftigten und
sich durch die verschiedenen wissenschaftlichen Richtungen im Laufe der Zeit verdndert haben.

Es ist wichtig zu erwdhnen, dass Lernen und Lehren beide sehr komplexe und auch nicht
sichtbare Prozesse sind. Es gab bereits mehrere Erkldarungsanldufe von Wissenschaftlern um
dies zu beweisen (Wolf 1996): Leicht konnte es von allen erldutert werden, dass es beim Lehren
um den Versuch geht, Lern-Prozesse zu optimieren. Zu den zahlreichen wissenschaftlichen
Disziplinen (die die Entwicklung der Lehr- und Lernkonzepte behandeln) gehort die
Fremdsprachendidaktik. Diese verfasste jene methodischen Konzeptionen, deren Absicht es war,
die oben genannten Prozesse in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht zu vervollkommnen
(Heinrich 2001).

Lange herrschte die Annahme, dass sich das Lernen als Ergebnis durch die Vermittlung
von komplexen grammatischen Regeln und mit Hilfe von literarischen Texten vollzog, bei denen
die Entwicklung der Ubersetzungsfihigkeit und der grammatischen Formenkenntnis einen
groleren Akzent bekommt. Diese Methode wurde innerhalb des Fremdsprachenunterrichtes als
die Grammatik-Ubersetzungs-Methode bekannt (Heinrich 2001). Diesen Ansatz folgten spéter
immer neuere Unterrichtsmethoden, die immer wieder neue Zielsetzungen mitbrachten und eine

grolle Wirkung auf die Konzepte des modernen Fremdsprachenunterrichts hatten.



2.1.1. Der moderne Fremdsprachenunterricht und seine Ziele

Anderungen in der Fremdsprachendidaktik wurden durch einen Paradigmenwechsel in der
Linguistik in den 70er Jahren angeregt. Die Pragmatik entwickelte eine neue Sprachdefinition,
die Sprache als soziales Handeln auffasste. Diese Anndherung an die Sprache hatte eine grolSe
Wirkung auf die Fremdsprachendidaktik, die durch die Neuformulierung der Ziele fiir den FU zur
Etablierung des kommunikativen Ansatzes fiihrte und den Begriff ,,Kommunikation“ in Hinblick
auf dessen Rolle in der Unterrichtslehre untersuchte (Ernst 2002).

Da die Sprache nicht mehr nur als ein System von Formen und Strukturen, sondern auch
als soziales Handeln definiert wurde, verdnderten sich die Zielsetzungen im FU, die im Komplex
der kommunikativen Kompetenz zusammengefasst wurden (Feld-Knapp 2005). Kommunikative
Kompetenz bedeutet Handlungsfahigkeit, die Fahigkeit, in ,bestimmten Sprechsituationen die
soziale Rolle durchzuschauen, diese iibernehmen [....] und die kommunikative Absicht erkennen“
zu konnen (Schwerdtfeger, 1998: 79). In diesem Sinne wurde die Férderung der kommunikativen
Kompetenz im Rahmen des Fremdsprachenunterrichtes als eine wichtige Zielsetzung betrachtet.

Kommunikative Kompetenz kann auf mehrere Teilkompetenzen aufgeteilt werden; so
besteht diese aus grammatischer Kompetenz, Diskurskompetenz, soziolinguistischer Kompetenz
und strategischer Kompetenz. Die grammatische Kompetenz bedeutet das Wissen in Bezug auf
Linguistik; Diskurskompetenz bezieht sich auf die Kenntnis beziiglich der Regeln im
Zusammenhang der richtigen Struktur von schriftlichen und miindlichen Texten.
Soziolinguistische Kompetenz in diesem Sinne, ist die Fahigkeit schriftliche und miindliche
Texte zu produzieren, die situationsangemessen sind. Die Sprachlerner/benutzer, die iiber
strategische Kompetenzen verfiigen sind dazu fahig, solche Redestrategien zu benutzen, mit
deren Hilfe sie Kommunikationsschwierigkeiten iiberdriicken kénnen. Vor allem ist es wichtig
klarzulegen, dass all diese Teilkompetenzen wichtige Bestandsteile der kommunikativen
Kompetenz sind und Fremdsprachenlehrer deswegen einen grofen Akzent darauf legen sollten,
jede einzelne Teilkompetenz widhrend des Fremdsprachenunterrichts entwickeln zu lassen
(Schwerdtfeger 1998).

So wurde es festgestellt, dass ein Unterricht keine blofSe Instruktion sein darf, in dem die
Lernenden als passive Zuhorer teilnehmen. Stattdessen sollte man den Unterricht als eine Art
menschlicher Kommunikation betrachten, in der die Aktivitdt von Schiiler und Lehrer verlangt

ist. Anhand der neuen Konzeption gewann auch das Nutzen der Zusammenarbeit durch
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kooperativ unterstiitzte Arbeitsformen an Bedeutung (Neuner; Hunfeld 1993). Aus diesem Grund
wurden die Fremdsprachenstunden mit neuen Organisationsformen (z.B. Gruppen- oder
Partnerarbeit) erweitert. Ein groRer Vorteil von der Verwendung lerngruppenspezifischer
Bedingungen ist, dass durch diese Sozialformen Pddagogen den Schiilern die Moglichkeit geben
konnen, ,ein Gefiihl fiir die Sprache zu geben, ihnen Lust an der Sprache zu verschaffen, [und]
die Schiiler dazu bewegen, sich mit der Sprache auch aullerhalb des Klassenzimmers zu
beschaftigen” (Schwerdtfeger, 1985: 66). Aulerdem sollte es auch im Auge gefasst werden, dass
Aufgaben, die man durch kooperativ unterstiitzte Organisationsformen erfiillt, Lehrern
ermoglicht, die sprachliche Aktivitdt fast aller Schiiler einer Klasse gleichzeitig ,,entwickeln
lassen zu kénnen“ (Piepho, 1991: 417).

Spezifisch zu den Prinzipien von Unterrichten kommunikativer Art gehort das Auswahlen
von Lernstoffen, die die Besonderheiten der verschiedenen Gruppen beriicksichtigen. Diese
Feststellung hat den Lernenden ermdglicht, eine wichtige Rolle bei der Auswahl von Materialien
zu spielen. Aus dieser Konstatierung sind die Verfolger der kommunikativen Wende noch einen
Schritt weiter gegangen: Sie behaupteten namlich, dass Unterrichte nicht von den Konzeptionen
des Lehrers, sondern von den Wiinschen und Interessen der Schiiler ausgehen sollten (Heinrich

2001).

2.1.2. Didaktische Prinzipien in dem Fremdsprachenunterricht

Es ist wichtig zu erldutern, dass nicht nur die Fremdsprachendidaktik sich mit der Optimierung
der Lern- und Lehrprozesse beschiftigte, sondern auch andere lerntheoretische Disziplinen sich
mit dieser Problematik befassten. Um zu untersuchen, wie sich der Wandel des Begriffs Lernen
durch die verschiedenen lernwissenschaftlichen Konzepte im Laufe der Zeit vollzog, deren
Elemente auch eine Wirkung auf die modernen didaktischen Ansétze hat, mochte ich einige der
zahlreichen Lerntheorien darbieten.

Das Konzept des schiilerorientierten Unterrichts gab es schon in dem 16. Jahrhundert, in der Zeit
der reformpddagogischen Ansétzen. Laut Celestin Freinet, den beriihmten Reformpéddagogen,
sollte das Lernen ein aktiver Prozess sein, in dem die Schiiler-Aktivitdt wahrend des Unterrichts
eine grofle Rolle bekommen sollte. Freinet hat sein Konzept mit dem Weltbild von Kopernikus
verglichen, in dem nicht die Erde, sondern die Sonne der Mittelpunkt des Universums ist. Anhand
Freinet war diese Orientierungsverdnderuung auch im Falle der Unterrichtskonzepte giiltig.

Anstatt allein der Lehrer ins Zentrum des Unterrichts zu stellen (mit seiner alleinigen
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Prasentation und die Schiiler als einfache Informationsempfdnger), sollten Lernende auch mit
ihren unterschiedlichen Bediirfnissen und Interessen an den Unterricht teilnehmen kdnnen
(Krumm 2006). Leider war diese oben erwdhnte Konzeption nicht gefolgt und die Lernenden
konnten ihr Wissen wihrend des Unterrichts auch nicht erweitern, da der Aufbau der Stunde ihre
Bediirfnisse und Interessen nicht unterstiitzte. Die Anhdnger der Reformpddagogik waren der
Meinung, dass das oben genannte Problem nur dann geldst werden kénnte, wenn sich in der
Erkenntnistheorie ein Wandel vollziehen wiirde, der auch eine Auswirkung auf die didaktischen
Prinzipien hétte. Der Anstof fiir diese Veranderung kann spéter durch eine Erkenntnis innerhalb
der kognitivischen - konstruktivistischen Psychologie gegeben werden (Wolf 1996).

Die kognitivische Lerntheorie betrachtet Menschen als ,,informationsverarbeitendes System®
(Bimmel; Rampillon, 1996: 52), wobei das Lernen als ein Informationsverarbeitungsprozess
verstanden wird, indem Lernen durch eigene Operationen und Umstrukturierungen des
vorhandenen Wissenskomponenten verlduft (Wolf 1996). Dieses oben genannte Konzept hat viele
Gemeinsamkeiten mit den anderen so genannten konstruktivistischen Theorien. Beide sind der
Annahme, dass Lernen eine Informationsverarbeitung ist, in dem das neue Wissen mit dem
Vorigen verbindet wird, doch setzt es das Letztere einen Schritt weiter und riickt die von
Konstruktivismus geprdgte Theorie die individuelle Art der Informationsverarbeitung in den
Mittelpunkt (Bimmel; Rampillon 1996).

Laut der konstruktivistischen Lerntheorie vollzieht sich die menschliche Wahrnehmung
im menschlichen Gehirn durch individuelle Konstruktionsprozesse; deshalb wird die Realitdt von
jedem anders verstanden (Siebert 2000). Aus diesem Grund kann man nicht iiber eine allgemeine
Wirklichkeit sprechen, sondern nur iiber eine subjektiv geschaffene ,kognitive Realitdt“ (Wolf,
1996: 548). Somit ist die Grundlage der konstruktivistischen Uberlegungen des Lernens das
Folgende: Der Mensch will das neue Wissen unbedingt mit Vorkenntnisse verbinden um seine
kognitive Realitdt zu unterstiitzen. Diese individuelle Art der Informationsverarbeitung impliziert
individuelle Lernprozesse, welche als eine aktive Konstruktion verstanden werden kénnen, die
durch verschiedene Strategien und Techniken gesteuert werden. Sowohl der Vorgang als auch das
Ergebnis des Prozesses ist daher von Mensch zu Mensch unterschiedlich (Wolf 1996).

Zu den allgemeinen Uberlegungen, die auf kognitivistischen und konstruktivistischen
Prinzipien basieren, gehért vor allem das Prinzip der ,,Lernerautonomie“ (Wolf, 1996: 553). Es
wurde schon vorher erwdhnt, dass jeder Mensch als individuelles, informationsverarbeitendes
System betrachtet sein sollte, in dem beim Lernen von Mensch zu Mensch unterschiedliche

Prozesse ablaufen. Das ganze Konzept der Lernerautonomie basiert darauf und impliziert somit
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die Fahigkeit den eigenen Lernprozess mit angemessenen Techniken und Strategien zu steuern.
Wichtig ist es hinzuzufiigen, dass die Foérderung der Lernerautonomie ausschlieflich durch eine
kooperative Lernumgebung unterstiitzt werden kann. Diese impliziert auch die Neudefinierung

der Lehrer-Lerner-Rolle wahrend des Sprachlernprozesses (Mehlhorn 2005).

2.1.3. Schwierigkeiten und Widerspriiche bei der Verwirklichung der Ziele

Die oben genannten didaktischen Prinzipien von Schiilerorientierung, die die
Fremdsprachendidaktik und die lernwissenschaftlichen Konzepte in dem
Fremdsprachenunterricht anbieten, sind von grofer Relevanz; jedoch ist es problematisch, sie in
die Praxis umzusetzen. Der Grund dafiir kann sein, dass der Fremdsprachenunterricht in einer
okonomisch und sozial begrenzten Umgebung stattfindet. Dass heilt, dass die Fremdsprachen-
Lehrer von dem Staat angestellt sind und in einem Institut unterrichten, das die von dem Staat
vorgeschriebenen Regulierungen folgen muss. Deshalb wird nicht nur festgelegt, was fiir ein
Sprachniveau in wie vielen Stunden erreicht werden sollte, sondern auch die Zeit, die den
Lehrplan vorgibt und die die Lehrkraft strikt einhalten muss. Aus diesem Grund miissen die
Padagogen mit der Vorschrift vorgehen und haben so keine Mdglichkeit von dem Protokoll
abzuweichen (Schwerdtfeger 1998).

Weiterhin ist es erwdhnenswert, dass im Allgemeinen der fremdsprachige Unterricht die
Schiiler mit durchschnittlichen Kompetenzen und Interessen adjustiert. Aus diesem Grund
konnen Lernende, die entweder einen besseren Eingang zur Sprache haben oder unter
Lernschwéchen leiden (und deshalb schlechtere Ergebnisse haben, als die anderen), nicht in
diesen Rahmen eingepasst werden.

Um die Prinzipien der Fremdsprachendidaktik und staatlichen Regulierungen im
Gleichgewicht zu halten, wurde von einigen Jahren das so genannte Lernberatungs-Programm
eingefiihrt. Diese Moglichkeit ist besonders fiir die Schiiler von Nutzen, die Probleme beim
Lernen haben, und ihren Weg zum Lernerfolg alleine oder im Rahmen des Unterrichtes nicht
finden konnten. Ziel der Lernberatung ist es, diese Schiiler mithilfe von Lernberatungsgesprachen
ihre Lernfahigkeit und -motivation zu verbessern, um spéater autonome Lerner zu werden (Siebert
2009).

Wichtig ist es festzustellen, dass Lernberatung nicht mit dem Begriff Nachhilfestunde zu
verwechseln ist: Nachhilfestunde hat in der Alltagssprache eher eine negative Konnotation.

Anhand der Konzeption der Lernberatung hingegen sollten Berater eine Ehrerbietung und eine
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positive Einstellung gegeniiber dem Beratenden haben. Auflerdem sollten sie sich auch dazu
halten, dass die Lernenden in der Lage sein sollten, ihre Lernfdhigkeiten zu entwickeln, sind aber
wegen der gegeben Umgebung benachteiligt und konnen wdéhrend des Unterrichts ihre

individuellen Wege zum Lernerfolg nicht finden (Mehlhorn 2005).

3. Lernberatung: Grundkonzepte

In dem vorigen Teil der Arbeit wurde es schon festgestellt, dass Fremdsprachenlernen von
allen Menschen unterschiedlich durchgefiihrt wird, bei dem unter anderem die individuellen
Bediirfnisse, Interessen und Zielsetzungen eine grofe Rolle spielen (Kleppin 2010). Dariiber
hinaus wurde es auch diskutiert, dass erfolgreiche Lernenden diejenigen sind, die fdhig sein
konnen, die wichtigsten Entscheidungen im Zusammenhang mit dem Lernverlauf des
Sprachenlernens alleine zu treffen. Zu den wichtigsten Entscheidungen gehéren Planung,
Steuerung und Evaluation des eigenen Lernverhaltens (Langner 1996).

Im vorigen Teil wurde es auch erwdhnt, dass es autonome Lernende nur selten gibt.
Deswegen wurde ein strukturiertes Beratungsprogramm entwickelt, um den Ratsuchenden zu
ermoglichen, autonome und zugleich erfolgreiche Lernende zu werden (Kleppin 2010).

Bei der Lernberatung geht es vor allem darum, dass ein Berater durch Beratungsgesprache
versucht, den Lernenden dabei zu unterstiitzen ,,sich realisierbare Lernziele zu setzen und Wege
zu finden, diese Ziele Schritt fiir Schritt selbst zu beschreiten.,, (Mehlhorn, 2005: 7). Die
Optimierung der Lernfdhigkeit und daher auch die des Lernerfolgs kann durch verschiedene
Weisen verwirklicht werden. Vor allem ist es wichtig, dass sowie die individuellen
Voraussetzungen, als auch die Lernziele durch diese Gesprdche bewusst gemacht werden
(Kleppin 2010).

Zu den wichtigsten Grundlagen der Lernberatung gehort vor allem, dass diese Art von
Unterstiitzung die Lernerautonomie des Ratsuchenden férdert. Ein moglicher Weg zum effektiven
Spracherwerb ist das Erlernen der erfolgreichen Planung und Steuerung des eigenen
Lernprozesses, in dem der Berater helfen kann, die Fahigkeit des Lerners zu verstarken und {iber
die wichtigsten Bestandteile des Lernprozesses zu entscheiden (Melhhorn 2005).

Es gehort zu den wichtigsten Konzepten, dass die Beratung sich von der Seite des
Beraters eher als ,,nicht-direktiv“(Clau8en; Peuschel: 2) vollzieht. In anderen Worten sollte der
Berater bewusst darauf achten, dass die moglichen Wege der Verbesserung des eigenen Lernens

unmittelbar durchgefiihrt werden sollten, so dass die Freiheit und Offenheit der Entscheidungen
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(und daher auch die Forderung der Lernerautonomie) verwirklicht werden kénnen (Schmelter
2006).

Nicht Zuletzt ist es auch wichtig, dass diese Art von Beratung individuell ablaufen sollte.
Im vorigen Abschnitt wurde bereits erldutert, dass je nach  Lernenden verschiedene
Voraussetzungen und Bediirfnisse im Zusammenhang mit dem Spracherwerb gestellt werden
konnen. Das heiflit, dass die einzelnen Ratsuchenden in Bezug auf den Beratungsprogramm
verschiedene Erwartungen und Wiinsche haben konnen. Deshalb sollte das Vorgehen der
Lernberatung vom Lerner zu Lerner unterschiedlich sein. Aus diesem Grund ist die wichtigste
Aufgabe des Beraters, die Lernenden wie eine Person zu behandeln, sich in den Lernenden
hineinzusetzen und Féhig dazu sein, den Lernprozess von dem Blickwinkel des Schiilers zu
betrachten (Claul8en; Peuschel: 2006).

Das iibergeordnete Ziel der individuellen Beratungsgesprache ist daher nicht nur durch
personliche und fachliche Beratungen der einzelnen Schiiler zu erméglichen, ihre Ziele in Bezug
auf das Sprachenlernen zu erméglichen, sondern auch die moglichen Wege zur erfolgreichen

Lernerautonomie anzubieten (Thomson 1996).

3.1. Formen der Beratung

Es muss an dieser Stelle bemerkt werden, dass man fiir den Erfolg des Programms von
dem traditionellen Lern- und Lehrverhalten-Standard abweichen muss, da Beratungssitzungen im
Allgemeinen auferhalb des Klassenzimmers stattfinden. Bei dem Beratungssystem konnen
verschiedene Organisationsformen verwirklicht werden. Vor allem ist es von Bedeutung, dass
entweder der Berater der Fremdsprache-Lehrer ist oder die Ratschldge wahrend des Lernens von
einem anderen Lehrer geboten werden (Kleppin 2010). Von Résler und Schneider (2007) wurde
auch vorgeschlagen, die Beratungsgesprache von einem so genannten Tutor leiten zu lassen.
,Tutor’ in diesem Sinne bedeutet genauer gesagt Studenten, die kurz vor dem Studienabschluss
stehen und deshalb schon die Moglichkeit hatten, bei dem Unterrichten Erfahrungen zu sammeln.
Aus diesem Grund sind sie fahig, den ratsuchenden Lernenden Lerntypen und Arbeitsvorschlage
zu geben.
In Bezug auf den Sprachlernkontext werden zwei Typen von Sprachlernberatungen
unterschieden. Wenn der Berater und der Ratsuchende sich zur selben Zeit am gleichen Ort
befinden, wird diese Art von Beratung ,,Prasensberatung® (Kleppin, 2006: 2) genannt. AuSerdem

ist es moglich, dass der Berater und Lerner keine Moglichkeit haben, sich personlich zu treffen
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und deshalb das Beratungsprogramm online durch moderne mediale Unterstiitzungsinstrumente
durchgefiihrt wird. Diese Art der Beratung heiflt ,,Sprachlernberatung auf Distanz® (Kleppin,
2006:1) und ist schon in Klassenzimmern weit verbreitet, wo man bessere technische
Moglichkeiten hat. Vorteil dieser Art der Beratung ist, dass statt Beratungstermine, die manchmal
wegen Verpflichtungen von Lernenden und Ratgeber nur schwierig vereinbart werden koénnen ,
in diesem Fall die Kommunikation durch mediale Vorrichtungen (siehe E-Mails, Chat-
Programme, oder Video-Konferenzen) durchfiihrt wird (Kleppin 2006).

Gesagt muss allerdings auch, dass der Berater es bei der Auswahl aller Beratungsformen
vor Augen halten soll, die individuellen Bediirfnisse und Prédferenzen des Lernens so gut wie

moglich zu verwirklichen (Kleppin 2006).

3.2. Funktion in dem Fremdsprachenunterricht

Am Anfang der Arbeit wurde es bereits erldutert, dass die Lerntheorien, die sich mit den
Moglichkeiten des Fremdsprachenerwerbs beschéftigten, schon in dem zwanzigsten Jahrhundert
einen grofen Akzent auf die individuellen Unterschiede gelegt haben. Anhand der
konstruktivistischen = Lerntheorien sollte das Lernen ndmlich als eigenstdndiger
Konstruktionsprozess betrachtet werden, wobei sich die Informationsaufnahme und die
Verarbeitung von Mensch zu Mensch unterschiedlich vollzieht (Bimmel; Rampillon 1996).

Diese Konzeption ist auch in der fremdsprachlichen Didaktik aufgetaucht und hat
festgestellt, dass Lernen im Unterricht keine passiven Empfianger sondert aktive Teilnehmer
erfordern sollte, die an den wichtigsten Entscheidungen des Lernens teilnehmen sollten. Dieses
Prinzip wurde als Schiilerorientierung bezeichnet, wobei man — was auch in dem Namen des
Begriffs steckt — statt dem Lehrer die Schiiler in den Mittelpunkt des Unterrichtes vorriickt
(Bimmel; Rampillon 1996).

Aus mehreren Griinden kénnen allerdings die oben genannten Konzeptionen im Rahmen
des traditionellen Fremdsprachenunterrichtes nicht realisiert werden. In dem vorigen Teil der
Arbeit wurde darauf hingewiesen, dass in einer von den staatlichen Regulierungen begrenzter
Umgebung die zentrale Aufgabe des Fremdsprachenlehrers ist, den Lernstoff innerhalb einer
bestimmten Zeit den Schiilern zu iibermitteln. In den meisten Féllen bezieht der Lehrer wegen
des Zeitdrucks die Schiiler weder in die wichtigsten Entscheidungen fiir den effektiven
Lernprozesses, noch in die Art und Weise der Verarbeitung von dem gegebenen Lernmaterial

mitein (Tornberg 1996).
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Da die Teilnehmer des Unterrichtes zur selben Zeit dieselben Aufgaben mit denselben
Methoden verarbeiten, wird eine Gruppe homogener Art formuliert. Eine der vielen Nachteilen
einer solchen Gruppe ist, dass die individuellen Unterschiede wéhrend des Lernens nicht
beriicksichtigt werden konnen. Differenzierung je nach den Bediirfnissen, Voraussetzungen,
Interessen beziehungsweise Wiinschen der Lernenden kann auf den geplanten Vorlauf des
Curriculums eine gefdhrliche Auswirkung haben. Zu den Konsequenzen dieser
Unberticksichtigung  individueller =~ Erwartungen gehort, dass Schiiler, die wegen
Lernschwierigkeiten den Schritt mit dem Vorgehen des Lernens in der Gruppe nicht halten
konnen, die Motivation zum Sprachenlernen (oder iiberhaupt zum Lernen) wegen dieser
negativen Erfahrungen verlieren (Schwerdfeger 1998). Das Finden des eigenen Zugangs zum
Fremdsprachenlernen ist nicht nur im Rahmen der schulischen Ausbildung nétig, da es auch
spater beim Karriereaufbau oder bei der Erweiterung sprachlicher Kenntnisse von groRer
Bedeutung sein kann. Aus diesem Grund spielt das ,Erlernen des Lernens’, in anderen Worten
die Fahigkeit des autonomen Lernens eine grolle Rolle (Bimmel 1993).

Diese oben erwdhnte Kompetenz kann im Allgemeinen von dem Lehrer im Rahmen des
traditionellen Unterrichtes wegen der grollen Varietdt der Wiinschen und Voraussetzungen der
Schiiler nicht realisiert werden. Da es schon erkannt wurde, dass der Lehrer oft unter Zeitdruck
leidet und deswegen keine Mdglichkeit hat, dem Schiiler individuelle Ratschldge zu geben,
wurden Lernberatungsprogramme schon in vielen westeuropdischen Léndern herausgearbeitet,
in denen Ratgeber auf die individuellen Bediirfnisse der Lernende achten und versuchen, dem
Schiiler Vorschldge zum Lernen zu geben damit er die Mdglichkeit hat, spiter autonome
Entscheidungen iiber die wichtigsten Bestandsteile des Lernens treffen zu kénnen (Hoffmann;
Schulze-Lefert 1993).

Zu den wichtigsten Funktionen des Beratungsprogramms gehort das Finden des idealen
Lernweges. Dadurch kann der Berater durch die Erteilung verschiedener Lernstrategien und
Lerntechniken, sowie durch Empfehlungen verschiedener Lernmaterialien in der Zielsprache
helfen. Lernberatungsgespréche sind erfolgreich, wenn die alten, ineffektiven Lerngewohnheiten
der Lernenden abmontiert werden und statt diesen der Situation, der Lernziele und der
Personlichkeit entsprechende Lernwege eingesetzt werden (Nodari 1994). Auch durch Festlegen
der Zeit, Ort und Rhythmus des Lernens kann die Autonomie des Lernens gefoérdert werden
(Bimmel; Rampillon 1996).

AuRerdem ist es wichtig zu erwdhnen, dass Lernberatung nicht nur eine Méglichkeit dazu

bietet, die Selbstkompetenz der Lernenden zu verbessern, sondern ermoglicht auch
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Ratsuchenden, durch den Aufbau und die Verstiarkung der Motivation und Selbstwirksamkeit ihre
Lernschwierigkeiten, Angste und Lernbarrieren abzubauen. Dies kann spéter nidmlich, zum
Beispiel nach dem Schulabschluss auch auf andere Weiterbildungen positiv wirkend sein (Nodari
1994). Nicht zuletzt muss auch geschildert werden, dass das Grundkonzept der Lernberatung und
das von der Nachhilfestunde grundverschieden sind, da die Funktion des Vorigen nicht direkt die
Losungen bei den gegebenen Problemen anzubieten ist, weil dann der Schiiler keine Moglichkeit
haben wird, spéter ein autonomerer Lerner zu werden. Zweck der Lernberatungsgesprache ist
die Handlungsfdhigkeit der Lernenden langfristig zu verdndern, so dass man den eigenen
Lernprozesses eigenstdndig regulieren kann (Mehlhorn 2005). Dies kann nur ermoglicht werden,
wenn der Berater nicht direkt, sondern nur durch Fragestellungen {iiber die bisherigen
Gewohnheiten beim Lernen der Schiiler nachdenken ldsst, welche bei ihm die aktuellen
Ergebnissen verursachten und durch Prédsentation der anderen moglichen Gewohnheiten beim
erfolgreichen Lernen den Schiilern zuldsst, spater fahig zu sein, die wichtigsten Entscheidungen
beim Lernen selber zu treffen. Wenn der Lernprozess zwar durch die Unterstiitzung des Beraters,
doch iiberwiegend von dem Schiiler gesteuert wird, kann der mégliche Weg zur Lernerautonomie
gefunden werden (Schmelzer 2006).

Nach der Erlduterung der Grundkonzepte, Formen und Funktionen der Lernberatung ist es
wichtig in dem néchsten Teil iiber die speziellen Beratungskompetenzen, Eigenschaften und

besonderen Gesprachstechniken zu sprechen.

3.3. Wichtige Beratungskompetenzen

3.3.1. Eigenschaften und fachliche Kompetenzen

Ein erfolgreiches und wirksames Lernberatungsprogramm setzt besondere Kompetenzen
und Eigenschaften von der Seite des Beraters voraus (Siebert 2009). Diese werden ausfiihrlich im
ndchsten Absatz beschrieben.

Im vorigen Kapitel wurde dariiber gesprochen, dass eine der vielen Funktionen der
Lernberatungsgesprache ist, die Motivation und Selbstwirksamkeit der Ratsuchenden zu
verstarken (Bimmel; Rampillon 1996). Um dies zu verwirklichen sollte dann der Berater iiber
solche emotionalen Eigenschaften verfiigen, die den Aufbau von personlichen Eingang zum
Lernenden erméglicht (Mehlhorn 2005).

Um eine angenehme Atmosphére wéhrend der Beratungsgesprache zu schaffen, sollte der
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Berater durch emotionale Warme den Verlauf des Gesprdchs unterstiitzen. Wahrenddessen ist es
wichtig, dass der Berater fdhig sein sollte, sich in die Situation des Lerners einzusetzen, damit er
aus seinem Blickwinkel den ganzen Lernprozess beobachten kann. Ziel dieser unterstiitzenden
Atmosphére ist das Vertrauen des Schiilers zu gewinnen. Eine Beziehung, in der gegenseitiges
Vertrauen herrscht ermoglicht namlich von beiden Seiten ein besseres Verstdndnis iiber die
moglichen Lernziele und Probleme beim Lernen zu haben (Siebert 2009).

AuRerdem sollte der Berater auch fahig sein, den Ratsuchenden positiv wertzuschétzen; in
anderen Worten: Die Person sollte dem Lernenden vertrauen, damit der Schiiler in die Lage
kommt, seinen eigenen Weg zum individuellen Lernen zu finden und spéter dazu fahig wird, die
zentralen Entscheidungen tiiber den eigenen Lernprozess selbstindig treffen zu konnen.
Beurteilungen und negative Bewertungen konnen allerdings auch eine negative Wirkung auf die
Gesprache haben und sogar die personliche Stellungnahme der Schiiler behindern (Mehlhorn
2005).

Eine der wichtigsten Beratereigenschaften ist die Akzeptanz, dass die Offenheit des
Beraters bedeutet, den Ratsuchenden als gleichwertige Person behandeln zu kénnen. Je mehr die
Beratungsbeziehung von Kooperation gepragt ist, desto bessere Chancen habendie Teilnehmer
der Beratungsgesprdche sowohl mit der Problematik, als auch mit der méglichen Ldsung des
erfolgreichen Lernens umgehen zu kénnen (Mehlhorn 2005).

AuRerdem ist es wichtig zu erldutern, dass Lernberater nicht nur {iber emotionale Kompetenzen
verfiigen, sondern gleichzeitig auch Experten des gegebenen Faches sein sollten (Rosler &
Schneider 2007). Hinzu ist neben den fachlichen Kenntnissen auch erforderlich, dass die Berater
imstande sein sollten, das Lernen von dem Blickwinkel der Lernpsychologie beobachten zu
konnen und deren Entdeckungen durch die verschiedenen lerntheoretischen Epochen
durchzuschauen. Neben der Kenntnis des idealen Lernprozesses sollten Berater nicht nur iiber
verschiedene Lernstrategien- und Techniken in Bezug auf individuelle Variablen verfiigen,
sondern auch entsprechende Kenntnisse iiber die moglichen methodischen Umsetzung der

Lernerautonomie aufweisen (Mehlhorn 2005).
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3.3.2. Gesprachstechniken

AuBer den oben genannten Kompetenzen und Kenntnissen ist die Umsetzung der
Gesprachstechniken von groRer Bedeutung. Solche Techniken kénnen zu der Verwirklichung
von indirekterer Art der Unterstiitzung und der Begleitung des Beraters beitragen (Mehlhorn
2005).

Eine der vielen Gesprachstechniken ist die sogenannte ,,offene Frage“ (Mehlhorn, 2005:
186). Statt Aussagen oder Meinungsdullerungen sollte der Berater die Ratsuchenden durch
Fragestellungen (im Zusammenhang mit dem Lernverhalten) steuern, die als Initiative bei der
Planung, Durchfiihrung und Reflexion des Lernprozesses funktionieren (Siebert 2009).

AuBerdem sollte ein Berater auch die Rolle des aktiven Zuhorers annehmen. Das heifSt,
dass er beim Horen darauf aufpassen sollte, den Lernenden zu zeigen, dass der Berater die
AuRerungen des Lerners mit Interesse beobachtet (Siebert 2009). Dies kann durch die
Gesprachstechnik ,,Spiegeln“ (Mehlhorn, 2005: 187) vereinfacht werden, wobei der Berater die
Maéglichkeit hat, das Gesagte durch eine interrogative Form oder Umformulierung der Auferung
noch mehr zu konkretisieren (Mehlhorn 2005)

Ziel dieser Gesprachstechniken ist, dass der Schiiler iiber seine Lernfortschritte selbst entscheidet
und dass der Berater die Losungen nicht direktiv erldutert, sondern es nur imitiert (Mehlhorn

2005).
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4. Wege zum eigenstandigen Lernen

Ziel der Lernberatung ist es - wie es schon vorher festgestellt wurde - erfolgreiches
Lernen mit der Unterstiitzung und Begleitung des Beraters zu ermoglichen. Wichtig ist es zu
erwdhnen, dass dieses Programm sich in mehreren Phasen vollzieht (Kleppin 2010).

Die Zusammenarbeit beginnt mit einer Vorphase, in der der Berater versucht, das
Lernproblem des Ratsuchenden durch Beobachtungen und Analysen der vorigen Arbeiten,
Testen, und schriftlichen Befragungen zu konkretisieren. Diesem folgt die Planung und
Zielsetzung des Programms. Zweck der Gesprache ist, die Handlungsteuerungen zum Lernen der
Beratenden durch die Beratungstreffen bewusst zu machen. Am Ende des Programms sollte die
Forderung der Selbstevaluationsfahigkeit eine grole Rolle spielen. Es ist wichtig zu erlautern,
dass die Lernberatung nur dann erfolgreich sein kann, wenn die Durchfiihrung all dieser Schritte
realisiert wird (Mehlhorn 2005). Diese oben erwdhnten Phasen werden in dem folgenden Kapitel

noch ausfiihrlicher erortert.

4.1. Vorphase: Konkretisierung des Lernproblems

Die von Konstruktivismus geprdgten Lerntheorien haben es bereits festgelegt, dass die
menschliche Wahrnehmung sich durch individuelle Konstruktionsprozesse vollzieht, die von
Mensch zu Mensch unterschiedlich ist. Aus diesem Grund kann von keiner einzigen Art von
Informationsaufnahme- oder-Verarbeitung gesprochen werden, da sie von den vorhandenen
individuellen Wissenskomponenten, beziehungsweise Selbst- und Weltbilder abhdngen. Diese
Tatsache impliziert, dass Lernprozesse von jedem Menschen unterschiedlich verarbeitet werden.
Dieses individuelle Erlebnis des Lernens ist vor allem fiir die verschiedenen Ergebnisse
verantwortlich; deswegen ist es wichtig fiir einen Lernberater zu wissen, was fiir Erfahrungen der
Ratsuchende beim Lernen gemacht hat um zu erkennen, was die Griinde der gegebenen Erfolge
beziehungsweise Misserfolge sein konnten (Hofmann; Schulze-Lefert 1993).

Die zusammengesetzten Informationen im Zusammenhang mit den Lernerfahrungen
wurden als ,,Lernbiographie” (Kleppin, 2010: 1165) ernannt. Eine Lernbiographie enthdlt alle
wichtigen Bestandsteile der Lerngeschichte der Ratsuchenden, die als Griinde bei den Erfolgen

oder Misserfolgen dienen kénnen (Hofmanm; Schulze-Lefert 1993).
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Es ist wichtig festzustellen, dass eine Lernbiographie aus mehreren Teilen besteht. Zu den
moglichen Bestandsteilen gehoren vor allem die eigenen Erfahrungen, die durch ein Gesprach
mit dem Berater oder durch schriftliche Befragungen rekonstruiert werden. Aulerdem kann die
Analyse von bisherigen Arbeiten und Testen des Lernens zu dem Aufbau der Lernbiographie
beitragen. Nicht zuletzt ist es von grofler Bedeutung bei der Erhebung solcher Erforschung eine
ausfiihrliche Beobachtung durchzufiihren, wobei der Lernende in seiner eigenen Lernumgebung
untersucht wird (Siebert 2000).

Ziel der Rekonstruierung der Lernbiographie ist es, die moglichen Lernschwierigkeiten
durch ihre Erhebung zu diagnostizieren, die bei dem Lernprozess ein grofes Hindernis sein
konnen. Eine solche Art von Diagnostik sollte der Ausgangspunkt der Lernberatungsgesprache
sein, die als ein grundlegendes Mittel zum Ermoglichen des eigenen Lernerfolgs dienen kann.
(Schmelzer 2006).

Die am haufigsten auftauchenden Lernprobleme konnen in drei unterschiedliche Gruppen
aufgeteilt werden. Zu solchen Lernschwierigkeiten, die im Zusammenhang mit der Persénlichkeit
des Lerners stehen, gehort zum Bespiel die ,,unzureichende Konzentration® (Fuchs-Briininghof
1987: 1) oder die mangelnde Motivation der Lernenden beim Lernprozess (Fuchs-Briininghof
1987).

Die zweite Gruppe von Lernschwierigkeiten ergibt sich von der eigentlichen
Lernumgebung des Lerners, wobei auch die Mitglieder der Gruppe eine entscheidende Rolle bei
dem Lernerfolg spielen kénnen. ,Negative Selbstbeschreibungen® (Fuchs-Briininghof 1987: 1)
sind oft das Resultat der Minderheitsgefiihle der Lernenden, bei denen die Entwicklung des
Lernermilieus ein beeinflussender Faktor sein kann (Fuchs-Briininghof 1987: 1).

Gyarmathy (2010) hat in ihrer Arbeit von Sprachenlerner, die von Lernschwierigkeiten
leiden, festgestellt, dass die Umgebung des Lerners eine grole Rolle bei dem Verwirklichen des
erfolgreichen Lernens spielen kann. Anhand ihrer Untersuchung ist bei einer effizienten Mitarbeit
vor allem wichtig, iiber einer Fahigkeit zu verfiigen, die Gyarmathy (2010) als personliche
Wirksamkeit ernannt hat. Personliche Wirksamkeit bedeutet, die Befdhigung der
Interessenverwirklichung eines Lerners in einer aktuellen Situation effektiv zu vermitteln. Dies
kann nur dann effizient sein, wenn der Lerner iiber ein gesundes Selbstvertrauen verfiigt und in
der Lage ist, das Interesse der anderen zu akzeptieren und zu beachten.

Gyarmathy (2010) hat in ihrer Arbeit nach dieser Behauptung die Lerner in vier
verschiedenen Typen eingeordnet. Zu dem Ersten gehoren die Lerner, die durchsetzungsfdhig

(assertiv) sind. Diese Eigenschaft bedeutet, dass Lernende dieser Typen eine reale

17



Selbsteinschdtzung besitzen; in anderen Worten fdhig sind, die eigenen Moglichkeiten und
Grenzen in Bezug auf die Herausforderungen, die beim Fremdsprachenlernen auftauchen kénnen,
realistisch beurteilen zu kénnen. Aullerdem ist dieser Typ der Lernenden bereit, die Beteiligung
der anderen zu respektieren.

Den zweiten Typ reprdsentiert der passive Lerner. Laut Gyarmathy (2010) ist der
wichtigste Grund des passiven Verhaltens in allen Fillen die niedrige Selbsteinschitzung des
Lerners. Aus diesem folgt, dass dieser sich in Bezug auf die anderen Lernenden fiir weniger
begabt hilt. Aus diesem Grund entscheiden sie sich fiir die Passivitdt, da passive Lerner der
Meinung sind, dass sie sich den verschiedenen Herausforderungen nicht erfolgreich stellen
konnen und es fiir sie einfacher ist, schon vor dem Beginn einer Aufforderung die Teilnahme zu
verweigern. Aullerdem meinen Lernende des oben genannten Typs, dass die Anderen sie fiir
unbegabte Sprachenlerner halten. Aus diesem Grund haben sie davor Angst, in der Gruppe aktiv
zu sein.

Manipulative Attitiide bedeuten hier, dass der Lerne wegen seiner Missachtung von selbst
und den anderen nicht vorstellen kann seine Interesse effektiv zu verwirklichen und er sich
deshalb dafiir entscheidet, raffinierte Wege einzuschlagen, um das aktuelle Ziel zu erreichen.
Interessanterweise halten manipulative Schiiler die Anderen fiir weniger begabt aber trotzdem
denken sie nicht, dass sie erfolgreicher als die Lerner in ihrer Umgebung sind (Gyarmathy 2010).

Zu dem vierten und sogleich letzten Typ gehoren die aggressiven Lernenden.
Aggressivitdt deutet in diesem Sinne eine ausscheidende Selbstsicherheit, die wegen der
Kompensation von niedriger Selbsteinschitzung angeeignet wurde. Da sie in den Augen der
anderen Lerner fiir erfolgreichere Lerner gehalten sein wollen, verhalten sie sich so, dass sie von
den Anderen als niedriger eingeschétzt betrachtet werden (Gyarmathy 2010).

Die Konsequenz der bisher genannten Tatsachen ist, dass auler dem ersten Typ der
Lernenden die anderen Kategorien wegen ihrer falschen Selbsteinschdtzung nicht in der Lage
sind, mit den Anderen effektiv mitzuwirken und die verschiedenen Situationen wirksam zu
behandeln, was auch negative Wirkung auf ihre Lernerfolge haben werden (Gyarmathy 2010).

Fir die Lernbedingungen, wie zum Beispiel die Forderung unterstiitzender Atmosphére
sind nicht nur von den Mitgliedern der Gruppe beeinflusst, sondern auch von der Lehrperson und
der Art und Weise der Vermittlung von dem gegebenen Lernmaterial. Aus diesem Grund sind
ineffektive, alte beziehungsweise unbewusste Lernverhalten der Ratsuchenden dem Lehrer selbst
vorzuwerfen, der im Rahmen des Unterrichtes dabei womoglich nicht effizient geholfen hat,

geeignete Lernwege zu finden und was ihn deshalb dabei auch gehindert hat, im Lehren und
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Lernen Erfolge zu erreichen (Fuchs-Briininghof 1987).

4.2. Planung und Einfiihrung des Programms

4.2.1. Zielsetzung

Nach der Beobachtung und Konkretisierung des eigentlichen Lernproblems folgt die
Phase der Zielsetzung des Lernverfahrens. Selbst nach Doyé sind , Lernziele [...] Ziele, die sich
Menschen fiir ihr eigenes Lernen setzen® (1989, in Nodari, 1996: 49). Es ist zu bemerken, dass
man unter Lernzielen nicht nur die Erweiterungsmoglichkeiten der aktuellen Fachkenntnisse
versteht, sondern auch die Einfiihrung personenbezogener Wege (Thomson 1996). Als Beispiel
kann man die von Gyarmathy (2010) formulierten Lernertypen im Zusammenhang mit der
personlichen Wirksamkeit erwdhnen. Zu den fachlichen Entwicklungsmoglichkeiten werden
Lernziele entweder nach thematischen Punkten oder nach Fertigkeiten wie Lesen, Schreiben,
Horen und Sprechen eingeordnet (Kurtz 1993).

Bei den Zielsetzungen ist es wichtig festzustellen, dass der gewiinschte Lernerfolg des
Lerners explizit mit dem Berater besprochen werden muss. Zweck der genauen Bestimmung des
Ziels ist es, die spater erworbene Eignung der Organisation des selbstdndigen Lernens zu fordern.
AuBerdem darf nicht vergessen werden, dass das eigentliche Ziel ohne der Formulierung und
Besprechung des Lernziels nicht erreicht werden kann (Kurtz 1993).

Bei der Besprechung und Konkretisierung des Lernziels muss der Berater einen groflen
Akzent darauf legen, dass die folgenden Gesichtspunkte festgelegt werden: Zuerst miissen in
Bezug auf die erwerbenden Kenntnisse (und insbesondere auf den aktuellen Bereich des
gegebenen Faches, die mit Beschlag belegt sein sollten) explizite Gedanken gemacht werden.
Folglich sollte im Gesprdach geklédrt werden, wie diese Lernziele erreicht werden kénnen und
welche Fertigkeiten man dafiir benétigt. Auerdem muss auch beschlossen werden, in welcher
Art und Weise das aktuelle Lernziel durchgesetzt werden kann (Metzig; Schuster 2003).

Nach der Bestimmung der eigenen Lernziele sollten Berater und Ratsuchende zusammen
den eigentlichen Lernprozess wirkungsvoll planen. Ein ausfiihrlicher Lernplan beinhaltet sowohl
die Formulierung der aktuellen Zielsetzung (das sog. ,,was®), als auch die Art und Weise, wie
dieses Ziel erreicht werden kann (das ,wie“) (Rampillon; Bimmel 1996). Zudem kann ein
Lernplan auch Zwischenzwecke beinhalten. Die Funktion von solchen Teilzwecken ist die
Fernziele abzustrecken, damit es fiir den Berater und Ratsuchenden {iibersichtlich wird, was man

dafiir tun muss, um das gewiinschte Ziel zu erreichen (Rampillon 1996).
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Daneben umfasst ein Lernplan die eigene Organisation des Lernens, die in dem nadchsten Kapitel

ausfiihrlich diskutiert wird.

4.2.2. Allgemeine Bedingungen des Lernens

Vor allem ist es wichtig bei dem Prozess der Verwirklichung des Lernziels zu erldutern,

dass der richtige Zeitpunkt und Ort des Lernens (die iibrigens als allgemeine Bedingungen der
Wissensvermittlung gelten), bei der Planung unbedingt festgestellt werden miissen (Rampillon
1995).
Die Planung der Zeit und Ortes des Lernens sollten bewusst erdrtert werden, damit das
konzentrierte und wirksame Lernen effizient verwirklicht werden kann. Um den richtigen
Zeitpunkt des Lernens herausfinden zu konnen, muss man wissen, welche Tageszeit fiir das
Lernen das Beste ist. Einige Lerner sind ,,Morgentypen“, andere wiederum halten sich fiir
»Abendtypen“ (Rampillon, 1995: 35). Diejenigen, die am Morgen am wirksamsten lernen
konnen, sind am Vormittag oder schon vor Tagesanbruch in der Lage, erfolgreich zu lernen,
konnen sich aber das aktuelle Material spét in der Nacht nur schwierig aneignen. Die Abendtypen
dagegen sind imstande, sich das Lernmaterial erst spater, am Ende des Tages zu verarbeiten. Falls
es dem Ratsuchenden nicht bewusst ist, zu welchem oben genannten Lernertypen er gehort, kann
der Berater dies durch Fragen herausfinden (Rampillon, 1995).

Zu kldren sind noch weitere Faktoren, die unabhdngig von dem Lernzeitstypen des
Schiilers sind, wie zum Beispiel dass auch Pausen beim Lernen unbedingt eingeplant sein
sollten. Anhand von Metzig und Schuster (2003) gibt es vier Typen von Pausenregelungen. Eine
,unterbrechung“ (Metzig; Schuster, 2003: 38) deutet nur auf eine zwei-drei Minuten Pause, die
zwischen zwei Aufgaben stattfinden kann. Diesem Typen folgt eine ,,Mini-Pause® oder ,Kaffee-
Pause“ (Metzig; Schuster, 2003: 39), die solche Lernunterbrechungen sein koénnen, die als
Belohnung fiir die bisherige Arbeit dient. GemdR Metzig und Schuster (2003) sind Menschen viel
motivierter fiir das Lernen, wenn sie wissen, dass nach der Arbeit eine kleine Belohnung auf sie
wartet. Erholungspause umfasst eine ldngere Pausenaktivitdt, die zum Beispiel einen kurzen
Mittagsschlaf oder ein ,,Nickerchen“ nach dem (anstrengenden) Lernen beinhalten kann.

Von grofler Bedeutung ist bei der Festlegung des Lernplans, dass der Berater dem Lerner
die Wichtigkeit der Pausenregelungen betont, da sie zu dem Wachstum der Leistung beitragen
und deshalb nicht von dem Lernprozess ausgelassen werden darf.

Die Bewusstmachung solcher Regelungen kann den Aufbau eines ausfiihrlicheren Lernplans
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fordern (Metzig; Schuster 2003).

Zu den allgemeinen Bedingungen des Lerners gehort nicht nur die bewusste Planung der
Lernzeit, sondern auch die des Lernorts. Ungliicklicherweise gibt es eine grofe Menge von
Lernenden, die ihren Lernort durch Zufall auswéhlen und sie meist da lernen, wie (oder wo) es
sich gerade ergibt (Rampillon, 1996).

Zu den positiven Eigenschaften eines idealen Lernortes gehdéren Ruhe, Stille, gute
Beleuchtung und nicht zuletzt die Geniigtheit des Platzes fiir das Lernen. Gemdll Metzig und
Schuster (2003) muss vor allem {iberlegt werden, ob der Lerner eine Aufgabe miindlicher oder
schriftlicher Art 16sen muss, da beide verschiedene Lernorte verlangen.

Sowohl bei der Zeitplanung als auch der Planung des Ortes muss es wahrend des
Beratungsgesprachs explizit ausgesagt werden, dass die Planung beide Bedingungen des Lernens
individuell unterschiedlich sind und ihre Auswahl und Bewusstmachung fiir den Lernerfolg

unbedingt eine grofSe Rolle spielt.

4.3. Vermittlung von Lerntechniken und Lernstrategien

Wie es schon vorher erwdhnt wurde, vollzog sich eine Wende in dem letzten Jahrhundert,
in dem sich der Akzent von der Stoff-, und Lehrerorientierung zu einem eher lernerorientierten
Unterrichtskonzept verlagerte. Anhand der subjektorientierten Didaktik sollten ndmlich nicht die
Voraussetzungen und Wiinsche der Lehrer in den Mittelpunkt gestellt werden, sondern die der
Lernenden (Rampillon 2003).

Die lerntheoretischen Konzeptionen, die sich mit den Prozessen des Lernens und Lehrens
beschéftigten, unterstiitzten die oben gesagten Tatsachen. Diese behaupteten, dass Lernen
eigentlich ein Konstruktionsprozess ist, der auf dem individuellen Lernerwissen basiert und aus
diesem Grund bei jedem Lernenden zu unterschiedlichen Resultaten fiihrt (Wolf 1996).

Von jeden Konzeptionen wurde es festgestellt, dass Lernen eine individuelle Téatigkeit ist,
wobei es wichtig ist, iiber individuell ausgebildete Lernstrategien aufweisen zu koénnen. Die
zentrale Forderung fiir die Lernenden sind es daher solche Aufgaben, beziehungsweise
situationsangemessene  Strategien zu finden, die die Steuerung ihrer eigenen
Wissenskonstruktionsprozesse erméglichen kénnen (Rampillon 2003).

Um diese oben erwédhnte Fdhigkeit aneignen zu kénnen, miissen LehrerInnen mit Hilfe
von neuen paddagogischen Konzeptionen unterrichten, wodurch die Aneignung dieser Kompetenz

verwirklicht werden kann. Bedauerlicherweise ist es schwierig, die oben genannten Konzepte im
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Rahmen des Fremdsprachenunterrichtes in die Praxis umsetzten zu kénnen. Aus diesem Grund
wurde die Konzeption der Lernberatung herausgefunden, in der ein Berater den Ratsuchenden
dabei hilft, durch die Entwicklung seiner spezifisch individuellen Strategien den eigenen Weg
zum autonomen Lernen zu finden (Rampillon 2003).

In dem vorigen Teil der Arbeit wurde iiber die Zielsetzungen und den Stoffplan
(betreffend der Zeit und den Ort des Lernens) diskutiert. In diesem Teil werden die

Auswahlmoglichkeiten von Methoden und Strategien analysiert.

4.3.1. Welche Lernstrategie fiir welchen Fremdsprachenlerner?

Um einen ausfiihrlichen Bericht iiber das oben genannte Thema zu geben ist es wichtig,
das Konzept Lernstrategie zu definieren: in diesem Sinne sind ,Lernstrategien [...] mentale
Pléne der Lernenden, die diese selbstdndig entwickeln und die sie gezielt und planvoll einsetzen
und ihr fremdsprachiges Lernen vorzubereiten, zu steuern und zu kontrollieren.“ (Rampillon,
2003: 2). Mit anderen Worten sind Lernstrategien solche Vorgehensweisen, die die
Lernerautonomie in Bezug auf Planung, Steuerung, und Evaluation des eigenen Lernprozesses
ermoglichen kénnen (Bimmel; Rampillon 1996).

In der |Literatur ist eine erhebliche @ Menge von lernstrategischen
Kategorisierungsmoglichkeiten zu finden. Gemdll Bimmel (1993) sind drei grofe Kategorien
voneinander zu unterscheiden: Diese sind die kognitive, sozial-affektive und die metakognitive
Strategien. Kognitive Strategien beziehen sich auf die Féahigkeit, bewusst und zielorientiert mit
Sprachmaterialien und Aufgaben arbeiten zu kénnen (Bimmel; Rampillon 1996). Soziale und
affektive Strategien deuten darauf, wie man die eigenen Gefiihle und Einstellungen in Bezug auf
das Lernen kontrollieren kann. Metakognitive Strategien ,zu beherrschen bedeutet, den ganzen
Lernprozess iiberwachen und auswerten zu kénnen (Schonpflug 2001).

Die Aneignung spezifisch individueller Strategien ist hochbedeutend, da diese Fahigkeit
Lernenden ermoglichen kann, ihre Initiative und spéter ihre eigene Verantwortung zum
selbstdndigen Lernen zu iibernehmen. Aulerdem hilft die Benutzung effektiver Lernstrategien
den Schiilern dabei, ihre eigenen Lernprozesse effizient gestalten zu konnen (Bimmel 1993).

An diesem Punkt ist es wichtig festzustellen, dass Lernstrategien nicht nur erlernt,
sondern auch einfach gelehrt werden kénnen. Aus diesem Grund muss es die Aufgabe des
Beraters sein, Lernstrategien zielorientiert zu prasentieren und einiiben zu lassen, damit sie von

den Ratsuchenden bewusst angeeignet werden kénnen (Prokop 1993). Dabei ist es vor allem von
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Bedeutung, dass der Berater den Lernenden eine bedeutende Menge von Lernstrategien zum
aktuellen Problem zuteilt und ihm wéhrend der Lern- und Arbeitsphase auch assistiert, um spater
fiir das selbstdndige Weiterlernen andere Ratschldge geben zu konnen (Rampillon 1996).

Die oben erwdhnte Lern- und Arbeitsphase kann in unterschiedlichen Schritten
verdeutlicht werden. Vor allem sollte das eigentliche Lernziel und Lernstoff bestimmt werden
(Schonpflug 2001). Danach muss der Berater die Funktion der moglichen Strategien erkldren, die
zu der Verwirklichung des aktuellen Lernziels beitragen konnen. Anschliefend ist es zu
empfehlen, diese auch den Lernenden zu visualisieren, weil dann die logischen Denkschritte mit
dem Ratsuchenden zusammen besprochen werden kénnen (Mehlhorn 2005). Diese Phase wird
von der eigentlichen Ausfiihrung des strategischen Handelns gefolgt. Die Aufgabe des Beraters
ist es, bei dieser Phase den Lernprozess zu iiberwachen, um festzustellen, ob die Lerntatigkeiten
das verlangte Ergebnis erreichen konnten. Der letzte Schritt ist die Evaluation selbst, die (wie es
auch in der 1. Tabelle (Bimmel, 1993: 8) zu sehen ist) die Auswertung des Zielerreichens, sowie
die retrospektive Evaluierung der eigenen Lernaktivitdt beinhaltet, die in dem ndchsten Kapitel

der vorliegenden Arbeit noch ausfiihrlicher erértert wird (Bimmel 1993).

| (Lern)Aufgabe
| Problemstellung

=

1. Tabelle
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4.3.2. Verhaltnis zwischen Lernstrategien und Lerntypen

Es ist wichtig zu erkennen, dass die Forderung der Lernerautonomie sich im Rahmen des
Lernberatungsprogramms eigentlich viel effizienter vollziehen kann, wenn die Lernenden {iber
ihren eigenen Lernertyp Bescheid wissen. Der erste Schritt zur Erkennung des personlichen
Lernertyps ist es, individuell spezifische Strategien aneignen zu kénnen (Angado 2001).

Die verschiedenen Lern(er)typen unterscheiden sich "“durch den Ausprdagungsgrad ihrer
Wahrnehmungskandle und den dazu gehdrenden Gedéachtnisbereichen® (Willi, 2001:39). Aus
diesem Grund ergeben sich drei groe Lernertyp-Kategorien, welche die so genannten auditiven,
visuellen und kinésthetischen Lerntypen sind (Hizler 2001).

Fiir den auditiven Lernertyp ist es charakteristisch, die gehorten Informationen effektiv
speichern und verarbeiten zu konnen. Dem visuellen Lernertyp entgegen dienen fiir ihn abstrakte
und bildhafte Formulierungen als wichtigste Informationsquellen. Zu der letzten Kategorie gehort
der kindsthetische Lernertyp, der das gegebene Material durch handelnden Umgang oder mit
Hilfe von eindrucksvollen Lernerlebnissen aufarbeitet (Hizler 2001). Natiirlich gibt es auch
Sprachschiiler, die von der gegebenen Situation abhdngend verschiedene lerntypspezifische
Strategien verwenden; diese Lerner sind bekannt als die ,,Mischtypen® (Willi, 2001:39).

Anhand der empirischen Studie von Angado (2001) beruht sich der grofite Teil der
Lernmaterial-Prasentationen (im Rahmen des schulischen Unterrichtes) auf die Forderung der
auditiven Wahrnehmung. Diese meist akustisch dargebotenen Informationen sind fiir andere
Lernertypen hingegen schwierig zu verarbeiten. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass der
Berater lerntypengerechter Weise von Lernen dem Schiiler mit vollem Bewusstsein erkennen
lasst, so dass er ein lerntypenfremdes, dargestelltes Material auler der schulischen Umgebung
selbstdndig aneignen kann (Hizler 2001).

Zu den préiferierten Erfassungsmethoden fiir die Erkundung des Lerntyps gehort die
Anwendung von Fragebdgen, in denen Schiiler auf allgemeine Aussagen in Bezug auf die Art
und Weise der Wahrnehmung und Verarbeitung aktueller Informationen zugestoen sind, wobei
sie die Zutreffendsten auswahlen kénnen (Angado 2001).

Bei der Vermittlung von Lernstrategien ist es vorzuschlagen, den Anstof8 des eigenen
Lernprozesses der Lernenden selber geben zu lassen und auch den von anderen unter die Lupe zu
nehmen, so dass sie durch ihre eigene (Selbst)Beobachtung dariiber bewusster werden, was fiir

Strategien sie bei dem effektiven Spracherwerb selber benutzen kénnen (Rampillon 2003).
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AuBerdem sollte der Berater bei dem Vermitteln verschiedener Lernmaterial-
Verarbeitungsmethoden darauf aufpassen, dass diese Kenntnisse nicht zu einem aktuellen
Ereignis gehoren sollten, sondern diese Kenntnisse konnen auch bei dem selbstdndigen
Weiterlernen von Nutzen werden (Bimmel 1993). Durch dies werden ,,...sich [die Lernenden]
kontinuierlich zu immer autonomer werdenden, selbstverantwortlichen jungen Menschen

entwickeln® (Rampillon, 2003: 5).

4.4. Lerner-Bewertung

Wie es schon zu Beginn der vorliegenden Arbeit erwdhnt wurde, sind autonome Lernende
imstande, ihr eigenes Lernverfahren zu planen, zu steuern und auch zu evaluieren. Mit anderen
Worten sind selbstdndige Lernende dazu im Stande, ihre Vorgehensweise nicht nur alleine
durchzufiihren, sondern auch auf den Verlauf ausgefiihrter Handlungen reflektieren zu kénnen
(Nodari 1996).

Es ist von Bedeutung festzustellen, dass Selbstreflexion Lernende dazu befdhigen kann,
ihr eigenes Verhalten zum eigenen Lernen bewusster zu machen. Weiterhin haben die Schiiler bei
der Selbstreflexionsphase die Moglichkeit, sich tiber ihre Starken und Defizite in dem gegebenen
Bereich der Fremdsprache klar zu werden. Sie konnen es auch in Betracht ziehen, wie die
wihrend dem Lernprozess aufgetauchten Probleme spéter i{iberwunden werden koénnen
(Mehlhorn 2005).

Mit diesen Kenntnissen kénnen Lernende sogar ihr Selbstvertrauen stiarken. Das Vertrauen
oder Bewusstsein iiber das eigene Lernverhalten (das durch das Uben von Selbstreflexion
einwickelt sein kann) ermdoglicht Lernende daran zu glauben, dass sie mit Hilfe von ihrer
Personlichkeit angemessenen Lernstrategien Lernschwierigkeiten tiberwinden konnen, und so
imstande sind, Erfolge beim Fremdsprachenlernen zu haben (Nodari 1996).

Um die 'Reflexionsfdhigkeit' fordern zu lassen, konnten bei der Evaluierung der
Verhaltensweisen die Berater als Ansprechpartner neben den Lernenden funktionieren
(Schwerdtfeger 1998). Dabei ist es von groer Bedeutung, dass die eigenen Erfahrungen
zusammen besprochen werden, in dem der Berater Fragen dariiber stellen sollte, wie der
Ratsuchende sich wéhrend des Lernberatungsprogramms gefiihlt hat, ob er mit dem Ergebnis
zufrieden war, oder er wéhrend des Lernprozesses etwas anders gemacht hétte. Die Diskussion

der oben erwdhnten Gesichtspunkte befdhigen Schiiler iiber ihre eigenen Lernerfahrungen
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wesentlich bewusster zu werden (Mehlhorn 2005). Es gibt auch einige Techniken, mit deren Hilfe
die ,Selbstbeurteilungsfahigkeit verstarkt werden kann. Um den Lernprozess durchschaulicher
zu gestalten, kann man den Schiilern einen Lernplan vorbereiten. Ein solcher Lernplan-wie es
schon vorher erwdhnt wurde- beinhaltet die aktuellen Lernziele, Lerninhalte, die verwendeten
Methoden, beziehungsweise die Zeit und Ort des Lernens (Schneider 1996). Aullerdem konnte
der Berater auch ein Handout fiir den Schiiler und fiir sich zusammenstellen, das die relevanten
Strategien fiir problematische Bereiche des Fremdsprachenlernens beinhalten kénnte (Mehlhorn
2005).

Ziel dieser Techniken und der Beratungsgesprdche ist , die metakognitive Fahigkeit zu
fordern, so dass Lernende dazu imstande sein konnen, ihre eigenen ausgefiihrte Lernhandlungen

zu validieren und Entscheidungen {iber ihr weiteres Lernen treffen zu kénnen (Tassinari 2012).

5. Konsequenzen: Ziele des Lernberatungsprogramms

Das Lernberatungsprogram hat das allgemeine Ziel, den Schiilern zu erméglichen, die
Fahigkeit Lernprozesse zu fordern selbstdndig zu gestalten. Diese Kompetenz kann leider im
Rahmen des traditionellen Unterrichtes nicht verstarkt werden, da Lehrkréfte eindeutig keine Zeit
und Moglichkeit dazu haben, sich in dieser Hinsicht individuell mit den Schiilern zu
beschéftigen.

Aus diesem Grund gehéren zu dem Grundkonzept der Lernberatung die Unmittelbarkeit
und vor allem die Individualitdt. Das Letzte bezieht sich auf die Beachtung der verschiedenen
Voraussetzungen, Wiinsche oder Interessen der einzelnen Ratsuchenden. Unmittelbarkeit deutet
in diesem Sinne auf die nicht-direktive Weise des Ratgebens, in dem der Berater bewusst darauf
achtet, den moglichen Weg zur Verbesserung des eigenen Lernverhaltens des Schiilers
unmittelbar, mit verschiedenen Gesprachstechniken darzubieten, so dass die Entscheidungen von
den Beratenden selbst getroffen werden (um spdter beim Lernen auch selbststindig
Entscheidungen treffen zu konnen). Zudem ist es wichtig eine positive Einstellung gegeniiber
dem Beratenden zu haben und daran zu glauben, dass der Ratsuchende mit der Hilfe von dem
Lernberatungsprogramm ihre Lernfdhigkeit entwickeln werden kénnen.

Wichtig ist es festzulegen, dass das Programm durch verschiede Schritte verwirklicht
wird. In der Vorphase ist die Konkretisierung des eigentlichen Lernproblems (mit Hilfe von

Klassenzimmer-Beobachtungen und Erstellen von Fragebogen) bedeutend. Dieser Phase folgt die
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Zielsetzung des Lerners, bei der das konkrete Lernziel formuliert werden sollte. Danach kénnen
die moglichen Lernzeiten und Orte (wie die moglichst effektiven Lernstrategien) wahrend der
Lernberatungsgesprache bewusst gemacht werden. Nach dem Ausprobieren diesen im Feld ist es
vor allem wichtig, dass der Beratende auf den ganzen Lernprozess reflektiert.

Das iibergeordnete Ziel des Programms ist nicht nur dem Schiiler fachliche und
personliche Beratungen durch den einzelnen Beratungsgesprdachen darzubieten, sondern
Lernenden auch zu erméglichen, spater iiber die wichtigsten Bestandteile des Lernprozesses

entscheiden zu konnen und dadurch allméhlich autonome Lernende zu werden.
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Magyar Nyelvii 6sszefoglal6

Tanulas- modszertani Tanacsadas

Az autoném tanulds egy olyan folyamat, amely sordn a tanulé képes onall6an iranyitani
sajat tanulasi programjat. Ennek a kompetencianak a jotékony hatasa a tanul6 tanulasi sikerét
illetben mar régota ismert, mégis rengeteg olyan tanulé van, aki nem képes oOnalléan és
hatékonyan tanulni. A hatékony 6nallé tanulds hidnya sajnos sok estben tanulasi nehézségekhez
vezethet.

Tudomanyos Diakkori Munkam elméleti hattere olyan elméleteket vett alapul, amelyek
tanulads folyamatanak vizsgalataval és annak optimalasi lehet6ségeivel foglalkoztak. Ezek koziil
kiemelend6 Freinet reformpedagdgiai elmélete, valamint a kognitivista és konstruktivista
tanulaselméletek kaptak nagyobb szerepet, amelyek mind a tanulok tanulasi igényeire vald
fokozott odafigyelést hangstlyoztdk. Ezek a fent emlitett didaktikai- és tanulaselméletek mind
nagyon fontos elveket fogalmaznak meg, megvalositdsuk azonban a tanorak keretein beliil
sokszor nehézségekbe iitkoznek. A tanarokat ugyanis helybeli és id6beli korlatok akadalyozzak
meg abban, hogy képesek legyenek a csoportban tanulé6 minden egyes diak igényei szerint
tanitani. Ezen kiviil fontos megemlitenem, hogy az oktatds és azon beliil is a nyelvoktatas egy
atlagos képességli és érdeklddésli tanuléra van felépitve, igy sajnos sok esetben, ha a tanuld
valamely tanuldsi nehézség miatt lemarad a tobbiekhez képest, a tanar nem képes 6t a tanitasi
ordk keretein beliil a tobbi tanuléhoz felzarkoztatni. Sok esetben a tanulasi probléma
kikiiszobolése érdekében korrepetalasra kezdik el a didkot jaratni, ezek a kiilon foglalkozasok
azonban sok esetben nem jelentenek hosszii tavi megoldast a gyermekek szamara, hiszen
gyakran nem segitik a tanul6t abban, hogy képes legyen sajat tanulasi folyamatat énall6an és
hatékonyan iranyitani.

Erre a problémara probal megoldast nyujtani a tanulas-modszertani tanacsadas, amely
lényegében egy személyre szabott tanulds-modszertani fejlesztésen valo részvételt jelent. A
tandcsadas alapvetd koncepcidja magaba foglalja a gyermek irdnt érzett tiszteletet és pozitiv
attit(idot, miszerint a tanul6 a tanacsadas soran képes megoldast talalni a tanulasi nehézségeket
okozd tényezdkre hatékony tanulasi technikak tudatositdsa és elsajatitasa soran. A tanacsadas
tobb 1épésbdl all, amely a tanuldsi nehézség konkretizalasatél a célkitlizésen valamint a tanulasi
technikdk megismerésén, a folyamat véghezvitelén és az arra valo reflektalason keresztiil megy

véghez.
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6. Empirische Untersuchung

6.1. Ziel der Untersuchung

In diesem Teil der vorliegenden Arbeit mochte ich die empirische Untersuchung in Bezug
auf das Thema ,,Forderung des autonomen Lernens im Rahmen der Lernberatung® vorstellen.
Das iibergeordnete Ziel der Untersuchung ist es, die Mdoglichkeiten fiir die Beseitigung von
Lernschwierigkeiten aufzuzeigen, die spéter im Rahmen eines Programms umgesetzt werden.

Nach der ausfiihrlichen Vorstellung des Gymnasiums in der die Untersuchung
durchgefiihrt wurde und nach der Analyse der verschiedenen Fragebdgen mochte ich die
folgenden Hypothesen begriinden:

* Lernende mit Lernschwierigkeiten konnen gezielt gefordert und befdhigt werden
* Voraussetzung ist der individuelle Weg fiir die Férderung

* Lernschwierigkeiten miissen diagnostiziert werden, und die Therapie muss in

Abstimmung mit allen Betroffenen (Lernende, Lehrende, Eltern) individuell erfolgen

6.2. Forschungsmethode

Im Folgenden fasse ich kurz die technischen Daten der Untersuchung zusammen, die fiir
das Verstehen meiner Analyse bedeutend sein kénnen.

Die Schule, in der die Untersuchung stattfand war die ELTE Trefort Agoston
Ubungsschuleschule. Diese Institution bietet eine sechs jihrige Ausbildung und wird so von
Schiilern zwischen zw6lf und neunzehn Jahren besucht. Es muss erwdhnt werden, dass dieses
Gymnasium (anhand der Statistiken, die den Erfolg des Schulmafstabs im Jahre 2012 gemessen
haben — abrufbar unter:
http://eduline.hu/kozoktatas/2012/5/31/2012es kozepiskolai rangsor ezek a legjobb 0Q4T03)
zu den starksten Ausbildungsinstitutionen in Budapest zdhlt.

Ich habe meine Untersuchung mit zwei Schiilern aus der neunten Klasse durchgefiihrt, die
Deutsch als erste Fremdsprache lernten (und wo mein Kurzpraktikum stattfand). Die
Untersuchung wurde von ihren Klassenlehrer, Englisch- und Deutschlehrer, sowie von ihren

Lehrern in ungarische Literatur beigetragen. Die zwei Schiiler habe ich zusammen mit meiner


http://eduline.hu/kozoktatas/2012/5/31/2012es_kozepiskolai_rangsor_ezek_a_legjobb__0Q4T03

Mentorlehrerin (die Deutschlehrerin der Gruppe) ausgewdhlt. Bei der Auswahl haben wir
Gesichtspunkte wie Lernerfolg, Lernschwierigkeiten und Interesse fiir oder Bereitschaft zur
Teilnahme bei einem Lernberatungsprogramm in Betracht gezogen.

Als Forschungsmethode habe ich Fragebdgen verwendet, da es viele verschiedene Fragen
angibt, war eine Gruppierung nach den Betroffenen bei der Analyse der Fragen unentbehrlich.
Vor allem habe ich einen Fragebogen fiir die untersuchten Schiiler zusammengestellt; die Fragen
waren neben ihren personlichen Daten auf ihre Lerngewohnheiten, sowie auf ihre méglichen
Lernschwierigkeiten und auf ihren préferierten Lernstil gerichtet. Die Eltern wurden gebeten
auch einen Fragebogen auszufiillen, wobei sie Fragen in Bezug auf ihren allgemeinen
Vorstellungen und fritheren Erfahrungen beim Fremdsprachenlernen beantworten sollten. Die
Fragebogen, die fiir die Lehrkrafte zusammengestellt wurden, kénnen in zwei Gruppen aufgeteilt
werden. Diejenigen, die eine Fremdsprache unterrichten, haben neben den allgemeinen Fragen
noch Zusatzfragen hinsichtlich ihrer verwendeten Methoden beim Fremdsprachenlehren
bekommen. Die Erstellung verschiedener Fragebogen hatte den Zweck (aus mehreren
Blickwinkeln) eine Ubersicht dariiber zu bekommen, welche Lernschwierigkeiten die zwei
Schiiler haben konnten und welche Ursache diese haben konnten, um die Lernprobleme
konkretisieren und spater iiberwinden zu konnen. Die Fragen des einzelnen Fragebogens werden
in dem ndchsten Kapitel ausfiihrlicher dargestellt. (Die Fragen sind dort ins Deutsche {ibersetzt,
fiir die ungarische Version siehe Anhang 1-3.)

Die Identitdt der zwei Schiiler wird in dieser Arbeit wegen der Explorationslizenz
(wonach die Lerner und ihre Eltern anonym bleiben miissen) nicht erdrtert. Fiir die zwei

Maédchen habe ich die Pseudonymen Anna und Juli ausgewdhlt.

6. 3. Frage an Lehrkrafte

Wie es schon vorher erwdhnt wurde, habe ich verschiedene Fragebogen fiir die Lehrkrafte
zusammengestellt. Diejenigen, die andere Facher als Fremdsprachen unterrichteten, bekamen die

folgenden Fragen zugeteilt:
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Allgemeine Fragen

Wo haben Sie ihr Diplom bekommen?
In welcher Schule unterrichteten Sie bisher?

In welcher Position sind Sie jetzt?

H L o=

Was konnen Sie iiber den Schiiler im Allgemeinen sagen? Was ist das Profil der Schule? Was
sind die generellen Zielsetzungen und Erwartungen?

5. Modgen Sie es, hier zu unterrichten?

Unterricht

6. Was oder wer kann die Anforderungen des Lehrens bestimmen?
7. Was sind die allgemeinen Ziele des Unterrichtes?

8. Was fiir Erwartungen haben Sie gegeniiber Thren Schiilern?

9. Was denken Sie iiber innere Differenzierung?

Attitiide

10. Was meinen Sie von den zwei untersuchten Schiilern?

11. Wie weit sind sie im Vergleich zu den anderen Mitschiilern zuriickgeblieben?

12. Was fiir Noten bekommen Sie in den Stunden?

13. Von welchen Lernschwierigkeiten leiden diese zwei Schiiler wahrend den Unterrichten?

14. Welche besonderen Anforderungen haben Sie gegeniiber diesen zwei Schiilern?

In dem oben dargestellten Fragebogen beziehen sich die ersten vier Fragen auf die
personlichen Daten der Befragten sowie auf ihre allgemeinen Meinungen iiber die aktuelle
Schule. In dem zweiten, groferen Teil gab es Fragen, die herausfinden sollten, was die
allgemeinen Ziele und Erwartungen des Lehrers beziiglich der Stunde sind und ob sie
differenzierte Unterrichtsweise innerhalb der Klasse fiir wichtig halten oder auch verwirklichen

konnen.
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Ich habe im Kapitel ,,Schwierigkeiten und Widerspriiche der Verwirklichung der Ziele“

die Stellung formuliert, wonach die Lehrkridfte im Rahmen des traditionellen Unterrichts keine
Moglichkeit haben, sich mit den ,wdhrend dem Lernprozess aufgetauchten‘ Schwierigkeiten aller
Schiiler zu beschiftigen. Aus diesem Grund bekommen sie nur einen allgemeinen Uberblick iiber
die Leistung der Lernenden, welche Kenntnisse zum Uberwinden der individuellen Lernprobleme
nicht beitragen konnen. Aullerdem lernen alle Schiiler wiahrend der Stunden (wegen der nicht-
differenzierten Unterrichtsmethoden) nach einer einzigen Art und Weise.
Aus diesem Grund haben sie nur geringe Moglichkeit ihre individuellen Wege zu ihren
personlich-spezifischen Lernstrategien zu finden. Mit dieser oben erwéhnten Frage wollte ich
meine in dem theoretischen Teil formulierte Hypothese unterstiitzen, wonach die Férderung des
autonomen Lernens im Rahmen des schulischen Unterrichts nicht wirklich verwirklicht werden
kann.

Die Fragen zehn bis vierzehn untersuchten, was fiir Meinungen die Lehrer von den zwei
ausgewdhlten Schiilern hatten, welche Lernschwierigkeiten sie bei ihnen entdeckt haben und ob
dieses Wissen ihre Anforderungen gegeniiber den zwei Schiilern beeinflusste. Mit der Erstellung
dieser Fragen hatte ich Absicht einen Uberblick dariiber zu verschaffen, welche Einstellung sie
gegeniiber den untersuchten Lernenden haben, da (wie es schon in dem theoretischen Teil meiner
Arbeit bei der Wichtigkeit der Erstellung von Lernbiographie festgehalten wurde)
Lernschwierigkeiten sich auch aus der Lernumgebung ergeben konnen. Nach diesem Prinzip
konnen Lehrkrifte nicht nur durch ihre im Unterricht verwendeten Methoden, sondern auch
durch ihre positiven und negativen
Einstellungen gegeniiber ihren Schiilern einen grofen Einfluss auf ihre Selbsteinschdtzung und so

auf den Lernerfolg des Schiilers haben kénnen.
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6.3.1. Fremdsprachenlehrer

Fremdsprachenlehrer haben aufler den oben diskutierten Fragen auch andere beantwortet,
die in Bezug auf die Methoden stehen, die sie wahrend des Fremdsprachenunterrichts verwenden

sollten. Diese Zusatzfragen werden im Folgenden erortert:

1. Wie konnen die vier Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen) im Rahmen des
schulischen Unterrichtes entwickelt werden?

Mit Hilfe von welchen Methoden entwickeln Sie die lexikalische Kompetenz der Schiiler?
Mit Hilfe von welchen Methoden entwickeln Sie die grammatische Kompetenz der Schiiler?

Durch welche Methoden entwickeln Sie die Aussprache der Schiiler?

A

Mit Hilfe von welchen Methoden entwickeln Sie die soziolinguistische Kompetenz der

Schiiler?

&

Mit Hilfe von welchen Methoden entwickeln Sie die strategische Kompetenz der Schiiler?

7. Welche Lernmethoden wéren effektiv bei den zwei Schiilern, welche Fertigkeiten sollten sie
am meisten entwickeln, und bei welchen Bereichen benétigen sie auBerschulische Besetzung?

8. Was meinen Sie; werden diese zwei Schiiler in der Lage das gleiche sprachliche Niveau zu

erreichen, wie die anderen in der Gruppe am Ende ihres Studiums?

Die erste Frage erkundigte, ob der Fremdsprachenlehrer es ermdglicht, alle vier
Fertigkeiten wdhrend des Fremdsprachenunterrichts zu entwickeln. Anhand der Ansdtze von
modernen Unterrichtsmethoden ist die gleichmédige Foérderung aller Fertigkeiten von grofler
Bedeutung und kann natiirlich auch einen grofen Einfluss auf den Lernerfolg beim
Fremdsprachenerwerb bewirken.

Fragen von zwei bis sechs beschéftigten sich mit den Teilkomponenten der
kommunikativen Kompetenz. Anhand des modernen Fremdsprachenunterrichtes sollte die
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz betont werden. Wie es, wie ofter erwdhnt, schon in
dem theoretischen Teil erortert wurde, besteht diese oben erwdhnte Kompetenz aus mehreren
Teilen: Aus Diskurs-; grammatischen, soziolinguistischen und strategischen Kompetenzen, die
alle als wichtige Bestandteile der kommunikativen Kompetenz gelten. Der Erwerb davon kann

Sprachlernenden dazu befdhigen, spéter die aktuelle Fremdsprache erfolgreich zu verwenden.
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Die von der Entwicklung der oben erwdhnten Kompetenz betroffenen Fragen erkundigen,
welche Methoden der Fremdsprachenlehrer verwendet, die zu der Férderung dieser Kompetenzen
beitragen

Die siebte Frage bezieht sich spezifisch auf die (zwei) untersuchten Personen und
erforscht, welche Fertigkeiten oder Teilkompetenzen im Falle der zwei Schiiler am besten
entwickelt werden sollten. Mit der letzten Frage wollte ich untersuchen, ob diese Schiiler in der
Lage seien, das gleiche sprachliche Niveau am Ende ihres Studiums zu erreichen. Bei der
Erstellung dieser Frage wollte ich nachgehen, was fiir Erwartungen der Lehrer gegeniiber den
zwei untersuchten Schiilern haben konnte. Eine niedrige Erwartung oder negative Einstellung —
wie es ebenfalls frither erwdhnt wurde — kann auf die Ergebnisse der Schiiler eine negative

Auswirkung haben.
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Unterrichtsstil

Zu den Fragebogen, die an die Lehrkréfte adressiert wurden, zéhlten auch Fragen, die den
Unterrichtsstil der Lehrer untersuchten; diese werden ausfiihrlicher im Folgenden erdrtert.
Unterrichtsstil bedeutet genauer gesagt die Art und Weise, in der das aktuelle Material

vorgestellt/prasentiert wird.

Ich fordere das Verstdandnis der Schiiler mit Hilfe von Bildern, Diagrammen und Grafiken.
Ich bringe in die Stunden konkrete, spiirbare Materialien.
Ich bezeichne den Kindern den Kursinhalt, den sie erlernen sollen.

Ich mag es, wenn Diskussionen und Besprechungen wéhrend den Stunden stattfinden.

..k e

Ich notiere die relevanten Bestandteile des Kursinhalts auf die Tafel, oder projiziere sie auf
den Projektor.

6. Alles kann gelernt werden, was spiirbar ist.

7. Das Beste ist, wenn ich die Materialien ausfiihrlich erklére.

8. Es gibt Fille, wo die Schiiler die Aufgabe haben, das Material einander zu erkléren.

9. Ich ziehe es vor, das Material mit Hilfe von Diagrammen zu erkléren.

10. Die Schiiler konnen das Gelernte selber ausprobieren, oder auch mit Bewegungen lernen.

11. Die Schiiler sollten das im Unterricht Gesagte zu Hause erlernen.

12. Oft verwende ich auch Rollen-Spiele.

Laut Gyarmathy (2010) sind vier verschiedene Unterrichtstypen voneinander zu
unterscheiden (der visuelle, kindsthetische, auditive und interpersonale Unterricht). Alle oben
erwdhnten Aussagen beziehen sich auf eine der vier Unterrichtstypen. Wie es schon in dem
theoretischen Teil behauptet wurde, kann man die Ursachen der Lernschwierigkeiten meist in der
Darstellungsweise des Lehrstoffs finden. Das heiflt, wenn der Unterrichtsstil
von dem Typ des Lerners grundverschieden ist, konnen Schwierigkeiten bei der Wahrnehmung
und beim Speichern der Informationen auftreten. Mit der Erstellung dieses Fragebogens wollte
ich herausfinden, ob die Lernprobleme der untersuchten Schiiler wegen der lerntypfremden

Unterrichtsweisen ihrer Lehrer entstanden sind.
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6.4. Frageb6gen an Schiiler

Im Folgenden werde ich kurz darstellen, was fiir Fragebogen fiir die zwei Schiiler
zusammengestellt wurden. Der erste Fragebogen beinhaltete Fragen beziiglich den
Lernschwierigkeiten, die beim Fremdsprachenlernen auftauchen konnten. Thre Aufgabe war es
neben der Beantwortung von allgemeinen Fragen die Punkte zwischen eins (welches mich nicht
betrifft) und fiinf (die Lernschwierigkeit, unter der ich mit Sicherheit auch selbst leide) zu
beantworten. Im weiteren Verlauf werde ich einige Teile von dem Fragebogen exemplarisch

darstellen.
Allgemeine Fragen
Seit wann lernst du Deutsch als Fremdsprache?

Wo hast du begonnen, Deutsch als Fremdsprache zu lernen?

Wie viele DUFU Stunden hast du in der Woche?

H L o=

Wofiir kannst du die deutsche Sprache schriftlich und miindlich benutzen? Wihle das
Passende aus den verfiigbaren Optionen heraus!

Ich kann gut lesen.

Ich kann Texte einfach erfassen.

Ich kann gut reden.

® N u

Was ich hore kann ich gut verstehen.

Beschreibung der Lerngewohnheiten- und Schwierigkeiten

Ich habe beim Aussagen von ldangeren, unbekannten Wértern Schwierigkeiten.

Ich mag es nicht, langere Texte auf Deutsch vorzulesen.

Wenn ich einen langeren Text auf Deutsch lese, dauert es langer, eine Seite durchzulesen.
Ich habe Schwierigkeiten ldngere, erzdhlerische Texte nach dessen Horen zu verstehen.
Ich habe Schwierigkeiten, anhand eines aktuellen Texts eine Komposition zu erfassen.
Ich habe Schwierigkeiten ein Wort aus dem Kontext zu verstehen.

Ich habe Schwierigkeiten, ein Wort von Deutsch ins Ungarische alleine zu iibersetzen.

©® N o A~ W b=

Ich habe Schwierigkeiten Verben im Deutschen zu konjugieren.
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9. Ich habe Schwierigkeiten Sdtze von Prédsens ins Perfekt umzusetzen.
10. Ich habe Schwierigkeiten, Nomen von Nominativen in andere Kasi umzusetzen.
11. Ich habe Schwierigkeiten, eine Frage in einem ganzen Satz zu beantworten.

12. Ich habe Schwierigkeiten, die deutsche gesprochene Sprache zu verstehen.

Der Zweck der Erstellung der oben genannten Fragen war es, die eventuellen
Lernschwierigkeiten der Untersuchten genauer zu analysieren. Bei der Stellung der vierten Frage
zum Beispiel wollte ich erkundigen, bei welchen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Sprechen,
Horen) die Schiiler Schwierigkeiten haben. An diesem Punkt wird es wichtig, bei der Auswertung
der Antworten unter die Lupe zu nehmen, ob es eine Koinzidenz zwischen den Antworten der
Lehrkréfte und den der Schiiler gibt. Falls keine Zusammenfélle zu finden sind, konnen sich
davon Lernprobleme ergeben.

In dem zweiten Teil des dargelegten Fragebogens wurden konkrete Fragen in Beziehung
zu den Schwierigkeiten gestellt, die beim Fremdsprachenerwerb eventuell auftauchen kénnten.
Fragen zwischen fiinf und zehn beziehen sich auch auf die vier Fertigkeiten, gingen aber auf die
spezifischen Fédlle und Bereiche ein. Das Ziel der nachfolgenden Fragen war es, eventuelle
Schwierigkeiten, wie Erschwernisse beim Worter-Lernen, Konjugieren, Deklinieren, Sétze-
Formulieren sowie beim Horverstehen von dem Schiiler in einen Rang einreihen zu lassen.

Zu diesem Fragebogen haben sie auch einen Test schreiben miissen (siehe Anhang 3.1.),
in dem Aufgaben zu den oben erwédhnten Bereichen gegeben wurden, um ihre Kenntnisse zu
testen. AulSer den Fragen, die die grammatische Kompetenz der Schiiler {iberpriiften, bekamen sie

auch Textarbeit, um ihre Textkompetenz erproben zu kénnen.

Personliche Wirksamkeit

Der nachfolgende Fragebogen beinhaltete Fragen in Bezug auf die personliche
Wirksamkeit der Untersuchten. Wie es schon in dem Kapitel der ,,Konkretisierung von
Lernproblemen” erwdhnt wurde, bedeutet personliche Wirksamkeit die Fahigkeit, die
Interessenverwirklichung einer Situation effektiv zu vermitteln und die Befdhigung, mit den
Mitlernenden effizient mitarbeiten zu kénnen, was vor allem gesundes Vertrauen zu sich Selbst
und zu den Anderen erwiinscht.

Anhand von dieser Art der Kategorisierung ergeben sich vier Lerntypen (der assertive,
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passive, manipulative und aggressive Lerntyp), die abhdngig von ihrem Verhalten sind, die sie
gegeniiber den Andren in ihrer Lernumgebung offenbaren. Einige Fragen werden im Folgenden
fiir Darstellungszweck présentiert. (Die Fragen stammen aus der Arbeit von Gyarmathy, 2010,
originale Version siehe Anhang 3. 2.). Die Aufgabe der Schiiler war es, die Reihenfolge der

passenden Aussagen zwischen eins (nicht wahr) und fiinf (sehr wahr) festzulegen.

Oft habe ich Angst davor, was die anderen Menschen von mir denken.
Ich neige dazu, mich auf andere zu verlassen.

Wenn ich mich iiber etwas informieren will, frage ich einfach nach.
Im Allgemeinen fiihle ich mich wohl.

Ich vermeide an Augenkontakt mit den anderen.

Ich lehne die Ideen anderer Menschen schnell ab.

Oft bin ich ungeduldig mit den Anderen.

Oft fiihle ich mich einsam.

© o N e Uk W=

Im Wesentlichen mag ich es, die Schule zu besuchen.

10. Oft fiihle ich mich beleidigt.

Die erste, zweite und fiinfte Aussage beschreibt die passiven Lerner (wie es sich auch
schon aus den Aussagen schlielt), haben eine niedrige Selbsteinschédtzung und neigen deswegen
dazu, schon vor dem Beginn einer Aufforderung die aktive Teilnahme an dem Unterricht zu
verweigern. Die Manipulativen (achte und neunte Aussage) und Aggressiven (Statements sechs
und sieben) sind auch nicht in der Lage, ihre Interessen effektiv zu verwirklichen. Die dritte,
vierte und neunte Beschreibung bezieht sich auf assertive Lernende, die die einzigen Typen sind,
die imstande sind, verschiedene Situationen wirksam zu behandeln. Alle anderen Gruppen
beschreiben Personen, die sich selbst und die Anderen nur falsch einschidtzen konnen, was mit
Sicherheit eine negative Auswirkung auf ihre Teilnahme innerhalb der Lernerumgebung hat. Aus
diesem Grund war das Ziel dieses Fragebogens herauszufinden, ob die Untersuchten zu

irgendeinem Typen gehoren, was auch negativ auf ihren Lernerfolg wirken kann.
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Lernertyp

AuBer den schon oben erwdhnten Fragebogen hielt ich es fiir wichtig, die Fragen
zusammenzustellen, die den Zweck hatten, die préaferierten Wahrnehmungskanéle der Lernenden
zu untersuchen. Als Néchstes werde ich einige Aussagen von dem originalen Fragebogen als
Beispiel prasentieren (die Fragen sind in der Arbeit von Gyarmathy, 2010, zu finden — fiir die

originale Version siehe Anlage).

Ich kann mich an das Gesagten besser erinnern, wenn ich die sprechende Person sehe.
Auffillige Farben faszinieren mich.

Ich mag es, Vorlesungen anzuhoren.

Ich kann nur ein paar Minuten lang an einer Stelle bleiben.

Es scheint ein Tagtraum zu sein, wenn ich es versuche, etwas zu beschildern.

Ich kann mich an das aktuelle Wort besser erinnern, wenn ich es auch ausspreche.

Ich lese solche Biicher gerne, die ereignisreich sind.

Jeder Teil meines Korpers ist fast immer in Bewegung.

S T A A o A

Wenn ich ein Problem laut ausspreche, hilft es mir bei der Losung der Aufgabe.

10. Ich kann etwas besser verstehen, wenn es durch Zeichnungen oder Verschreiben erklart wird.

Innerhalb der dagelegenen Aussagen beschreibt die Erste, Zweite, Fiinfte und Zehnte die
visuellen Lernertypen. Die Dritte und Sechste markieren diejenigen, die das Gehorte als
wichtigste Informationsquelle wahrnehmen — anders gesagt: die auditiven Lernertypen. Die
Restlichen bezeichnen die Kinédsthetiker, die die aktuelle Information durch den handelnden
Umgang am besten verarbeiten konnen.

Es ist wichtig festzulegen, dass es von groRer Bedeutung ist, den eigenen Lernertyp
kennenzulernen. Ziel der Zusammenstellung des vorliegenden Fragebogens war es
herauszufinden, ob die untersuchten Schiiler im Klaren {iber ihre eigenen, lernertypgerechten
Wege sind. Aullerdem hielt ich es fiir wichtig zu erkunden, ob es einen Unterschied zwischen den
Darstellungstyp der Lehrkréfte und der Art und Weise gibt, wie die zwei Schiiler neues Wissen
erwerben. Falls die Lernenden unbewusst oder sogar schlechter (d.h. ,lernertypfremder Weise)
Schulaufgaben auffassen, werden sie nicht imstande sein, neue Informationen effektiv zu

speichern. Deswegen ist es wichtig, sie {iber ihre eigenen Lerntypen bewusst zu machen.
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6. 5. Fragen an den Eltern

Zweck der Erstellung dieses Fragebogens war es, Fragen zu den allgemeinen Vorstellungen tiber
die Lernberatung zu stellen und frithere Erfahrungen, beziehungsweise Schwierigkeiten beim
Fremdsprachenlernen zu erkennen. Die deutsche Ubersetzung des vorliegenden Fragebogens

wird im Néchst erteilt (fiir originale Version, siehe Anhang 2):

1. Bitte definieren Sie was es bedeutet, Lernschwierigkeiten zu tiberwinden.

2. Haben Sie Schwierigkeiten beim Lernen gehabt?

w

Wissen Sie von den Lernschwierigkeiten ihres Kindes? Wenn ja, wie haben sie davon
erfahren?

Bei welchen Schulfachern treten diese Schwierigkeiten auf und im welchem Umfang?

Wie konnen Sie als Eltern ihrem Kind beim Lernen helfen?

Was denken Sie, was fiir eine Rolle hat das Lernberatungsprogramm im Rahmen der Schule?

Bei welchen Schulfdchern tritt das Programm auf, wenn es funktioniert?

® N o 0 A

Vertrauen Sie der Schule, das Threm Kind ermdglichen kann, spiter autonome Lerner zu
werden?

9. Haben Sie nach aullerschulischer Hilfe gesucht, um die Lernprobleme Ihres Kindes
liberwinden zu kénnen?

10. Bis zu welchem Grad ist es wirksam?

Ziel der Nachforschung der fritheren Erfahrungen und Lernschwierigkeiten der Eltern war
es zu erkennen, ob es eine Koinzidenz zwischen den Problemen der Schiiler und ihren Eltern gibt.
Wenn dies der Fall ist, kénnen Eltern den Schiilern mit den Methoden helfen, die sie schon langst
ausprobiert und effektiv genutzt haben. Leider kann dieselbe Vorgehensweise natiirlich nicht
immer auch bei den Nachkommen effizient sein, was auch andere Probleme beim Lernen
verursachen kann. Mit der Erstellung der nachfolgenden Fragen wollte ich erfahren, ob die Eltern
tiber die (in den einzelnen Schulfichern) auftauchenden Lernprobleme ihres Kindes Bescheid
wissen und ob diese wéhrend des Unterrichts oder in der Lernberatung beseitigt werden kénnen.
Bei diesem Punkt ist es wichtig anzudeuten, dass negative Attitiide den Eltern gegeniiber neue,
alternative Methoden bei dem Verniedlichen des Lernproblems auch einen grollen Einfluss auf

die Einstellung und Motivation des Kindes haben kann.
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6. 6. Auswertung in Bezug auf die Fragen

In diesem Kapitel mochte ich die Antworten zu den in dem vorigen Teil prdsentierten
Fragebogen auswerten. Die ersten Fragebogen wurden fiir die Lehrkrédfte zusammengestellt und
wurden von den Geschichts-, Ungarische Literatur, Fremdsprachen und Klassenlehrern
ausgefiillt. Dem folgt die Auswertung des Fragebogens, der an die Eltern der Untersuchten

adressiert wurde, danach werden die Antworten an die Fragebdgen der zwei Schiiler analysiert.

6.6.1. Lehrkrafte

Die Antworten der zwei Lehrer, die neben den Fremdsprachenlehrern die Fragebogen
ausgefiillt haben, werden im Folgenden dargestellt.

Die Lehrerin, die ungarische Literatur und Grammatik den zwei untersuchten Schiilern
lehrt, ist nur seit einigen Jahren in der Praxis. Der Klassenlehrer unterrichtet dagegen schon seit
mehreren Jahren an der Tefort Agoston Musterschule. Beide waren der Meinung, dass in diesem
Institut neben dem Unterrichten noch ein groBer Akzent auf die Erziehung der Schiiler gelegt
wird. Die Lehrerin war davon tiberzeugt, dass die Anforderungen und Interessen der Schiiler bei
der Auswahl des aktuellen Lehrstoffs eine grofle Rolle spielen. Beide waren der Meinung, dass
die Gruppe (die die zwei Méadchen besuchten) wegen den unterschiedlichen Hintergriinden
iberaus heterogen ist. Sie halten es daher fiir wichtig, nach solchen Methoden zu unterrichten, die
die Differenzierung innerhalb der Gruppe ermoglichen. Thre Meinung zu den zwei Schiilern war
auch dhnlich: Beide dachten ndmlich, dass die zwei Untersuchten fleiige und zuverldssige
Lernende sind. Im Falle von Anna waren sie auch derselben Ansicht: demnach ist Anna eine
Person, die sich streng an die Vorschriften halt und versucht, sich immer an die Regeln zu halten.
Oft leidet sie aber an Minderheitskomplexen und zieht sich aus diesem Grund oft zuriick, wenn
es um miindliche Aufgaben geht. Auferdem sind sie davon iiberzeugt, dass keine der Maddchen
darauf angewiesen ist, sich an die Anderen anzuschlieen. Die Ergebnisse, die sie am Ende ihrer
Studien erreichen werden, werden vermutlich nicht niedriger sein als die ihrer Mitschiiler.

Aus den Fragen, die den Unterrichtsstil der Lehrkréfte untersuchten stellte es sich heraus,
dass der Klassenlehrer im Gegenteil zu der Ungarischen Literatur-Lehrerin eher auditive
Darstellungsweisen verwendet (13 Punkte), die wiederum das aktuelle Material eher nach

interpersonellen (15 Punkte) und kindsthetischen (13 Punkte) Methoden prasentiert.
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6.6.2. Fremdsprachenlehrer

Die Antworten der Lehrer, die Englisch und Deutsch den zwei Beratenden unterrichteten,
werden im Folgenden ausfiihrlicher behandelt.

Der Englischlehrer hat an der Universitdt ELTE absolviert und arbeitet seit einigen Jahren
an der Trefort Agoston Musterschule. Seiner Meinung nach ist die Schule dafiir bekannt, das
Gleichgewicht zwischen Erziehung und Ausbildung stets erhalten zu wollen. Aullerdem denkt er,
dass die Ziele und Anforderungen, die die Schule erstellt hat, alle absolvierbar sind; was beweist,
dass obwohl das Gymnasium zu den Besten des Landes gehort, dies aber keinen Rennstall ist.
Aus diesem Grund mag er an dieser Schule zu arbeiten und mdéchte auch seinen Vertrag fiir die
zukiinftigen Schuljahre verldangern.

Die Anforderungen seiner Stunden sind von dem Lehrplan vorgeschrieben, wobei er
versucht, diesen auch vor Augen zu halten. Das Hauptziel seines Unterrichtes ist es, den Schiilern
ihre Motivation und ihr Interesse fiir die Sprache zu erwecken um spéter dazu fahig zu sein, mit
der Sprache erfolgreich umgehen zu kénnen.

Er ist der Meinung, dass die Gruppe, die die zwei Beratenden besuchen, eindeutig
heterogen ist, wo das unterschiedliche Vorwissen in Bezug zur englischen Sprache eine grofSe
Rolle spielt. Aus diesem Grund und wegen der grofen Zahl der Gruppe kann er die
Differenzierung innerhalb der Gruppe je nach den verschiedenen Voraussetzungen der Schiiler
nicht wirklich verwirklichen. Aus den vier Fertigkeiten bevorzugt er am meisten das Sprechen
und Horen zu entwickeln. Spéter, wenn die Lernenden schon fortgeschrittene Kenntnisse iiber die
Fremdsprache haben, kénnen die anderen zwei Fertigkeiten weiter betont werden — denkt er. Aus
den Antworten auf die Fragen, die sich auf die Entwicklungsmoglichkeiten der verschiedenen
Teilkompetenzen der kommunikativen Kompetenz beziehen, kann es festgestellt werden, dass er
eine betrdchtliche Zahl von Methoden bewusst aus diesem Zweck verwendet. Zum Beispiel
bringt er Zusatzmaterialien in die Stunde mit, womit er das grammatische Wissen der Schiiler zu
vertiefen plant. Mit Hilfe von einer grollen Reihe von Gruppen- beziehungsweise Partnerarbeiten
konnen sowohl die soziolinguistische, als auch die strategische Kompetenz der Schiiler
entwickelt werden.

Aus den Antworten auf den Fragen, die die Attitiide gegeniiber den zwei Schiilern
untersuchten ergibt es sich, dass er sie als sehr motivierte und fleifige Sprachlerner einschatzt.
Unabhéngig davon hat er bei ihnen natiirlich auch Lernprobleme entdeckt. Juli hat zum Beispiel

Probleme bei der Satzbildung und der Aussprache. Das einzige Problem bei Anna ist es, dass sie
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eine Regel der (englischen) Grammatik momentan noch eher unbewusst verwendet; darum
konnte ihr die Bewusstmachung einiger Bereiche der Sprache helfen, ihre Sprachkenntnisse noch
mehr zu verbessern. Uberraschend waren die Antworten auf die Fragen, die die Anforderungen
gegeniiber den zwei Méadchen erkundigten: Nach diesen hat der Lehrer bei ihnen nicht nur die
gleichen Ziele gesetzt, sondern war auch der Meinung, dass sie ihr Studium mit denselben
Ergebnissen beenden konnten, wie ihre Mitschiiler. Von dem Fragebogen, der den Unterrichtsstil
des Lehrers untersuchte ergibt es sich, dass er die visuelle Darstellungsweise wédhrend dem
Unterricht am meisten bevorzugt (15 Punkte), er dazu dennoch Aufgaben interpersoneller und
auditiver Art verwendet (13-13 Punkte).

Die Lehrerin, die Deutsch als Fremdsprache an der Schule unterrichtet, hat schon vor
mehr als zehn Jahren an der ELTE absolviert und unterrichtet seither an der Trefort Agoston
Musterschule. Threr Meinung nach ist die Schule solchen talentierten Schiilern geeignet, die ihr
Studium an der Universitédt gerne fortsetzen wiirden. Das Hauptziel der Deutschstunden ist es die
Schiiler auf die DSD Priifung am Ende ihres Studiums vorzubereiten. Die Gruppe, in der die zwei
Untersuchten lernen, ist sehr kreativ und lebendig, kann aber nicht immer gut vorankommen —
meint die Deutschlehrerin.

Sie ist der Meinung, dass Differenzierung innerhalb einer Gruppe von Bedeutung sein
sollte; aus diesem Grund hélt sie die Verwendung von Methoden, die die Differenzierung
ermoglichen fiir aullerordentlich bedeutend. Auerdem findet sie es wichtig, alle vier Fertigkeiten
beim Fremdsprachenlernen zu entwickeln. Aus den Antworten zu den Fragen, die sich auf die
Entwicklungsmoglichkeiten der verschiedenen Teilkompetenzen der kommunikativen
Kompetenz beziehen kann es behauptet werden, dass sie diese im Rahmen des schulischen
Unterrichtes bewusst entwickeln ldsst. Die grammatische Kompetenz der Schiiler vertieft sie zum
Beispiel mit der Benutzung von Sprachspielen, Fehlertherapie, und mit Besprechungen, in denen
Deutsch mit der Muttersprache der Lernenden verglichen wird. Die strategische und
soziolinguistische Kompetenz kann ihrer Meinung nach mit Hilfe von authentischen Texten,
Filmen, oder sogar Austauschprogrammen verbessert werden.

Uberraschenderweise habe ich erfahren, dass sie die zwei Schiiler fiir fleifige und
kreative Sprachlernende hélt; paradoxerweise wiesen sie allerdings schlechtere Ergebnisse auf als
ihre Mitschiiler in der Gruppe. Sie meinte, dass der Grund dafiir in verschiedenen Tatsachen
gefunden werden kann. Anna zum Beispiel leidet unter einer niedrigen Selbsteinschitzung, die
negativ auf ihre Motivation beim Fremdsprachenlernen wirken kann. Im Falle von Juli kann man

es feststellen, dass sie Probleme hat, die wesentlichen Informationen innerhalb eines Textes zu
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finden oder sie verstdndlich zusammenzufassen. Dieses Problem konnte von ihren mangelnden
Grundkenntnissen der deutschen Grammatik verursacht werden (denkt die Lehrerin).

Die Deutschlehrerin ist der Meinung, dass die Verminderung der oben erwdhnten
Lernprobleme das Fremdsprachenlernen der zwei Schiiler spater verbessern konnte. Aulerdem ist
sie davon iliberzeugt, dass die zwei Schiiler die wahre Chance haben, am Ende ihres Studiums das
gleiche Sprachniveau erreichen zu kénnen, wie ihre Mitschiiler.

Von dem Fragebogen, der den Unterrichtsstil der Lehrer untersuchte kam das Resultat,
dass die Aufgaben widhrend den Stunden im Wesentlichen auf die Entwicklung der
interpersonellen Kompetenz der Schiiler basieren (13 Punkte). Auflerdem verwendet sie hdufig

visuelle Darstellungsweisen beim Unterricht (11Punkte).

6. 6.3. Eltern

In diesem Teil werden die Antworten auf die Fragestellungen des Fragebogens von den
Eltern analysiert. Geméll den Eltern von Juli sind Schiiler, die unter irgendwelchen
Lernschwierigkeiten leiden nicht in der Lage, das Lernniveau ihrer Mitschiiler zu erreichen. Die
Eltern haben dazu auch die moglichen Ursachen erwahnt, die in zwei Gruppen aufgeteilt werden
konnen. Zu der ersten Gruppe gehoren die Schwierigkeiten, welche sich nur bei der Leistung
beim Lernen zeigen; zu der Zweiten zdhlen Lernende, dessen Lernschwierigkeiten sich wegen
ihren Verhaltensproblemen entwickelt haben. Interessanterweise haben die Eltern von Anna diese
Phianomene anders definiert: Nach ihrem Wissen bedeutet die Tatsache, Lernschwierigkeiten zu
haben die Unfdhigkeit, das Wesentliche hervorheben zu kénnen; zudem kann auch Unmotivation
bei der Entstehung von Lernproblemen eine grofle Rolle spielen.

Hier ist es wichtig zu beleuchten, dass keine von ihnen gréere Probleme beim
Fremdsprachenerwerb gehabt haben. Uberraschend waren die Antworten auf die Fragen, die
herausfinden wollten, ob sie ihren Kindern beim Lernen helfen. Die Eltern von Juli haben
behauptet, dass ihre Tochter unter keiner Lernschwierigkeit leidet — darum brauche sie auch keine
Hilfe beim Lernen. Die Eltern von Anna haben es anders gesehen und behauptet, dass sie ihrem
Kind beim Lernen vor grofleren Klausuren immer versuchen zu helfen, so dass sie in der Lage
sein kann, den Lernstoff nicht nur ohne Sinn ,einzupauken’, sondern auch die Ursache-Wirkungs-
Beziehungen iiberschauen zu kénnen.

Von der Funktion des Lernberatungsprogramms hatten sie auch verschiedene Meinungen.

Die Eltern von Juli haben behauptet, dass so ein Programm eine wichtige Funktion innerhalb der
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schulischen Ausbildung haben kénne. Die Eltern von Anna stellten allerdings fest, dass sie von
solchen Programmen noch nie gehért haben.

Die Antworten auf die Fragen, die ihr Vertrauen an die Schule erkundigte (genauer gesagt,
ob sie ihren Schiilern erlaubt, Autonomie in die Organisation des Lernens einzubauen) waren
iiberaus einheitlich, da Beide behauptet haben, dass sie daran glaubten, dass ihre Kinder im

Rahmen der schulischen Unterrichte die Fahigkeit haben, Lernerautonomie aneignen zu kénnen.

6.6.4. Lerner

In dem vorliegenden Teil der Arbeit werde ich kurz zusammenfassen, was fiir Antworten
die zwei untersuchten Schiiler zu den verschiedenen Fragen gegeben haben. Die Ergebnisse der
zwei Schiiler werde ich einzeln prasentieren.

Laut den Antworten zu den Fragen, die die allgemeinen Informationen untersuchten, lernt
Juli Deutsch als Fremdsprache seit fiinf Jahren (sie hat es in der Grundschule begonnen).
AuBlerdem hat sie vier Stunden Deutsch als Fremdsprache pro Woche. Sie hat von den
aufgelisteten Fertigkeiten Lesen und Sprechen als ihre Préferierten ausgewdhlt. Bei der Analyse
der Lerngewohnheiten hat sie behauptet, dass sie Schwierigkeiten mit dem Horverstehen,
Wortschatzlernen, und der korrekten Benutzung der Prapositionen habe. Interessanterweise stellte
es sich aus dem Test (der ihre grammatischen Kenntnisse und ihre Textkompetenz gemessen hat)
heraus, dass sie unter mehreren Schwierigkeiten gleichzeitig leidet. Sie hatte Probleme bei der
richtigen Verwendung des Konjugierens von Modalverben (6 Punkte), und bei der Auswahl der
richtigen Prédpositionen (4 Punkte), wobei die dativen und akkusativen Rektionen auch fehlerhaft
benutzt wurden. Sowie bei der Adjektivdeklination (5 Punkte), hatte sie auch bei den
Konnektoren (4 Punkte) Schwierigkeiten. Bei dem Verstehen des Tests ist sie auch auf Probleme
gestoBen: Sie konnte ndmlich die fragen, die auf den Text bezogen waren nur unvollkommen
beantworten (10 Punkte). Aullerdem hatte sie auch Schwierigkeiten bei der Erkldrung von
Wortern im Text (6 Punkte). An diesem Punkt ist es wichtig zu erwdhnen, dass ihre Lehrerin bei
der Detaillierung von den méglichen Ursachen des Lern-Misserfolges von Juli behauptete, dass
das ernsthafteste Lernproblem sich bei der Hervorhebung und Erkldrung der Wesentlichen
Informationen in den Texten ergibt. Dies bedeutet, dass ihre Lehrerin zwar iiber ihr Lernproblem
im Klaren ist, man aber anhand der Ergebnisse der zwei Fragebogen allein nicht auffassen
konnte, dass Juli tiber ihre Lernschwierigkeiten bewusst ware.

Aus den Antworten auf den Fragebogen, der den Lernertyp analysierte, kam es heraus,
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dass Juli ein Mischtyp ist; genauer gesagt: Nach ihren préferierten Wahrnehmungskandlen ist sie
ein visuell-auditiver Typ. Dies impliziert, dass sie sowohl gehorte, als auch visuelle
Informationen effektvoll wahrnehmen kann. Aus diesem Grund kann es festgestellt werden, dass
sie wahrend den Fremdsprachenunterrichten die Maoglichkeit hat, nach lerntypengerechten
Darstellungsweisen zu lernen, da ihre Lehrer den Lernstoff gerne visualisieren. Dennoch kénnte
sie ihr Wissen noch effektiver erweitern, wenn sie bei der Verarbeitung von den gegebenen
Lernmaterialien auch nach auditiven Methoden lernen kénnte. Als Letztes hat sie den Fragebogen
zum Thema personliche Wirksamkeit ausgefiillt. Das Ergebnis war tiberraschend: Es stellte sich
heraus, dass Juli mit aller Wahrscheinlichkeit eine assertive Schiilerin ist (26 Punkte), was auch
impliziert, dass sie eine gesunde Selbsteinschédtzung hat, die ihr ermoglicht, mit den Anderen
effektiv zu arbeiten.

Anna lernt Deutsch als Fremdsprache seit Jahren und hat 4 Deutschstunden wochentlich,
wie ihre Mitschiilerin, Juli. Von den aufgelisteten Fertigkeiten hat sie Sprechen und Horen
ausgewahlt; diese Kompetenzen kann sie am Besten verwenden.

Aus der Analyse der Lerngewohnheiten kam das Ergebnis, dass sie Schwierigkeiten beim
Leseverstehen, Wortschatzlernen, bei der richtigen Verwendung von Préteritum und Perfekt, und
bei der Benutzung von entsprechenden Wortfolgen je nach den einzelnen Konnektoren hat.
Aulerdem hat sie ihrer Behauptung nach Probleme mit den Adjektivendungen und den
Aufgaben, nachfolgende Nomen zu vereinigen.

Interessant war das Ergebnis des Tests, der ihre Deutschkenntnisse gemessen hat. Bei
diesen Aufgaben haben sie relativ niedrige Punkte erreicht: Prdpositionen (6 Punkte), Perfekt-
Bildungen (4 Punkte), Priteritum-Bildungen (3 Punkte), Adjektivdeklinationen (6 Punkte),
Konnektoren (6 Punkte). Bedauerlicherweise hat sie bei der Textarbeit auch wenige Punkte
bekommen. Diese Ergebnisse zeigen, dass es eine grofe Ubereinstimmung zwischen ihrer
Behauptung ihrer Sprachlernschwierigkeiten und ihren eigentlichen Testresultaten gibt; was
impliziert, dass sie mehr oder weniger im Klaren {iber ihre Lernprobleme ist.

Aus dem Fragebogen, der den Lernertyp der Schiiler analysierte erwies sich, dass Anna
eindeutig ein visueller Lernertyp ist; was ihr ermdglicht, im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichtes neues Wissen nach lerntypengerechten Darstellungsweisen
anzueignen.

Uberraschend waren aber die Antworten zu dem Fragebogen, der die personliche
Wirksamkeit der Lernenden analysierte; nach ihren Angaben spielen Passivitdt (19 Punkte) und

Manipulativitét (18 Punkte) eine grofe Rolle. Diese Resultate beweisen die Ansichten der Lehrer,
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wonach Annas Lernprobleme von ihrer falschen Selbsteinschédtzung verursacht werden. Wie es
schon vorher erwdhnt wurde, bewirkt diese Unfdhigkeit die Effektivitdt ihrer Teilnahme wéhrend
dem Unterricht.

In dem folgenden Teil meiner Arbeit wird die wesenhafte Umsetzung mit den einzelnen

Schritten des Lernberatungsprogramms présentiert.

Magyar nyelvii 6sszefoglalo

Empirikus vizsgalat

Empirikus vizsgalatomat az ELTE Trefort Agoston Gyakorléiskola kilencedik osztalyaba jar6 két
tandcsadasra szorulé tanulgjaval (Anna és Juli), annak sziileivel és az ket tanité tanarokkal
végeztem. A vizsgalat soran kérdoiveket és teszteket alkalmaztam.

A tanulokhoz irt kérddivek es tesztek célja a didkok német nyelvtanulasi szokasaik
valamint tanulasi stilusuk felfedezése, ezen kiviil a nyelvtani tudasuk és szovegértésiik felmérése
volt.

A sziilokhoz irt kérd6iv célja a gyermekiikkel kapcsolatos tanulasi nehézségek és azok
lehetséges lekiizdési lehetGségeinek részletezése valamint a tanulds modszertani tandcsadassal
kapcsolatos el6zetes ismeretek feltarasa volt.

A tandrokhoz sz6l6 kérd6ivek az adott tantargy sordan alkalmazott modszerek
megyvitatasarol, a megvizsgalt tanulokkal kapcsolatos eddigi tapasztatok feltérképezésérdl
valamint a tanitési stilus feltarasanak céljabdl késziiltek. A tandrok esetében fontosnak tartottam,
hogy a nyelvtanarok (angol és német) kiilon kérdéseket kapjanak a nyelvtanitds soran
alkalmazott, a kommunikativ kompetencia fejlesztéséhez sziikséges modszerekkel kapcsolatosan.

A vizsgalat soran sikeriilt konkretizalni a két diak német tanulassal kapcsolatos
nehézségeit. Ezek alapjan kideriilt, hogy Annéanak legféképp motivalé tanulasi kérnyezetre van
szitksége, hiszen mind a tandrai, mind sziilei azon a véleményen vannak, hogy stilyos
onbizalomhianyban szenved, ami sokszor negativan befolyasolja iskolai teljesitményét.

Juli esetében pedig kidertiilt, hogy nélkiil6zhetetlen a tanulasi stilusaval valamint a német

tanulas soran fellépd hidnyossagainak tudatositasa.
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7. Umsetzung

7.1. Durchfiihrung des Lernberatungsprogramms

In diesem Teil der vorliegenden Arbeit wird das eigentliche Lernberatungsprogramm
dargestellt. Wie es zuvor schon angedeutet wurde, habe ich zwei Schiiler aus meiner Gruppe (in
der meine Kurzpraxis stattfand) fiir die Umsetzung des oben genannten Programms ausgewdhlt.

Anhand den ausgefiillten Tests und Fragebogen wurden schon einige Bereiche und
Ursachen der Lernschwierigkeiten erortert. Mit Hilfe der oben erwdhnten Diagnosen und
wahrend den Lernberatungsgesprachen stattgefundenen Besprechungen wurden drei-drei
bestimmte, problematische Felder ausgewdhlt. Das mogliche Vorgehen ist wdhrend den
Gesprachen mit dem Plenum vollzogen worden. Die Treffen fanden zwischen 01. 12. 2012 und
04. 01. 2013 statt, wo die einzelnen Unterhaltungen eine Stunde lang dauerten. Die genauen

Schritte der Lernberatungsgesprache werden im Folgenden présentiert.

1. Lernberatung Anna am 01. 12. 2012 von 16.30 - 17.30 Uhr
Konkretisierung der Lernprobleme

Zweck des ersten Lernberatungsgesprachs war es, die Ergebnisse der Tests und
Fragebogen zu besprechen und die eiligsten Probleme auszuwdhlen. Interessant war es, dass
Anna die Resultate des Tests viel schlechter eingeschétzt als in Wahrheit geschrieben hat. Einige
Teile bei der Textarbeit hat sie auch ausgelassen, weil sie ihres Berichts nach Angst davor hatte,
solche Aufgaben nur mit vielen Fehlern 16sen zu kénnen.

Bei der Auswertung der Fragebogen, die ihren Lerntyp analysierten, war sie {iberhaupt
nicht iiberrascht, da sie das aktuelle Lernmaterial immer mit Hilfe von Notizen- oder
Tabellenschreiben erlernt hat. Die Evaluierung des Fragebogens, der die personliche Wirksamkeit
der Schiiler untersuchte, brachte ihr auch keine neuen Informationen, da sie schon tiber ihrer
passiven Teilnahme wéhrend den Stunden schon von mehreren Lehrern informiert wurde. Sie hat
behauptet, dass ihre niedrige Selbsteinschitzung wegen dem dauerhaften Vergleich zu ihren zwei
alteren, ,kliigeren“ Schwestern entstanden ist. Aullerdem hat sie mir gestanden, dass es einige
Personen in der Klasse gibt, die sie wegen ihren miindlich beigetragenen Fehlern (besonders in
den Deutschstunden) mehrmals beleidigt haben. Aus diesem Grund hat sie oft Angst davor, ihre

Meinung vor anderen auf Deutsch zu formulieren.
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Zielsetzung

Aus den gegebenen Lernschwierigkeiten (die sich aus den Tests und Fragebodgen
erwiesen) habe ich sie darum gebeten, einige auszuwdhlen, die sie im Rahmen des
Lernberatungsprogramms entwickeln wollten. Sie haben dann anhand der Ergebnisse die
Prateritum-Bildung, Perfekt-Bildung und als Letztes die Entwicklung des Horverstehens
ausgewdhlt. Bei der Konkretisierung der aktuellen Lernziele habe ich auch einen groen Ton
darauf gelegt, die richtige Auswahl von Ort und Zeit des Lernens zu treffen. Aus diesem Grund
habe ich Anna fiir jedes Treffen einen Lernplan zusammengestellt, um die Planung bei den

Bedingungen des Lernens bei ihr bewusst zumachen.

2. Lernberatung Anna am 05. 12. 2012 von 14.30-15.30 Uhr
Besprochenes Thema: Prateritum-Bildung
Vermittlung von Lerntechniken und Lernstrategien

Wie es schon vorher erwédhnt wurde, sind drei verschiedene Lernzielsetzungen im
Rahmen des Lernberatungsprogramms formuliert. Als Erstes hat Anna von diesen die Prateritum-
Bildung ausgewdhlt. Nach der Beseitigung von den in dem schulischen Unterricht dargebotenen
Diagrammen, die die unregelmédfigen Verben in Bezug auf das Préteritum-Formulieren
présentierten, hat sie behauptet, dass sie die Ablaute einiger Verben einfach nicht bemerken kann.
Von den moglichen Lerntechniken, die beim Einprdgen solcher Verben im Falle von visuellen
Lernertypen helfen konnen, habe ich die Benutzung von verschiedenen Farben ausgewihlt, die —
je nach ein im Vorigen festgestellten Konzeption der Kategorisierung — verwendet werden
konnen. Zudem habe ich ihr empfohlen, neben die problemhaften Verben am Rande der Tabelle
kleine Zeichnungen als Hilfe zu erstellen. Diese Technik hat ihr Interesse scheinbar erweckt, da
sie mich anschlieBend darum gebeten hat, dies noch ausfiihrlicher zu erkldren. Die Idee habe ich
aus dem Artikel von Sperber (1993) (Sperber, Horst: gehen-ging-gegangen: Miissen denn
deutsche Verbformen so schwierig sein? Interaktive Gedachtnisbilder als Gedachtnisstiitzen. In:
Fremdsprache Deutsch 1/1993. S. 19-29.) genommen und so habe ich ihr auch die ganze Arbeit
gezeigt, in der verschiedene Bilder dargestellt wurden, die zum Erlernen der Préteritum-
Endungen beitragen konnten. Danach haben wir zusammen einige Verben ausgewdhlt, die sie
recht schwierig memorieren konnte. Thre Aufgabe war es, die dargestellte Technik nach ihren

eigenen Zeichnungen selbstdndig zu erstellen (die Zeichnungen sind in der Anlage zu sehen).
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3. Lernberatung Anna am 12. 12. 2012 von 14.30-15.30 Uhr

Lerner-Bewertung

Wie es schon in dem theoretischen Teil mit dem Titel 'Lerner-Bewertung' erwdahnt wurde,
sind autonome Lernende fdhig, ihr eigenes Lernvorfahren nicht nur zu planen und zu steuern,
sondern auch zu evaluieren. Diese Fahigkeit sollte auch im Rahmen von
Lernberatungsgesprachen gefordert werden. Vor der Besprechung des ndchsten Problems habe
ich einen groRen Akzent darauf gelegt, ihre personlichen Erfahrungen sowie bei der Planung und
Durchfiihrung des Lernens, als auch bei dem Ausprobieren der erwédhnten Lerntechniken
zusammen zu diskutieren. In Bezug auf die Planung hat sie mir anvertraut, dass sie wegen der
Bewusstmachung der Steuerung ihres Lernvorfahrens eine grolere Aufmerksamkeit darauf
gelegen hat, den richtigen Zeitpunkt und Ort des Lernens auszuwéhlen. Bei der Besprechung der
ausprobierten Lerntechnik hat sie mir mitgeteilt, dass sie es vorher nicht wusste, dass sie mit
Hilfe von Zeichnungen so effektiv lernen koénne. Danach haben wir uns zusammen dafiir

entschieden, das ndchste Lernproblem, ndmlich die Perfekt-Bildung zu bereden.

Besprochenes Thema: Perfekt-Bildung
Vermittlung von Lerntechniken und Lernstrategien

Bei der Vermittlung von Lerntechniken, die zum Erlernen von Perfekt-Formen der
unregelmédligen Verben beitragen konnen, habe ich eine Tabelle aus dem Artikel von Sperber
(1993) verwendet. Ich habe sie ihr gezeigt und sie darum gebeten, ihre eigene Tabelle nach der
Auswahl der problematischen Verben selber zu erfassen. Sie hat mich dabei gefragt, ob sie die

Moglichkeit habe, dies mit dem Computer zu erfassen, was ich ihr natiirlich gestattet habe.

4. Lernberatung Anna am 19. 12. 2012 von 14.30-15.30 Uhr

Lerner-Bewertung

Am Beginn des Lernberatungsgesprdaches haben wir vor allem die Tabelle der Verben mit
ihren Perfekt-Formen diskutiert. Sie hat mir gesagt, dass sie die Aufgabe sehr genossen habe, und
dass sie auch bestimmt in der Zukunft die Perfekt-Bildung der unregelmé&figen Verben von dieser

Tabelle (siehe Anhang 5.2.) lernen wiirde.
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Besprochenes Thema: Horverstehen

Vermittlung von Lerntechniken und Lernstrategien

Unser als Letztes zu entwickelnder Bereich war das Entwickeln des Horverstehens. Zuerst
habe ich sie darum gebeten mir zu erkldren, warum sie diese Fertigkeit tiberhaupt verbessern
mochte. Sie hat gesagt, dass sie es schon bei dem Erwerb des Englischen beobachtet hat, dass
ihre Vertiefung von Horverstehen als Kompetenz sich positiv auf die anderen Fertigkeiten und
auf ihr Wissen iiber die Fremdkultur auswirken konnte. Sie hat auch erwdhnt, dass sie (um ihr
Horverstehen im Englischen zu vertiefen) verschiedene ausldndische Filme mit englischen
Unterschriften anschaut. Aus diesem Grund habe ich ihr einige Filme empfohlen, die nicht nur
ihre Kenntnisse {iber die deutschsprachige Kultur, sondern auch ihr Umgehen mit der
gesprochenen Sprache vertiefen konnte. Interessant war es dabei, dass sie von deutschsprachigen
Filmen noch nie gehort hat. Aus diesem Grund schien sie begeistert zu sein, solche Filmprodukte
kennenzulernen. Thre Aufgabe war es, die ausgewdhlten Filme mehrmals mit deutschen
Unterschriften anzuschauen und einige Ausdriicke aufzuschreiben, die sie interessant fand oder

wahrend den Deutschstunden unter Umstdnden verwenden konnte.

5. Lernberatung Anna am 03. 01. 2013 von 14.45-15.45 Uhr

Evaluation
Der letzte Schritt unserer Mitarbeit war die Evaluation des ganzen Programms. Um die

Reflexionsphase zu fordern, habe ich einige Leitfragen zusammengestellt, mit denen sie die
Aufgabe hatte, sie zuerst schriftlich darzustellen und sie dann miindlich mit mir zu besprechen;
somit hatte sie die Chance, ihre Gedanken {iber das Programm in Ruhe zu sammeln.

1. Die gestellten Fragen waren die Folgenden:
Welche Lernziele wolltest du im Rahmen des Lernberatungsprogramms erreichen?
Was denkst du, konntest du diese erreichen?
Wie hast du dich wahrend dem Programm gefiihlt?

Wie hast du deinen Berater gefunden?

R e

Was wiirdest du anders machen, wen du die Moglichkeit héttest, ein zweites Mal an einem
Lernberatungsprogramm teilzunehmen?

7. Welche problematischen Bereiche wiirdest du von dem Programm entwickeln?
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Zu den Lernzielen, die sie im Rahmen des Lernberatungsprogramms erreichen wollte,
gehorten die Auffrischung und Systematisierung des schon vorhandenen aber liickenhaften
Wissens. Sie war der Meinung, dass sie diese verwirklichen konnte. Sie hat mir auch gesagt, dass
sie sich gefreut hat jemanden zu finden, der ihre Voraussetzungen und Wiinschen in Betracht
gezogen hat. Sie hatte auch das Gefiihl, dass sie wédhrend dem Programm stdndig motiviert
wurde. Hinzugefiigt hat sich noch, dass sie bei den zukiinftigen Programmen noch mehr Zeit fiir
die Treffen widmen wiirde und sie die in der Zukunft auftauchenden Probleme bei dem

Fremdsprachenlernen mit Sicherheit im Rahmen des Programms beheben wolle.

1. Lernberatung Juli am 02. 12. 2012 von 13.30-14.30 Uhr

Konkretisierung von Lernproblemen

Im Falle von Juli kann es festgestellt werden, dass sie nicht iiber all ihre
Lernschwierigkeiten bewusst war — deswegen war sie auch iiberrascht, als ich sie {iber ihre
Testergebnisse informiert habe. Sie wusste allerdings dariiber Bescheid, dass sie Probleme beim
Leseverstehen habe, und zwar dass sie die wesentlichen Informationen nicht hervorheben und
verarbeiten kann. Wenn ich mich mit ihr iiber ihre lerntypengerechten Wege beim Wissenserwerb
unterhielt, hat sie mir immer gesagt, dass sie gehorte Informationen effektiver aneignen kann. An
diesem Punkt habe ich festgestellt, dass auditive Sprachlerner besonders sensitiv bei der Auswahl
des Lernorts sind und lairmende Umgebungen sie besonders stéren kdnnen. Das Ergebnis des
Fragebogens, der ihre personliche Wirksamkeit analysierte, brachte ihr auch keine neuen
Informationen. Sie war schon tiber ihre ausgeglichene Personlichkeit und ihrer Fahigkeit bekannt,

womit sie mit den anderen erfolgreich kommunizieren kann.

Zielsetzung

Die drei ausgewdhlten, wédhrend dem Programm bearbeiteten Problemfelder des
Deutschlernens wurden von ihr folgend erfasst: Sie mochte ihre Fertigkeit des Schreibens
verbessern, dabei wollte sie ihr Wissen von der richtigen Verwendung von Pronomen vertiefen.
Thre ndchsten Wiinsche waren die Benutzung von effizienteren Lernstrategien und (als Letztes)
erfolgreiche Techniken bei dem Erlernen der verschieden Prdpositionen um ihre Rektionen
aneignen zu konnen. Nach der Konkretisierung des Lernziels habe ich ihr einen Lernplan

gegeben, in dem sie ihr Lernvorfahren fiihren konnte.
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2. Lernberatung Juli am 07. 12. 2012 von 14.30-15.30 Uhr

Besprochenes Thema: Pronomen

Vermittlung von Lerntechniken und Lernstrategien

Die vorliegenden Techniken, die ich Juli vermittelt habe, waren im Voraus mit meiner
Mentorlehrerin besprochen. Sie hatte ndmlich die Idee, ihr Schreiben mit Hilfe der folgenden
Technik zu entwickeln: Threr Meinung nach konnte Juli zuerst gegebene Texte im Deutschen
mehrmals durchlesen, und zuerst die verschiedenen anaphorischen Verweisformen im Text
markieren. Hierdurch wird sie fahig, mit solchen Beziehungen der deutschen Sprache bewusster
umgehen zu koénnen. Nach der Bewusstmachung kann sie als Néachstes spédter einfache Satze
schreiben, was dann die zusammengesetzten Formulierungen folgen konnen. Diese Lernstrategie
habe ich auch Juli gezeigt und sie noch darum gebeten, sich nur mit dem ersten Schritt (d.h. die
Markierung der anaphorischen Verweisformen bis zum ndchsten Termin) zu beschaftigen. Um ihr
ihre Aufgabe klar zu machen, habe ich mit ihr einen kiirzeren Text aus der Lektion 12 im

Kursbuch Delfin IT ausgewdhlt, deren ersten Absatz wir zusammen analysiert haben.

3. Lernberatung Juli am 14. 12, 2012 von 14.45-15.45 Uhr

Lerner-Bewertung

Bei der Reflexionsphase hat sie mir mitgeteilt, dass sie bei der Auswahl des Lernorts
diesmal bewusster vorgegangen ist und sie bemerkt hat, dass Ruhe, Stille und beleuchtete
Lernumgebungen sich positiv auf ihre Lerneffektivitdt auswirkten. Zu dem Versuch der oben
diskutierten Lernstrategie hat sie hinzugefiigt, dass sie langsam begann, eine bessere Ubersicht

der verschiedenen Pronomenbenutzungen zu haben.

Besprochenes Thema: Leseverstehen
Vermittlung von Lerntechniken und Lernstrategien

Es ist bedeutenswert zu beachten, dass es eine grofle Menge von Lesestrategien gibt, die
man aus dem Zweck verwenden kann, einen Text besser verstehen zu koénnen. Ich habe ein
Handoutbeispiel anhand der Arbeit von Helhhron (2005) ausgearbeitet, die Techniken beinhaltet,
die beim Lesen verwendet werden konnen. Wahrend der Besprechung der moglichen

Vorgehensweise des Lesens habe ich Beispiele aus dem Text ,,Ein gliicklicher Pechvogel“ (aus
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dem Kursbuch Delfin II, Lektion 12) mitgebracht. Die Aufgabe von Juli war es, anhand des

Handouts einen anderen Text derselben Weise zu gestalten.

4. Lernberatung Juli am 18. 12. 2012 von 14.30-15.30 Uhr

Lerner-Bewertung

Vor der Besprechung der nachfolgenden problematischen Bereiche habe ich Juli gefragt,
ob sie die Lesestrategien ausprobiert hat. Sie hat gesagt, dass sie einige von denen schon kannte,
aber nicht dachte, dass sie gleichzeitig auch benutzt werden konnen. Die Effektivitdt dieser

Strategien konnte sie auch erfahren.

Besprochenes Thema: Prapositionen

Vermittlung von Lerntechniken und Lernstrategien

Wie es schon bei der Auswertung des Tests von Juli erwdhnt wurde, hatte sie Probleme
bei der Benutzung von Prépositionen und den zu ihnen gehérende Rektionen. Da ich schon davon
im Klaren war, dass sie auch ein auditiver Lernertyp ist, habe ich fiir dieses Problem nach solchen
Techniken gesucht, die diesem Lernertyp angemessen sein konnten. In der Arbeit von Bohn
(1999) (Bohn, Rainer (1999). Probleme der Worschatzarbeit. Berlin. Langenscheidt) wurden
verschiedene Lerntechniken beim Wortschatzlernen prasentiert, in der die Benutzung von
Merkversen auch erwdhnt wurde. Merkverse sind Reime, die leicht gemerkt werden kénnen und
daher ermoglichen, Lernende verschiedene Worter oder Regeln zu merken. Einige von dieser
habe ich auch Juli gezeigt, die das Erlernen von Prdpositionen und ihre Rektionen helfen
konnten. Diese sind im Folgenden zu lesen:
,,Jmit, nach, von, zu, aus, seit, bei — bestimmen den Fall Nummer drei; aus, bei, mit, von, seit,
nach, zu — demand the dative, always do; aus, bei, mit nach, seit, von, zu — finden Dativ immer
zu“ (Bohn, 1999: 98). Nach dem Vorfiihren der oben erwdhnten Merkverse habe ich ihr erklart,
dass die Verwendung Solcher fiir sie besonders hilfreich sein konnten; aus diesem Grund habe sie
darum gebeten, ihre eigene Merkverse zu den Prdpositionen zu schreiben. Ihre Merkverse sind in

der Anlage zu finden.
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5. Lernberatung Juli am 04.01. 2013. von 14.30-15.30 Uhr
Lerner-Bewertung

Im Falle von Juli (wie bei Anna) habe ich dieselben Fragen zum Ziel der Férderung ihrer
Reflexionsfahigkeit gestellt. Sie hat mir wdhrend der Evaluierung anvertraut, dass sie die
Gespréache sehr genossen hat und sie die problematischen Bereiche beim Lernen mit Hilfe der
besprochenen Methoden mehr oder weniger vermindern konnte. Sie hatte das Gefiihl, dass die
Atmosphédre wahrend den Gesprachen unterstiitzend und motivierend war. Allerdings wollte sie
noch mehrere Techniken beim Lernen aneignen. Hinzu wiirde sie spdter noch an weiteren
Lernberatungen teilnehmen, doch ist sie dariiber nicht im Klaren, welche Lernprobleme sie

wihrend den Terminen besprechen wiirde.

8. Schlussfolgerung

Meine Arbeit bestand aus drei grofSen Teilen. Der Erste beinhaltetet den theoretischen
Hintergrund, in dem sowie die Grundbegriffe, als auch die theoretisch-didaktische Grundlage der
Lernberatung prasentiert wurde; in dem Zweiten wurde die empirische Untersuchung dargeboten,
die auf Grund von meinen zusammengestellten Fragebogen in der Terfort Agoston Musterschule
von mehreren Lehrern, zwei Schiilern und ihren Eltern ausgefiillt wurden. Der letzte Teil befasste
sich mit der eigentlichen Umsetzung des Programms.

Das eigentliche Ziel der Lernberatung war es, den Schiilern einen Freiraum fiir
entdeckendes Lernen zu geben. Die Ergebnisse dieses Programms zeigen eindeutig, dass die zwei
Untersuchten einen grofen Anspruch darauf hatten, selbstindig und autonom lernen zu kénnen.
Einige Kompetenzen fehlten aber noch, weswegen sie nicht ohne stdndige Hilfe arbeiten konnten.
Das Programm war eine Mdoglichkeit, diese Fahigkeit der Lernerautonomie zu entwickeln.

Die vorher dargestellten Hypothesen konnten meines Erachtens bewiesen werden, nach
Lernende mit Lernschwierigkeiten gezielt geférdert und befdhigt werden kénnen (wenn die
Voraussetzung der individuelle Weg zu der Forderung ist). Um dies verwirklichen zu konnen,
miissen
Lernschwierigkeiten diagnostiziert werden, beziehungsweise muss die Therapie auch in
Abstimmung mit allen Betroffenen (Lernende, Lehrende, Eltern) individuell erfolgen. Dies
besonders zu Diagnostizieren, konnte das ohne die Hilfe von Lehrern, Lernern und ihren Eltern
nicht zu Stande gebracht werden.

Waihrend des Programms haben die Schiiler die Chance gehabt, selbst Entscheidungen

iiber ihr Lernvorfahren zu treffen. Anhand der Evaluierungen der Untersuchten kann es behauptet
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werden, dass das Programm erfolgreich durchgefiihrt wurde. Positiv bewertet wurde von ihnen
die Moglichkeit, durch Beratungsgesprache in einer unterstiitzenden Atmosphdre iiber ihre
Lernprobleme sprechen zu kénnen, und die Benutzung von einigen Lerntechniken, tiber die sie
bewusst gemacht wurden. Als Kritik tauchte auf, dass mehr Zeit fiir die Gespréache und — fiir das
Erreichen ihres Lernziels — eine grolere Menge von dargebotenen Lernstrategien effektiver
gewesen ware.

Als Fazit kann ich feststellen, dass die Prinzipien der Lernberatung durch das Programm
verwirklicht werden konnten. Binnen dieser wurden Lerntechniken vermittelt, die auf das
personliche Interesse und die Bediirfnisse der Schiiler achteten die sie ermdglichten, spéter {iber
die wichtigsten Bestandteile des Lernprozesses entscheiden zu koénnen, und demzufolge

autonome Sprachlerner zu werden.
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Magyar nyelvii 6sszefoglalé

A Tanulas Médszertani Tanacsadas folyamatanak véghezvitele
A tanacsadasok december elseje és januar negyedike kdzott zajlottak és a beszélgetések egy-egy
orat vettek igénybe.

Az elsO talalkozas soran megbeszéltiik Julival és Annaval, hogy mik azok a német
nyelvtanulds sordn el6fordult nehézségek, amelyeket a tanacsadas alatt szeretnének fejleszteni.
Anna azoknak az igéknek a megtanuldsa soran szeretett volna segitséget kapni, amelyek
'Préteritum' és 'Perfekt' alakja a német nyelv rendszere szerint szabalytalanul képzddik. Ezen
kiviil a hallas utani értése kapcsan szeretne tanacsadashoz fordulni.

Juli ezzel szemben az irds-és olvasas készségének valamint a német nyelvben el6forduld
prepozicidk helyes hasznalataval kapcsolatosan szeretne segitséghez fordulni.

A tanacsadas soran igyekeztem olyan tanulasi technikdkat mutatni, amelyek a tanuldk
személyre szabott fejlesztését vették alapul. Fontosnak tartottam, hogy ezekrél a tanulasi
technikakrol ne csak beszéljek, hanem be is mutassam azokat, hogy a tanulok jobban
megérthessék annak hatékony hasznalatat. Ezek utan lehet6sége nyilt Julinak és Annanak arra,
hogy o©nalléan megtanuljak alkalmazni azokat. Itt altalaban lehet6ségiik nyalt arra, hogy
kiprobaljak, vagy sajat igényeire alakitsak az adott tanulasi technikakat.

A tandcsadas a tanulési folyamat egészére valo reflektalassal fejezddott be, amely soran
alkalmam nyilt megismerni a tanulok tanacsadassal kapcsolatos tapasztalatait illetve jovére
vonatkozo0, tanulassal kapcsolatos terveit.

A kutatas 6sszefoglalasaként elmondhatom, hogy a munkam elején feltett hipotéziseimet,
miszerint- a személyre szabott tanulds-modszertani fejlesztésen val6 részvétel lehetdséget nyujt a
tanulék autondm tanulasi képességének fejlesztésben, amelyhez feltétlen sziikséges egy pontos
diagnosztika (, amelynek nemcsak a diak segitségével, hanem a sziil6k és az 6ket tanit6 tanarok
hozzajarulasaval tud létrejonni), hogy pontos ismeretet szerezziink a tanul6 nyelvtanulassal
kapcsolatos problémaival és annak lehetséges okaival, hogy képesek legyiink késcbb a

tanacsadasra szorul6t a probléma kikiiszobdlésében segiteni.
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Anhang
1. Fragebiogen und Antworte der Lehrkréafte (exemplarisch)

Kérdéiv a diakokat tanité tanarokkal
Hattérinfo:

Hol végzett/hol tanitott eddig?

Az ELTe DT - n ogerisne  cBooe- Maean A leeey

Uemallmue an ELTE Vadudbe JibOAY CueplimRAh CRmeshre i wulbe, tardoXtau, .
Milyen iskolaban tanit most? Milyen poziciéban/miéta?

L= inelok A cgo\:l?am_ Cx,‘p_uwm Iohnla

Mi tudna mondani altaldban az iskolardl? Mi az intézmény profilja? Mik a célok/kévetelmenycek?

SAn hbdd e bdsced IRpincl ac deko
Szeret-e itt tanitani?

’3%@&

Tanitasi orak:

Ki/ mi hatarozza meg a kdvetelményeket/mennyiben?

Az tedalon - & a wgdotidond sy dlloeotn & beleddoe.
Co eyl tTgduar | vumé%- T S -

Mi a célja azdéraknak/oktatasnak?

Jﬁﬁ_v\&j% WA .

Mit vér al a didkoktol?

Wi aqplass nadlactdot

Mi a véleménye az adott csoportdl, ahova a két interju alany is jar?

Neecpore hekeneradnc | waseen b0 W edah wiioetDad g Fuvde
Pz Al ack  Aeaewd s\ Agbuseloabe .

Mi a véleménye a differencialt okatatasroél illetve differencidltan oktat-c¢?
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Attitindok:
(A tandcsadéason részt vevo két didkkal kapcsolatosan)

Mit gondol errél a két tanulorol?

o mhflb_&\lctﬂﬁ) : ot R AL Presiz hiov A A ole, el an @w&eaﬁd,x,mm
A fleodedasd | de aderesn dsed ereapadiostant

Mennyire vannak lemaradva a tébbiekhez képest?
Niwesendh  Lownagyvaniae |

Altaldban milyen jegyeket szereznek az 6ran?
OEndlhade .

Milyen nehézségekkel kiizedenek az 6rék soran?
5, kbl aokeat Lol

Milyen modszerek valnanak be néluk, illetve mely nyelvi készségiiket kéne a legjobban fejleszteni.

miben van sziikségiik plusz foglalkozasra?

QWWW ;z,oﬁlh Y-

Mik az elvarasai a két tanuldval kapcsolatosan?

Wppuay , wink o BSLL |
Mit gondol, el fogjak tudni érni ugyanazt a szintet kozépiskoli tanulmanyaik végére mint a csoportban

tanul6 tobbi diak?

Qcaéf)\o_u (v e TP
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Tanitasi stilus teszt

Pontozza 1-5 ig az alabbi allitisokat (1= nem igaz, S=igaz)

1. Képekkel, garfikonnak, dbrakkal segitem a megértést. e

2. Hozok a gyerekenek kézzel foghato, tapinthaté anyagot. B
A

3. Elmondom a gyerkeknek a tananyagot, amit meg kell tanulniuk.
4. Szeretem az Oran a vitakat, megbeszéléseket. 2

5. Tablara vagy vetitére felirom a tananyag lényeges részeit. h
6. Mindent lehet gy tanitani, hogy tapinthaté legyen. S/

7. Alegjobb ha pontosan elmagyarazom az anyagot. )

8. Van, amikor a gyerekek egymasnak kell elmagyardzzak az anyagot. s
9. Szeretek abrak segitségével magyarazni. 3

10. A gyerekek kiprobalhatjak, amit tanulnak, mozgéssal is tanulhatnak. 3\
11. Amit az 6ran elmdonok a gyerekeknek, azt tanuljak meg. -

=4
12. Gyakran alkalmazok szerepjatékot. S

1 Gyarmathy, 2010, 32. o.
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2. Fragebogen und Antworte der Eltern (exemplarisch)

Kérddiv a didkok sziileivel

1. Kérem fogalmazza meg, hogy mit jelent tanulasi nehézséggel kiizdeni? A mtu‘/(dh_'
Wu‘ﬁm‘m&b bXzdS g hd o cdmnac Mvvf}y& el , av
LU eppoemie wan Nduoote. e b au proteidaal nuld horedercs

2ok [S ﬂ“rcgécm’i@- uauucgat%/th 2 &

Tinetizeclel be 00 Jellegzy o o e 2o bSul)

MU b e -

3. Tud-e a gyermeke tanulési nehézsé eir8l, ha igen, hogyan értesiilt roluk? ) 5

rk)mg?, ’Twmgm«iwffm Seun Wrselbeelos e b e

FLp N ey e b pretfeucs®el Apu ol n&éaﬁkw— gyt

2. Kiizdétt-e On tanuldsi nehézségekkel?
foeir_.

4. Mely tantargyaknal jelennek meg nehézségek és milyen mértékben?

5. Hogyan probal sziil8ként segiteni a nehézsé lektizdésében? \ g
Vgéy %ﬁm@}’t@.{lu YO\,WOGE cud el "W’OW MW V. (
Ma@(@u\, L\z\UQ(\\’a—fVV\Q'LCLbLS’L il vduxu'“, wa oA ‘ecwug,-/e .

6. Mit gondol, milyen szerepet t5lt be az iskola keretein beliil a tanulas modszertani tanacsadas?

Lo mirepel Bl be, wvets A londds Yondi Ao dl doaly > ef),

ol b vz b‘gw%f bopagls okl oot { el L0 sl ool

e lfo ele A e 8502, hSwoefagy
j:'g—uo\)vdd (/TB(JQ/QO'ULL;‘L /kb/(é«1 Q,C(j’) .

7. Ha megvalésul, mely tantargyaknal fordul elé?

8. Megbizik-e az iskolaban, hogy képes a gyereket megtanitani az 6ndllo tanuldsra? 4 Oage/b\« L
Cswsacdcie enadel ki Badban @3 o f oo Wmoperddbees g opdSoy
Suwd Ud o Wdpen twdaden 0 idolas o reqrhed wogocbya

9. Keresett-e iskolan kiwiil segitséget gyermeke tanulasi problémainak megoldasara?

S0k | bl L boue BT aclaioL dorwldvn nyc&/@MdQ&M .

10. Mennyire bizonyult hatékonynak?
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3. Antworten an Fragebogen und Ergebnisse von Testen der Schiiler (exemplarisch)

3.1 Allgemeine Fragen, Lerngewohnheit, Diadnostic

Diagnosztika : német nyelvtanulassal kapcsolatos

1. Aktaldnos kérdések:

Midta tanulsz németet?
5 we
Hol kezdted el?
slpba bl m b oy, -
Heti hany éréban tanulod?

N

Mire tudod hasznalni a nyelvet irdsban és sz6ban? Valassz a lehet6ségek koziil, karikazd be

megfelel6t!

Jol tudok olvasni 1—2-3-4@

Kdnnyen tudok szévegeket irni 1-2-84-5
J61 tudok beszélgetni 1-2-3¢45

Jé1 értek hallds utan 1-2-84-5

2. Jellemezd a tanulasi szokasaidat és nehézségeidet!

: egyaltalan nem igaz
: nem igaz
: van, amikor igaz

:igaz

U A W N

: nagyon igaz

Nehézséget okoz hosszabb, ismeretlen szavak kimondésa. 2

Nem szeretek felolvasni német nyelvii szdvegeket. A

Ha egy hosszabb szdveget olvasok németiil, a kelleténél tovabb tart egy oldal elolvasasa. -l

AW =

Néha egyszerti, mindennapi szavakat is nehezen idézek fel. 3
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5. Gyakran nem értem meg rogton, amit hallok. ’5
6. Helyesirdsom rosszabbodik, ha valaki figyel iras k6zben. A

7. Sokszor eléfordul velem, hogy ha elolvasok németiil egy hosszabb részt egy kényvbol, nem

FEemmme e tudomr- Bsszefoglalnia tartalmat.
8. Gyakran elvétem a sorokat olvasés kézben [
9. Iréskor gyakran sszekeverem a betiiket. /(
10. Hosszabb német feladatokra nem tudok végig koncentralni. 4

11. Nehezemre esik megértenem egy hosszabb elbeszéld német nyelvii szdveget, amit valaki mas
olvas fel nekem. /[

12. Nehezemre esik egy adott idegen nyelvii sz6veg alapjan fogalmazast frnom. J_

13. Egy német nyelven irt mese elolvasasanal nehézséget okoz a a mesékben hasznilt archaikus
szavak megértése. %

14. Egy német nyelven irt mese elolvasdsanal nehézséget okoz a mesékben hasznalt elbeszéld
mod/Préteritum/ megértése. _'L

15. Nehezemre esik egy id6jaras jelentést németiil elolvasnom. /{

16. Nehezemre esik egy német adéban kzvetitett id6jaras jelentés megértenem. 2.

17. Nehezemre esik egy szt a szévegkdmyezetbd] megértenem. A

18. Nehezemre esik egy sz6t magamtél leforditanom. |

19. Nehezemre esik egy adott szénak a szinonimé4jat megtalé.ﬁlom 2

20. Nehezemre esik egy nyelvii szét4rat haszndlnom. Z

21. Nehezemre esik a német €16 beszédet megértenem.

22. Nehezemre esik német nyelvii miisorokat megértenem. 2_

23. Nehezemre esik egy német sz6t jelen idében ragozni. /]

24. Nehezemre esik jelen idejii mondatokat miilt id&be /Perfektbe/ dttenni. /l

25. Nehezemre esik jelen idejii mondatokat mult id6be /Priteritumbe/ ttenni. /[
26. Nehezemre esik német féneveket alanyesetbdl més esetbe attenni. Z_

27. Nehezemre esik német nyelven levelet frnom. /[

28. Nehezemre esik 4llfté mondatot kérdgvé alakitanom. -]

29. Nehezemre esik mddbeli segédigéket ragoznom. /I
30. Nehezemre esik igaz-hamis szdvegértési feladatokat megoldartom. 2 ;

! Gyarmathy, 2010
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Diagnosztika ( Szintfelmérés)
Verben-Konjugation A2

o Setzen Sie die Verben in die richtige Form!

a

1. spielen: Maximilian gern FuBball.

2.  horen: Marta oA gern Popmusik.
3.  sammeln: Hans ~n y»Wiywng Qi:Briefmarken.
4. lesen: Susanne fé“g > gern Kriminalromane.
5.  schreiben: Martin X!ﬂ x€ 1 -+  Computerprogramme
8
Fragebildung A2

o Wie kOnnte man mit diesen Wortern Sitze bilden?

1. Wann — du — zur Arbeit — fahren?

U Jalhonst sl wune JCNJUQ«'»E

2. Wann — du — mit der Arbeit — anfangen?
ool élu..vxchﬁbéotu Vvuu( MUJE’CUL g
3.  Wann — du — Frau Miiller — anrufen? ]
Weswe aaf At e FBrow Moo e .
4.  Wann — du — Mittagspause — machen?
g 2
Whoiiie macdost doow Jlidkos ve
5.  Wann — du — die Besprechung — mit Frau Klein — haben?
Wi, Aok dac duce Beyurectaing ok Frrounal MQMx

Modalverben B1

e Setzen Sie die Verben in die richtige Form!
1. koénnen: Nichste Woche ) ovungmwir nicht zum Deutschkurs kommen.

YYULLIOYD
2. miissen: Letzte Woche JMEL mein Sohn seine Diplomarbeit fertig schreiben.
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3.  mdgen: Vor drei Jahren s "(%‘ " ich noch viele Musikstile, aber heute hore ich nur
noch Jazz.
4.  sollen: Der Chef hat gesagt, dass ich diese Rechnungen bis heute Abend schreiben Mg‘p\

5 diirfen: Entschuldigung, dg L‘&: 1ch Sie etwas fragen?

6. wollen: Als ich ein Kind war, uo {{ g »1ch Astronaut werden.

7. konnen: Mdu mir helfen, diesen Brief ins Spanische zu iibersetzen?
8. diirfen: Wenn man Alkohol trinkt, n!sl%lb‘ﬂaﬂ nicht Auto fahren,

9 miissen: Warum g mt ihr euch jeden Tag streiten?

1

0. wollen: (Jol04  ihr gestern nicht ins Theater gehen?

| 1

¢ Modalverben B1+:
Wiihlen Sie das richtige Modalverb aus!

1. Guten Tag! Was . M ich fiir Sie tun?

2. /)C\d-élch bitte Herrn Fischer sprechen?

3. Otto Ulrich hier. Ich u‘.'mclf.\iil?rau Kern sprechen.

4. Herr Gruber hat angerufen. Du ruetihn heute Nachmittag zuriickrufen.

5. .......... du eine Nachricht hinterlassen?

Pripositionen A2

o FErginzen Sie die Pripositionen!
am, in, in, aus, um, von an

1. A\M.(é Oktober 1955 4um_16.00 Uhr ist es zum ersten Mal passiert.
2. Awéinem Hamburger Hotel drehten sich 49 Kugelncaneiner Trommel.
3. Ein Kind durfte sechs Kugeln Usrder Trommel nehmen

4. Das war die Geburtsstunde Un_,,6 aus 49%

5. fu.der ersten Spielrunde haben 257 914 Spieler telEgenommen.

1 http://www.schubert-verlag.de/aufgaben/uebungen
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Pripositionen B1

o Wihlen Sie die richtigen Pripositionen aus!

1. Und so funktioniert es auch %)(\.« alle anderen Zielgruppen.

2. Teenies diirfen sich 4+#18.00 und 20.00 Uhr &vLSerien wie ,,Gute Zeiten, schlechte Zeiten*
freuen.

3. Spatabends kommen die Polit—Talkshowsd\?—i“fpoIitisch interessierte Menschen..

4. TDk...vielen Untersuchungen wissen die Experten alles L. unsere Sehgewohnheiten.
Lauft o+ Samstagabend die Lieblingssendung aller Zielgruppen, so zeigen die anderen Sender

nur Spielfilmwiederholungen.

Perfekt-Bildung A2
o Beenden Sie die Sitze!

1. machen: Haben Sie schon Ihre Hausaufgaben Qﬂm‘l&f‘b’

2. buchen: Haben Sie das Hotelzimmer schon Ddﬁ,b_&_‘z?}&{?)

3. kaufen: Haben Sie schon einen neuen Computer %QZZU—“-?H’
4. parken: Haben Sie schon einmal im Parkverbot -%&PQM

5. horen: Haben Sie heute schon Musik——%ﬁz-l'-‘-—é-'-‘-’&- ?

Perfekt-Bildung- B1

o Setzen Sie die Verben in die richtige Form!

[.  fahren: Ich Af\g g: zu meinen Grofeltern %LQML\

2 http://www.schubert-verlag, de/aufgaben/uebungen
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teilnehmen: Ich & ale an einer Konferenz

lernen: Ich g gg fiir eine wichtige Priifung eV, (o e £ .
arbeiten: Ich _Ma ¢ die ganze Woche apacectke

besuchen: Ich gég (R eine neue Ausstellung {g NS L &

v e

Priteritum -Bildung B1

e Setzen Sie die Verben in die richtige Form!

befinden: Das Restaurant {p gﬂ « ) sich in einer stillen StraBe im Stadtzentrum.
sein: Das Ambiente Wy o~ traumbhaft.
bieten: Das Restaurant th asiatische Gerichte.
empfangen: Das Personal des Restaurants g&mp ~uns freundlich.

klappen: Der Service kla md:g hervorragend. 'X""’\Cg

SOl S

Adjektivdeklination A2°
e Schreiben Sie die richtige Endung!
I.Das kleinaw. Kind will den fremdgn. Mann nicht griifien.
2. Das hellblaueyKleid passt nicht zu den dunkelrot¢n  Schuhen.
3 Der strenggs— Vater verbietet den dngstlichexaSohn heute Abend ins Kino zu gehen.
4 Der breitZ__Sessel passt nicht durch der schmalg_ Tiir.
5 Die griing.  Bohnen schmecken den amerikanischgn Gésten nicht.

Adjektivdeklination B1
o Schreiben Sie die richtige Endung!

1. Werbung ist ein wichtiges, Mittel zum Verkauf von Produkten.

3 http://www.schubert-verlag.de/aufgaben/uebungen
4 http://www.mein-deutschbuch.de/lemnen.php?menu_id=165
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Viele Werbungen richten sich oft an eine bestimmtg  Kéufergruppe.
Frither standen die Zeitungen unter staatliche  Kontrolle.

Die groBe: Werbekampagnen gehdren zu den Verkaufsstrategien der meisten Firmen.

o B

Manche beriihmtgh Markennamen werden noch heute mit Produktnamen gleichgesetzt.

Konnektoren A2°

Ordnen Sie kausale Nebensiitze!
A 2 w5 G
1. Paul geht zum Fundbiiro, nimlich/ er/ Uhr/seine/verloren/hat.
. . 5 = s o 4\ Zﬂ i % 3 S
2. Martina ist keine Bratwiiste, liberzeugte/weil/sie/ist/ Vegerarierin.
A o B M 9D .
3. Die Brunnen versiegten, weil/kein/ﬁel/Re’gZen/wochLefnlang.

24, S b -
4. Thr Job mach Eva SpaB, sehr/néamlich/ ist/abwechlungsreich/er.

Konnektoren B1°

e Wie konnte man mit diesen Wortern Sitze bilden?

backe / Sachertorte/ich /Sohn / Geburtstag/mein / hat/ morgen/ weil/eine

}ldfl QI‘OKOL?%RA‘LLM&O(\&Q, Lot X v Sobun MAOTO I
Sophie/ konnte/ lieben /Walter /Jiger/ et/ denn /war /nicht

mochte/gerne /Kino/ heute /ins/ ef /geherdKJ@/deshl?ab/ angerufen/hg#’ uns/mit K& twcbe

Koy vadchtoe™ 18y e S Lol | (g
/mtide/ASt /Sghm"v_,oﬂf’Bapbﬁa/ der/ legt / ihn/ deshalb/ sie/ Schlafen / Bett /ins/zum
D Solii Lo Falrares ot pumete (Resbactls ok ac o L Re BRizmium
e Sianger/ erkrankt/ darum/ ist / das/ Konzert / vefschoben/ der > A~
* beor Smuate cdisapl b (devum das oo ot 0ROl L

5  http//www.grammatiktraining.de/kausalesaetze/naemlichsatzbaumix html
6 http://www.deutschakademie.de/online-deutschkurs/english/choosethemaref.php?tid=171
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Szévegértési feladatok

1. Lesen Sie den Text und dann losen Sie die

Aufgaben!

"Hotel Mama'' wird beliebter

In den letzten 37 Jahren ist laut Statistischem
Bundesamt die Zahl der 25-jahrigen
Daheimwohnenden von 20 Prozent auf 29 Prozent

Adoleszenzverspitungen", erklirt die Psychologin.
Merkmale dafiir seien, ein verspéteter erster
sexueller Kontakt, spatere Selbststandigkeit und ein

gestiegen. Im Vereinten Konigreich ist seit 2001 dietendenziell jiingerer Freundeskreis. "Der

Zahl der Nesthocker im Alter von 20 bis 34 Jahren
um 300.000 angestiegen, so das Biiro fiir Nationale
Statistiken.

Anfang der 1990er Jahre verfasste die Psychologin
Christiane Papastefanou zu diesem Thema eine
Studie. Damals blieb ein Teil der Jugendlichen in
Deutschland aus pragmatischen Griinden zu Hause.
"Weil sie sich mit den Eltern gut verstanden haben,
haben sie ihr Geld lieber fiir Konsum und Freizeit
genutzt als fuir die Selbststindigkeit. Rebellion wie
in den 70er Jahren war nicht mehr notwendig. Das
denke ich, stimmt heute nicht mehr." Das Geld
reicht nicht zum Ausziehen. Und die Eltern
akzeptieren die Situation, weil sie wissen, dass es
die Kinder schwer haben.

Fiir die Zukunft rechnet Papastefanou deshalb mit
einem weiteren Anstieg der Nesthockerzahl. Aber
Nesthocker bedeute nicht immer
Unselbststindigkeit. "Es gibt junge Leute, die zu
Hause wohnen und alles alleine machen™, sagt
Christiane Papastefanou, "und es gibt welche, die
ausgezogen sind, und die Mutter putzt die
Wohnung."

Trotzdem scheinen die Nesthocker besonders zu
sein. "Wir haben festgestellt, dass viele Nesthocker
in der gesamten Entwicklung verzodgert sind. Das
fdngt bereits im Jugendalter an, man spricht von

Spétauszug ist der Endpunkt einer verzdgerten
Ablssung. Die setzt sich dann weiter fort. Diese
jungen Menschen ziehen zumeist erst dann aus,
wenn sie schon einen Partner haben", sagt
Papastefanou. "Im Grunde gehen sie von einer
Familiensituation in die neue."

Aber auch wegen der langen Ausbildungszeiten
verzogert sich die Familiengriindung und damit der
Auszug aus dem Elternhaus. In Deutschiand
machen Jugendliche laut Forschungsministerin
Annette Schavan im Durchschnitt mit 19,7 Jahren
ihr Abitur. Danach folgen je nach Studienmodell
mindestens drei Jahre Studium. Wer sein
Staatsexamen machen will, sei laut Schavan meist
erst mit 28 oder 29 Jahren fertig.

Heute konnen es sich immer weniger Eltern leisten,
den frithzeitigen Auszug zu finanzieren. Auch
Christiane Papastefanou sieht die Hauptgriinde fiir
den Anstieg der Nesthockerzahlen nicht in der
Angst vor der Selbststandigkeit. "Studiengebiihren,
Studentenwohnheim, das kénnen sich viele '
Familien nicht leisten. Selbst die, die eine
Ausbildung gemacht haben, miissen oft noch
bleiben, weil sie keine Stelle finden und sich weiter
qualifizieren miissen. Zudem gibt es immer mehr
Scheidungsfamilien und Alleinerziehende. Das
verschirft das Problem", sagt die Psychologin.

(www.zeit.de)
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2. Richtig oder Falsch? Entscheiden Sie, welche Aussagen sind richtig und welche sind falsch!

1. Junge Leute in Deutschland ziehen heutzutage von zu Hause spézter als vor 30-40 Jahren.
2. Die Griinde das Zu-Hause-Wohnen #nderten sich wihrend der jahre nicht.

3. Die Nesthocker entwickeln sich-laut der Psychologin-lamgsamer.

4. Die Forschungsministerin unterstiitzt mit Angaben die Meinung der Psychologin.

5. Manche junge Leute haben Angst vor der Selbststédndigkeit.

6. Die Eltern mdchten heute das Studium ihrer Kinder nicht mehr so lange finanzieren.

- o L A
i1 2 3 E |6

4 ,
¥ -t e | e | == | I

3 Beantworten Sie bitte die folgenden Fragen!

e Seit welchem Jahr ist die Zahl der Nesthocker im Alter von 20 bis 34 Jahren um 300.000
angestiegen? ol 200 4 sk wonl \eeiindbons oy Sreie s

e Wer hat zu dem Thema “Nesthockerproblem” eine Studic verfasst? De Paue e aloatwe Clvt n~
tlauwe chtﬂa,ieg,w
e Aus welchem Grund sind die Jugendlichen in den 90ern zu Hause geblieben D€ ek

Moo NN Lo

e Was sind die Merkmale der Adoleszenzverspatung?

o Warum kénnen es sich immer weniger Eltern leisten, den frithzeitigen Auszug zu finanzieren?
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4. Textpuzzle- diese Siitze sind gemischt, was wiire die richtige Reihenfolge?

In den 1990er Jahren blieben die Jugendlichen zu Hause, weil das Geld, was sie zur Zeit
verdienen konnten nicht genug um auszuziehen war

die Zahl der 25-jéhrigen Daheimwohnender ist in den letzetern Jahren gestiegen

zu den Folgen der verspiteten Ausziehung konnen die folgenden gehoren: spitere sexuelle
Kontakt, spétere Selbstendigkeit un dein jiingerer Freundkreis

es gibt zwei gréBere Typen von jungen Leute; zu dem ersten gehoren solche Jugendlichen, die
zwar noch zu Hause wohnen, machen aber allen alleine, und andere, die zwar schon ausgezigen
sind, sind aber von ihren Eltern abhiingig

Ein anderer Grund der verspéteten Ausziehung sein kann, dass es wenige Eltern gibt, die es sich
lesiten k&nnten, das Studeiengebiihr und auch das Studienwohnheim ihrer Kinder zu bezahlen

in Deutschiand beenden die Jugendlichen ihre Ausbildung mit 28 oder 29 Jahren, was auch zu
der Verziigerung der Selbsténdigkeit fithren kann

5. Finden Sie die passende Erklirung fiir die folgenden Worter im Text!

Jemand der sehr lange im Elternhaus lebt und sich von den eltern versorgen lédsst Sﬁu—cﬁmé@tmt‘gux—-
Uy SR
W sk Yo T P

Darstellung in From einer Tébelle, eine kurve oder eines Diagrams Sx&&m\ap
einen Text schreiben UQ/r—éCUJ)Q,Lg

Verbrauch LLC&-US\»VQ,LL

Aufstand gegen die Regierung QQ(&&JL&P& O | QQ Le L@;\o\.\

Reifungsprozess
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spiter als vorgesehen eintreten

) A 4
jemand, der mindestens ein Kind ohne einen eigenen Partner erzieht AVQ(Q AL g~ . )
d - e e vl

wenigstens =

Geld fiir etwas bereitsetllen

6. Sammeln Sie bitte mindestens drei Synonyme aus dem Text! (O) ist ein Beispiel fiir Sie!

0. ausbilden- qualifizieren

1.
2.
3.

7. Schreiben Sie auf dem Papier die Erkliirung der folgenden Worter auf {mit dem Hilfe von
einem monolingualen Woérterbuch) dann erkliiren Sie diese Worter ihrem Partner!

B Nesthocker: A tivioiusl Al QC\L,\(\ 0 Yz Ha u e UL)O‘/LLL /6‘

(& Wl (VN

Unselbstandigkeit:

L alanbe {_L(é(.\x_\_f ¥ Se i & MLCd' ¥y g

Ausbildungszeiten:

Studiengebiihren:

Studentenwohnheim:
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3.2 Personliche Wirksamkeit (exemplarisch)

Személyes hatékonysag kérdoiv

Pontozas: 0-5ig ( 0: egyaltalan nem igaz, 5: teljesen igaz)

Solic s 0 el ol el

11

Sokszor félek attél, hogy mit gondolnak rélam az emberek. &
Hajlamos vagyok mésokra hagyatkozni, -

Ha meg akarok valamit tudni, azt megkérdezem. 5-
Altalaban jol érzem magamat. I

Szeretem elkeriilni a szemkontaktust. (&

Hamar elvetem masok otleteit. ()

Gyakran tiirelmetlen vagy az emberekkel. ~|

Hajlamos vagyok magényosnak érezni magamat. (}

Gyakran gondolom, hogy nem fogok tetszeni masoknak. A

. Lényegében szeretek iskolaba jarni. 5
. Gyakran érzem sértve magamat.(

2
13.
14.
15.
16.
7
18.
19.
20.
i
23
23.
24.

Az emberek idegesitéek. ()

Gyakran érzem, hogy nem bizhatok meg az emberekben. .f
Hajlamos vagyok masokat okolni, ha a dolgok rosszul mennek C)
Kénnyen ugy érzem, hogy kritizalnak, (7}

Sokszor én vagyok az egyetlen, aki meg tudja oldani a feladatot.(0)
Gyakran elgondolkodom, hogyan vaghatnék vissza masoknak. (&
Altalaban méasokkal egyenlének érzem magamat. 5

Altaldaban hagyom, hogy masok dontsenek helyettem. 2

Ritkan dicsérek masokat. (7§

Hajlamos vagy azt gondolni, hogy mésok jobbak nalam. 3

Hatsé gondolatra gyanakszom, amikor kérnek télem valamit. il
Altaldban szeretem az elképzeléseimet megbeszélni masokkal. P

Gyakran kapok elismerést azért, amit teszek. L\,

1 Gyarmathy, 2010, 76. o.
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3.3 Lernertyp (exemplarisch)

Modalitdas Kérdotv (Tanuldsi stilus)

Jobban emlékszem a mondanivalojara, ha latom a beszél6t X

Vonzanak a rikitd szinek

Szivesen hallgatok felolvasast 2

Nehezemre esik néhany percnél tovabb egy helyben maradni.

Almodozasnak tiinik, amikor prébalok valamirdl képet alkotni magamban. X
Kdnnyebben emlékszem, ha hallhatdéan kimondom a megjegyezni valot. X
Ugy tudok megjegyezni valamit, ha fijra és Gjra elismétlem magamban. »

Sokat segitenek nekem az 4brak, képek grafikonok. X

NP e0 Ll Ol S D, Bk

Az eseménydis kdnyveket olvasom szivesen. X

i
<o

. A testem valamilyen része majdnem mindig mozgésban van. X_

fu—
[

. Az, hogy hangosan kimondok egy problémat, segit a megoldasban. X

[
W}

. Szeretek kisebb targyakkal jatszani, amikor figyelek, tanulok.

Ju—
W

. A grafikonokat, abrakat nehezen tudom megérteni. X

._
I

. Sokkal jobban megértek barmit, ha felrajzoljak, felirjak nekem. X

Jo—
()}

. Ha beszélek, er6teljesen gesztikulalok.

16. Amikor tanulni probalok, zavar, ha kériildtiem nagy a rendetlenség. s’

17. Amikor masokkal beszélgetek, nehezemre esik sokaig odafigyelni.

18. Ha talalkozom egy régi ismer&ssel, ha a nevére nem is, az arcara mindig emlékszem, és fel
tudom idézni, horgy hol, mikor taldlkoztunk elészor. X

19. Amikor tanulni probalok, zavar, ha zaj van koriildttem.

20. Altalaban olyan dolgokat is észreveszek a kdrnyezetemben, amik masoknak nem tiinnek fel.

21. Altaldban gondolkodas néikiil bele végok 11j dolgokba.

22. Mikdzben magyardzok, mutatom is az adott anyagot, amir8l beszélek. x-

23. Amikor masokkal beszélek, zavar, ha a masik fél hallgatag és nekem kell tobbet beszélnem, X

24. Ha talalkozom egy régi ismerdssel, emlékszem a nevére és arra, hogy pontosan mir6l
beszélgettiink legutdbb.

25. Amikor tanulni prébalok, zavar, ha jonnek-mennek a kémyezetemben. X

26. Mikdzben masoknak magyarazok, sokszor kérdezek vissza. x

' Gyarmathy, 2010, 25. o.
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4 Arbeitsblitter zu den Geschprachen

4.1 3. Lernberatung Anna

DIE WICHTIGSTEN UNREGELMASSIGEN
pdid ol A 3 Infinitiv Priisens Priteritum berfek
Alphaberische Liste 8 erlek:
" - ‘ 4 ‘ m?ﬁ#cmen, gt - " -
Die regelméRigen Formen sind grau gedruckt. | TN geschehen sechit Gainh 1;1 g?l’d‘[‘l'l
j gewinnen il d geschehen
Infinitiv Prisens Préferium PerfekL giclen ;I‘P‘I‘s:”” g{‘\;xa"n ra: gewonnen
% i ! glqchun Seicht dich h“* degosscn
AL X backen backt (backe)  hackie (buk) hat  gebacken " gleiten il it mat - geglichen
befehlen befiehlt Befahl hat  befohlen Y - Areben e gmb s geliten
e Ybeginnen beginnt begann hat  hegonnen 5 greifen iy girf hat  gegraben
L xbeien il liss hat  gebissen Bl ~ & bt gegilfen
betriigen biefrugt betrog bt betrogen AR haben " -
x bewegen hewet hewog hat  bewogen' . halien Wi bl hat wear
biegen bieg! tiog hat  gebogen 3 B ,:'\N Xhangen g hi‘ng hat gehalien
hieten hietu bot hat  geboter heben iy s hat  yehangen
binden bindet band hat  gebunden b gg‘ﬁ@hg.n,n il il hat  gehoben
Xbitten hittet bat hat  gebelen 8 thlfm hill ha\% har sehgifen
blasen blist s hat  geblasen LR hat geholfen
£ 10 whleiben bleib: blich st geblicben B kennen ki Wi
Afle  ybmtn brit brict bal gebraten & XKdingn ling o B geann
: srechen aricht brach hat  gebrochen SN Kommer sitn kamg bal geklungen
Hbrennen firennt brannte hat  georannt QPG konnen kann K ist gekommer
A bringen bt brachte hat  georacht Vel el k;ome bar gr::nnm
2 it gekrochen
mx denker ok dachte hat  gedacht AR Tuden fadt ud
AU h durfen darl durlte lat  gedurft r&‘&:\éﬁl*\t‘\l Jic i3 Wit geluden
4 sy e laut lief it pelassen
aindrirgen gt e drang cin 15t emg(:drungcn ' lewdien fif i ISt dclaufen
empfangen cplzag cnpling hat cmp:ﬁangen levien Kl o ‘nax f_j’(*h[[("
“{'T{»;XV  emafehlen emplichlt enplahl hi ﬂnplyohlrn Elo, A esen i e 1‘4r clicien
emplinden chiptine eiepland hat  emplunden % Amvm ) i hai eelesen
B ~ crloschen erlischt erlosch st erloschen igen b 103 et welegen
O\O  aschrecken erschrick: erschrak it erschrocker o hat aelogen
erwagen el erwog het  erwogen ] meiden el i
'v-tj(_\ “hessen iss! ab hat - gegessen ;EWmcsscn misst ;I;d :a"( i::ﬁ:ﬁ:n
4 mogen ma 1 d gemessen
AR e far il st gefanen’ " u\&mussm mui ::ﬁ:: )hi” %«:mwm
[allen falle el [t gefallen 4 ha cemusst
% Tanger fing fing hat  gefangen | ‘;W niehmen s -
W~ finden sl Lnd b gefunden L enne oy n;nuw L e
tede 0y Miegen e g ist/hat gegoﬁcn‘ - Bt genanm
Michen Niel: Noh st gellohen <o Y% pleifen i .
S Niehen el [liss s geflossen %.f‘a = AT bt gepfffen
4l Miressen [risst Jra) hat  gefressen ! ratcn i 2 .
[ricren Irict fror istthat  gefroren’ i i o hat ferater
-y . el il i :31 fenucn
Y= Y geben b dab hat  gegeben e e s
g: T K gehen ek ding sl gegangen i o J.i[/h.u deritren
U gedmgen i gelang S gelungen i< :»{ gerannt
gelten dllt galt hat  gegolien o wju g(‘,m‘;,m
18 senielen W Lrrioss frat genossen el :: %rru)lm[
. Sesehitlen 185
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ANHANG

Infinitiv Prisens
scheinen scretnt
schieben selieht
- schiefen sclieht
 AANEXschlafen schlafi
_ A;’\,\kschla'gsn schlagt
schleichen schlgiclr:
schlieben schticth
schmeien schmetht
schmelzen schmilzt
schneiden slimgidet
i‘;‘m@{xhrcibtn st
L gty SIRD shirel
& schweiden sehwerdt
schwellen schwillt
schwimmen sehwimme
schworen schwort
RAN b‘}(srhcn sicht
: sein ist
4 X serden sennlet
AN Jsingen NI
T inken SN

) g}_ Asizen S

¥k A sprechen sprcht
springen i
stechen sticht
”77\ stehen st
stehien stiehlt
steigen R
L Asterben stitbt
stinken RN
stoficn st
streichen st
steiten il
| e
1 /’Q\) Atragen gt
L e\A ,X[rcl‘fcu it
} il trellien it
A e i
VA Y mnken i
\\)\){\ /7\ tun Tt
,f% A verderben vcrd%rbl
Yvergessen vergisst
verlieren lier
verschwinden shndol
verzefien il

DIE WICHTIGSTEN UNREGELMASSIGEN

Prateritum

schien
schob
schoss
schlief
schlug
schlich
schloss
schmiss
schmolz
schnitt
schried
schrie
schwieg
schwoll
schwamm
schwor
sah

widr
sandie “suler
sang
sank
salf
sprach
sprang
siach
stand
stahl
slieg
starh
stank
stich
strich
sttt

g
tral
trieh
trat
trank
fat

verdarh
vergalh
verlor
verschwand
yerzich

Perfekt

hat

ist/hat

hat

150
hiat
hat

hat
hat
hat
st

ist

hat
hat
hat
hat
bzt

hat

hat

geschienen
geschoben
geschosser
geschlafen
geschlagen
deschlichen
geschlossen
geschrmissen
geschmolzen’
geschnitlen
deschricben
deschrien
geschwiegen
geschwollen .
geschwommen
geschworen
geschien
owesen
gesands e e |
gesungen
gesunken
Jesessen
gesprochen
desprungen
destachien
gestanden
gestahlen
gestiegen
gosiarben
gestunken
gestolen’
gescnchen
gosiritien

getragen
getmlien
gewnchen
getreten
getrunken
getan

verdorber
vergessen
verloren
verchwuniden

fetien

Infinitiv

¥ Priseny Prieriium Perfekt
| A
g‘: 'A"LWK ‘:’:;hﬂfn me wuchs 15t gewachsen”
1 (F:y sien wisch wusch it e
wn!rhcn aeiehi wich i gj ischen
weisen weist Vs b E‘w‘rchcn
& wenden et wandte e el h"[ Gy
{;y, W werben wirbt wah hd gewandt (gewendor)
;1 a . werden wird e hat geworben
o e . ist s
o i werfen wirft warl b gf'vmrrm
{ w!egm Wil wog b g('woren”
\’E""UY wissen weib wusste - gewogen
Hoojma W I F e
: -V!Q:_‘){-Zkhen el i 5
: awingen A wang h;[l g:;:ﬁ[;m

" unregelmafi i .
bmnﬁi:]i'p‘g‘" Mﬂfw/Gmnd s fiir etwas, Die Aussicht ai eine schnell Karriere ka ihn
I_“.l z e Firma 2u u/(fchxf‘lﬁ. regelmabig: on einem On um onderen, e sich nie ‘
wiekbeweyt hat, wird auch jm Alter keinen Spori wehr treibey,

b PO i .
)””n; :’kl;:;;uv.‘ :;m (I;alhamm 180 nach Hamburg gefelren, mic Akkusatiy- haben. Tom
f gei 1t di Garage gefuhren. Das Gleiche wilt i 1l i . ;
e qefi Teiche gt fir slle weiterer Verl

e 5 i .
‘ Das W:zssirrm defraren, (= unpersinliches Subjekt) - felr babe gefroren
unregelmali:g: Der Lantel hing eben nae i b !

ur ntel hing oeh mn der Garderupe, regelms- |
Kichenuhr uber die [y, i
Das Seil st gerissen, (= unpersonliches Subjek) - i i
unregelmabis: Dieses Werk jay py

hen mil sein

ingte dic

e Loch - de Hose gerisser,

: WassO yesciaflor [= kunstlonisehes Werkl: regpl i
Devis hat seme Arbetr fur hewte geseha T

" Der Schnee i geschmolzen, {x
Blei geschinolzen,

1= omale Arieit)
unpersgnlichies Subieki) - An Siltester haten wir immer
* unregelmabiz: schicken; regelmabi: im RundfunkyTV senien
Verkelusnachrichren gescudes . ‘
* Ik hebe das Glas vom Tisch gestofien. -
" Das Gemiise 1 1
Gemuse verds

I Radito haben sie gerade

i feh bt dem Kopf an die Wong gestofen,
Crdorben. (= nicht mehr gemelfhar unpersonliches Subjeky) .
‘ I at unpersonlichies Subjekq) - 5
iiben. (= falsels gekoche) e
unregelmaig: arofler werden: tegelmafii g Wy

unreg

w0hs uhcrziehen

Mlig: Sie wussien nichr mehr weier und
regelvaabis: wndrehen, £r a der
UnTegEmalg: wiessen, wi sl

abect sich deshalp an ¢inen Liperren

Wawen e vdet und ist wieder auriickgefahren,
LT Llias s regelmadia: (7.8, em Baby)

qetrand,

bm['l " it und her
“auch moglich: £r Lar don I R

L Erhar urathon 1n Rekordzen glangen. £,
aesehuomien, Rl 00

! EM Ubungsgrammatik. Deutsch als Fremdsprache. 1. Auflage, 2002, Max Hueber Verlag.
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4.2 3. Lernberatung Juli

Lesestrategie: Ein gliicklicher Pechvogel

Vor dem Lesen:
1.was denke ich, worum der Text geht? (Zum beispiel: Pechvogel: ein Mensch, der immer Pech
hat)

2. Welches Leseziel verfolge ich? ( Zum Beispiel: ich werde die Schliisselwdtrer unterstreichen)

Waihrend des Lesens:

3. Schliisselworter markieren: Der Pechvogel, die Zeitung, der Artikel, der Ast, winken.. usw.

4. Am Rand die wichtige Definitionen von Schliisselworter notieren (Zum Beispiel: die Zeitung:
Druckschrift mit Nachrichten)

5. unbekannte Worter mit Fragezeichnen markieren -> spéter sie iibersetzen und auch definieren
(Zum Beispiel: winken: integetni: Hand hin und her bewegen)

6. relevante Passagen nochmals lesen

Nach dem Lesen:

7. die Uberschriften und Randnotizen nochmahls iiberfliegen

8. Das Gelesen versuchen zu visualisieren: z. B. Mind-Map
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Mind-Map (Beispiel fiir den ersten Absatz)

man wollte
ein Artikel
von Peter

Pechvogel/
Peter

Plottlich
begann er zu
winken

Peter salf auf
einen Ast

9. die wichtige Abschnitte zuerst laut zusammenfassen -> dann schriftlich kurz darstellen
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2

Mehlhorn, Gritt (2005): Studienbegleitung fiir ausldndische Studierende an deutschen Hochschulen. Miinchen:
IUDICIUM Verlag GmbH
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5 Arbeitsblitter der Schiiler

5.1 2. Lernberatung Anna
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5.2

3. Lernberatung Anna

a

Infinitiv, Prasens und Prateritum

a

backi( Eéckt ) backte?buk )

hat

a
schafft

r
fahrt
grabt
ladt
schlagt
tragt
waéachst
waéscht

a
blast
brat
gerat
lasst
rat
schlaft
lauft

hatte

u
schuf

fuhr
grub
lud
schlug
trug
wuchs
wusch

blies
briet
geriet
lield
riet
schlief
lief

ie ie o
biegen biegt bog
bieten bietet bot
fliegen fliegt flog
flieRen flieldt floss
ziehen zieht zog

e
essen
fressen
geben
helfen
nehmen
[vergessen
treffen
treten
sterben
sprechen
lwerfen
brechen

e
brennen
denken
kennen
nennen
rennen
senden
stehen

e
gehen

e
sehen
geschehen
empfehlen

e

bewegen

isst
frisst
gibt
hilft
nimmt
vergisst
trifft
tritt
stirbt
spricht
wirft
bricht

e
brennt
denkt
kennt
nennt
rennt
sendet
steht

e
geht

ie
sieht
geschieht
empfiehit

e
bewegt

aR
frald
gab
half
nahm
vergafn
traf
trat
starb
sprach
warf
brach

a
brannte

dachte

kannte

nannte

rannte
sandte(sandete)
stand

ging

a
sah
geschah
empfahl

s}

bewog
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1
beginnt
bindet
bittet
bringt

findet
gelingt
sinkt
sitzt

begann
band
bat
brachte
fand
gelang
sank
safl




5.3 4. Lernberatung Anna

DIE WELLE

2horEN)  SOART.

BRNCEN S12 DAL aFER e,
PU HAST viod W erATEN.
KBWNTE  vO e 6T Tl

NWCHT VR Bepint ot

CEVWNE AMIVRIGT

BEEWOL G

DAS LEBEN DEZ2. AnpEpes

TOSETREW LS 2 b
BATTE WO T wdmaL
JRITVER D 1 v iy
WOET T WoRT
wouiew e oa
HoRerd g '
HAV AQ
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5.4

2. Lernberatung Juli

3. Nie mehr Pilze aus dem Wald
a) Lesen Sie den Zeitungstext.

G

Eine Familie macht Urlaub

m ‘Bayerischen Wald Eachtt Sie finden viele Pilze.
drer* Kindern Urlaub. Bei einer Wanderung : ; i e
fanden 1e\ viele Pilze und sammelten eine ganze- B scaneli. SN, gme THES M. SASRY.
Plastiktiite voll. In der Fcrlenwohnung gab@j Es gibt Reis mit PilzsoRe. cal
dann Reis mit PilzsoBe. oie T+ NOL 18
_Das Esseﬁschmeckte auch en \éﬁt ?rzl;ceDas ESSGS‘ BelieeREZUE. S |
Doch dann bekam ¢ auch- famara bekommt Bauchweh. e xal
weh. Wenig spiter ﬁxhlten smh@%gﬂ_:h&s_tg,( b
nicht wohl. Und schlieflich hatten’ tern E}T % Geschwister fiiflen sich nicht wohl. —r—jhl'*—‘
Bauchschmerzen. Die Eltern kaben auch Bauchschmerzen. N
. Die Mutter rief den Notdienst an. Man brachte Die Mutt den Notdienst ="
“die ganze Familie mit Pilzvergiftung ins Kran- , ~ D¢ Vutters uft den Notdienst an. -
el ert sicy hatten Glick. Alle durften Man bringt alle ins Krankenhaus. hQr
schon na Ta en der nachy Hause ‘e B . s
Wir sind froh. dass C geho e Sie diirfen nach zwei Tagen nach Hause. OXL K
Fen hat®, s é E§ di Mu T. , Pilze gibtles(be Die Mutter sagt: ,,Pilze gibt esnurnoch  __"™> 2 =

ngs 'nur noch@ﬂs ker Dosc"‘

(e ?W)

4. Ein Baum bringt Gliick
a) Lesen Sie die Zusammenfassung.
Franz K. will einen Baum pflanzen.

Er gribt ein Loch. = bJB\N”

Er st6Rt auf eine Metalldose. = m&JruM

Er macht die Metalldose auf. i

Er sieht, dass Ringe, Halsketten, Miinzén und eine Uhr darin

m
,L. s
l\? LL

berichtet Herr K. den Zeitungsreportern.
/‘ﬁ”“%

o =

er Riickseite der Uhr steht der Name s&:ﬁg}r/grof&vaters
t nicht gewusst, dass es den Schmuck noch gibt.

aus der Dose!"

b) Erginzen Sie den Text mit den Verben
Préteritum.

Im Garten vor seinem Haus  D0% 4 T

kaufmann Franz K. einen Baum pflznzeo
(W&I%Q& ein tiefes Loch und o R
aut eine kleine Metalldose. Als e oS

\N\Ovd\. ) L er, das i

ten, Miinzen und eine golden

Q@GQA Auf der Riicksei
M

der Vame des errﬁ
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5.5 3. Lernberatung Juli

Textarbeit

1.) Meine Meinung nach die Texte erzdhlt die Schule, dass wie lernen die Schiiler ins
Gymnasium, oder in die Realschule oder in dei Hauptschule. Aber die Texte erzahlte die
Schultypen. Und ich schute die Name der 4 Kindern. Dann ich denke, dass 4 Kinder sparcht,
sie denken die deutsche Shultyp und was mochten sie haben, was mdchten sie arbeiten und
wo mochten sie lernen.
Ich werde die Schliisselw@rter unterstreichen.
Sophie (14):

a. Schultyp: Gymnasium

b. Schulabschluss: Abitur, Berufsfachschule

c. Ausbildungsmoglichkeit: Physiotheapeutin

w N
=

Sebstian (15):

a. Schultyp: Realschule
b. Schulabschluss: kein Abitur, Realschuleabschluss (16-17)
c. Ausbildungsmoglichkeit: Polizist

Johanna (19):

a. Schultyp: Hauptschule
b. Schulabschluss: Hauptschlussanschluss
c. Ausbildungsmaoglichkeit: Berufsfachschule

Martin (16):

a. Schultyp: Gymnasium
b. Schulabschluss: Universitdt (Musik, Kunst), Abitur
c. Ausbildungsmoglichkeit: Musik, Kunst
Die Grundschule ist eine Schule, die die Schiiler von der ersten bis zur die vierten Klasse

=

besuchen.

Die Hauptschule ist eine Schule, wohin die Schiiler von der 5. bis zum 9. Klasse gehen.
Die Hauptschule ist fir Menschen, die in die Berufschule gehen méchten.

Die Realschule ist eine Schule, die die Schiiler vom dem 5. bis zum 10. Klasse besuchen.
Das Gymnasium ist ein Schultyp, deer die hochste Bildung gibt.

Das Abitur ist eine Prufung, die Schiiler i malter von 18 Jehren machen.

5.) e Grundschule= 4ltaldnos isk.
s Gymnasium=gimnazium
r Schultyp=iskolatipus
s Abitur=éretségi
e Kindergarten=6voda
sich bewerben=megpalyazni
schaffen=sikerul

o~
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Textarbeit

Mind-Map

Schultyp:
Gymnasium

Schulabschlu
ss: Abitur,
Berufsfachsc
hule

Schultyp:
Realschule

Schulabsch-
luss: kein
Abitur,
Realschuleab
-schluss

»Ich doch noch
nicht, ob ich mal
studieren will”

SOPHIE
14

Ausbildungs
moglichkeit:
Berufsfachsc
hule

Mein Noten: ja
gepasst

keine Lust, so
lange zur
Schule

\‘/

SEBAS-
TIAN 15

meine
Noten:nicht
gut genud

89

~Wenn man schon
in der Grundschule
weil3, was man

werden will, ist das
in Ordnung”

Ausbildungs
moglichkeit:
Polizist

Cy)



Textarbei »Aulterdem ist man

schneller mit der
Schule fertig.”

Schultyp:
Hauptschule

JOHAN-
NA 19

Ausbildungs
moglichkeit:
Hauptschlus

Schulabsch-
luss:

Hauptschluss sanschluss
anschluss

L

v

nir nicht so viel
Spal}, damals

froh
»Ich interessiere
mich aber mehr fiir
Schultyp: Musik und Kunst.”
Gymnasium
MAR-
Ausbildungs
Schulabsch- moglichkeit:
luss: Musik, Kunst
Universitat
{Musik,
- \\__/
Kunst), Abitur mein Vater ist

Rechtsanwalt
- werde ich
Rechtsanwalt

G
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5.6 4. Lernberatung Juli

Versikék

1., Dativimmerzu verwenden
Klaus, Peti, Will, Mark, klein gold Lu.
Wenn sie sehen E& (S‘Ma‘w \}Qv-bJeﬂ-\‘fw)

Aus, bei, mit, nach, seit, von, zu.
4&
1)
2., Mit, nach, von, zu, aus, seit bei

bestimmen steht den Fall Nummer drei.
( TOJ»\.Q/Q’E G\CQO\UBCL/L EC\_)»LLLMCL\,W)
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6. Lernplan (exemplarisch)

Munkaidd Kedd
6:00-7:00
7:00-8:00

1 8:00-9:00
9:00-10:00
10:00-
11:00

11:00-

12:00
12:00-
13:00

13:00-
14:00
14:00-
15:00
15:00-
16:00
16:00-
17:00
17:00- AR O
18:00 :

HELo

i
'f

UDMW

Tanulastervezeési Tablazat

Szerda Csutdrtok

18:00-
19 00

19 OO—
20:00

20:00-
21:00
21:00-
22:00

Péntek

Szombat Vasdrnap

22:00-
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23:00-
24:00
Tanulassal
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7. Reflexionen
7.1 Anna

Ertékelés

1. Milyen tanulasi célokat szerettél volna elérni a program soran?
Ayawd:b Wx\&ﬁ&ﬁi@o le fbtﬁky‘ﬁ» : Cz%Qeléy e b }&d.jga_,dﬁ b
. \CL:(/?;'ZX‘C 5 trnuRolsl bl erevel «llie 0 ] o cdyitor;
2. Mit gondolsz mkerult elémed azokat" - :
Ui Wialeetle, pus il ‘L‘“N"\c;ﬁ/( TS

3. Hogyan erezted magad a Tanacsadas alatt?
@\f@m woogn U alkii Qiabgﬁjﬁk soalieg. e 2
i ( et CovAs “&&%Md@; éa%jﬂ

4. Milyennek tala tad a Tanacsadodat?

\?QC»U—)Q—‘\ es oda C(Z*)(/QD 5 \/L\G’b\ﬁ‘v\Q;E o L. Colsbeu .
évl (,L,Lv'y;rct adrct ‘Equ)i't:w/ Gele. Erontend

5. Mitesinalnal masképpen, ha kovetkezd alkalommal is részt vehetnél Tanulas Modszertani
$ i W =
Tanacsadason? & deat beaddtanddle al wlalicaaicoly o
<(f\ o u\}-‘ OL“;Q’—‘/’\ Majd" <
o ZCQ(U/ X f— w
6. A jﬁvében minen problémadval fordulnal Tanulas Modszertani Tanacsadashoz?
Ry

AV roxdDibrnii Dbslosi Qs clroclatloymle Qﬂﬁbg@gé/ﬁ%

\b‘,\r-\bgla_ A(_@/\ ig)rg/\c(jgjc
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7.2 Juli

Ertékelés

1. Milyen tanulési célokat szerettél volna elérni a program soran? : Wi
ok wewe ke elkroun Rudjaie al o Prwa KAl e @uk Lo 0 =
%0 paepoel ket (Dat by Akk-ot) Wow-~ct ). Mletor) bogy o RECgertine

b A t— . ¢ .

2 %S/T}t géobn %ﬁs\z, sikeriilt elérned azokat? SeowaALive wiaa M»@—qw. tu e M &
N RO el cte o s (waduck Qcieu_‘% S “o.zc'fuuﬁtéyiﬁfh{uw\ A h’.\ cg&[éb\‘}
Cranr moxwoﬁJ@r e levncnenel o lleve neu e (ko WO .

3. Hogyan érezted magad a Tandcsadas alatt?

gdf‘ \A_M QLJSKUQL[}-QLL, \f:‘@*aat (&vﬁi’k é\go“\ UO—Qt C T(\M Qt@ﬁ(\ C{CE‘V\J\ "

4. Milyennek talaltad a Tanacsadddat? i e
Waxetlevne k) Reclve yae b on M%Lo&t’\?\:ml{ ,

5. Mit csinalnal masképpen, ha kovetkezd alkalommal is részt vehetnél Tanulas Mddszertani

- « . | 4 .
Tandcsadason? k)k@:@& telr moddnTewt -\/\/X‘ébﬂkﬁkuz«e& &l

6. A jovoben milyen problémaval fordulnal Tanulas Modszertani Tandcsaddshoz?, '
. _ololn ol hevoudie b
-MQL\.\_ Lodlowe \ o e SOU(E;Q"Q\-k M,Q,Ld,l,\\ (A G e doeas ‘&
_ \ A % . L LAl Mo L Calaiu.
e lons Hedie wtauey Toneae~ade :

Sl @ .
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