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1. Einleitung

Von September 2009 bis August 2010 war ich Forschungsassistent an der
Forschungsplattform ,Theory and Practice of Subject Didactics®, die es sich in
ihrer dreijahrigen Laufzeit zur Aufgabe gemacht hat, die einzelnen Fachdidaktiken
mit verschiedenen quantitativen und qualitativen Methoden zu beleuchten und zu

erforschen.”

Im Zuge der bisher geleisteten Forschung stellte sich immer wieder die Frage, um
welche Didaktik sich eigentlich die Forschung dreht: Die Fachdidaktik selbst wird
nicht beleuchtet, da nicht in Schulen, sondern in den universitaren Einrichtungen
geforscht wird — ergo handelt es sich um eine Didaktik der Fachdidaktik auf

universitarem Niveau.

In Bezug auf die Lehrerlnnenausbildung nimmt das Institut fir Romanistik in Wien
eine Sonderstellung ein: gleich drei verschiedene Unterrichtsfacher werden hier
fachwissenschaftlich und fachdidaktisch gelehrt: Franzdsisch, Spanisch und lItalie-

nisch. Meine Forschungsarbeit betrifft die Fremdsprachdidaktik Franzosisch.?

Nach der Vorstellung des Hintergrundes fur mein Thema der Diplomarbeit, méchte

ich nun das eigentliche Forschungsvorhaben beschreiben:

Die Idee zu einem Osterreichisch-franzosischen Vergleich der universitaren
Fremdsprachdidaktik ergab sich aus zweierlei Grinden: Erstens aus den bereits
angesprochenen Tatigkeit bei der Forschungsplattform und zweitens aus einer
Thematik eines sprachwissenschaftlichen Seminars von Dr. Robert Tanzmeister
an dem ich teilgenommen habe. In der dort verfassten Seminararbeit behandelte
ich die Diplomarbeit von Christophe Danvers ,Réformes des IUFM: professionnali-
sation et universitarisation de la formation des enseignants du second degré en
France" in der er u.a. von der angehenden Reform der Lehrerlnnenausbildung in
Frankreich schrieb. Bisher wurden Lehrerinnen in Frankreich nach einer stark

fachwissenschaftlichen Ausbildung und einer nationalen Prufung mit einem Nume-

Yvgl. Forschungsantrag der Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics* der Universitat Wien.
2 Nahere Informationen zum Institut lassen sich auf der Homepage finden: romanistik.univie.ac.at.
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rus Clausus (concours, vgl. Kapitel 5.2) als Staatsbeamte angenommen. Danach
verbrachten sie ein Jahr an einem Institut Universitaire de Formation des Maitres
(IUFM), mit zahlreichen Praktika und einer padagogisch-fachdidaktischen Aus-
bzw. Weiterbildung, erst dann wurden sie vollstandige Lehrerinnen. Nach der Re-
form wurde ein ,padagogischer Masterstudiengang“ (master enseignement) einge-
fuhrt. Die Vorbereitung der Prufung sollte ein Teil des zweiten Jahres sein, wel-
ches auch Praktika enthalten sollte, damit die Lehrerlnnen unmittelbar nach dem
Ergebnis der Prufung eine vollstandige Stelle bekommen kdnnen. Nach Angaben
von Kritikern, wirde sich die fachliche Ausbildung verschlechtern, weil die Pada-
gogik- und Didaktikstunden und die Vorbereitung der Prifung weniger Zeit fur die

Masterarbeit (ibrig lassen wiirden.’

Mit September / Oktober 2010 wurde in den IUFM der Start des padagogischen
Masterstudiengangs angesetzt, wodurch es flr mich umso interessanter geworden
ist, diese Entwicklung — auch in Hinblick auf die bevorstehende Lehrerlnnenaus-
bildungsreform in Osterreich, in der dhnliche Strukturen angedacht sind* — von

Anfang an zu untersuchen.

Im folgenden Kapitel (Kapitel 2) sollen Definitionen der Begriffe ,Didaktik®, ,Fach-
didaktik® und ,Hoschuldidaktik® gegeben werden, um den eigentlichen For-
schungsgegenstand bestimmen zu kénnen. In Kapitel 3 folgen weiters ausflhrli-
che Erlauterungen zu grundsatzlichen Begriffen des Fremdsprachunterrichts (Ler-
nen und Erwerb, diverse Lernkonzepte, Lehr- und Lernziele und Methoden und
Sozialformen). Das 4. Kapitel stellt die Einleitung zum empirischen Teil dieser Dip-
lomarbeit dar: Die eingesetzten Methoden ,Beobachtung®, ,Experteninterview“ und
,Dokuementenalanyse“ werden in ihren Design und ihrer Durchflhrung illustriert.
Kapitel 5 gibt Ergebnisse aus der Dokumentenanalyse wieder, indem hier die bei-
den Systeme der Fremdsprachenlehrerinnenausbildung in Osterreich und Frank-
reich und weiters explizit auf dieFachdidaktik Franzdsisch an der Romanistik in
Wien und der Fachdidaktik Deutsch am IUFM bzw. der Université Rennes 2 ein-
gegangen wird. In Kapitel 6 kommt es zur Analyse der Beobachtungen und der

Interviews, in dem die zu den Forschungsfragen gehdrigen Textstellen syntheti-

% Vgl. Zeitungsartikel aus ,,Libération”, Internet: sciences.blogs.liberation.fr/home/2009/04/formation-des-e.html, Stand vom: 7. April
2009.
“Vgl. BMUKK / BMW_F, Internet: www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/index.xml, Stand vom 18. August 2010.
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siert werden. Hier erfolgen bereits erste Interpretationsansatze. Zum eigentlichen
Vergleich kommt es in Kapitel 7, wobei die Ergebnisse schliel3lich interpretiert
werden. Kapitel 8 schliel3t diese Arbeit mit der Beantwortung der Forschungsfra-
gen und Schlussfolgerungen ab, im 9. Kapitel werden die wichtigsten Aussagen

auf Franzésisch zusammengefasst wiedergegeben.

Forschungsziele:

Im Rahmen meiner Diplomarbeit mochte ich einen Vergleich zwischen Fremd-
sprachdidaktiken anstellen. Dieser Vergleich soll exemplarisch am Institut fir Ro-
manistik in Wien und dem IUFM Rennes gekoppelt mit der Université Rennes 2
erfolgen. Bei den Forschungsfragen orientiere ich mich an den in der Forschungs-

plattform gestellten Fragen:®

e Welches Wissen und welche Fahigkeiten im Bereich der Fremdsprachver-
mittlung sollen zukinftige Lehrerlnnen wahrend der Lehrerlnnenausbildung
erhalten?

e Welche grundlegenden Konzepte des Lernens werden in der Fremd-
sprachdidaktik verfolgt?

e Welche didaktischen Praktiken werden in den Lehrerlnnenausbildungs-
lehrveranstaltungen verwendet und wie stimmen diese mit grundlegenden
Konzepten und Zielen der Ausbildungsinstitution tUberein?

e Wo gibt es Unterschiede und Uberschneidungen in der Fremdsprachdidak-

tik zwischen Osterreich und Frankreich?

® Vgl. Forschungsantrag der Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics* der Universitat Wien.
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2. Begriffsbestimmungen und Forschungsgegenstand

Die Begriffe ,Didaktik® und ,Fachdidaktik® werden in der offentlichen Diskussion
sehr weit gefasst und oft miteinander vertauscht. Um dennoch eine Vorstellung
davon zu bekommen, was unter den beiden Begriffen in Folge verstanden wird,
sollen diese definiert werden. Hierbei soll aber auch gleich erwahnt werden, dass
diese Definitionen pragnant ausfallen werden, da diese Arbeit hauptsachlich die
Fremdsprachdidaktik beleuchtet. Jedenfalls sollen auf aktuelle Forschungsergeb-
nisse der Forschungsplattform ,Theory and Practice of Subject Didactics“ zurtick-
gegriffen werden, die ebenfalls den Begriff der ,Fachdidaktik® untersuchte. Der
Begriff der ,Fremdsprachdidaktik® erfahrt in Kapitel 3 Aufmerksamkeit und hier
wird auch ausfuhrlich auf einzelne Komponenten dieses Forschungsfeldes einge-

gangen.

Wie kann ich nun die Bedeutung von Begriffen, ihre Semantik, methodisch richtig
erfassen? In der Wortsemantik gehoren Definitionen zu den traditionellen Arten
Wortbedeutungen zu analysieren. Folgend die Definition des Begriffs ,Definition®:
.[...] das Wesen des Bedeutenden (Definiendum) [wird] dadurch festgelegt, dass
die nachst héhere Gattung einer Klasse, zu der es gehort (genus proximum, Hy-
pernom, Oberbegriff), und die als typisch betrachtenden Merkmale (differentiae
specificae, bedeutungsspezifische Unterschiede, unterscheidende Merkmale) an-

gegeben werden.“®

Je komplizierter der Sachverhalt ist, welcher mit einem Wort bedeutet wird, desto
mehr erfordert es ein gutes Verstandnis diesen Sachverhalt auch zu schildern, wie
in einem Modell. So wird auch verstandlich, dass derart komplizierte Sachverhalte
unter der Betonung verschiedener Zuge, abhangig vom Kulturkreis, Epoche und

Ideologie zu verschiedenen, trotzdem zu giiltigen Definitionen fiihren kénnen.”

Ahnlich gibt die Komponenten- oder Merkmalanalyse vor: Lexeme werden in ihre
kleinsten Bedeutungseinheiten (Seme bzw. differentiae specificae) unterteilt. Die

Summe der Seme ergibt schliel3lich ein Semem. Die Bedeutung des Wortes Stuhl

® Metzeltin, 2007, S.26.
"Vgl. Metzeltin, 2007, S.27f.



lasst sich z.B. in mehrere Sememe zusammenstellen: s1 ,hat Lehne®, s2 ,hat Bei-
ne“, s3 ,ist fur eine Person®, s4 ,ist zum Sitzen“, s5 ,besteht aus einem harten Ma-

terial”, .. 8

Diese Art von Analyse weist jedoch, gleich wie bei der Definition, einige Probleme
auf:®
e Die Zusammenstellung der Sememe hangt, vom Kulturkreis, in der die Wor-

ter konventionell verwendet werden ab.

e Die Zusammenstellung der Sememe kann fur die Fachsprachen ganz an-

ders aussehen als fur die Alltagssprache

e Lexeme, hier vor allem Abstrakta, kdnnen nicht immer in semische Kompo-

nenten unterteilt werden.

¢ Deutliche Bedeutungsbegrenzungen sind nicht vorhanden.

Aufgrund dieser Probleme ist die Prototypensemantik entstanden, die davon aus-
geht, dass jede Kategorie um ein Zentrum organisiert ist. lhre Ausdehnung ist
nicht durch die Abgrenzung zu einer Nachbarkategorie, sondern durch den variab-
len Abstand der Randbreite zum Zentrum bestimmt. Somit ist dieses Zentrum ein
prototypischer Vertreter der jeweiligen Kategorie. Im Gegensatz zur Komponen-
tensemantik gibt es nun flieRende Kategoriengrenzen, keine diskreten Eigenschaf-

ten, sondern eine Kategorienzugehérigkeit.™

Zu einem Wort gehéren folgende Komponenten:"’

e Syntaktische Eigenschaften des Wortes,

e die Zuordnung der Kategorie zu einer bestimmten, Ubergeordneten

Kategorie,
¢ die Kenntnis von Stereotypen, die mit dem Wort verbunden sind,

e die Extension.

8 vgl. Metzeltin, 2007, S.28.
°Vgl. Metzeltin, 2007, S.29.
0vgl. Metzeltin, 2007, S.29f.
" vgl. Metzeltin, 2007, S.30.



Die Mitberlcksichtigung der Extension dient zum Vorteil, denn diese dirfte in der
Alltagssprache anders gehandhabt werden als in der Fachsprache. Eine lexikali-
sche Analyse soll sowohl die Prototypen als auch die Extension erfassen. Die Un-
tersuchung der Begriffe kann sich starker mit der Erfassung ihrer moglichen analy-
tischen Teile oder mit ihrem Gebrauch in der Kommunikation befassen. Dies ent-
spricht in der Philosophie der Unterscheidung zwischen Sinn und Bedeutung oder
zwischen Intension und Extension. Intension entspricht der Summe der Seme
(Bedeutungsinhalt). Die Extension dagegen bezieht sich auf die aufzahlbaren au-
Rersprachlichen Referenten, auf die sich ein Wort beziehen kann (Bedeutungsum-
fang). Allgemein qilt: Je groRer der Bedeutungsinhalt eines Wortes ist, desto klei-

ner ist dessen Bedeutungsumfang et vice versa.'

SchlieBlich sei im Zusammenhang der Wortsemantik noch der Begriff Synonym
genannt. ,Die Worter einer Sprache, die semantisch mehr oder weniger gleich de-
finiert werden [...], werden traditionell Synonyme genannt.*’® Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Synonymen liegen meist in der Betonung der verschiedenen
denotativen (sachbezogen) bzw. konnotativen (wertend) Indexierungen. Auf jeden

Fall sind Synonyme wichtige Mittel zur Textentfaltung.'

2.1 Zur allgemeinen , Didaktik"

Beim altgriechischen Ursprung des Begriffs ,Didaktik“ lassen sich verschiedene

Bedeutungen finden, die allesamt den gleichen Wortstamm aufweisen: "
d16a¢ic bedeutet ,Unterricht, Lehre®
Weitere Nomen mit dem selben Stamm lauten:

didaoxaAiov: ,Kenntnis, Wissenschaft"

d1daoxalog: ,Lehrer, Lehrerin, in der Schule® und weiters ,Ratgeber, Verleiter*

2v/gl. Metzeltin, 2007, S.30f.
¥ Metzeltin, 2007, S.36.

1 vgl. Metzeltin, 2007, S.36.
%5 vgl. Gemoll, 1965, S. 212f.



Als Verb finden sich semantische Unterscheidungen je nachdem ob das Wort aktiv
oder passiv gebraucht wird:

d1daoxw bedeutet im aktiven Gebrauch: ,lehren, belehren, unterrichten, beweisen,
vorschreiben, warnen®. Im passiven Gebrauch: ,unterrichtet werden, sich belehren
lassen®. Weiters finden sich noch weitere Ubersetzungsméglichkeiten: ,aus sich

selbst lernen, ersinnen, sich aneignen.”

Als Adjektiv finden sich folgende Ubersetzungen wieder:
d1daxTIXOG: ,lehrtlichtig, belehrend”
d1daoxaAixog: ,zum Unterricht gehorig, belehrend, lehrlustig®

“16 umschrieben. Dieses

Im Duden wird die Didaktik einfach als ,Unterrichtslehre
Synonym lasst sich auch im Brockhaus wiederfinden, hier wird der Begriff aber
weitergefasst: ,[...] erziehungswiss[enschaftliche] Disziplin, aufgefasst als
Wiss[enschaft] oder Theorie des Lehrens und Lernens, Unterrichtslehre (For-
schungsgegenstand ist der Unterricht im umfassenden Sinn samt seinen Voraus-
setzungen, Strukturmomenten und Ergebnissen), i.e.S. als Theorie der Bildungs-
inhalte und des Lehrplans (Was wird unterrichtet?), wobei die D[idaktik] der Me-

thodik (Wie wird unterrichtet?) gegeniibergestellt wird.“"’

Wahrend im Brockhaus naher darauf eingegangen wird, was der Begriff bedeutet,
finden sich in den grof3en englischen und franzdsischen Woérterblichern auch Be-
griffsumschreibungen wieder, die vielmehr mit dem Tatigkeitsfeld eines Didakti-
kers / einer Didatikerin zu tun haben. So findet sich im Oxford English Dictionary
folgende Erklarung des Begriffs ,didactic:'® ,The art of teaching“ als Nomen und
,Having the character or manner of a teacher; intended to instruct; having instruc-
tion as an ulterior purpose.”, wenn er als Adjektiv gebraucht wird. Die Kompetenz
etwas zu instruieren findet sich auch im Grand Robert wieder. Hier wird der Begriff
,didactique* folgendermaRen beschrieben:'® ,Qui vise & instruire, qui a rapport &
I‘'enseignement”. Als Nomen bedeutet er wiederum: ,Théorie et méthode de

I'enseignement®.

18 Duden, 2006, S. 318.

17 Brockhaus, 2006, S. 785.
18 Brown, 1993, S. 666.

¥ Rey, 2001, S.1486.



Welcher Schluss kann aus den Definitionen, Komponentenbestimmungen und der
Synonymsuche gezogen werden? Aus den Ubersetzungen aus dem Altgriechi-
schen wird ersichtlich, dass der Begriff ,Didaktik® sehr breit gefachert ist. So lasst
sich feststellen, dass es sich hierbei im eigentlichen Sinne um eine Wissenschaft
dreht, die vom Lehren bzw. Unterrichten handelt — so wie der Begriff auch im heu-
tigen Sprachgebrauch verwendet wird. Diese Wissenschaft inkludiert das Lehren
als aktive und passive Tatigkeit, ergo der Unterricht des Lehrers / der Lehrerin als
auch das Unterrichtetwerden des Schulers / der Schulerin — dies impliziert neben
den Lehr- auch die Lernprozesse. Jene Person, die lehrt, ist der Lehrer / die Leh-
rerin — er / sie ist zugleich Ratgeber und Verleiter zu neuem Wissen, mit der be-
sonderen Kompetenz des Instruirenkonnens. Er / Sie weil}, was und wie etwas

gelehrt wird, ist sich also den Inhalten und der Methodik bewusst.?

In der Literatur wird zwischen einigen Konkretisierungsfeldern der Didaktik unter-
schieden, die auch organisatorische Funktionen von Teildisziplinen der Didaktik
aufweisen:?' Schulartendidaktik, Schulstufendidaktik, Bereichsdidaktik, Fachdidak-
tik und als Sonderform die Hochschuldidaktik. Auf die beiden letzten erwahnten

Felder wird naher in den Kapiteln 2.2 und 2.3 eingegangen.

In welchem Forschungsfeld befindet sich nun die Didaktik? Klafki sieht die
traditionelle Didaktik als Teildisziplin der Padagogik an: ,Die Geisteswissenschaft-
liche Didaktik ist eine Teildisziplin der sogenannten Geisteswissenschaftlichen
Padagogik, namlich jene Disziplin, die auf das Problemfeld des Unterrichts gerich-
tet ist.”> Wahrend die Padagogik primar an Sozialisations- und Lernprozessen
interessiert ist, legt die Didaktikforschung eher Wert auf die Lehr- und Lernprozes-
se, sowie auf Momente, welche diese Prozesse bedingen (z.B.: Bildungsinhalte,
Medien, Sozialformen des Unterrichts, gesellschaftliche, soziale und individuelle
Faktoren). Gerade bei den letzt genannten Faktoren kommt auch wieder das pa-
dagogische Interesse ins Spiel, womit die Padagogik und die Didaktik ein gemein-

sames Gegenstandsfeld aufgrund ihrer unterschiedlichen Perspektiven teilen.?

% Tilmann Rhode — Jiichtern hat in seinem Aufsatz “Sieben Leits4tze zur Didaktik der Geographie* diese erwahnten Punkte ebenfalls
aufgegriffen und erganzt. Auch wenn sich dieser Beitrag zwar explizit auf den Geographieunterricht bezieht, gelten die angesprochenen
sieben Leitsatze groBtenteils fir die allgemeine Didaktik. Der Beitrag ist zu finden unter: www.uni-jena.de/unijenamedia/Downloads/
faculties/chgeo/inst_geogr/Didaktik/Leitsaetze/L eitsaetze-p-25888.pdf , Stand vom: 7. Januar 2011.

2 v/gl. Kron, 1994, S. 34. und Brockhaus, 2006, S.785.

2 Klafki, 2007, S. 86.

2 vgl. Kron, 1994, S. 29.



Abbildung 1 soll diese gemeinsamen Forschungsfelder demonstrieren:

>

Abb.1: Gemeinsam reprasentierte Studien- und Forschungsfelder von Padagogik und Didaktik

(Quelle: Kron, 1994, S. 31, ummodelliert von Jurgen Szumovsky)

Die von den vielfaltigen Praxisbeziigen her bekannten Themen und Gegenstands-
felder bieten eine Grundlage zur Erfassung der Nachbarschaftsdisziplinen der
Didaktik. Die Didaktik als Teildisziplin der Padagogik wurde bereits definiert. Kron
unterscheidet hier weiters zwischen Uberschneidungsfeldern interner p&adagogi-
scher Teildisziplinen, wie der Sozialpadagogik und der Erwachsenenbildung und
externer Nachbarwissenschaften, wie z.B. der Soziologie und der Psychologie, mit

denen die Didaktik Beziehungen aufweist.?*
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Abb. 2: Die Didaktik und ihre Partnerwissenéchaften
(Quelle: Jank, W. / Meyer, H., 2011, S.29. )

2 Vgl. Kron, 1994, S. 32.



Abbildung 2 soll diese breite Palette der didaktischen Partnerwissenschaften ver-
deutlichen, wobei nochmals hervorgehoben werden soll, dass immer Dependen-

zen zwischen der Padagogik und der Didaktik vorherrschen.

Didaktische Theoriebildung geht bereits ins frihe 17. Jahrhundert zurlick: Ratke
brachte den Begriff ,Didaktik® in eine enge Beziehung zur Berufsqualifikation von
Lehrenden (1617). Comenius machte die Didaktik zum zentralen Begriff der Pa-
dagogik (1657 in der ,Didactica Magna“) und im 19. Jahrhundert wurde der Begriff

auf den Unterricht bezogen.?®

In der Literatur wurde in Folge auf verschiedene didaktische Modelle eingegan-
gen, die sich insbesondere ab der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts im
deutschsprachigen Raum entwickelt haben.?® Auf folgende wichtige Modelle soll

kurz eingegangen werden:?’

¢ bildungstheoretische Didaktik
¢ lern- und lehrtheoretische (auch unterrichtstheoretische) Didaktik
¢ informationstheoretische-kybernetische Didaktik

e kritisch-kommunikationstheoretische Didaktik

Bildungstheoretische Didaktik

Als Vorlaufer zur bildungstheoretischen Didaktik gilt u.a. Eduard Spranger?®, wel-
cher die Begriffe Erziehung und Bildung gleichstellte. Auch wenn er keinen grund-
satzlichen Unterschied zwischen ,bilden und ,erziehen® macht, so ruckt doch
beim Gebrauch des Begriffs ,Bildung” die vollendete Personlichkeit des Individu-

ums als Erziehungsziel in den Mittelpunkt.?®

Als Hauptvertreter der bildungstheoretischen Didaktik gilt Wolfgang Klafki. Auf ihn
geht die ,[...] Erkenntnis vom Primat der Didaktik, i.e.S. im Verhaltnis zur Metho-

dik“ zuriick.*® Methoden gibt es nur als Wege zu bestimmten Zielen — ob der Weg

% \/gl. Brockhaus, 2006, S. 785f. und Klafki, 1963, S. 73f.

% \/gl. Brockhaus, 2006, S. 786 und Kron, 1994, S. 42ff. und Pléger, 1999, S. 132ff.

2 Ansitze der verschiedenen Modelle in der Fremdsprachendidaktik werden ausfihlrich in Kapitel 3.2 behandelt.
% \/gl. Klafki, 2007, S. 85f.

2 vgl. Han, 1994, S. 131f.

% vgl. Klafki, 1963, S. 86.
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richtig oder falsch war, hangt davon ab, ob er zum Ziel gefuhrt hat. Ergo muss
man das Ziel kennen, um sich fur einen Weg entscheiden zu kénnen. Jeder me-
thodische Entwurf schliel3t schon didaktische Voraussetzungen ein, die Methodik

t.3" Weiters schreibt er

ist also auf die Didaktik angewiesen und ihr untergeordne
von bildungstheoretischen Voraussetzungen didaktischer Entscheidungen und
dass jede didaktische Uberlegung auch einen Beitrag dessen darstelle, was Bil-
dung sein kdonne und solle und vice versa berge jede bildungstheoretische Aussa-
ge didaktische Konsequenzen in sich. Unter Bildung versteht Klafki ,[...] den Inbe-
griff dieses [des padagogisch] vielfaltig gestuften und differenzierten, letztlich aber
doch einheitlichen Gesamtauftrages [...]**?. Die Bildung des Menschen als Ganzes
steht im Vordergrund, nicht nur spezielle Kenntnisse oder Fahigkeiten. Es wird
gefragt, welche Inhalte fur junge Menschen eigentlich relevant erscheinen. Weite-
res kann das Problem der Auswahl geeigneter Bildungsinhalte durch exemplari-

sche Gegenstande geldst werden kann.>

Durch Kritik von Anhangern des sogenannten Berliner Modells (allen voran Paul
Heimann) entwickelt Klafki das bildungstheoretische Modell zu einem Modell der
kritisch konstruktiven Didaktik weiter.** Im Mittelpunkt dieser Didaktik stehen die
sogenannten epochaltypischen ,Schllsselprobleme® als Inhalte der Allgemeinbil-
dung, welche im Schulunterricht angegangen werden sollten, um Schilerlnnen
ihre Umwelt bewaltigbar zu machen. Dazu héren Themenfelder wie Frieden, glo-
bale Ungleichheiten, Arbeit, soziale Ungerechtigkeit, Geschlechter- und Generati-
onenkonflikt, etc. Der Umgang mit diesen ,Schlusselproblemen® solle nicht dog-
matisch, normativ oder deterministisch sein, sondern zur Solidaritats-, Kritik- und
Argumentationsfahigkeit anspornen. Die Behandlung in der Schule erfolgt exemp-

larisch und schiilerinnenorientiert.>®

3 vgl. Klafki, 1963, S. 86f und Klafki, 1977, S. 16ff.
% Klafki, 1963, S. 92.

*®vgl. Klafki, 1963, S. 103ff.

¥ vgl. Klafki, 2007, S. 83ff.

% vgl. Klafki, 2007, S. 56 ff.
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Lern- und Lehrtheoretische Didaktik

Hauptvertreter der lern- und lehrtheoretischen Didaktik ist Paul Heimann und sein
.Berliner Modell“. Es kritisiert, dass die aufgefundenen Strukturen und Kategorien
der bildungstheoretischen Didaktik in den meisten Fallen so allgemein gehalten
sind, dass sie fur didaktische Entscheidungen des Schulalltags folgenlos erschei-

nen.*®

Unterricht ist in seinem Modell immer formal strukturiert. Worauf ist also bei der
Planung des Unterrichts genau zu achten? Dies beginnt mit der didaktischen
Kategorial-Analyse, die von Heimann als ,Struktur-Analyse“ bezeichnet wird: Un-
terricht ist so aufgebaut, dass immer folgende formal konstant bleibenden, inhalt-
lich aber variablen Elementar-Strukturen gegeben sind: Solche intentionaler, in-
haltlicher, methodischer, medien-bedingter, anthropologisch-psychologischer und
situativ-sozial-kultureller Art.>” Diese Elemente stehen in Abhéngigkeit mit den an-
deren und bilden einen ewigen Kreislauf. Der Unterrichtsplanung liegen die Prinzi-
pien der Interdependenz (die widerspruchsfreie Wechselwirkung und Kombination
der erwahnten Strukturelemente), der Variabilitat (Ermoglichung einer flexiblen
Planung und Durchfliihrung des Unterrichts) und der Kontrollierbarkeit (Ermogli-

chung einer professionellen Auswertung des Unterrichts) zu Grunde.®

Bildungstheoretische Schulen widmen sich hauptsachlich der Inhaltsproblematik.
Darin sieht Heimann eine Verkurzung des Begriffs Didaktik und des Gesamtpha-
nomens ,Unterricht”. Er bezeichnet die Ausklammerung der Medienwahl oder der
Methodenorganisation aus dem Didaktikbegriff als ,[...] ein[en] Akt folgenschwerer

Desintegration [...]*.° Denken (iber Inhalte impliziert Methoden und Medien.

Schulz hat dieses Modell weiterentwickelt und es mit Normen von Lernprozessen
und der Ricksichtnahme vom gesellschaftlichen Umfeld (,Bedingungen setzendes
Umfeld“) erganzt.*® Das ,[...] Bemiihen um partizipatorische Unterrichtsplanung

[...]**" steht an vorderster Stelle. Dieses Modell wird Hamburger Modell genannt.

% \v/gl. Heimann, 1962, S. 114f.
7vgl. Heimann, 1962, S. 124.
% vgl. Heimann, 1962, S. 124.
* Heimann, 1962, S. 128.
“0vgl. Ploger, 1999, S. 156.

“ Ploger, 1999, S. 155.
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Informationstheoretische-kybernetische Didaktik

Die informationstheoretische-kybernetische Didaktik*? sieht die Entwicklung und
Optimierung von Lehrstrategien als Aufgabe der Didaktik an. Dabei sind Lehrstra-
tegien dadurch gekennzeichnet, dass zur Erreichung bestimmter Lehr- und Lern-
ziele spezifische Medien und Methoden eingesetzt werden.** Das weiteste An-
wendungsfeld hat diese Didaktik im Bereich des programmierten Lernens gefun-

den, ansonsten kommt ihr aber eher wenig Bedeutung zu.**

Kritisch-kommunikationstheoretische Didaktik

Die Kommunikationstheorie von Paul Watzlawick hat die kritisch-
kommunikationstheoretische Didaktik in den 1970er Jahren mafgeblich beein-
flusst. Im Mittelpunkt stehen die Interaktionen der einzelnen Individuen und der
Gruppe. ,Da auch Unterrichtsprozesse Kommunikationsprozesse besonderer Art
sind, kann erwartet werden, dal} die Ergebnisse der Kommunikationswissenschaft
auch fiir die Didaktik relevant sind.“** Der Beziehungs- und der Inhaltsaspekt in

der Didaktik werden als notwendige Zusammengehérigkeit angesehen.*®

Es findet durch diesen neuen Ansatz ein Wechsel der didaktischen Perspektive
statt — vom Lehrgegenstand und dem Lehren zum Lernprozess und zu den Ler-
nenden (Stichwort ,Schulerlnnenorientierung® bzw. emanzipatorische Didaktik).
Dabei wird verdeutlicht, dass eine solche Lerner- und Lernprozessorientierung
Auswirkung auf methodische Prinzipien hat: Anderung der Rolle der Lernenden
(nicht mehr allein als Wissensvermittler, sondern als Helfer im Lernprozess), die
Aktivierung der Lernenden selbst (selbstentdeckendes, induktives Lernen; Ent-
wicklung von effektiven Lernstrategien), die Entfaltung von Kommunikationsstrate-
gien (Verstehenssicherung), die Entfaltung von Aufgabenstellungen, die Koopera-

tion und Eigenstandigkeit verlangen, etc.*’.

Die Weiterentwicklung der kommunikativen Didaktik verdeutlicht sich in den

1990er Jahren in einem interkulturellen, lernerorientierten Konzept.48

2 \Weitere Informationen zum kybernetischen Ansatz in der Didaktik lassen sich finden unter Cube, 1968, S.143ff.
*\/gl. Pléger, 1999, S. 181.

“\gl. Kron, 1994, S. 47.

** Schfer / Schaller, 1971, S. 134.

“\/gl. Schafer / Schaller, 1971, S. 136ff.

“7\Vgl. Neuner, 2007, S. 231f.

“ vgl. Neuner, 2007, S. 231.
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2.2 Zur ,Fachdidaktik”

Klafki versteht unter dem Begriff ,Fachdidaktik® folgendes: ,Fachdidaktik als For-
schung und Theorie beschaftigt sich mit Zielfragen, Problemen der Auswahl von
Inhalten, mit Methoden und Medien eines Schulfachs oder eines Lernbereichs und
den damit in Zusammenhang stehenden Fragen des Lehrens und Lernens. Sie
soll dabei die geschichtliche Entwicklung des Faches mit ihren Folgen klaren, ge-
sellschaftliche Bedingungen reflektieren und den Stellenwert des Faches im ge-

samten Lehrplan der Schule untersuchen.“*

Die Fachdidaktik ist ergo eine Art Technologie der Fachwissenschaft, wobei der
Ausgangspunkt beim Fach liegt. Reprasentant des Faches ist die Fachwissen-
schaft — es wird ersichtlich, dass die Fachdidaktik mit ihr in einem Abhangigkeits-
verhaltnis steht. Die Fachwissenschaft bietet den inhaltlichen Rahmen, die Fach-
didaktik hat dabei die Aufgabe jene Inhalte auszuwahlen, welche flir den Unter-
richt relevant sind und den Lehrer / die Lehrerin bei der Aufbereitung dieser unter-
stutzen. Weiteres soll sie Ziele zu vorgegebenen fachlichen Inhalten formulieren,
die Vereinfachung und Veranschaulichung fachwissenschaftlicher Erkenntnisse

ermdglichen, die Uberpriifung fachlicher Leistungen gewahren, etc.>.

Weitere Arbeitsbereiche der Fachdidaktikten werden von Altenberger beschrie-
ben:®!
e Kilarung der theoretischen Grundlage der Vermittlung zwischen Wissen-
schaft und au3erwissenschaftlichen Zusammenhangen
e Erforschung des Umgangs mit dem Gegenstand der fachlichen For-
schung in aulerwissenschaftlichen Zusammenhangen in der Vergan-
genheit und der Gegenwart
e Erforschung der psychischen, sozialen und organisatorischen Voraus-
setzungen des Lernens
e Erarbeitung von Kriterien, Vorschlagen und Materialien fur die fachliche
Ausbildung auf allen Ebenen des Bildungswesens

e Planung, Durchfliihrung und Auswertung von Untersuchungen

* Klafki, 1976, S. 267.
%0 vgl. Posch, 1983, S. 20f.
L vgl. Altenberger, 1997, S. 8.
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Fachdidaktik soll sich aber nicht nur mit Problemen der Vermittlung auseinander-
setzen, sie soll ebenfalls auch von der Situation und den Moglichkeiten der Schule
ausgehen, von Erfahrungsbereichen, die die Lernenden umgeben bzw. umgeben
werden, indem sie sich die Frage stellt, welcher Beitrag der Unterricht im jeweilgen
Fach leisten kann, um Schulerlnnen in ihrer Umwelt tGberlebensfahig zu machen —
oder mit den Worten von Favard ausgedruckt: ,[La didactique des disciplines] a
donc bien & s’interroger sur ce que les éléves doivent apprendre.“*? Die Fachdi-
daktik ist damit die Berufswissenschaft fiir Lehrerlnnen®, die die Mittel des Weges

vom ,savoir savant‘ zum ,savoir enseigné” zur Verfigung stellt.>*

Was ist nun der eigentliche Forschungsgegenstand dieser wissenschaftlichen Ar-
beit? Die Forschungsplattform ,Theory and Practice of Subject Didactics® an der
Universitat Wien leitete im Februar 2010 eine Delphi-Studie ein, welche sich zur
Aufgabe machte, das Beziehungsgeflecht der Fachdidaktik zu erdrtern und zu er-
fragen, welche Kompetenzen eigentlich fachdidaktische Kompetenzen sind und

welche der allgemeinen Didaktik oder der Padagogik zugehéren.®

Bei der Frage nach dem Beziehungsgeflecht der Fachdidaktik wurde erortert, wie
dieses Forschungsfeld in Beziehung mit Theorie und Praxis und dem sozialen
Umfeld bzw. anderen Einflissen steht. Das Ergebnis wurde als das ,Wiener Mo-
dell* zusammengefasst, welches bereits aber wieder modifiziert wurde, weshalb
ich es an dieser Stelle nicht weiter ansprechen will. Ein weiteres Beziehungsge-
flecht wurde im sogenannten ,4 Saulen Modell* der Lehrerlnnenausbildung an der
Universitat Wien erortert. Diese vier Saulen stellen die Forschungsfelder Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft und Schulpraxis dar.*® Im Rah-
men der Delphi-Studie wurde an alle an der Forschungsplattform teilnehmenden
Professorlnnen ein eigens entwickeltes Programm geschickt, mit welchem sie
zwischen den Forschungsfeldern Pfeile mit verschiedener Dicke setzen konnten,

wobei die Dicke die Starke des Einflusses von einem Forschungsfeld auf das an-

% Favard, 1994, S 5.

2 \/gl. Posch, 1983, S. 26f.

* Vgl. Favard, 1994, S.5.

% An dieser Stelle sei zu erwéhnen, dass es sich bei den folgenden Ergebnissen um Zwischenergebnisse handelt mit dem Stand von Juni
2010. Weitere Modifikationen oder etwaige Anderungen kénnen zwischenzeitlich bereits stattgefunden haben. Weiter prézisierte Publi-
kationen werden in nachster Zeit folgen.

% Definiert durch die Universitat Wien: Internet: www.univie.ac.at/studies/lehrerinnenbildung/?L=2, Stand vom: 8. Januar 2011.
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dere bedeutet. Zusammengefasst kam nun jenes Bild zum Vorschein, welches in
Abbildung 3 dargestellt wird.

/-\

Fach-

didaktik | €=

N

Abb. 3: Beziehungsgeflecht im ,4-Saulen-Modell“ der Lehrerinnenausbildung

(Quelle: Zwischenergebnis aus der Delphi-Studie der Forschungsplattform ,Theory and Practice of
Subject Didatics®, bearbeitet von: Grossmann, W. / Gétz, S. / Jenko, E. / Stang|, B. / Vorderwinkler,
K., Stand vom Juni 2010.)

Auffallend ist sofort die starke gegenseitige Beeinflussung von Fachdidaktik und
Schulpraxis. Fachdidaktik wird also als jener Wissenschaftsbereich angesehen,
der die Schulpraxis wesentlich beeinflusst et vice versa werden Aktionen aus der
Schulpraxis gemeinsam mit der Fachwissenschaft als jene beiden Saulen ange-
sehen, welche die Fachdidaktik am meisten pragen. Eine eher schwache gegen-
seitige Beeinflussung wird zwischen der Bildungswissenschaft und der Schulpra-
xis gesehen. Die Beeinflussung der Schulpraxis mit der Fachwissenschaft findet
einseitig statt, ebenfalls die Beeinflussung der Bildungswissenschaft auf die Fach-
didaktik. Hier sind zweierlei Dinge zu beachten: Einerseits kann die einseitige Be-
einflussung der Fachwissenschaft auf die Schulpraxis darauf zurtckzufuhren sein,
dass angesehen wird, dass die fachwissenschaftlichen Inhalte durch den Zwi-
schenmodus Fachdidaktik aufbereitet werden und so zur Schulpraxis kommen

(hier finden sich auch die dicksten Pfeile).

So kann vielleicht die eher schwache direkte Beeinflussung der Fachwissenschaft

auf die Schulpraxis erklart werden. Weiters wird die einseitige Beeinflussung der
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Fachdidaktik durch die Bildungswissenschaft moglicherweise dadurch verstand-
lich, da Fachdidaktik zwar als ein Teil, aber als eigenstandige Disziplin gegenuber
der Bildungswissenschaft verstanden wird. Hier sei ebenfalls wieder zu beachten,
dass diese Delphi-Studie aus der Sicht von Fachdidaktikern verschiedenster Fa-

cher gemacht wurde und deshalb die Bildungswissenschaft nicht daran teilnahm.

Bevor auf ein weiteres Zwischenergebis bezuglich fachdidaktischer Kompetenzen
eingegangen wird, soll an dieser Stelle noch ein kurzer theoretischer Input stattfin-
den, weshalb welche Kompetenzen im Unterricht von der Lehrperson verlangt
werden. Schulz-Hageleit stellt sich die Frage, ob die Fachdidaktiken umdenken
mussen, da Lehren unter veranderten Lernbedingungen stattfinden. Er verdeut-
licht dies, in dem er schreibt, dass die heutige Jugend mit dem Problem konfron-
tiert ist, ,[...] die Zukunft verdrangen zu miissen, um leben zu kénnen [...]*.%" Eine
Schlisselfunktion kommt in diesem Ansatz nun die Rolle der jeweilgen Lehrperson
und ihrer Belastbarkeit zu, welche die Aufgabe hat, das Leben in Hinsicht auf die
gefahrdete Zukunft zu lehren. Je besser die Lehrperson es schafft, sich mit den
objektiven Gefahrdungen der Zukunft zu konfrontieren (vgl. ,Schlisselprobleme*
von Klafki in Kap. 2.1), desto besser werden auch die Jugendlichen ihre subjekti-
ven Zukunftsingste integrieren kdnnen.*® Einen groRen Schritt in diese Richtung
stellte z.B. in Osterreich der 1978 vom Unterrichtsministerium veréffentlichte
,Grundsatzerlass fiir politische Bildung“*® dar, der fiir alle Unterrichtsfacher gleich-
ermalfden gilt. In jedem Unterrichtsfach sollen gesellschaftlich wichtige Fragen be-
arbeitet werden, bei denen Bedurfnisse, Erfahrungen und Interessen der Schile-
rinnen in den Mittelpunkt gestellt werden. Strukturierende Prozesse bilden dabei

Konflikte, Interessen, Einfliisse, Probleme und Veranderungen.®

Um diese Aufgabe bewaltigen zu kdnnen, werden von den Lehrpersonen Kompe-
tenzen abverlangt, die fur einen ,guten Unterricht selbstverstandich sein sollten
und um weiters bei den Schulerlnnen im Lehrplan definierte Kompetenzen auf-

bauen und fordern zu kdénnen. Unter Kompetenz soll in Folge die Definition nach

*7 Schulz-Hageleit, 1999, S. 52.

%8 \/gl. Schulz-Hageleit, 1999, S. 52f.

% BMUKK, 1978, Internet: www.bmukk.gv.at/medienpool/15683/pb_grundsatzerlass.pdf, Stand vom 8. Januar 2011.

€ Niederschlag hat dies u.a. weiters in den Didaktischen Grundsitzen in den dsterreichischen Lehrplénen gefunden. Siehe dazu das
Beispiel Lehrplan ,,Lebende Fremdsprachen (erste, zweite)“, 2004, Internet: www.bmukk.gv.at/medienpool/11854/ lebendefremdspra-
che_ ost_neu0.pdf, Stand vom: 18. Dezember 2010, S. 2ff.
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dem Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen (GERS) verstanden werden:®’
,Kompetenzen sind die Summe des (deklarativen) Wissens, der (prozeduralen)
Fertigkeiten und der personlichkeitsbezogenen Kompetenzen und allgemeinen
kognitiven Fahigkeiten, die es einem Menschen erlauben, Handlungen auszufih-

ren.“®?

Vermittlungskompetenz

<
Versténdniskompetenz 8 g.
Fachspezifische gesellschaftliche E (@)
Kompetenz 3 X
Fachspezifische interdisziplinare |LL
Kompetenz

Planungskompetenz

Beurteilungskometenz

Gemischte
Komp

Methodenkompetenz

Schulpraktische Kompetenz

Genderkompetenz

Reflexionskompetenz

Kommunikative Kompetenz

Pad-Didakt. Komp

Soziale Kompetenz

Tab. 1: Kompetenzen von Lehrerinnen

(Quelle: Zwischenergebnis aus der Delphi-Studie der Forschungsplattform ,Theory and Practice of
Subject Didatics®, bearbeitet von: Grossmann, W. / Gétz, S. / Jenko, E. / Stangl, B. / Vorderwinkler,
K., Stand vom Juni 2010.)

In Folge sollen die einzelnen Kompetenzen, speziell jene, die zu den fachdidakti-
schen Kompetenzen zahlen, naher erlautert werden.®® Es soll an dieser Stelle
auch erwahnt werden, dass sich die Subkompetenzen teilweise Uberschneiden.

Zu den fachdidaktischen Kompetenzen zahlen demnach die

®® Eine breite Definition des Begriffs ,,Kompetenz* findet sich u.a. in der verdffentlichten Diplomarbeit von Danvers, 2008.

2 Europarat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 2.1, Internet: www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm, Stand vom 22.
November 2010.

& Auch die Erlauterungen stellen Zwischenergebnisse der Delphi — Studie der Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject
Didatics* dar, bearbeitet von: Grossmann, W. / Gotz, S. / Jenko, E. / Stangl, B. / Vorderwinkler, K., Stand vom Juni 2010.
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Vermittlungskompetenz: Sie wird als die zentrale Kompetenz der Fach-

didaktik angesehen, es geht um den Transfer von Fachwissen und setzt
solides Fachwissen voraus. Weiters inkludiert sie die Fahigkeit Inhalte
richtig zu definieren und geeignete Materialen auszuwahlen. Fir einen
,2guten® Unterricht wird die in der Vermittlungskompetenz integrierte Me-
thodenkompetenz genutzt, um geeignete Sozialformen und Medien
auszuwahlen bzw. die ebenfalls integrierte Planungskompetenz, um das

Design des Unterrichts (ergo die Herangehensweise) zu bestimmen.

Verstandniskompetenz: Hierbei geht es um das Vorwissen der Schile-

rinnen und die Bertcksichtugung des Erfahrungshorizontes von diesen.
Weiters inkludiert diese Kompetenz das Wissen um den Schwierigkeits-
grad von Themen, um Fehlvorstellungen und deren Beseitigung, um
Deutungsmaoglichkeiten von Inhalten, die in bestimmten Systemen inte-

griert sind und um das Wissen von Indikatoren von Verstandnis.

fachspezifische gesellschaftliche Kompetenz: Rolle des Faches in der

Gesellschaft, die Sichtweise des Faches auf die Welt, fachspezifische

Genderproblematiken und Verwertung von Inhalten.

fachspezifische interdisziplindre Kompetenz: Darunter wird die Rolle des

Faches in Bezug auf andere Wissenschaft gesehen, ebenfalls auch die
Rolle des Unterrichtsfaches im Verhaltnis zu anderen Unterrichtsfa-
chern, um somit die Fahigkeit zu erlangen interdisziplinaren Unterricht

zu gestalten.

Weiters werden in diesem Modell ,gemischte Kompetenzen® dargestellt, die einer-

seits der Fachdidaktik, auf der anderen Seite der Padagogik und der allgemeinen

Didaktik zugehorig sind. Diese waren die

Planungskompetenz: Diese Kompetenz baut auf die Methodenkompe-

tenz auf und erzeugt ein Design (die Herangehensweise) flr den Unter-
richt. Fachdidaktische Elemente hierbei waren: Zeitliche und strukturelle

Planung des Unterrichts im jeweiligen Fach, Formulierung von Lehr- und
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Lernzielen, Reflexionsfahigkeit Uber Planung und Umsetzung, Flexibili-
tat. Der Padagogik und der allgemeinen Didaktik fallen hierbei eher fol-
gende Elemente zu: allgemeine Reflexionsfahigkeit, allgemeine Richtli-
nien fur Lern- und Lehrziele, allgemeine Rahmenbedingungen des Un-

terrichts die durch das Zielpublikum und die Institution vorgegeben sind.

e Beurteilungskompetenz: Zu den fachdidaktischen Kompetenzen zahlen

hier die Festlegung von inhaltlichen und fachlichen Kriterien, Wissen um
Bildungsstandards im Fach und die Fahigkeit den Leistungsfortschritt im
Fach zu beurteilen. Padagogisch-allgemein didaktisch ware das Wissen

um allgemeine Kriterien der Leistungsbeurteilung.

o Methodenkompetenz: Diese wurde bereits in der Vermittlungskompe-

tenz naher erdrtert. Fachdidaktische Elemente sind dann definiert, wenn
es sich um die Fahigkeit handelt, aus einem allgemeinen Repertoire von
Moglichkeiten fur das Fach die geeigneten Sozialformen und Medien
auszuwahlen. Entscheidend ist auch die Zielgruppe und die Verstand-
niskompetenz zur Beurteilung dieser. Methoden muissen auf einer Mak-
ro- und einer Mikroebene betrachtet werden (ergo geht es um Methoden
in der Jahresplanung oder in der Planung einzelner Sequenzen). Pada-
gogisch-allgemein didaktische Elemente sind das Wissen um den Zu-
sammenhang Methode und Zielgruppe, das Wissen um allgemeine Kri-
terien zur Beurteilung der einzelnen Methoden und das Wissen um ein

Repertoire von Moglichkeiten zur Gestaltung des Unterrichts.

Schulpraktische, kommunikative und soziale Kompetenzen, sowie die Reflexions-
und die Genderkompetenz werden in diesem Modell den padagogisch-allgemein

didaktischen Kompetenzen zugeordnet.
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2.3 Zur ,Hochschuldidaktik* und universitaren Fremdsprachdidaktik

Wenn von universitarer Fremdsprachdidaktik die Rede ist, kommt die berechtigte
Frage auf, um welche Didaktik es sich schlussendlich handelt. Da die For-
schungsarbeiten fir diese wissenschaftliche Arbeit von der Didaktik der Fachdi-
daktik handeln, kann in diesem Fall von einer Art Hochschuldidaktik gesprochen
werden. Dieses Kapitel soll sich naher mit dem Begriff der Hochschuldidaktik aus-
einandersetzen, um schliellich auch einen verstandlichen Kontext geben zu kon-
nen, wo sich die universitare Fremdsprachdidaktik befindet bzw. den Forschungs-

bereich dieser Diplomarbeit zu definieren.

Da es sich bereits bei den Begriffen ,Didaktik“ und ,Fachdidaktik als lohnenswert
erwiesen hat, ihre Bedeutung und Inhalte im Laufe der Geschichte zu betrachten,
um heutige Ansichten zu verstehen, soll dies auch beim Begriff ,Hochschuldidak-
tik“ passieren. Dabei wird sich zeigen, dass dieser als Sonderform der allgemei-
nen Didaktik zugehdrige Begriff®* stark auf Widerstand stieR, er aber heutzutage

wahrscheinlich gefragter denn je ist.

Der Begriff der ,Hochschuldidaktik ist eine Erfindung der Reformdiskussion der
60er und 70er Jahre des 20. Jahrhunderts.®® Schaller schreibt im Jahr 1970 fol-
gende Zeilen zum Begriff: ,Das Wort ,Hochschuldidaktik® ist nahezu austauschbar

geworden mit dem Wort ,Hochschul- und Studienreform* [...]“®®

So ist das eigentli-
che Arbeitsfeld von diesem Hintergrund gepragt. Schaller findet drei Einteilungen

der Hochschuldidaktik in®’

o Reformvorschlage, die die Interaktionen zwischen Lektorlnnen im wei-
ten Sinne und Studierenden und zwischen Forschenden und ihren Mit-
arbeiterlnnen betreffen und sich auf eine Neuordnung der Beteiligung al-
ler Mitglieder der in der Hochschule zu hutenden Prozess der Wissen-
schaft in Forschung Lehre beziehen.

e Einschrankung des Interesses der Hochschuldidaktik auf die Methodik

der universitaren Lehrveranstaltungen.

Vgl. Brockhaus, 2006, S. 785.
& Vgl. MittelstraR, 1996, S. 60.
% Schaller, 1970, S. 5.

7vgl. Schaller, 1970, S.8.
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e Uberlegungen zur Frage der Auswahl bestimmter Studieninhalte und

Strukturen der jeweiligen Facher.

Gerade die letzte Einteilung sieht ihren Grund darin, mit der richtigen Auswahl be-
stimmte (meist poltisch definierte) Ziele zu erreichen. Sal® bezeichnet in diesem
Zusammenhang die Hochschuldidaktik als eine Wissenschaftsdidaktik, denn ,das
Ziel der wissenschaftlichen Lehre wird von der Prifungsordnung bestimmt; das
Mittel zur Erreichung dieses Ziels ist die Hochschuldidaktik.“®® Hochschuldidaktik
stellt als Didaktik der Wissenschaft die dialektische Vermittlung von Wissen-

schaftstheorie und Wissenschaftspraxis dar.®®

Im Zusammenhang mit der Hochschuldidaktik findet der Bildungswissenschaftler
Zillober immer wieder Erwahnung. In einer Publikation von 1984 erwahnt er, dass
die Hochschuldidaktik nicht mehr etwas Praktisches sein soll, sondern selbst eine
Wissenschaft darstellt, eine ,[...] noch nicht etablierte zwar [...]¢, aber auf jeden

Fall eine, die auf dem besten Wege dazu ist. "

Er gibt der Hochschuldidaktik eine ,rationale Struktur®, in dem er sie in funf Ar-
beitsfelder einteilt — ein erster ,ordnender Zugriff das Arbeitsfeld Hochschuldidaktik

zu strukturieren“.”" (vgl. Abb. 4)

e Hochschuldidaktische Tatigkeit als Praxis: Ziel ist die optimale Gestal-

tung der Lehr- und Lernwirklichkeit. Insofern ist jeder Lehrende auch
Hochschuldidaktiker.

e Hochschuldidaktik als empirische Realwissenschaft: Sie versucht wis-

senschaftliche Erkenntnisse Uber die Lehr- und Lernwirklichkeit der
Hochschule, sowohl Gber deren Teile, als auch uUber diesen gesamten
Ausschnitt der Wirklichkeit zu erarbeiten, auf deren Grundlage Hypothe-
sen zum Zwecke der Falsifikation und Verifikation in bzw. an der Reali-

tat erstellt werden konnen.

8 saR, 1970, S. 28.

v/gl. SaR, 1970, S. 29.
\/gl. Zillober, 1984, S.2f.
" vgl. Zillober, 1984, S.11ff.
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Theorie/Abstraktion

S :

Hochschuldidaktische Tdtigkeit als Praxis

fAusschnitt aus der Lebenswirklichkeit):

Lehrer: Lerner: Lehr- /Lernstoff: (soz.) Umfeld:
'Alltagstheorien’

(. bl

Wissenschaftliche (s} An-
leitung und Training der Praxis

Ly | ¥

konstruktive Theorien

Empirische Wissenschaften (Teildisziplinen)
der HD

Spezialisierung auf (Teil-) Bereiche der hochschuldi-
daktischen Wirklichkeit

-

1 !

1 Y

i

Erfahrungswissenschaftliche Theorie(n) der

Teildisziplinen von HD

HD als (Teil-) Entwurf

[} [
] \

r——

Metatheorie der HD als Integrationswissenschaft

rungswissenschaftlichen Teiltheorien; Theorie iliber den
Zusammenhang der o.a. Teiltheorien ...

\ [}
\ |

'Philosophie' (in) der HD

als Wissenschaft; 'Begrindungsverfahren' dieser 'ra-
tionalen' Struktur ...

Theorieorientierung Praxisorientierung

Abb. 4: Hochschuldidaktik als iterativer Prozess
(Quelle: Zillober, 1984, S. 16)

HD als (Gesamt-) Entwurf; 'kritische' Theorie der erfah- [~§e

Bildungstheorie; Ziele, Normen fir HD als Praxis und —p—

>

Kenkretion/Praxis; Fihigkeiten, Fertigkeiten

Erfahrungswissenschaftliche Theorien der Teildisziplinen von Hoch-

in der Hochschule bearbeiten.

als eine Art Metatheorie.
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schuldidaktik: Diese befassen sich mit den Wissenschaften, die den

Wirklichkeitsausschnitt Lehren und Lernen (oder einzelne Teile davon)

Metatheorie der Hochschuldidaktik: So wird diese auch als Integrati-
onswissenschaft verstanden, die das kritische Reflektieren im Mittel-
punkt hat. Das Nachdenken Uber die Theorien der hochschuldidakti-

schen (Teil-) Theorien. In dieser Hinsicht erscheint Philosophie ebenfalls



e Philosophie in der Hochschuldidaktik: Eine analytisch-

erkenntniskritische Philosophie befasst sich mit Hochschuldidaktik ,[...]
unter dem Aspekt des Zusammenkommens, der Gultigkeit und Reich-
weite der jeweils behaupteten Erkenntnisse; andererseits beeinflussen
diese Erkenntnisse als Ergebnisse wissenschaftlicher Praxis und / oder
wissenschaftlicher Reflexion Uber diese Praxis entweder direkt oder

vermittelt (iber die je abstrakten Ebenen ihrerseits die Philosophie.“’?

In dieser Struktur befindet sich Hochschuldidaktik in einem iterativen (offengehal-
tenen) Prozess. Demnach ist Hochschuldidaktik ein durch Methoden organisierter
und von Philosophie ,infizierter* Versuch, eine, aufgrund selbstverursachender
Veranderungen, Neugestaltung der Lehre und des Lernens an den Universitaten

zu erzielen.”

Die bis jetzt erwahnten Ansatze der Hochschuldidaktik fanden in den 90er Jahren
besonders starke Kritik. Mittelstral} sieht die von Sal} definierte ,Wissenschaftsdi-
daktik“ als nicht notwendig an und zum Scheitern verurteilt: Die Kluft zwischen
Fachwissenschaft und padagogischer Reflexion mit einer Wissenschaftsdidaktik
zu Uberbriicken, wirde entweder zu einem neuen Facherdualismus fuhren oder
sich im Falle eines Gelingens selbst Uberflissig machen. Nicht der Didaktiker / die
Didaktikerin ist die Losung des Problems, sondern der / die bessere Wissenschaft-

lerin.”

Vor dem Hintergrund der verschulten Massenuniversitat mit schwacher Binnen-
struktur” bezeichnet Mittelstra® die Hochschuldidaktik als eine ,Reperaturdidak-
tik“. ,Sie soll wieder herstellen, die Hochschulen (wieder) in einen Zustand verset-
zen, in dem diese ihren Ausbildungsaufgaben wirklich nachkommen kénnen.“”®
Dabei ist fur den Autor verstandlich, dass Interesse der Didaktik an der Universitat
herrscht — die Universitat ist aber eine Lehranstalt besonderer Art, da diese auch
als Forschungsanstalt anzusehen ist. Lehre aus Forschung, die traditionellerweise

auch als Einheit von Forschung und Lehre bezeichnet wird, stellt die Besonderheit

"2 Zillober, 1984, S.13.

Vgl Zillober, 1984, S. 17.

™ vgl. Mittelstra, 1996, S.71f.

®vgl. Liessmann, 1996, S. 19. und MittelstraR, 1996, S.61f.
® MittelstraR, 1996, S. 63.
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der Universitat dar. Hochschuldidaktische Modelle erreichen die Forschung aber
nicht, das mussten sie aber um dem besonderen Charakter der universitaren Leh-
re gerecht zu werden. Die Kiritik richtet sich hier auf die Verschulung der universi-
taren Lehre. Hochschuldidaktische Modelle wirken oft wie Modelle der allgemei-
nen Schulpraxis.77 So wird verstandlich, was Mittelstral® meint, wenn er schreibt:
,Die Aufgaben der Hochschuldidaktik wachsen mit den abnehmenden Fahigkeiten

der Universitét, Lehre aus Forschung zu organisieren.*’®

Wenn es nun um die Akteurlnnen geht, so findet hier Liessmann kritsche Worte
zur Hochschuldidaktik. Da die Didaktik aus der Differenz zwischen Erwachsenen
und Kind geboren ist, zielt sie, wenn sie nicht mehr auf das Kind gerichtet ist, da-
rauf ab, die Adressaten zu infantilisieren; die Gefahr besteht darin, dass Redun-
danzen und das leicht Anschauliche zur Tugend wird — anders ausgedruckt:
Hochschuldidaktik férdert die Unmundigkeit bei Studierenden, aber auch bei Leh-
renden. Er argumentiert mit dem Grundsatz der Freiheit der Lehre und Forschung,
niemand kann und darf auf konsumentenorientierte Lehr- und Lernformen ver-
pflichtet werden.”® Er héalt Hochschuldidaktik ebenfalls fiir unnétig, besinnt sich
jedoch darauf, dass eine Neudefinition der Universitat im urspringlichen Sinne
wichtig ist: Die Universitat ist weder Ort der Berufsausbildung noch der Selbstver-
wirklichung, sie ist eine Statte der Berufsvorbildung und der wissenschaftlichen
Forschung. Er sieht Fachhochschulen und Berufsakademien als geeignete Rah-
men an, schnelle arbeitsmarktorientierte Studien abzuschlieRen — hier ist dann

auch ein Minimum an Didaktik am richtigen Platz.®

Wie sieht es mit der Hochschuldidaktik nach der ersten vergangenen Dekade im
21. Jahrhundert aus? Mit der Bezeichnung von Zillober ,Versuch einer, durch
selbstverursachten Veranderungen, Neugestaltung von Lehre und Lernen an den
Universitaten® (ecce: einige Absatze oben) mdchte ich hier noch einige Gedanken
zu Papier bringen, die ich wahrend der Arbeit bei der Forschungsplattform und

auch wahrend der Bearbeitung dieser Diplomarbeit angestellt habe: In einem Ein-

Tvgl. MittelstraR, 1996, S. 63f.
"8 MittelstraR, 1996, S. 64.

" \gl. Liessmann, 1996, S. 16f.
8 vgl. Liessmann, 1996, S. 25f.

25



trag vom September 2009 kann ich in meinem Forschungstagebuch®’ nachlesen,
dass ich mir damals schon die Frage stellte: ,Wir stellen uns in der Didaktik die
Fragen Wie, Was und Warum. Und warum stellen wir uns nicht die Frage: Warum
Didaktik?“ So will ich diesen Gedanken fur die Hochschuldidaktik aufnehmen: Wa-
rum Hochschuldidaktik? Die Kritiken zum Begriff stammen aus den spaten 1990er
Jahren, seitdem hat sich im Hochschulsektor strukturell einiges geandert (hier be-
ziehe ich mich auf den europaischen Bereich). Die EinfUhrung des Bologna-
Prozesses und der damit verbundenen Umstrukturierung der einzelnen Studien in
Bachelor-, Master-, und PhD Studien hat zu einer massiven Verschulung der Uni-
versitaten gefuhrt (hierbei beziehe ich mich auf meine eigenen Erfahrungen, die
ich als Bachelorstudent an einer Fachhochschule und als Diplomstudent an der
Universitadt gemacht habe und mache). Unter Verschulung verstehe ich hier fix
vorgegebene, in Module aufgebaute Curricula, was — und ich verwende hier be-
wusst die Worte von Liessmann - eine Unmundigkeit bei den Studierenden hervor-
ruft, da sie nicht einmal mehr ihren eigenen Stundenplan konstruieren, geschwei-
ge denn aussuchen kdonnen, wann sie ihre Prafungen belegen wollen. Der Abga-
betermin und Umfang der Bachelorarbeiten ist genau definiert (nach Seitenanzahl
und Wortern), manchmal brauchen die Studierenden ihre Themen nicht einmal

mehr selbst aussuchen, sondern bekommen einen Themenkatalog vorgelegt.

Was hat dies mit der Frage ,Warum Hochschuldidaktik?“ zu tun. Wenn ich die Kri-
tiken von Mittelstald und Liessmann nochmals heranziehe, so haben diese im Ge-
nerellen die Existenz einer Hochschuldidaktik kritisiert, da diese eine Disorganisa-
tion in der Lehre und Forschung bzw. die Verschulung der Universitaten und ihrer
Lehren und Forschungen voraussetzt. Diese findet aber gerade jetzt statt, wie aus
der eben beschriebenen Umstrukturierung aufgrund des Bologna-Systems her-
vorgeht. Ich bin noch zu wenig Wissenschaftler, um hier eine einwandfreie Bemer-
kung zur hiesigen Debatte zur Hochschuldidaktik abgeben zu durfen, jedoch
mdchte ich in den Raum stellen, dass dieser Begriff gerade jetzt wahrscheinlich
einen neuen Aufwind erlebt, um als Studierender die Ausbildung (,Vorbildung*

kann ich es aufgrund der vorherrschenden Strukturen leider nicht mehr nennen)

& Wihrend der Forschungsarbeiten in der Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics“, sollten wir Forschungsassis-
tentlnnen ein sogenanntes ,,Forschungstagebuch* fiihren, in welchen wir unsere Gedanken zu den jeweiligen Inhalten der Workshops,
der Forschungsinstrumente, der Ergebnisse des Forschungsprozesses u.v.m. aufschreiben sollten.
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auf der Universitat effektiv zu meistern.®? Hochschuldidaktik ist eine Reflexion (iber
die Gestaltung der Lehre und stelltsomit eine notwendige Aktivitat der Wissen-
schaften dar. Ebenfalls hat sie sich als Wissenschaft schon etabliert: Beispiele aus
diversen Padagogischen Hochschulen, wo sich hochschuldidaktische Zentren ge-
bildet haben, zeigen das.®® Auch findet sich z.B. im Antrag des KWA-Stipendiums
,Kursfristiges wissenschaftliches Arbeiten im Ausland® der Universitat Wien unter
der Rubrik Forschungsfeld die Kategorie ,Hochschuldidaktik® wieder, was darauf

schlieBen lasst, dass die Universitat diese als férderungswiirdig ansieht.®*

Kommen wir in diesem Kapitel ebenfalls zur universitaren Fremdsprachdidaktik.
Vor dem Hintergrund des erklarten Ziels der Europaischen Union, dass jeder / je-
de europaische Burgerin drei europaische Sprachen (die Muttersprache inkludiert)
beherrschen soll — die sogenannte Dreisprachigkeit — und der Globalisierung und
damit der Intensivierung der Beziehungen weit Uber Staatsgrenzen hinaus, lasst
sich das Bedurfnis der Gesellschaft an immer besseren Kenntnissen in immer

mehr verschiedenen Sprachen erklaren.%®

In Bezug auf die universitare Fremdsprachenlehre ist als Ausgangslage zu
berlcksichtigen, dass eintreffende Studierende Uber einen sehr heterogenen
Kenntnisstand verfugen. Fur die universitare Fremdsprachdidaktik ist hierbei rele-
vant, dass heutige Studierende meist mehr Erfahrungen mit Fremdsein gemacht
haben und besser als ihre Vorganger sprechen kénnen, dafiir aber die Lesekom-
petenz sowie metasprachliche Kenntnisse weniger ausgepragt sind. Dieser Aus-
gangslage steht die noch weiter diversifizierte Erwartungshaltung der Studieren-
den gegenuber: Hierbei wird zwischen ,Sprachmittlern und ,Sprachnutzern® un-
terschieden. Wahrend die Sprachmittler tGber gute sprachliche und metasprachli-
che Kompetenzen verfugen mussen (z.B. Fremdsprachlehrerlnnen), muss dies fur

die Sprachnutzer nicht unbedingt der Fall sein. Bei den Nutzern gibt es jene, wel-

8 In der neueren Literatur zur Hochschuldidaktik finden sich wahrscheinlich deshalb auch Werke wieder, die als ,,Handbiicher fir
Lehrende” verstanden werden konnen. Vgl. hierzu Macke / Hanke / Viehmann, 2008 und Warner, 2006, weitere Publikationen zur
gegenwartigen Hochschuldidaktik finden sich auf der Homepage der Deutschen Gesellschaft fir Hochschuldidaktik (Internet:
www.dghd.de, Stand vom: 12. Januar 2011) und der Homepage der Osterreichischen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (Internet:
www.oeghd.at, Stand vom: 12. Januar 2011) wieder.

8 vgl. PH Zirich, Internet: www.phzh.ch/content-n50-r2646-sD.html, Stand vom: 12. Januar 2011 oder PH Freiburg, Internet: www.ph-
freiburg.de/hochschule/zentrale-einrichtungen/zwh/hochschuldidaktik, Stand vom 12. Januar 2011.

8 vgl. KWA - Stipendium, Internet: international.univie.ac.at/de/portal/doc/services/kwa, Stand vom: 12. Januar 2011.

8 vgl. Kremnitz, 2006, S. 73f.
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che die Sprache in allen produktiven und reziptiven Fertigkeiten beherrschen wol-

len und / oder miissen und auch jene, die nur bestimmte Fertigkeiten bendtigen.®®

Beschrankt sich die universitare Fremdsprachendidaktik allein auf die Fachdidakti-
kausbildung kunftiger Fremdsprachenlehrerinnen, so ist die Zielgruppe jene der
Sprachmittler. Dabei wird in den Fachdidaktikkursen eine bestimmte Beherr-
schung der vier Grundkompetenzen und der fachwissenschaftlichen Teildiszipli-
nen bereits vorausgesetzt (Sprachbeherrschung, Kenntnisse zu Literatur, etc.).
Wird universitare Fremdsprachendidaktik aber weiter gesehen, also auch auf die
fachwissenschaftlichen Disziplinen selbst bezogen, so vergroRert sich die Ziel-
gruppe ebenfalls auch auf die Sprachnutzer. Dies hat nun zur Folge, dass, in cur-
ricularen Modellen gedacht, zumindest zwei sehr unterschiedliche Lehrplane an-
geboten werden mussen, da eine Gruppe (die Sprachnutzer) eine spezialisiertere,
die andere Gruppe (die Sprachmittler) eine breitere Ausbildung wiinscht und auch
bendtigt. Dies ist in der Regel auch der Fall: Es gibt ein eigenes Curriculum fur
kunftige Lehrerlnnen und eines flr jene, die sich in einer oder zwei Fachdiszipli-
nen einer oder mehrerer Sprachen spezialisieren wollen. Wie sieht es dabei aber
aus, wenn das Curriculum flir Lehramtsstudierende die gleichen Pflichtfacher wie
jene der Bachelor- oder Masterstudierenden aufweisen, jediglich durch einige
fachwissenschaftliche Facher gekurzt, jedoch durch fachdidaktische Lehrveran-
staltungen wieder erweitert? Inwieweit kommt hier die Hochschuldidaktik ins Spiel,
wenn die Didaktisierung verschiedener fur Fremdsprachen relevanter Bereiche
allein den Fachdidaktiken Uberlassen wird, in anderen Unterrichtsfachern (wie z.B.
Geographie und Wirtschaftskunde an der Universitat Wien), Uber die eigenen
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen hinaus, auch eigens fur Lehramtsstudieren-
de konzipierte Lehrveranstaltungen angeboten werden? Wie erweitert oder be-
schrankt sich auch ihre Rolle, wenn nun die Lehramtsausbildung ebenfalls nach
dem Bologna-System umstrukturiert wird? Ich mochte diese Frage hier unbeant-

wortet lassen und in der Conclusio dieser Arbeit nochmals eingehend reflektieren.

Bleiben wir schlie3lich noch bei der universitaren Fremdsprachenlehrerinnenaus-
bildung. Tanzmeister fordert, dass die fachwissenschaftlichen Teildisziplinen der

universitaren Lehramtsausbildung (dazu gehoéren Sprach-, Literatur-, Medien-,

8 vgl. Kremnitz, 2008, S. 74f.
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Landeswissenschaft, Sprachpraxis und Fachdidaktik) ihre fachspezifischen Inhalte
.[---] an den Bedurfnissen der Lehramtsstudierenden im Sinne einer entsprechen-
den reflektierten Funktionalisierung und Anwendungsorientierung auszurichten®
haben.®” Fachwissenschaft hat gewiss eine Bedeutung und auch eine Verantwor-
tung in der Ausbildung fur Fremdsprachenlehrerinnen. Die Sprachwissenschaft
kann die komplexen Beziehungen zwischen Fremdsprachdidaktik, Sprachlehr-
und Sprachlernforschung, Spracherwerbsforschung und ausgewahlte Themen der
Linguistik thematisieren. Literatur- und Mediendidaktik mussen in den Lehramts-
curricula fir Fremdsprachen verankert sein, ebenso konnen landeswissenschaftli-
che Lehrveranstaltungen sich mit der Didaktisierung landes- und kulturspezifischer
Themen auseinandersetzen und der damit inkludierten Problematik der Material-

beschaffung, -sammlung und -vorbereitung.®®

8 Tanzmeister R., 2008, S.23.
8 vgl. Tanzmeister R., 2008, S. 23f.

29



2.4 Defintion des Forschungsfeldes dieser Diplomarbeit

Unter Berucksichtigung der in den letzten Kapiteln vorgenommenen Definitionen
habe ich eine Abbildung entworfen, die das eigentliche Forschungsfeld dieser Dip-
lomarbeit illustieren soll. Hierbei sei anzumerken, dass diverse Grof3enverhaltnis-

se nichts Uber den gegenseitigen Einfluss oder die Abhangigkeit aussagen sollen.

Sprachpraxis

Universitére :
Fremdsprach- Sprachwissenschaft

didaktik

Landeswissenschaft

allgemeine Didaktik

Literaturwissenschaft

Medienwissenschaft

Fachdidaktik der jeweiligen Fremdsprache
(Fremdsprachdidaktik)

Hochschuldidaktik

Abb. 5: Forschungsfeld dieser Diplomarbeit — Fremdsprachdidaktik

(Quelle: eigene Darstellung)

Diese Arbeit hat nun in den Fokus der Forschungsarbeiten jenen Teil der universi-
tare Fremdsprachdidaktik in den Mittelpunkt gestellt, welcher sich allein mit der
Fachdidaktik (Franzdsischdidaktik in Wien und Deutschdidaktik in Rennes) ausei-
nandersetzt. Hierbei soll eine strikte Trennung zwischen universitarer Fremd-
sprachdidaktik (die als weiter Begriff alle betroffenen fachwissenschaftlichen Dis-
ziplinen und die Sprachpraxis betrifft, sowie hochschuldidaktische Komponenten
besitzt) und Fremdsprachdidaktik (Fachdidaktik flr Franzdsisch, Italienisch, etc.),

stattfinden.
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Wie ist das Forschungsfeld ,Fremdsprachdidaktik” nun in diesem Beziehungsge-
flecht zu erklaren? Hierbei machte ich einen ersten Induktionsschluss, indem ich
vom eigentlichen Forschungsfeld die anderen Disziplinen in Relation setzte. Wie
aus der Delphi-Studie hervorging (vgl. Kapitel 2.2) ist die Fachdidaktik stark von
den Fachwissenschaften beeinflusst (deswegen stehen die Sprach-, Literatur-,
Medien- und Landeswissenschaft Uber der Fremdsprachdidaktik; die Sprachpraxis
ebenfalls, die sich zwar von den anderen Fachern, die fachliche Inhalte vermitteln,
unterscheidet, jedoch fur den eigentlichen Spracherwerb relevant ist), die Fremd-
sprachdidaktik beeinflusst die anderen fachwissenschaftlichen Disziplinen weni-

ger.

Dann fand ein zweiter Induktionsschluss statt: Wie aus der Theorie hervorgeht,
sind die Fachdidaktik und die Hochschuldidaktik Komponenten der allgemeinen
Didaktik, wodurch sich beide Bereiche teilweise innerhalb des Kreises der Allge-
meinen Didaktik befinden mussen. Aber Uberschneiden sich auch beide Teildiszip-
linen? In der Literatur konnte darauf keine eindeutlige Antwort gefunden werden,
weshalb sich hier das Feld ,universitare Fremdsprachdidaktik eingeschoben hat.
Diese gilt als Ubergangszone zwischen der Hochschuldidaktik und den Fachwis-
senschaften und der Sprachpraxis et vice versa. Curriculare Entscheidungen (wel-
che Facher werden wie oft und wann gelehrt) beeinflussen vor allem die Lehre der
Fachwissenschaften und die Sprachpraxis, Ergebnisse aus der fachwissenschaft-

lichen Forschung wiederum beeinflussen die curricularen Entscheidungen.

Die Uberschneidung der allgemeinen Didaktik mit den fachwissenschaftlichen
Teildisziplinen und der Sprachpraxis lasst sich dadurch erklaren, dass, wie bereits
angesprochen, die Fachdidaktik eine Komponente der allgemeinen Didaktik dar-
stellt. Es qilt hier der Schluss: Fachwissenschaft und Sprachpraxis beeinflusst
Fachdidaktik, beeinflusst allgemeine Didaktik. Dieses Schema bezieht sich auf die
Fremdsprachlehre am Institut fir Romanistik in Wien. Die fachwissenschaftlichen
Teildisziplinen lassen sich aber, soweit sie im Kontext der Fremdsprachenlehre
stehen, jederzeit austauschen — weshalb ich dieses Schema auch fur die Fremd-
sprachlehre in Rennes verwenden kann. Das Forschungsfeld Fremdsprachdidak-
tik bezieht sich gewiss auf die Fremdsprachlehrerinnenausbildung — die universita-

re Fremdsprachdidaktik wurde aber auch ohne Fremdsprachdidaktik auskommen.
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3. Grundzluge des ,,Fremdsprachenunterrichts®

In den folgenden Kapiteln soll ein Uberblick tiber Themen und Inhalte gegeben
werden, welche in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen, die Fremdsprachen be-
treffen, Relevanz aufweisen. Hierbei soll zuerst eine Erlauterung der Dichotomie
Lernen und Erwerb stattfinden, um weiters einen geschichtlichen Uberblick tber
die Lernkonzepte im Fremdsprachunterricht liefern zu kénnen. Um auf Lehr- und
Lernziele im schulischen Fremdsprachunterricht eingehen zu kénnen, findet vor-
erst eine Beschreibung des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens fur
Sprachen (GERS) statt, um dann weiters die Studienplane fremdsprachlicher Un-
terrichtsfacher der Universitdten von Wien und Rennes bzw. die Lehrplane des
Osterreichischen und franzdsischen Fremdsprachenunterrichts zu erlautern. Am
Ende des Kapitels werden auch noch besondere Methoden und Sozialformen, die

im Fremdsprachenunterricht Eingang finden, beschrieben.

3.1 Zu den Begriffen ,Lernen und Erwerb*

Die Begriffe Fremdsprache lernen und Fremdsprache erwerben werden in der Li-
teratur haufig parallel verwendet, auch wenn damit Unterschiedliches gemeint
wird. Beispiele aus der Literatur dieser Diplomarbeit bezeugen dies: Der Titel ei-

nes wissenschaftlichen Beitrages von Bausch / Konig lautet ,Sprachlehrforschung

«89

in der Diskussion“”, ein Herausgeberwerk von Baumgarten et al. lautet ,Uberset-

zen, Interkulturelle Kommunikation, Spracherwerb und Sprachvermittlung“go, ein

Beitrag von Henrici heifl3t ,Methodologische Probleme bei der Erforschung des

“91 und ein anderer von Tanzmeister R. ,Lehren — Lernen

— Motivation. Zu Grundfragen der Fremdsprachdidaktik und Lehrerausbildung*.%?

Fremdsprachenerwerbs

Damit es in den folgenden Kapiteln zu keiner Verwirrung kommt, wenn einmal je-

ner, ein anderes Mal der andere Begriff verwendet wird, soll an dieser Stelle eine

«93

Definition von ,Lernen und Erwerben®” erfolgen. Der Aneignungsmodus ,Erwer-

® Bausch / Kénig, 1986.

% Baumgarten et al., 2003.

1 Henrici, 2000.

° Tanzmeister R., 2008.

% \weitere Informationen lassen sich auch finden unter Kénigs, 2007, S. 435ff.
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ben“ wird als ein Ubergeordneter Begriff angesehen, mit dem der des ,Lernens*
eine grolRe Schnittstelle an Merkmalen aufweist. Dennoch beinhaltet der Aneig-
nungsmodus ,Lernen” einige Merkmale, die der des Erwerbens nicht zeigt: z.B.
strukturierter Input durch Lehrwerke, Unterricht und Lehrpersonen. Kurzum, ,Ler-
nen“ geschieht niemals ohne ,Erwerb® — wird von ,Lernen“ gesprochen, so handelt

es sich letztendlich auch um ,Erwerb“.%

Im Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fur Sprachen (GERS) wird hin-
gegen darauf hingewiesen, dass es derzeit nicht mdglich ist, eine Terminologie
von “Erwerb und Lernen® zu finden, da es flr beide Begriffe keinen Oberbegriff
gibt, der diese gleichermallen sinngemald umfasst. Somit kann einerseits
~opracherwerb® als Oberbegriff angesehen oder auf folgende zwei Punkte einge-

schrankt werden:%®

»a. auf Analysen der Lernersprache von nicht muttersprachlichen Sprechern vermittels

aktueller Theorien der Universalgrammatik (z. B. 'Setzung von Parametern'). Hierbei han-
delt es sich fast immer um einen Bereich der theoretischen Psycholinguistik, der wenig
oder keinen direkten Bezug zur Arbeit von Fremdsprachenlehrenden besitzt, besonders

da die Grammatik als dem Bewusstsein weitgehend unzuganglich angesehen wird.

b. auf ohne Unterricht angeeignete Kenntnisse und Fahigkeiten, die ein Individuum in die
Lage versetzen, eine Fremdsprache zu verwenden - entweder infolge eines direkten Kon-

taktes mit Texten oder der direkten Beteiligung an kommunikativen Handlungen.*

Auch ,Sprachenlernen® kann als Oberbegriff verwendet werden oder der Begriff
bezieht sich im engeren Sinne ,[...]Jauf Prozesse, bei denen Sprachfahigkeit das
Ergebnis eines gesteuerten Prozesses ist, besonders durch formales Lernen in

einem institutionellen Rahmen.“®

Wenn in Folge von Lernen oder Erwerben gesprochen wird, sollen diese Aussa-

gen des Europaischen Referenzrahmens berucksichtigt werden.

% Vgl. Hufnagel, 2003, S. 97.

% Europarat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 6.2.1, Internet: www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm, Stand vom 22.
November 2010.

% Europarat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 6.2.1, Internet: www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm, Stand vom 22.
November 2010.
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3.2 Lehren und Lernen von Fremdsprachen — ein geschichtlicher
Uberblick

Um heutige im deutsch- und franzdsischsprachigen Raum gutlige Lehr- und Lern-
modelle verstehen zu kénnen, erweist es sich als interessant und hilfreich ein we-
nig in die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts zu schauen. Verschiedene
Denkstromungen, Ideologien und politische Mallnahmen haben seit jeher den
Fremdsprachenunterricht beeinflusst und dadurch lasst sich auch erklaren, warum
z.B. der heutige Franzdsischunterricht in Osterreichischen Klassen anders aus-
sieht als Deutschunterricht in franzdsischen Klassen. Folgend sollen ,|[...] die wich-
tigsten vorwissenschaftlichen und wissenschaftlich fundierten Ansatze des

«97

Lernens und Lehrens von Fremdsprachen®’ prasentiert werden, um ein Ver-

standnis derer Inhalte zu bekommen.

3.2.1 Grammatik-Ubersetzungsmethode

Aus wissenschaftlichen Arbeiten weil man, dass in friheren Zeiten bereits ver-
schiedene Sprachsysteme nebeneinander existierten, somit auch interkulturelle
Kommunikation stattfand. In den Anfangszeiten des Sprach- und Fremdsprachun-
terrichts orientierte man sich sowohl inhaltlich als auch sprachlich an den Klassi-
kern der Antike. Ziel war es die Originaltexte von Aristoteles, Homer, Cicero oder
Catull zu verstehen und zu Ubersetzen. An den sprachlichen Strukturen der Leit-
bilder der Antike sollten die eigenen sprachlichen Fertigkeiten und Fahigkeiten des
Geistes geschult werden — was die heute noch haufig anzufindende Annahme
verstandlich macht, dass sich Strukturen und Wurzeln der eigenen Sprache am
besten am Beispiel der klassischen Sprachen erklaren lassen. Grundstrukturen
der lateinischen Grammatik wurden als der Schlussel zu den Sprachen schlecht-
hin angesehen. Nach diesem klassischen Modell wurde auch der Fremdspra-
chenunterricht mit der Einfuhrung des offentlichen Schulwesens im 19. Jahrhun-
derts abgehalten. Es ging vor allem um die Grammatikbeherrschung als Ziel und
die Ubersetzung als Methode des Unterrichts. Ein lerntheoretisches Konzept gab

es fur dieses Verfahren jedoch nie, es gab lediglich das damalige Verstandnis fur

" Roche, 2008, S.11.
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Fremdsprachen wider.®® Schematisch wird die sogenannte Grammatik-

Ubersetzungsmehtode (GUM) in Abbildung 6 dargestellt.

Inhalte der Zielsprache / Korrekte Ausgabe in

Zielkultur der Zielsprache
_— Lerner Em—

Texte, Grammatik, Ubersetzung

Worter

Abb. 6: Schema der Grammatik — Ubersetzungmethode
(Quelle: Roche, 2008, S.13.)

Roche gibt hier ein Beispiel, wie das amerikanische Lehrwert German One aus
dem Jahre 1949 das Verfahren der GUM veranschaulichte: Anfanglich steht ein
Lesetext, der weit Uber dem Niveau der Lerner liegt und daher mit verschiedenen
Begriffserklarungen versehen werden muss. Die Worter werden wie eine Glei-
chung als Ubersetzung angegeben, darauf folgen umfangreiche grammatische
Erklarungen. Diese neuen Grammatikregeln werden sofort in Ubungen und

Textiibersetzungen verwendet.*

Diese Methode erscheint aus dem nicht theoretischen Hintergrund veraltert. Sie
feiert jedoch heutzutage als sinnvolle Ubung fir Grammatikstrukturen ein ,Come-
back®. Zur Einlbung gewisser neu eingefiihrten Grammatikstrukturen erweisen

sich gezielte Ubersetzungen als sehr niitzlich.'®

3.2.2 Behavioristisches Modell

Eine europaische Reformbewegung (Viétor, Gouin, Jespersen) Ende des 19.
Jahrhunderts machte sich zum Ziel, dass der Fremdsprachunterricht nicht mehr
nur an klassischen Vorbildern orientiert und fir eine kleine Bildungselite ausge-
richtet stattfinden sollte. Es brauchte dennoch noch einige Jahrzehnte, um diesen
Paradigmenwandel im Fremdsprachunterricht passieren zu lassen, erst in den
40er und 50er Jahren des 20. Jahrhunderts schien schlieRlich ein Verfahren einen

leichteren Weg zum Fremdsprachenerwerb zu versprechen: die audiolinguale Me-

 \/gl. Roche, 2008, S.12f.
% Vgl. Roche, 2008, S.13.
100 v/gl. Tanzmeister R., 2008, S. 43.
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thode, welche nach den Prinzipien des Erstsprachenerwerbs (L1-Erwerb) model-
liert war. Im Zentrum dieser Methode stand das Imitieren von gehorter Sprache.
Indem den Lernern gewisse Modelle in Form von einfachen Lauten, Lautkombina-
tionen, Wortern und Satzen vorgegeben wurde, sollten so gewisse Muster (pat-
terns) verstanden werden und durch ein Reiz — Reaktionsverfahren immer wieder
eingeubt und auch eingedrillt werden. Lerntheoretisch ist dieses Pattern-Drill-
Modell als behavioristisches Lernen bekannt geworden.'®' Der Behaviorismus wird
folgendermalden als eine Theorie definiert, ,[...] [qui] propose le comportement
comme objet d’étude de la psychologie afin d’amener celle-ci au rang des

sciences objectives*'%?

und weiters ,[...] qui centre sur la relation entre les com-
portements observés et les événements environnementaux ou stimuli.”'®® Behavi-
oristisches Lernen bedeutet also, dass auf einen visuellen oder auditiven Reiz (ei-
nem Stimulus) eine entsprechende Reaktion (Response) folgt — deswegen wird

t104

dieses Modell auch Stimulus-Response-Modell (S-R Modell) genann (weitere

Informationen dazu lassen sich auch in Kapitel 5.2.1 wiederfinden).

Input Output

Abb. 7: Schema des behavioristischen Modells — das Gehirn als Blackbox

v

v

(Quelle: eigene Darstellung)

In Abbildung 7 wird dieses S-R-Modell schematisiert: Auf einen bestimmten Input
folgt ein bestimmter Output, welcher sich durch Beobachtungen kategorisieren
lasst. Das Gehirn wird als ,Blackbox” bezeichnet, da etwaige neurologische Pro-
zesse fur die behavioristische Forschung nicht von Interesse sind und deswegen

ausgeblendet werden.

101 v/gl. Roche, 2008, S. 14f.

102 Godefroid, 2008, S. 924.

103 \Westen, 2000, S. 1038.

104v/gl. Westen, 2000, S. 18ff. und Myers, 2007, S. 313ff.
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3.2.3 Kognitivistisches Modell

Die Unterrichtsverfanren GUM und das behavioristische Modell, die vorwiegend
lehrerzentriert arbeiteten, gelten heute eher als typische Instruktionsverfahren.
Damit soll vom kognitivistischen und konstruktivistischen Modell (letzteres wird in
Kapitel 3.2.4 behandelt) unterscheiden werden, die starker auf die Selbstandigkeit

des Lerners abzielen — sprich schiiler- bzw. lernerorientiert sind.'®

Im kognitivistischen Lernverfahren wird die zuvor angesprochene Blackbox, ergo
die Vorgange im Gehirn, interessant. Kognition bedeutet einfach ausgedruckt

pensée et mémoire*'®

oder ,Faculté d’acquerir et de traiter les informations en
provenance de I'environnement.“'"” Der Spracherwerb wird hierbei als komplexer
Prozess der Informationsverarbeitung angesehen und erfolgt Uber die Stufen:
Wahrnehmen, |dentifizieren, Sortieren, Klassifizieren, Verstehen, Behalten und
Automatisieren — ,[...] la pensée constitue un traitement de [Iinformation:
I'environnement fournit des inputs (informations provenant de I'extérieur) qui sont
transformées, stockées et récupérées par des ,programmes” mentaux divers qui
donnent une réponse spécifique, des outputs.“'® Lernen gilt als das gezielte Erin-
nern von Aufgenommenem und die gekonnte Anwendung des Gelernten. Gelern-
tes wird in verschiedenen Gedachtnisspeichern bearbeitet und aktiv gehalten: Ult-
rakurzzeit-, Kurzzeit-, und Langzeitgedachtnis. Den kognitivistischen Unterrichts-
verfahren geht es genau darum, die relativ komplexe, vernetzte Speicherung von
Wissen und den Zugang zu den erwahnten Speichern zu optimieren. Hierbei ist es
interessant zu erwahnen, dass kognitivistische Verfahren eine Reihe von Gemein-
samkeiten mit den behavioristischen Instruktionsverfahren haben, vor allem die

AuRere Steuerbarkeit des Lerners.'®®

Generell geht es bei kognitivistischen Verfahren um die Vermittlung von Einsichten
in den Lernprozessen selbst und um die Ubertragbarkeit des Gelernten auf neue
Wissensfelder. Die Lerner sollen Lernverfahren auch durchschauen und somit

selbst Lernstrategien entwickeln konnen. Dieses Lernziel des Durchschauens der

105 v/gl. Roche, 2008, S. 17.
106 \Westen, 2000, S. 1037.
Y7 Godefroid, 2008, S. 929.
108 \\Westen, 2000, S. 23.
109v/gl. Roche, 2008, S. 18.
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Lern- und Verarbeitungsprozesse wird als metakognitive Reflexion bezeichnet.
Lernmedien (wie Schulbucher) sind als Mittler grundsatzlich unterschiedlich ge-
eignet — sie sind aber immer nur Hilfsmittel, die Informationen liefern. Ohne Inhalte
sind sie praktisch ohne Wirkung. So erklart sich in der Unterrichtspraxis der Effekt,
warum der Motivationscharakter der Medien iiberschatzt wird.'" Das kognitivisti-
sche Verfahren wird in Abb. 8 schematisiert: Diesmal ist das Gehirn keine ,Black-
box“ mehr, sondern dessen Prozesse wahrend der Input-Outputverarbeitung ste-

hen im Forschungsinteresse.

Input Output

> /‘&/’

v

Abb. 8: Schema des kognitivistischen Modells — Prozesse im Gehirn sind interessant

(Quelle: eigene Darstellung)

3.2.4 Konstruktivistisches Modell

»+Aus unterschiedlichen, alten und neuen, naturwissenschaftlichen und philosophi-
schen Forschungsrichtungen geférdert, finden Erkenntnislehren, die unter dem
Terminus Konstruktivismus gesammelt werden, seit einiger Zeit viel Aufmerksam-
keit in theoretischen und anwendungsbezogenen Wissenschaftsbereichen, so

auch in der Fremdsprachendidaktik.!""

In der Literatur wird zwischen gemafRigtem und radikalem Konstruktivismus unter-
schieden."'? Der gemaRigte Konstruktivismus (von Wendt auch informationstheo-

retischer Konstruktivismus oder Rekonstruktivismus genannt''

) analysiert Wahr-
nehmungs- und Verstehensprozesse und versteht die Realitat als etwas prinzipell
Erfassbares. Die verzerrte Erkenntnis der Welt wird durch den Erfahrungsschatz
und dem Vorwissen der Menschen erganzt. Ohne naher auf Autoren eingehen zu

wollen, die den gemaRigten Konstruktivismus pragten (diese werden von den zi-

10v/gl. Roche, 2008, S. 18f.

1 Mitschian, 2000, S. 17.

112 \/gl.Vetter, 2008, S. 99ff. und Wendt, 2000, S. 17ff.
13 vgl. Wendt, 2000, S.17f.
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tierten Autoren erwahnt), soll an dieser Stelle noch festgestellt werden, dass sich
dieser Ansatz mit den bekannten Forderungen nach Handlungs- und Lernerin-
nenorientierung, Lernerlnnenautonomie, Lernen lernen, authentische Lernumge-
bungen und deren Komplexitat, etc. gut verbinden lasst. Ein Kritikpunkt fir Wendt
ist, dass dabei die Frage ausgelassen wird, ob technologiegestutztes Lernen

Sprachenlernen als Sozialisationsprozess iiberhaupt méglich macht.”**

Der Fokus des radikalen Konstruktivismus liegt anders als jener des gemaligten.
Er wird von Wendt auch als kognitionstheoretischer oder erkenntnistheoretischer
Konstruktivismus''® bezeichnet und beschreibt folgenden Ausgangspunkt: Der
Mensch ist imstande Kommunikationen zu empfangen und auch zu entsenden.
Damit wirkt er unmittelbar in seine Umwelt ein und beeinflusst diese. Wenn sich
der Mensch bewusst ist, dass er ,gestaltende Umwelten® produziert, dann wird er
sich nicht mehr fragen, ob etwas wahr ist oder nicht. Vielmehr wird er sich fir die
Angemessenheit interessieren, d.h. die zentrale Frage wird sein: ,Was habe ich
getan und was nicht?“ Diese Abwendung von der Suche nach der Wahrheit hin
zur Angemessenheit bedeutet flr die Wissenschaft, dass eine Umorientierung zu
einem brauchbaren, d.h. fir den Menschen nitzlichen Wissen stattfindet. Dieser
Wandel wird ,radikaler Konstruktivismus“ genannt."'® Zwar leugnet dieser kon-
struktivistische Ansatz eine vom Subjekt unabhangige Realitat nicht, jedoch die

Zuganglichkeit zu dieser wird negiert.""’

Mit dem Konstruktivismus eng verbunden liegen die Forschungen von Niklas
Luhmann und seiner Systemtheorie. Luhmann definiert (psychische) Systeme als
.[...] selbstreferentielle, operativ geschlossene, eigendynamische Systeme [...],
die sich standig mit selbsterzeugter Unbestimmtheit beschaftigen, [...]*. Aus die-
sem Grund erscheint es sinnlos, in diesen Systemen nach Motiven fur bestimmte
Verhaltensweisen zu suchen.*® Er meint auch, dass das Motiv nicht allein als Ur-
sache angesehen werden kann, es ist vielmehr ein ,[...] vorzeigbarer Grund des

Handelns“.""®

14 \/gl. Vetter, 2008, 99f. und Wendt, 2000, S. 17f.

15 vgl. Wendt, 2000, S. 21.

118 v/gl. Kasper/Miihlbacher, 2002, S. 134 und Schmidt, 1987, S. 11ff.
17 \v/gl. Vetter, 2008, S. 100.

18 |_yhmann, 2002, S. 36.

19| yhmann, 2002, S. 37.
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Kasper und Muhlbacher beziehen sich in dieser Hinsicht auf den Menschen und
brechen diese Ansatze auf ein systemisch-konstruktivistisches Menschenbild her-
unter: Der Mensch als Individuum ist an sich autonom, d.h. sein Verhalten ist un-
berechenbar und exogen nicht steuerbar. Er handelt nach seinen inneren Wert-
malstaben, seiner personlichen Wirklichkeitskonstruktion, seinem Weltbild, seinen
eigenen Motiven und Zielen."® Konstruktivismus bedeutet daher: ,Courant de
pensée qui envisage le développement cognitif en tant que résultante d’une cons-

truction progressive de la pensée et de l'intelligence, par stades successifs.“?!

Der Fokus auf die Eigenschaften von lebenden Systemen autopoetisch, selbstref-
erenziell und funktional geschlossen zu sein, hat weitreichende Folgen fur die
(Fremdsprach)Lernenden: Wissen kann nicht von auf3en (z.B. einer Lehrperson) in

die Lernenden ,eingetrichtert* werden (Vorstellungen nach dem Nurnberger Trich-

122y t'23 _ oder wie Wendt sein Her-

ausgeberwerk tituliert: ,Konstruktion statt Instruktion®.'?*

ter , sondern wird vom Subjekt selbst konstruier

In der Psychologie wird in Bezug auf den Konstruktivismus zwischen distalen Rei-
zen (vom Beobachter entfernt) und proximalen Reizen (dem Beobachter nah) un-
terschieden. Was wir wahrnehmen wollen, ist der distale Reiz — das ,wahre“ Ob-
jekt in der Wirklichkeit. Der Reiz hingegen, aus dem wir die Informationen gewin-
nen mussen, ist der proximale Reiz — das Bild auf der Retina (der Netzhaut des

Auges).'?®

Diese Unterscheidung lasst auch den Schluss zu, dass Wahrnehmen nicht gleich
Abbilden bedeutet. Wahrnehmen ist eine Interaktion (ein aktiver Prozess) und
durchlauft verschiedene Verarbeitungsprozesse: Das Gehirn verallgemeinert die
Informationen, tilgt sie zu einem gewissen Grad und verzerrt diese weiters — ab-
hangig von unserer Vorerfahrung und unserer Sozialisation. So kann auch gesagt
werden, wir beginnen zu fantasieren. Beispielsweise werden Zeugen bei ein und

demselben Autounfall insgesamt immer unterschiedliche Aussagen machen, da

120 \v/gl. Kasper/Miihlbacher, 2002, S. 141.
12! Godefroid, 2008, S. 931.

122:\/gl. Wendt, 2000, S. 16.

123 \/gl. Vetter, 2008, S. 100.

124 \Wendt, 2000.

125 v/gl. Zimbardo / Gerrig, 2008, S. 110f.
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ein jeder / eine jede diesen Unfall anders wahrgenommen hat — jedes Gehirn hat

die Informationen anders verarbeitet.'?

In Abbildung 9 werden diese Prozesse auch Bottom-up und Top-down Verarbei-

tungsprozesse genannt:

Erwartungen Wissen Gedéacht-
Annahmen nis Sprache

TOrganisationT Tiefe I Konstanz

&
<«

sensorische
Prozesse

Abb. 9: Die drei Stufen der Wahrnehmung
(Quelle: Zimbardo / Gerrig, 2008, S. 110, ummodelliert von Jiirgen Szumovsky)

.l.-.] Wird die perzeptuelle Reprasentation aus verfugbaren Informationen des
sensorischen Inputs gewonnen, so handelt es sich um eine Bottom-up Verarbei-

tung. Wird die perzeptuelle Reprasentation durch Vorwissen, Motivationen, Erwar-

126 v/gl. Zimbardo / Gerrig, 2008, S. 111ff.
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tungen und andere Aspekte hdherer mentaler Tatigkeiten beeinflusst (dazu gehort

ebenfalls auch die Sprache), so handelt es sich um Top-down Verarbeitung.“'*’

Wie wirklich ist nun die Wirklichkeit? Nach den Schilderungen aus der Systemthe-
orie und der Psychologie wird es ersichtlich, dass das, was wir wahrnehmen, kon-
struiert ist. Jeder und jede von uns nimmt die Welt subjektiv mit den Verarbei-
tungskanalen und Filtern wahr. Der von Schmidt, Wendt, Vetter und Kasper und

Muhlbacher zitierte Konstruktivismus kommt wieder zum Vorschein.

Wie sehen konstruktivistische Ansatze im Fremdsprachenunterricht aus? Optimale
Lernumgebungen gibt es praktisch nur in der fremdsprachigen Kultur (dieses Ein-
tauchen in eine fremde Kultur wird als Immersion bezeichnet). Dies passiert bei-
spielsweise beim Sprachkontakt in multikulturellen Gesellschaften oder bei Aus-
landsaufenthalten. Verstandlicherweise sind diese idealen Rahmenbedingungen
im normalen Fremdsprachunterricht nicht gegeben, so gibt es Unterrichtsmodelle,
in denen solche komplexen Lernumgebungen simuliert werden: bilinguale Klassen
und Immersionsschulen. Da aber diese MalRnahmen nicht Gberall méglich sind,
kommen den Medien eine ganz besondere Rolle zu: Durch z.B. Internet oder Si-
mulationsspiele werden authentische Situationen prasentiert. Das Lernen soll ei-
nerseits kontextualisiert werden, andererseits sollen so verschiedene Zugangs-
mdglichkeiten und Perspektiven bei der Bearbeitung einer Aufgabe geférdert wer-
den (die Wirklichkeit ist ja konstruiert, so bendétigt jeder individuell abgestimmte

Instrumente). Man spricht von inzidentellem Lernen.'?®

Inwieweit im Fremdsprachunterricht konstruktivistisch herangegangen werden
kann, wird dahingehend infrage gestellt, als dass ,[...] Sprache als soziales Pha-
nomen einer bestimmten Konventionalitat unterworfen ist und sich auch Sprach-
erwerb in einem durch sprachliche und kulturelle Normen bereits besetzten Raum

vollzieht, den das Individuum nicht selbst konstruiert.“'?®

Konstruktivistisches Arbeiten setzt meist schon eine sehr gute Kenntnis der jewei-

ligen Fremdsprache voraus, ansonsten fuhlen sich die Lerner sehr schnell Gber-

127 Zimbardo / Gerrig, 2008, S. 110.
128 \/gl. Roche, 2008, S. 20f.
123 'v/gl. Bleyhl/Leupold/Reinfried, 2001, 0.S., direkt zitiert nach Vetter, 2008, S. 102.
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fordert. Aus diesem Grund haben sich in letzter Zeit gewisse Mischformen aus
instruktionellen und konstruktivistischen Verfahren entwickelt. Dieser moderate
Konstruktivismus fordert das Lernen in einer komplexen und kontextualisierten
Lernumgebung, wobei der Erwerb hierflr wichtiger kognitiver Grundlagen mehr
oder weniger stark durch UnterrichtsmalRnahmen geférdert werden kann. Aufga-
ben werden im Unterricht vorbereitet, Hilfsmittel werden erklart und zur Verfugung
gestellt, der Lehrer nimmt die Rolle eines Trainers ein."°

Kann der Konstruktivismus als Erkenntnistheorie nun auch schon als Lerntheorie
betrachtet werden? Mitschian schreibt im Jahre 2000 noch, dass der Konstruktis-
vmus als Lerntheorie, in der die Begrundung einer Abkehr vom Instruktionismus
liegen kann, noch auf sehr unsicherem Untergrund steht. Jedoch sieht er, dass
dieses Paradigma sich instruktionistischen und stark kognitivistischen Tendenzen
behaupten wird, da konstruktivistische Ansatze lernerlnnenzentrierte, offene Lehr-
und Lernweisen theoretisch untermauert.”®" Auch Vetter stimmt dem dberein, in-
dem sie in ihrem Fazit zum Schluss kommt, dass, auch wenn der Fremdsprachun-
terricht der aktuell postkommunikativen Ara nicht explizit ,konstruktivistisch* ge-

nannt, er dennoch konstruktivistisch beeinflusst sein wird."?

Zum Abschluss der drei Paradigmen, sollen diese noch einmal zusammen gefasst
und vorallem die signifikantesten Unterschiede festgehalten werden (vgl. Tabelle
2). Hervorzuheben sei in diesem Zusammenhang die Anderung des Rollenver-
standnisses der Lehrperson: Im Behaviorismus ist der / die Lehrerln der Inbegriff
von Autoritat, was die Lehrperson von sich gibt gilt, Feedbacks den Schilerlnnen
gegenuber gibt es ebenfalls nur von der Lehrperson, Wissen wird den Schlerin-
nen instruiert. Im Kognitivismus ist der Unterricht schon nicht mehr lehrerinnen-
zentriert, der / die Schulerln steht im Mittelpunkt, der / die Lehrerln wird zum / zur
Tutorin. Der Unterricht wird beobachtet und den Schulerlnnen kann somit auch
geholfen werden, indem man die Ablaufe des Unterrichts versteht (metakognitive
Reflexion). Feedbacks kommen zwar immer noch extern, sind aber modelliert. Im
Konstruktivismus ist der / die Lehrerln Coach bzw. Moderator. Die Lehrpersonen

sind dazu da, um die Schulerlnnen bei der Bewaltigung einer Aufgabe zu unter-

%0v/gl. Roche, 2008, S. 23.
81 y/gl. Mitschian, 2000, S. 18.
132 v/gl. Vetter, 2008, S. 115.
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stutzen — das Problem I6sen kann aber nur ein jeder selbst, da die Wirklichkeit

konstruiert ist und ein jeder / eine jede andere Losungsansatze prasentieren

kann.'®
Kategorie Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus
Gehirn ist ein passiver Behalter Informationsverarbeitendes Informationell ge-
.cerat” schlossenes System
Wissen wird abgelagert verarbeitet konstruiert
Wissen ist eine korrekte Input- / ein adaquater interner mit einer Situation
Outputrelation Verarbeitungsprozess operieren zu kdnnen
Lernziele richtige Antworten richtige Methoden zur Ant- | komplexe Situationen
wortfindung bewaltigen kénnen
Paradigma Stimulus — Respone Problemlésung Konstruktion
Strategie lehren beobachten und helfen kooperieren
Lehrerln ist Autoritat Tutor Coach, Moderator
Feedback extern vorgegeben extern modelliert intern modelliert

Tab. 2: Wichtigste Punkte der drei Lernparadigmen
(Quelle: Baumgartner / Payr, 1994, S. 110.)

3.2.5 Kommunikative Didaktik und alternative Methoden

Die Ziele der Reformbewegung des 19. Jahrhunderts wurden erst in den 1970er
Jahren wirklich umgesetzt — als wichtigster methodischer Ansatz in der Zeit von
1970 bis 2000 gilt die kommunikative Didaktik. So geht es in erster Linie darum,
die Demokratisierung der Gesellschaft durch starkere Partizipation der Lernenden
im Unterricht umzusetzen. Dies bedeutet, dass die Lernenden schlieBlich darauf
vorbereitet werden, in der Gesellschaft eigenverantwortlich politische und wirt-
schaftliche Prozesse mitzubestimmten. Dies bezieht auch den im vorigen Kapitel
erwahnten Rollenwechsel der Lernerinnen und Lehrerlnnen mit ein: Lehrerlnnen
sind nicht mehr Allwissende und Lernerlnnen keine leeren Container, die gefullt
werden mussen. Auch das Lehrbuch verliert seinen elitaren Charakter, da es nicht
mehr die einzige Quelle von Wissen ist. Im kommunikativen Ansatz streben die
Lernenden vorwiegend den alltagssprachlichen Stand eines Muttersprachlers an

und sie sollen auch wie ein solcher handeln — sogenannte muttersprachliche

133 \Weitere Informationen zu lernerinnenbezogenen Grundsétzen im konstruktivistischen Modell lassen sich finden in Vetter, 2008, S.
104ff.
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Kompetenz entwickeln. Beim genauen Hinsehen unterscheidet sich dieser Ansatz
kaum von fruheren Unterrichtsansatzen, jedoch die Art und Weise, wie der
Fremdspracherwerb vonstatten gehen soll, ist anders. Das Stichwort ,Kommunika-
tivitat* kommt in diesem Zusammenhang immer wieder vor — die Sprachpraxis
nicht die Theorie - wobei dieser Begriff alles oder nichts bezeichnen kann. Fur
manche bedeutet er mundliche Kommunikation (inklusive das Vorlesen oder Dik-
tieren von Dialogen), fur andere Alltagssprache und wiederum fur andere sprachli-
ches und nichtsprachliches Handeln. Trotz dieser diffusen Begriffsbeschreibung
entwickelten sich in dieser Periode Konzepte, die verschiedene Elemente alterer
Methoden in neuer Kombination zusammenbrachte. So kam es z.B. zu einer star-
keren Gewichtung der kommunikativen Kompetenzen beim Lesen und beim
Schreiben, wobei jedoch die Leserlnnen und Schreiberlnnen im Mittelpunkt ste-
hen. Der Text entsteht erst durch das Lesen des Lesers / der Leserin, den Rezipi-
entlnnen, man spricht vom rezeptionsasthetischen Ansatz. In diesem Sinne ist die

kommunikative Didaktik ein konstruktivistisches Modell."**

Die kommunikative Methodik hat sich in dieser Wende nicht herausbilden kénnen,
die kommunikative Ara hat sich dem Methodenpluralismus verschrieben. Sozial-
formen, wie Gruppen- oder Partnerarbeit werden verstarkt eingesetzt, Leistungs-
beurteilung neu konzipiert und vor allem auf die Beurteilung von Fehlern hin relati-
viert: Fehler werden als Zeichen aktiver mentaler Konstruktion der Lernenden an-
gesehen. Moglichkeiten nach authentischer Kommunikation der Lernenden (die
die Kommunikationssituationen auch aufRerhalb des Klassenzimmers versetzten)

werden gesucht.'

Vetter schreibt davon, dass sich die Fremdsprachendidaktik aktuell in der post-
kommunikativen Phase befindet. Welche Inhalte diese inkludiert und wie diese
sich positioniert, ist zum jetzigen Zeitpunkt aber noch nicht sagbar. So kann diese
Phase auch noch nicht benannt werden."® Mitsching kritisiert den Standpunkt ei-

ner postkommunikativen Lerntheorie auch soweit, indem er fragt, wozu diese ei-

34 vgl. Roche, 2008, S. 24ff.
135 \/gl. Decke-Cornill/Kiister, 2010, S.88ff.
136 vgl. Vetter, 2008, S. 103.
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gentlich gebraucht wird, wenn der kommunikative Ansatz schon zu keiner einheit-

lichen Bezeichnung kommt."’

Weitere alternative Methoden haben sich in den letzten Jahrzehnten herausgebil-
det, die der kommunikativen Phase zuzuschreiben sind. Auf einige soll kurz ein-

gegangen werden:'®

Gemeinsam ist diesen Methoden, dass sie einzelne psychische oder padagogi-
sche Aspekte isolieren, wie etwa die Values-Clarification and Problem-Posing
Approaches, durch die Einstellung auf die Werte und Ziele der Lernerlnnen oder
das Counceling-Learning Community Language Learning, welches die psychische
und soziale Verfassung der Lernerlnnen bericksichtigt. Zu den produktionsorien-
tierten alternativen Methoden gehort z.B. die Silent Way Methode, bei der die
Lehrperson durch moglichst wenig eigenen sprachlichen Input die Lernerlnnen

zum Sprechen und Ausprobieren animiert.

3.2.6 Interkulturelles Lernen und Lehren

Die interkulturelle Fremdsprachdidaktik, hat sich im deutschsprachigen Raum in
den 80er Jahren des 20.Jahrhunderts entwickelt'®, da aufgrund der Globalisie-
rungsprozesse und den damit verbundenen neuen Kommunikations- und Techno-
logiemdglichkeiten Fremdsprachenkenntnisse nicht nur gefragt sondern selbstver-
standlich geworden sind. Dies birgt aber auch die Gefahr des Missverstehens, der
Vorurteilsbildung und des Kulturschocks in sich, weswegen dem Fremdsprachen-
unterricht dadurch neue Aufgabengebiete entwachsen sind: Sich mit Lehrenden
nicht nur um die reine Praxis der Sprache zu kimmern, sondern ihnen auch durch
die Fremdsprache neue Kulturen entdecken zu lassen.'® Kremnitz bringt dies auf
den Punkt: ,Erst ein Sprachunterricht, der sich als Vermittler einer anderen Ge-
sellschaft und Kultur versteht und nicht nur Klischees bedingt, erflllt seine Aufga-

be wirklich.“'’

%¥7v/gl. Mitsching, 2000, S. 19.

138 Die folgenden und weitere Beispiele finden sich bei Roche, 2008, S. 26ff.
39 vgl. Milller — Jacquier, 2000, S. 303.

10 v/gl. Neuner, 2007, S. 232.

41 Kremnitz, 2006, S. 77.
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Wichtig dabei ist auch die Beschaftigung mit den soziokulturellen Besonderheiten
mit dem in der jeweiligen Fremdsprache behandelten Bereichen (z.B. kulturelle
Orientierungen / Themenbereiche, Tabubereiche, etc.). Dabei kommen auch die
Vorstellungen und Phantasien der jeweiligen Kulturkreise, die bei Lernenden an-

zutreffen sind, eine wichtige Rolle zu.'*?

Bei Tardieu wird die interkulturelle Kompetenz als eine zone franche angesehen,
die zwischen dem Ich und dem Anderen steht. Diese Zone, die einen Ubergang
zwischen der personellen Sphare zur interpersonellen Sphare darstellt, fordert
nicht nur bestimmte connaissances sondern auch des compétences nouvelles.'

Folgendes Schema, soll dies verdeutlichen:

Je, ma famille, ma Tu, ta famille, ta
communauté, mon Zone franche communauté, .ton
pays, mon continent, pays, ton continent,
nent, ma planéte ta planéte

Abb. 10: La ,zone franche“ de I'interculturel
(Quelle : Tardieu, 2008, S.108.)

Hier wird auch eine wichtige Unterscheidung zur kommunikativen Didaktik ge-
macht. Wahrend die kommunikative Didaktik in den Fremdsprachen darauf abzielt,
bei den Lernenden Kompetenzen aufzubauen, die jenen von Native-Speakern o-
der beinahe Nativ-Speakern entsprechen, stellt die interkulturelle Didaktik die
,communicative competence for intercultural situations — CCIS* in den Mittelpunkt.
Das generelle Ziel dieses Ansatzes heil3t somit, dass die Lernenden in interkultu-
rellen Situationen interagieren und wenn notwendig auch als Teilnehmer mediatie-

144

ren kdnnen, " aber nicht, dass hier der Fokus darauf gerichtet ist, allein die Spra-

che, in all seinen Formen und Facetten zu beherrschen.'*

2 \/gl. Neuner, 2007, S. 232.

3 \/gl. Tardieu, 2008, S. 107f.

144 vgl. Miiller — Jacquier, 2000, S. 303. Weitere Informationen zur Meditation im interkulturellen Kontext lassen sich finden unter
Zarate, 2003.

145 Weiterfiihrende Literatur zum interkulturellen Ansatz wéren Abendroth — Timmer, 1998 und 2000, Alén Garabato, 2004, Bliesener
2002, de Carlo, 1998, Martinez, 1996, Schéfer, 2000, Tanzmeister, R., 2008, S.37f., Wendt, 2000, S.27ff., Zarate, 1986.
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3.3 Lehr-und Lernziele im Fremdsprachenunterricht

Neben dem ,Wie“ des Unterrichts, soll die Fremdsprachdidaktik (wie die gesamte
Fachdidaktik uberhaupt) Antwort darauf geben, ,Warum® Unterricht gemacht wer-
den soll. Dieses ,Warum® in Form von Bildungszielen ist in den Schulgesetzen und
in den Lehrplanen verankert. Die folgenden Kapitel sollen sich naher mit dem Ge-
meinsamen Europaischen Referenzrahmen fiur Sprachen (GERS) beschaftigten,
der — wie man in Folge sehen wird — ausschlaggebend flr Modifikationen in den
Lehrplanen far Fremdsprachen war. Weiters soll auf die vier Grundfertigkeiten
Sprechen, Schreiben, Lesen und Horen eingegangen werden, die im GERS ein-
gehend beschrieben werden. Schliellich sollen diese Informationen ein Verstand-
nis liefern, wie Bildungsziele, -inhalte, und -standards in den &sterreichischen und
franzdsischen Lehrplanen der AHS bzw. den lycées definiert wurden. Dabei soll

die Curriculumtheorie angesprochen werden.

3.3.1 Gemeinsamer Europaische Referenzrahmen fir Sprachen (GERS)

Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fir Sprachen (GERS) wurde
2001 vom Europarat publiziert und legt eine umfangreiche Empfehlung vor, die
den Spracherwerb, die Sprachanwendung und die Sprachkompetenz von Lernen-
den bedarfsorientiert, transparent und vergleichbar machen soll. Er wird folgen-

dermalen definiert:

»,Der Gemeinsame europaische Referenzrahmen stellt eine gemeinsame Basis dar fiir die Entwick-

lung von zielsprachlichen Lehrplanen, curricularen Richtlinien, Prifungen, Lehrwerken usw. in ganz
Europa. Er beschreibt umfassend, was Lernende zu tun lernen missen, um eine Sprache fir
kommunikative Zwecke zu benutzen, und welche Kenntnisse und Fertigkeiten sie entwickeln mus-
sen, um in der Lage zu sein, kommunikativ erfolgreich zu handeln. Die Beschreibung deckt auch
den kulturellen Kontext ab, in den Sprache eingebettet ist. Der Referenzrahmen definiert auch

Kompetenzniveaus, sodass man Lernfortschritte lebenslang und auf jeder Stufe des Lernprozes-

«146
ses messen kann.

146 Eyroparat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 1.1, Internet: www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm, Stand vom 22.
November 2010.
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Der gewahlte Ansatz entspricht grofdtenteils dem handlungsorientierten Ansatz,

weil ,[...]Sprachverwendende und Sprachenlernende vor allem als 'sozial Han-

delnde

“147 angesehen werden.

Bevor auf die in der Definition des GERS angesprochenen Kompetenzniveaus

eingegangen wird, soll zunachst noch beschrieben werden, um welche Kompe-

tenzen es sich hierbei handelt, wobei im GERS zwischen allgemeinen Kompeten-

zen und kommunikativen Sprachkompetenzen unterschieden wird, auch wenn

diese unmittelbar zusammengehéren.'*®

Allgemeine Kompetenzen wiederum werden in vier Kategorien unterteilt:

deklaratives Wissen (savoir): Weltwissen, soziokulturelles Wissen, inter-
kulturelles Bewusstsein

Fertigkeiten und prozedurales Wissen (savoir-faire): praktische und in-
terkulturelle Fertigkeiten

Personlichkeitshezogene Kompetenz (savoir-étre): Einstellungen, Moti-
vationen, Wertvorstellungen, etc.

Lernfahigkeit (savoir-apprendre): Sprach- und Kommunikationsbewusst-

sein, phonetische Fertigkeiten, Lerntechniken, etc.

Kommunikative Sprachkompetenzen finden sich dreifach unterteilt wieder:

linguistische Kompetenzen: Kenntnis der formalen Mittel, aus denen
wohlgeformte, sinnvolle Mitteilungen zusammengesetzt, formuliert und ver-
wendet werden kénnen. So wird zwischen lexikalischer, grammatischer,
semantischer und phonologischer Kompetenz unterschieden
soziolinguistische Kompetenzen: Kenntnisse und Fertigkeiten, die zur
Bewaltigung der sozialen Dimension des Sprachgebrauchs erforderlich sind
(z.B. Hoflichkeitsfloskeln, etc.)

“7 Europarat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 2.1, Internet: www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm, Stand vom 22.
November 2010.

18 \/gl. Europarat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 5, Internet: www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm, Stand vom 22.
November 2010.

49



e pragmatische Kompetenzen: Wissen um die Prinzipien, nach denen Mit-
teilungen organisiert, strukturiert und arrangiert sind (Diskurskompetenz),
weiters verwendet werden, um kommunikative Funktionen zu erfullen (funk-
tionale Kompetenz) und nach interaktionalen und transaktionalen Schemata

geordnet sind (Schemakompetenz)

GERS gibt in Skalenform sechs verschiedene Referenzstufen an, die wahrend des
Fremdsprachenlernens erreicht werden kénnen. Somit stellt der Europaische Re-
ferenzrahmen auch eine Grundlage dar, um verschiedenste Sprachzertifikate (z.B.
DELF in Franzdsisch, CELI in ltalienisch und das Goethe — Zertifikat in Deutsch)
miteinander vergleichbar zu machen. Auch das EPSOTL / PEPELF'*® (Portfolio fiir
angehende Sprachenlehrerinnen) bezieht sich auf GERS. Sechs Referenzniveaus
werden nach elementarer (A1, A2), selbstandiger (B1, B2) und kompetenter
Sprachverwendung (C1, C2) unterteilt wobei unter Sprachverwendung ,[...] Hand-
lungen von Menschen [verstanden werden], die als Individuen und als gesell-
schaftlich Handelnde eine Vielzahl von Kompetenzen entwickeln, und zwar all-
gemeine, besonders aber kommunikative Sprachkompetenzen. Sie greifen in
verschiedenen Kontexten und unter verschiedenen Bedingungen und Be-
schrankungen auf diese Kompetenzen zurlick, wenn sie sprachliche Aktivitaten
ausfuhren, an denen (wiederum) Sprachprozesse beteiligt sind, um Texte Uber
bestimmte Themen aus verschiedenen Lebensbereichen (Domanen) zu produ-
zieren und / oder zu rezipieren. Dabei setzen sie Strategien ein, die fur die Aus-
fuhrung dieser Aufgaben am geeignetsten erscheinen. Die Erfahrungen, die Teil-
nehmer in solchen kommunikativen Aktivitdten machen, kénnen zur Verstarkung

oder zur Veranderung der Kompetenzen fiihren.*'*

143 v/gl. European Centre for Modern Languages, Internet: www.italianoincanada.com/filessEPOSTLE_1_.pdf, Stand vom: 3. Dezember
2010.

50 Eyroparat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 2.1, Internet: www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm, Stand vom 22.
November 2010.
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Anbei soll die Globalskala des GERS gezeigt werden, um zu verdeutlichen, wie

der Aufbau des Referenzrahmens funktioniert:

Kann praktisch alles, was er / sie liest oder hort, mihelos verstehen. Kann
Informationen aus verschiedenen schriftlichen und mundlichen Quellen zu-
sammenfassen und dabei Begriindungen und Erklarungen in einer zusam-
C2 menhangenden Darstellung wiedergeben. Kann sich spontan, sehr flissig und
genau ausdriicken und auch bei komplexeren Sachverhalten feinere Bedeu-
Kompetente tungsnuancen deutlich machen.

Sprachverwendung Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und
auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und flieRend aus-
drlicken, ohne o6fter deutlich erkennbar nach Worten suchen zu miissen. Kann
C1 die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung
und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar, strukturiert und
ausflhrlich zu komplexen Sachverhalten dufern und dabei verschiedene

Mittel zur Textverkniipfung angemessen verwenden.

Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen
verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen. Kann
sich so spontan und flieRend verstandigen, dass ein normales Gesprach mit
B2 Muttersprachlern ohne gréssere Anstrengung auf beiden Seiten gut mdglich
ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ausdri-
cken, einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage erldutern und die Vor- und

Nachteile verschiedener Moglichkeiten angeben.

Selbstandige

Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet
Sprachverwendung wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht.
Kann die meisten Situationen bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprach-
B1 gebiet begegnet. Kann sich einfach und zusammenhéngend Uber vertraute
Themen und personliche Interessengebiete dufern. Kann tber Erfahrungen
und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele beschreiben und zu

Pléanen und Ansichten kurze Begriindungen oder Erklarungen geben.

Kann Séatze und haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen
von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhéangen (z. B. Informationen zur
Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, nahere Umgebung). Kann sich in
A2 einfachen, routinemafigen Situationen verstandigen, in denen es um einen
einfachen und direkten Austausch von Informationen Uber vertraute und
gelaufige Dinge geht. Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und
Ausbildung, die direkte Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit unmit-

Elementare telbaren Bediirfnissen beschreiben.

Sprachverwendung Kann vertraute, alltagliche Ausdriicke und ganz einfache Séatze verstehen und
verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bedlrfnisse zielen. Kann sich
und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen - z.
Al B. wo sie wohnen, was fiir Leute sie kennen oder was fiir Dinge sie haben -
und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf einfache Art

verstéandigen, wenn die Gesprachspartnerinnen oder Gesprachspartner

langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen.

Tab. 3: Globalskala im GERS
(Quelle: Europarat. Rat fir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 3.3., Internet:

www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm, Stand vom 22. November 2010)
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3.3.2

Die vier Grundfertigkeiten im Fremdsprachunterricht

Aufbauend auf der im vorigen Kapitel vorgestellten Globalskala gibt es jeweils ei-

gene Skalen fur die sogenannten vier Grundfertigkeiten im Spracherwerb. Die re-

ziptiven Fertigkeiten Lesen und Horen und die produktiven Fertigkeiten Sprechen

und Schreiben.”™! Im Folgenden soll auf diese vier Fertigkeiten ndher eingegan-

gen werden.

Uber die reziptiven Kompetenzbereiche Lesen und Héren erfolgt die primare Auf-

nahme von fremdsprachlicher Information. Ergo: Lese- und Horverstehen gehen

den produktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben voraus. %2

Im Leseverstehen wird zwischen drei allgemeinen Lesestilen unterschieden:'®®

globales Lesen: erste Groborientierung ober das Thema und die dar-
stellung im Text, sogenanntes Globalverstehen. Hierbei gibt es zwei
Techniken zur globalen Lekture: Skimming und Sanning. Skimming
kann als Uberfliegen des Textes verstanden werden und dient der ers-
ten Orientierung. Scanning wiederum setzt bereits voraus, dass der Le-
ser / die Leserin eine Idee vom dem hat, was gelesen wird. Hier kann
vom suchenden Lesen gesprochen werden, da der Leser / die Leserin
versucht, bestimmte Begriffe wiederzufinden, die aus der Kontextualisie-
rung logisch erscheinen. Scanning eignet sich auch fir das selektive

Lesen.

selektives Lesen: Aufnahme einzelner spezifischer Informationen ist

nicht in einem Lesedurchgang zu bewaltigen.

totales oder intensives Lesen: Aufnahme aller Detailinformationen ei-
nes Textes, sogenanntes Detailverstehen, ist deswegen auch nicht in

einem Lesedurchgang zu bewaltigen. Deswegen geht man in mehreren

51 v/gl. Europarat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 3.3., Internet: www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm, Stand vom
22. November 2010. und Roche , 2008, S. 195ff.

52 \/gl. Roche, 2008, S. 195.

153 vgl. Roche, 2008, S.196ff.
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schritten vor, wobei eine der bekanntesten und erfolgreichsten Metho-
den die SQ3R-Methode ist: Survey (S), Question (Q), Read, Recite und
Review (3R). In der Survey-Phase schaffen sich Leserlnnen einen glo-
balen Uberblick Uber Aufbau und Inhalt des Textes. In der Question-
Phase werden potentiell wichtige Fragen zum Text vermittelt und es
wird darauf geachtet, ob in der Read-Phase darauf Antworten bzw. ge-
wisse Erwartungen positiv oder negativ ausfallen. Stellt sich heraus (und
dies ist bei langeren Texten oft der Fall), dass beim wirklichen Lesen
noch immer Licken bestehen, sollen diese durch das wiederholte Lesen
einzelner Textstellen in der Recite-Phase geflillt werden. In der Review-

Phase sollte der Text nochmals als Ganzes gelesen werden.

Auch beim Horverstehen geht es zunachst um die Identifikation einzelner sinntra-
gender Einheiten. Es ist klar, dass dies beim Horen schwieriger zu erreichen ist,
als beim Lesen, da mundliche Sprache fluchtiger ist als geschriebene. So kann als
Unterstltzung ein schriftlicher Paralleltext als Hilfsmittel bei Héraufgaben verwen-
det werden. Ebenfalls kdnnen auch durch entsprechende Vorbereitung (Vorentlas-
tung) bestimmte Elemente den Lernerlnnen bekannt gemacht werden, die ihnen
dann die Wiedererkennung und das Verstehen erleichtern. Durch visuelle Paralle-
linformationen (Bilder, Graphiken) lasst sich das Verstandnis ebenfalls verbes-
sern.”™* Interessant ist in diesem Zusammenhang das Kommentar von Roche, der
sich im Zusammenhang mit ,authentischen Materialen® jedoch gegen authenti-
schen Nebengerauschen bei Horubungen (z.B. Zuggerausche bei Ansagen in ei-
nem Bahnhof) ausspricht, um Lernerlnnen nicht unnétig zu belasten.’®® Die meis-
ten bei der Feritgkeit Lesen erwahnten Techniken kénnen auch beim Hoérverste-

hen verwendet werden.

Kommen wir nun zu den produktiven Fertigkeiten Schreiben und Sprechen. Wurde
in der kommunikativen Didaktik Schreiben zunachst als nicht kommunikativ abge-
tan, anderte sich diese Einstellung schnell, als man merkte, dass viele Sprachpro-
duktionsprozesse beim Schreiben aktiv sind. Gerade das Schreiben biete durch

die zusatzlichen Moglichkeiten der sprachlichen Planung und die besseren Mog-

1% vgl. Roche, 2008, S.199f.
1% vgl. Roche, 2008, S.200.
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lichkeiten der Kontrolle eine Reihe von authentischen didaktischen Hilfestellungen
beim Sprachenlernen. Schreiben umfasst das Fertigstellen von Gebrauchstexten
(Notizen, Einkaufszetteln, etc.), aber auch literarischen Texten, wissenschaftlichen
Texten, etc. Offene moderne Lernumgebungen bieten den Lernenden verschiede-
ne Hilfsmittel und Werkzeuge, um Sprache in ihrer Struktur zu verstehen (z.B. E-
learning, wobei es Rechtschreib- und Grammatikkorrekturen gibt). Bei den Korrek-
turmoglichkeiten bei der Produktion freier Texte werden drei Punkte erwahnt, die
bei der Ruckmeldung sinnvoll erscheinen: Zunachst nur die Markierung moglicher
Fehler und als Zweites nur die Korrekturhinweise (durch verschiedene Abkulrzun-
gen und / oder Symbole am Seitenrand). So sollen in einem dritten Schritt Lernen-

de dazu ermutigt werden selbsténdig Korrekturen durchzufiihren.'®

Die Vorgehensweisen bei der Vermittlung von Kompetenzen im Sprechen ahneln
in vielerlei Hinsicht jenen Aufgaben zum Schreiben. Bei den Textsorten handelt es
sich jedoch um mundliche Texte, die sich von schriftlichen Texten in grammatikali-
scher und syntaktischer Hinsicht, sowie in Gebrauch bestimmter Sprachregister

erheblich unterscheiden.’

3.3.3 Bildungsinhalte, - ziele, und —standards in den Lehrpl&nen

Die Beschreibung des GERS und den vier Grundfertigkeiten Sprechen, Horen,
Lesen und Schreiben sollen in diesem Kapitel ein Verstandnis aufbauen, wie Bil-
dungsinhalte, -ziele und -standards im Fremdsprachenunterricht definiert sind.
Diese sind in den Lehrplanen der jeweiligen zu unterrichtenden Fremdsprache
verankert bzw. in den Schulgesetzen. Bevor naher auf Beispiele von Osterreich
und Frankreich eingegangen wird, soll zunachst die sogenannte Curriculumtheorie
naher beschrieben werden, welche theoretisch die Erstellung eines Curriculums
(Lehrplane, Stundienplane, etc.) demonstriert. Auch im GERS lassen sich im 8.
Kapitel Empfehlungen zur Curriculumsbildung finden, welche an der Curriculums-

theorie angelehnt sind.

1% \/gl. Roche, 2008, S.201f.
%57 vgl. Roche, 2008, S.205.
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In der eigentlichen Definition trifft ein Curriculum eine Auswahl und Begriindung
von Lehr- und Lerninhalten, deren Funktion sich damit begrindet, die Bildung
durch Uberordnung und allgemeine Festlegung von Lernzielen und -inhalten zu

vereinheitlichen (in Lehrplanen etc.).”®

Durch die definierten Lernziele sucht diese Theorie sozusagen die Antwort nach
der Frage ,Wozu brauche ich das?“ Zwei Stromungen haben sich aus dieser The-
orie gebildet: Jene der Lernzielorientierung (objektive Wissenschaft; geschlossene
Curricula, wobei der / die Lehrerln nichts entscheiden kann) und jene der kommu-
nikativen Curricula (Forschung unterliegt standiger Wandlung, Prozessorientierung
und Freiraume fur Schulerlnnen und Lehrerlnnen). Der Ausgangspunkt der mo-
dernen Curriculumstheorie liegt in der Deduktionsproblematik.”® Im Rahmen einer
Deduktion (“Ableitung”) sollte ermittelt werden, wie aus den allgemeinen Richtzie-
len “Fein-Lernziele” entwickelt werden konnen, die im alltaglichen Unterricht zu

verfolgen sind.

Die lernzielorientierte Didaktik versuchte, die Feinziele in “Tannenbaumform” den
Grobzielen unterzuordnen und diese wiederum den Richtzielen. Dabei wurden die
Feinziele “operationalisiert”:'® Dies bedeutet die semantisch eindeutige Formulie-
rung der Lernziele und die Angabe der Operation, mit deren Hilfe dieses Lernziel
erreicht und seine Erreichung Uberpruft werden kann. Bei bestimmten Lerninhalten
(z.B. Themen in der gesellschaftlichen Diskussion, fur die es kein “richtig” oder
“falsch” gibt), ist es aber nicht moglich, Lernziele auf unteren Abstraktionsebenen

aus Lernzielen hdherer Ebenen abzuleiten.'®"

Wie sieht diese Operationalisierung nun in der Praxis aus? Eigentlich ware zu un-
tersuchen, ob die Lehrplane diesen Standpunkten der Curriculumtheorie standhal-

ten und es sei vorweg genommen, dass sie das nicht tun!

158 vgl. Zimmermann, 1977, S. 51f.

9 vgl. Meyer, 1972, S. 15ff.

160 \/gl. Zimmermann, 1977, S. 53.

181 vgl. Meyer, 1972, S. 84 und S. 88ff.
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Das Lehr- und Lernziel der &sterreichischen Schule wird u.a. in § 2 Abs.1 des
SCHOG® definiert:

,Die Osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach den
sittlichen, religidsen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Scho-
nen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzu-
wirken. Sie hat die Jugend mit dem fiir das Leben und den kiinftigen Beruf erforderlichen Wissen
und Kénnen auszustatten und zum selbsttatigen Bildungserwerb zu erziehen. Die jungen Men-
schen sollen zu gesunden, arbeitstiichtigen, pflichttreuen und verantwortungsbewufRten Gliedern

der Gesellschaft und Biirgern der demokratischen und bundesstaatlichen Republik Osterreich her-

angebildet werden. [...]"

Im Code de I'Education finden sich &hnliche Zielsetzungen fir die franzdsische

Schule:'®?

“L'éducation est la premiére priorité nationale. Le service public de I'éducation est congu et organi-
sé en fonction des éléves et des étudiants. Il contribue a I'égalité des chances. Outre la transmis-
sion des connaissances, la Nation fixe comme mission premiére a I'école de faire partager aux
éléves les valeurs de la République. Dans I'exercice de leurs fonctions, les personnels mettent en
oeuvre ces valeurs. Le droit a I'éducation est garanti a chacun afin de lui permettre de développer
sa personnalité, d'élever son niveau de formation initiale et continue, de s'insérer dans la vie so-
ciale et professionnelle, d'exercer sa citoyenneté. Pour garantir ce droit dans le respect de I'égalité
des chances, des aides sont attribuées aux éléves et aux étudiants selon leurs ressources et leurs
mérites. La répartition des moyens du service public de I'éducation tient compte des différences de
situation, notamment en matiére économique et sociale. Elle a pour but de renforcer I'encadrement
des éléves dans les écoles et établissements d'enseignement situés dans des zones d'environne-
ment social défavorisé et des zones d'habitat dispersé, et de permettre de fagon générale aux
éleves en difficulté, quelle qu'en soit l'origine, en particulier de santé, de bénéficier d'actions de
soutien individualisé. L'acquisition d'une culture générale et d'une qualification reconnue est assu-

rée a tous les jeunes, quelle que soit leur origine sociale, culturelle ou géographique. [...]".

Die Bildungsziele, die im SCHOG als ,,Aufgabe“ der dsterreichischen Schulen bzw.
im Code de I'Education als ,mission” der franzdsischen Schulen angesehen wer-
den, weisen einen so hohen Grad der Abstraktion und Komplexitat auf, dass Leh-

rer wieder vor Ratseln stehen, wie sie diese Anforderungen bewaltigen konnen.

162 Bundesgesetz vom 25. Juli 1962 iber die Schulorganisation (Schulorganisationsgesetz), BGBI. Nr. 242/1962, zuletzt geandert durch
BGBI. I Nr. 44/2009. )
8 Article L111-1,Code de I’Education, modifié par Loi n°2005-380 du 23 avril 2005 - art. 2 JORF 24 avril 2005.
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Die Auszlige aus dem Osterreichischen bzw. franzdsischen Schulgesetz soll die
zuvor angesprochene Deduktionsproblematik verdeutlichen. Wie werden nun
Lehr- und Lernziele im Fremdsprachenunterricht und die Inhalte um diese zu er-
reichen definiert? Beide Bildungskulturen haben hierzu in den Lehrplanen (auf
Franzésisch programme) unterschiedliche Zugange gefunden. Da es in beiden
Landern naturlich verschiedene Schultypen gibt, soll folgend ein exemplarischer
Vergleich angestellt werden. Die Beispiele beziehen sich auf die osterreichische

AHS Oberstufe bzw. auf das franzdsische lycée général.

Zuerst soll naher auf den dsterreichischen Lehrplan' fiir ,erste und zweite leben-
de Fremdsprachen“ eingegangen werden. In Osterreich ist es erstmals gelungen
den GERS nicht nur als Empfehlung, sondern auch als Basis flur den Lehrplan
einzusetzen:'® Es handelt sich hierbei um einen Mindestlehrplan, der die Basis
darstellt, um die 8. Klasse AHS abzuschlieRen. Bildungsstandards werden defi-
niert, die zu einem bestimmten Zeitpunkt zu erreichen sind. Diese orientieren sich
nicht mehr an bestimmten Inhalten, sondern sind mit dem Raster der Fertigkeits-
bereiche des GERS ident. Weiters handelt es sich hierbei um einen kompetenz-

orientierten Lehrplan®®

(z.B. handlungsorientierte Kompetenzen, interkulturelle
Kompetenzen, etc.). Der Lehrplan ist unterteilt in ,Bildungs- und Lehraufgaben®
(kommunikative Fahigkeiten in der jeweiligen Fremdsprache in allen vier Fertig-
keitsbereichen, Sensibilisierung auf die Sprachenvielfalt Europas und der Welt,
Kulturkontakt, Strategien zum selbstandigen Fremdsprachenlernen, etc.), ,Didakti-
sche Grundsatze® (kommunikative Sprachkompetenz als Ubergeordnetes Lernziel
des Fremdsprachunterrichts) und ,Lehrstoff. In dieser letzten Unterteilung finden
sich auch die jeweiligen Kompetenzniveaus, welche im Einklang mit dem GERS
stehen, wieder. Als Beispiel sollen hier die zu erreichenden Mindestniveaus der
zweiten Fremdsprache genommen werden (da in Osterreich die franzésische
Sprache eine zweite lebende Fremdsprache darstellt), wobei im Lehrplan Unter-

schiede zwischen Lang- und Kurzformen des Unterrichts gemacht werden:'®’

164 Lehrplan ,,Lebende Fremdsprachen (erste, zweite)*, 2004 , Internet: www.bmukk.gv.at/medienpool/11854/lebendefremdsprache_
ost_neu0.pdf, Stand vom: 18. Dezember 2010.

165 vgl. Tanzmeister 1., 2008, S. 363.

166 \/gl. Tanzmeister 1., 2008, S. 363f.

167 |_ehrplan ,,Lebende Fremdsprachen (erste, zweite), 2004, Internet: www.bmukk.gv.at/medienpool/11854/lebendefremdsprache_
ost_neu0.pdf, Stand vom: 18. Dezember 2010, S. 6.
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»L. bis 4. Lernjahr:

Nach dem 1. Lernjahr (5. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache
Hdoren, an Gesprachen teilnehmen, zusammenhangendes Sprechen: Al
Lesen, Schreiben: A2

Nach dem 2. Lernjahr (6. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache
Horen, Lesen, an Gesprachen teilnehmen, zusammenhangendes Sprechen, Schreiben: A2, bei gleichzeitiger
Erweiterung und Vertiefung der kommunikativen Situationen, Themenbereiche und Textsorten.

Nach dem 3. und 4. Lernjahr (8. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache
Hdoren, an Gespréchen teilnehmen, zusammenhéngendes Sprechen: B1

Schreiben: B1 und dartiber hinaus argumentative Formen des Schreibens

Lesen: B2

3. bis 6. Lernjahr

Nach dem 3. Lernjahr (5. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache
Hdoren, An Gesprachen teilnehmen, Zusammenhangendes Sprechen, Schreiben: A2
Lesen: B1

Nach dem 4. Lernjahr (6. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache

Horen: A2 und aus B1: Die Schulerinnen und Schiller kénnen die Hauptpunkte verstehen, wenn klare
Standardsprache verwendet wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht.
Lesen: B1

An Gespréachen teilnehmen: A2 und aus B1: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen die meisten Situationen
bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet.

Zusammenhangendes Sprechen: A2 und aus B1: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen in einfachen
zusammenhdngenden Sétzen sprechen, um Erfahrungen und Ereignisse oder ihre Traume, Hoffnungen und
Ziele zu beschreiben.

Schreiben: B1

Nach dem 5. und 6. Lernjahr (8. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache

Héren: B1 und aus B2: Die Schillerinnen und Schiiler kénnen langere Redebeitrdge und Vortrége verstehen
und auch komplexer Argumentation folgen, wenn ihnen das Thema einigermalien vertraut ist.

Lesen: B2

An Gesprachen teilnehmen: B1

Zusammenhangendes Sprechen: B1 und aus B2: Die Schilerinnen und Schiiler kénnen einen Standpunkt zu
einer aktuellen Frage erlautern und Vor- und Nachteile verschiedener Mdglichkeiten angeben.

Schreiben: B1 und aus B2: Die Schilerinnen und Schiler kénnen in einem Aufsatz oder Bericht
Informationen wiedergeben oder Argumente fiir oder gegen einen bestimmten Standpunkt darlegen. Sie kdn-
nen Briefe schreiben und darin die persénliche Bedeutung von Ereignissen und Erfahrungen deutlich ma-
chen.*

Auch der franzdsische Lehrplan fur Fremdsprachen ist ein Mindestlehrplan und
hat sich auf den GERS eingestellt. Wie im Osterreichischen Lehrplan werden
durch die Kompetenzniveaus zu erreichende Mindeststandards gesetzt, die es zu
erreichen gilt, wenn man das franzdsische baccalauréat meistern will. Der grol3e
Unterschied zwischen den beiden Lehrplanen besteht darin, dass das franzosi-
sche programme fir jede einzelne Schulstufe (im lycée waren das die seconde,
die premiére und die classe terminale) und dazu auch noch fir jede einzelne

Fremdsprache exakt definiert ist. Auf jede einzelne Schulstufe im lycée soll hier

58



nicht eingegangen werden,'®® exemplarisch sollen Ausziige aus dem programme
der classes terminales (in Osterreich die Maturaklassen) vorgestellt werden: Die
Bildungs- und Lehrziele sind mit jenen aus dem Osterreichischen Lehrplan ident
(die compétences de communication werden nach den Fertigkeitsbereichen unter-
schieden, weiters gibt es einen contenu linguistique und einen contenu culturel,
die vermittelt werden sollen, Schilerlnnen sollen befahigt werden selbststandig die
im Fremdsprachenunterricht erworbenen Kompetenzen auch in anderen Diszipli-
nen einzusetzen, etc.). Im ,Cadre général pour I'enseignemant des langues vivan-
tes dans le cycle terminal des séries générales et technologiques” werden auch
fur alle die zu erreichenden Niveaus in jeder einzelner Fertigkeit definiert, wobei
auch hier der Unterschied zwischen LV1 (1ére langue vivante), LV2 (2éme langue

vivante) und sogar LV3 (3éme langue vivante) gemacht wird.

Enseignement obliga-

toire ou option faculta- LV1 LVv2 LV3

tive (LV3)

Compréhension de I‘oral B2 B1/B2 A2/B1
Interaction orale B1/B2 B1 A2
Expression orale B2 B1/B2 A2/B1

Compréhension de I‘écrit B2 B1/B2 A2/B1
Expression écrite B2 B1/B2 A2/B1

Tab. 4: Zu erreichende Mindeststandards in der classe terminale im lycée général

(Quelle: Cadre général pour I'enseignemant des langues vivantes dans le cycle terminal des séries
générales et technologiques, 2004, Internet: ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/
2004/hs5/lv_terminale.pdf, S. 25.)

Auch wenn es sich um einen Mindestlehrplan handelt, sind die zu erreichenden
Standards mit genau definierten Inhalten gekoppelt. Am Beispiel ,Allemand* soll

dies verdeutlicht werden'®®

. Im Kapitel ,objective linguistique“ werden Angaben zu
grammaire, lexique und traduction gegeben, wobei unter den Rubriken grammaire
und lexique dezidierte Beispiele erwahnt werden, wie Aufgaben in der Schule aus-

zusehen haben:'"®

%8 Die jeweiligen programmes finden sich fir die seconde, 2010 im Internet unter: media.education.gouv.fr/file/

special_4/72/7/langues_vivantes_143727.pdf, Stand vom 18. Dezember 2010 und fur die premiére, 2003 im Internet unter:
ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2003/hs7/allemand.pdf, Stand vom: 18. Dezember 2010.

163 \/gl. Cadre général pour I’enseignemant des langues vivantes dans le cycle terminal des séries générales et technologiques, 2004,
Internet : ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2004/hs5/Iv_terminale.pdf, S. 30ff.

170 Cadre général pour I’enseignemant des langues vivantes dans le cycle terminal des séries générales et technologiques, 2004, Internet:
ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2004/hs5/Iv_terminale.pdf, S. 30.
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,Grammaire

[...]

Les différentes linéarisations du groupe verbal (continue, discontinue, place du verbe, rejets en aprés derniére
position (extraposition), les incises et appositions (constructions détachées, etc.) :

Du weil3t, ich hab es gleich gewusst, schon gestern Nachmittag / Er habe weiter wollen, sagte Peter. Weit fort.

| Er ware schwarz tiberdie [SiC!] Grenze gegangen nach Paris / Er sah ein wenig zerzaust aus, der Peter. [...]

Lexique
[...]

Il conviendra de bien différencier le travail sur le lexique en fonction des objectifs relatifs aux compétences
(lexique de compréhension et lexique d’expression) et de I'ancrage fonctionnel. Dans le cadre de la compré-
hension, les éléves pourront par exemple comprendre les différences (intensité, style, etc.) entre Er hat Angst
/ Er hat einen Schreck bekommen / Da erschrak er. En revanche, dans le domaine de I'expression, on pourra
se contenter de la maitrise d’une expression prototype : Er hatte (grof3e) Angst um/vor ; Aus Angst, dass..

L]

Im weiteren Kapitel ,contenu culturel” wird zwischen den Bildungsinhalten aus den
Bereichen identités, conflits, interdépendances und contacte des cultures unter-
schieden. Auch hier finden sich Vorgaben aus Kunst, Kultur und Geschichte, die
zur Vermittlung dieser Bildungsinhalte genommen werden mussen bzw. sollen (die
thémes sind Muss-Vorschriften, die propositions Kann-Vorschriften). So sehen die

Bildungsinhalte der conflits folgendermalen aus:

Thémes Propositions d‘application
Les rapports Aspects allemands de la guerre froide : de la
avec le monde Luftbriicke aux Pershings ; de la doctrine Hallstein
apres 1945 au retrait des Alliés ; une Allemagne dans le bloc

de 'Est ; « Westorientierung ».

Enjeux « mondiaux » de la division de
L’Allemagne : rideau de fer et Mur de Berlin ; leurs
perceptions allemandes et étrangéres.

Frontieres, sources de conflits : revendications
territoriales/ Heimatvertriebene ; Oder-Neisse
Grenze ; les frontiéres de I'Autriche avec 'Est.

Neutralité / Interventionnisme Aspects de la neutralité dans les pays
germaniques : neutralité de I'Autriche
(Neutralitatsgesetz 1955) ; ONU a Vienne ; la
neutralité suisse en question.

L’Allemagne face aux conflits dans le monde :
contribution au maintien de la paix ; débat a propos
de l.envoi de troupes allemandes sur les lieux de
conflits.

Pacifismes Mouvements pacifistes et interventions dans le
monde : figures du pacifisme et de
l.antimilitarisme ; de la Friedensbewegung au
mouvement altermondialiste.

La Suisse et la neutralité : Croix-rouge
internationale.

Réconciliations Rapprochements : de la réconciliation a la
coopération ; les « couples » politiques franco-
allemands; les institutions franco-allemandes.

Tab. 5: Inhaltliche Schwerpunkte im contenu culturel im programme der classe terminale im lycée général
(Quelle: Cadre général pour I'enseignemant des langues vivantes dans le cycle terminal des séries générales

et technologiques, 2004, Internet : ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2004/hs5/lv_terminale.pdf, S. 32.)
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3.4 Methoden und personale Aspekte beim Lehren und Lernen

fremder Sprachen

3.4.1 Methodik und Sozialformen im Fremdsprachenunterricht

Der heutige Fremdsprachenunterricht ist von einem Methodenpluralismus gepragt.
Da bereits im geschichtlichen Uberblick (vgl. Kapitel 3.2) auf einige dieser Metho-
den aufmerksam gemacht und diese auch beschrieben wurden, soll hier fur die
bessere Ubersicht eine Auflistung der verschiedenen im Fremdsprachunterricht

vorkommenden Methoden stattfinden:'""

e Grammatik-Ubersetzungsmethode

¢ Reformmethode (oder direkte Methode)

e audiolinguale Methode

e vermittelnde Methode

e audiovisuelle Methode

e kommunikative Methode (wird auch als alternative Methode angesehen)

e alternative Methoden (suggestopadische Ansatze, Verstehensansatze,
therapeutische Ansatze, nativistische Ansatze)

e neo- und postkommuniaktive Methoden (Handlungsorientierung, inter-

kulturelles Lernen, etc.)

Sozialformen im Unterricht bezeichnen die Formen der Zusammenarbeit zwischen
Lernenden und Lernenden sowie Lernenden und Lehrenden. Es gibt keinen
Fremdsprachunterricht ohne Sozialformen, da immer eine Zusammenarbeit zwi-
schen diesen Akteuren besteht. In Folge wird zwischen drei groRen Sozialformen

unterschieden, die auch naher beschrieben werden sollen:'"?

e Frontalunterricht: Der Lehrer unterrichtet hier die Klasse als Einheit und der

Frontalunterricht bildet somit auch die wichtigste Sozialform im Rahmen der
Grol3gruppendidaktik. Die Lehrperson steht im Mittelpunkt des Unterrichts,

sie steuert, plant und kontrolliert das Unterrichtsgeschehen. Interaktions-

L Weiterfiihrende Literatur hierzu: Neuner, 2007, S 225ff., Ortner, 2007, S.234ff,., Vielau, 2007, 238ff.
172 \gl. Abendroth — Timmer, 2007, S. 257ff. und Schwerdtfeger, 2007a, S.247ff. und Schwerdtfeger, 2007b, S. 254ff. und Walter,
2007, S.251ff.
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moglichkeiten zwischen Lehrerlnnen und Schilerinnen sind stark formali-
siert. Frontaler Unterricht bietet sich beim Fremdsprachunterricht als geeig-
net an, wenn es sich um gelenkte Ubungen handeln soll, z.B. Imitationen
von sprachlichen Modellen — Nachsprechen — wobei auditive Medien hier
die Lehrperson immer mehr ablésen. Die rezeptiven Fertigkeiten des Lese-
und Horverstehens lassen sich vor der ganzen Klasse ebenso durchfuhren,
wie genaues Textverstandnis und Ubersetzungen. Die zentrale Rolle der
Lehrperson wird kurzzeitig auch durchbrochen, wenn Schulerlnnen (z.B. bei
Prasentationen) oder Medien im Mittelpunkt stehen. Dem Frontalunterricht
sind aber Grenzen gesetzt, da das individuelle Lerntempo nicht berlcksich-
tigt wird. Hinzu kommt auch, dass produktive Fertigkeiten, und hier vor al-
lem das freie Sprechen, sowie die Diskurskompetenz und weiters argumen-
tatives und kreatives Schreiben in dieser Sozialform nicht geubt werden
kénnen. Da die Lehrperson die Impluse fur den Unterricht setzt, werden
Schulerlnnen bei der Entwicklung ihrer Selbstandigkeit gehemmt — sie
konnten vieles selbst tun, was die Lehrperson aber abnimmt (z.B. Worter im

Woérterbuch nachschlagen).

Gruppen- und Partnerarbeit: Die Trennung Gruppen- und Kleingruppenun-

terricht ist nicht sehr scharf. Eine Arbeit in der Gruppe wird in der Literatur
als Zusammenarbeit von mindestens zwei bzw. drei und mehr Personen
angesehen (vgl. die Aufsatze der im Zitat angegebenen Autoren). Die
Hochstgrenze einer Kleingruppe liegt bei sechs Personen, die Hochstgren-
ze von Teilnehmerinnen einer Gruppe wird wiederum nicht definiert. Die
Teinehmerlnnenzahl in Partnerarbeiten ist klar definierbar: Dies betrifft die
Zusammenarbeit von zwei Lernenden. In Gruppen- und Partnerarbeiten
werden dynamische Prozesse zwischen den Mitgliedern fur den Fremd-
sprachenunterricht genutzt. So entwickeln sich starkere Beziehungen zwi-
schen den teilnehmenden Personen als beim Frontalunterricht. Werte und
Normen der Gruppe entstehen mit der Zeit und diese werden dann auch
wichtiger, als Werte und Normen der einzelnen Teilnehmerlnnen, so andern
sich Verhaltensweisen der Individuen: Starkere Personlichkeiten werden
eventuell zurickhaltender, schwachere wiederum mutiger — obwohl dies

immer von der gesamten Gruppendynamik abhangig ist. Zwei Ziele werden
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in Gruppen- bzw. Partnerarbeiten verfolgt: Forderung des sozialen und des
sprachlichen Lernens von Schulerlnnen. Wie Gruppen- und Partnerarbeiten
durchgefuhrt und geplant bzw. welche Arbeitsauftrage hier erteilt werden

kénnen, ist in der Fachliteratur nachzulesen.'”

e Einzelarbeit und Kleingruppenunterricht: Einzelunterricht ist die Betreuung

eines / einer einzelnen Lerners / Lernerin durch eine Lehrperson, von ei-
nem Kleingruppenunterricht spricht man bei einer Teilnehmerlnnenzahl von
zwei bis héchstens sechs Personen.' Diese beiden Sozialformen finden
sich vor allem in der Erwachsenenbildung und im Nachhilfeunterricht wie-
der, die Teilnehmerlnnen umfassen alle Altersstufen. In Kleingruppen ste-
hen Simulationen, Projekte, Prasentationen und (Fach)Diskussionen im
Vordergrund. Vorteil des Einzelunterrichts wiederum ist die erhohte Rede-
zeit, die einer/m Teilnehmerln zur Verfugung stehen und die alleinige Kon-
zentration auf diese Person. Andererseits werden Sprachhemmungen bes-
ser in Gruppen gebrochen. Die Vorteile dieser Sozialform liegen auf der
Hand, es muss aber hier auch erwahnt werden, dass diese im (ausgehend
vom Osterreichischen bzw. franzdsischen) Schulbetrieb eher selten vor-

kommen.

3.4.2 Der/die Lernerin im Fremdsprachunterricht

Wer sind die Lernerlnnen im Fremdsprachunterricht? In Bezug auf das Lebensal-
ter kann keine Uberlegenheit einer bestimmten Altersgruppe festgestellt werden.
Wenn das Fremdsprachenlernen geschlechterdifferenziert betrachtet wird, werden
jedoch Signifikanzen sichtbar. Duwell geht in seinen Beitrag auf wissenschaftlich
fundierte Untersuchungen ein, wenn er davon spricht, dass das weibliche Ge-
schlecht im Fremdsprachenunterricht motivierter ist und einen hdheren Lernerfolg

erzielt als das mannliche.'”

Als weiteres Lernerinnenmerkmal bezeichnet Duwell die Motivation. Darunter ver-
steht er: ,[...] ein[en] zeitlich begrenzten, zielgerichteten Prozess, der nach Auslo-

sung einer sowohl kognitiv als auch emotional determinierten Bereitschaft zu han-

13 vgl. Schwerdtfeger, 2007b, S. 254ff. und Abendroth — Timmer, 2007, S. 257ff.
74 Diese Definition bezieht sich auf Abendroth — Timmer, 2007, S. 257.
75 vgl. Diiwell, 2007, S. 347.
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deln durch Anstrengung so lange aufrecht erhalten wird, bis das oder die ange-

strebte(n) Ziel(e) erreicht worden ist bzw. sind.“'"®

Auch fur Tanzmeister ist Motivation unabdingbar, wenn von einem erfolgreichen
Fremdsprachunterricht gesprochen werden soll. ,Fremdsprachlernmotivation dient
zum Aufbau von Lernbereitschaft fir den Erwerb von Sprachkompetenz einer oder
mehrer Fremdsprachen und inkludiert sprachliches Lernziel, Lernwillen und Lern-
akte.“V" Fiir Kremnitz ist Motivation ,[...] die wichtigste Grolde [...]“ bei allen Lehr-

und Lernvorgangen.'’®

Dabei wird in der psychologischen Fachliteratur zwischen intrinsischer und extrin-
sischer Motivation unterschieden: bei der motivation intrinséque handelt es sich
um einen ,désir de réaliser un comportement pour son propre compte“ und bei der
motivation extrinseque um einen ,désir de réaliser un comportement pour obtenir
une récompense promise ou par crainte d'une punition“."”® Individuen, die intrinsi-
sche Motivation aufweisen, erfahren in der Arbeit oder beim Spiel Freude, person-
liches Interesse, ein Mittel sich selbst auszudricken und sich zu prasentieren. Bei
extrinsischer Motivation geht es eher darum etwas zu leisten, um einer Bestrafung
zu entgehen bzw. eine Belohnung zu erhalten.”®® Im Sinne der individuellen
Selbstverwirklichung wird der intrinsischen Motivation Vorrang gegeben. Gerade
fur die Fremdsprachenkompetenz ist die Selbstmotivation der Lerner entschei-
dend. Die Verbindung von sich allmahlich entwickelnder Selbstmotivation mit ex-
tern gegebenen gunstigen Rahmenbedingungen macht ein Kontinuum zwischen

extrinsischer und intrinsischer Motivation vorstellbar.'®’

In Kapitel 3.2 dieser Arbeit wurde bereits ein geschichtlicher Abriss der Entwick-
lung des Fremdsprachenunterrichts gegeben und die diversen Paradigmenwech-
sel demonstriert. So anderte sich auch die Rolle und die Stellung des Lerners / der
Lernerin in Richtung Individualisierung. Die Foérderung des einzelnen Fremdspra-

chenlerners wird konsequent und verstarkt mit dem Ziel des autonomen Lernens

% Diwell, 2007, S. 348.

Y7 Tanzmeister, R., 2008, S. 17.

%8 \/gl. Kremnitz, 2003, S. 62.

179 Myers, 2007, S. 334.

180 v/gl. Myers, 2007, S. 335.

181 \/gl. Tanzmeister R., 2008, S.18., weitere Informationen zu Motivation und anderen affektiven Faktoren lassen sich auch im GERS
wiederfinden: Europarat. Rat fir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel 7.3.1.2, Internet: www.goethe.de/z/50/commeuro/i0.htm,
Stand vom 22. November 2010.
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verfolgt.”® So kann diese Lernerlnnenautonomie im institutionalisierten Sprachun-
terricht fur manche als Schock erscheinen, sie macht jedoch Sinn, wenn darunter
eine Orientierung verstanden wird, die die konkrete Zielsetzung aufweist, dem
Lernenden so viele Entscheidungen zu Uberlassen, wie im Kontext mdglich und
vertretbar sind. Freiheit, als Grundvoraussetzung, dass Entscheidungen Uberhaupt

getroffen werden kénnen, wird zum integrativen Bestandteil des Unterrichts.®®

3.4.3 Der/die Lehrerin im Fremdsprachunterricht

Wenn von Lehrpersonen gesprochen wird, muss an dieser Stelle sofort die Unter-
scheidung gemacht werden, was und wie eine Lehrperson lehren soll und was und
wie sie auch wirklich lehrt bzw. wen die Lehrperson unterrichtet. Was eine Lehr-
person im Fremdsprachenunterricht unterrichten soll, ist in den Bildungszielen de-
finiert und von der Politik vorgegeben (vgl. dazu Kapitel 3.3.3). In der akademi-
schen Ausbildung geht es dabei auch um das sinnvolle Zusammenspiel zwischen
Padagogik, Fachdidaktik, Fachwissenschaft, Sprachpraxis und Schulpraxis, sowie
ihrer sinnvollen Aufteilung.’®* Nach MeiRner sollen angehende Fremdsprachlehre-
rinnen romanischer Sprachen folgende Kompetenzen aufweisen kénnen:'® nativ-
nahe Sprachkompetenz in der Zielsprache, kulturelle Kompetenz, die Ziel- und
Ausgangskultur miteinander verbindet, Textkompetenz, sprachwissenschaftliche
Kompetenz, Kompetenz im Bereich der interkulturellen Pragmatik, um landesspe-
zifische Eigenheiten erfassen und wiedergeben zu kénnen, Mehrkulturalitatskom-
petenz zum Erfassen Ubernationaler Zusammenhange, weiters auch eine theorie-
geleitete Vermittlungskompetenz und eine Theoriekompetenz. Zu den personalen
Eigenschaften der ,guten“ Lehrperson zahlen zudem ausgezeichnete Fachkompe-
tenz und hohe Sozialkompetenz. Lehrerinnen von Fremdsprachen sollen das Ziel-
land gut kennen, Begeisterung flr das zu unterrichtende Fach zeigen, eine positi-
ve Einstellung zu den Schilerlnnen aufweisen, diese fordern und fordern und
schlechte Schulerlnnen nicht sofort abschreiben. Weiters zahlen Berechenbarkeit

und Konsequenz zu den Merkmalen ,guter* Lehrerlnnen. '

182 \/gl. Diiwell, 2007, S. 350f.

183 v/gl. Vetter, 2008, S. 106.

184 \/gl. Tanzmeister R., 2008, S. 20.
185 \/gl. MeiRner, 2007, S.37f.

188 v/gl. Tanzmeister R., 2008, S. 21f.

65



Wie die Lehrperson nun wirklich unterrichtet hangt neben zahireichen sozialen
Erscheinungen im Klassenraum und Konferenzzimmer (Schulerlnnen-
Schulerlnnenkonstellation, Schilerlnnen - Lehrerlnnenkonstellation, Lehrerlnnen-
Lehrerlnnenkonstellation) auch davon ab, in welchem Lernparadigma die Lehrper-
son unterrichtet (auf die verschiedenen Lernparadigmen wurde bereits in Kapitel
3.2 eingegangen). Wie sieht die Lehrperson ihre Rolle in der Klasse? Ist die Lehr-
person im Mittelpunkt des Unterrichts oder sieht sie sich als Unterstitzer und
Coach an? Gerade die zuletzt erwahnten Punkte zahlen zu den Eigenschaften von

Lehrerlnnen im konstruktivistischen Paradigma.’®’

Bis jetzt wurden Lehrerlnnen von Fremdsprachen immer nur im schulischen Kon-
text erwahnt. Wie sieht es mit Lektorinnen an den Hochschulen aus? Ein Lektor ist
ein,[...] meist (auslandisch, seine Muttersprache unterrichtender) Fremdsprachleh-
rer im Hochschulbereich.“'® Lektorlnnen wurden am Beginn der Fremdsprachleh-
re als Sprachmeister angesehen, die eine lange Zeit im Zielland verbracht haben
und in philologischen Studiengangen ihre Arbeit fanden. Durch verschiedene
Hochschulreformen gerade in den 1970er Jahren in Europa anderte sich diese
Rolle der Lektorlnnen hin zu professionell ausgebildeten Sprachlehrerinnen im
Hochschulbereich. Mit der Grindung von (aul3eruniversitaren) Sprachzentren und
einer Verlagerung von universitaren Fremdsprachunterricht auch auf nicht-
philologische Studiengange (wie z.B. Wirtschaft), erweitere sich das Anforde-
rungsprofil von Fremdsprachlehrerinnen und macht den Begriff des Lektors auch
obsolet. Einerseits mussen heutige Fremdsprachlehrerinnen im Hochschulbereich
neben den Sprachkursen auch andere (meist) administrative Aufgaben wahrneh-
men, andererseits entspricht das Bild des Lektors nicht mehr dem ,[...] charmant,
plaudernden Muttersprachler auf der Durchreise [...]* weil es sich universitare In-
stitutionen schlichtweg nicht mehr leisten konnen hierfur Geld auszugeben, ohne
ihr systematisches Fremdsprachenausbildungsprogramm zu gefahrden. Der be-
reits haufig verwendete Begriff ,Fremdsprachlehrerin im Hochschulberreich“ konn-
te der heutigen Funktion des Lektors / der Lektorin als professionelle Partner der

Fremdsprachvermittiung im Hochschulbereich eher gerecht werden.'®

187 Beispiele, wie lehrerinnenbezogene Grundsitze im konstruktivistischen Paradigma aussehen konnen beschreibt Vetter, 2008, S.
107ff.

188 \/0ss, 2007, S. 358.

189 vgl. Voss, 2007, S. 358ff.
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4. Empirische Untersuchung - Methodik

In der Primarforschung kommen hauptsachlich vier Erhebungsmethoden zum Ein-
satz: Experimente, Beobachtung, Focus-Gruppen und Befragungen.'®® Da fiir die
Datensammlung die Erhebungsmethoden Beobachtung und Interview (Befragung)
angewandt wurden, sollen diese in den folgenden Kapiteln naher beschrieben
werden. Auch soll die Erhebungsmethode ,Dokumentenanalyse® naher erklart
werden, die sich flr die Sammlung von Daten fur das Untersuchungsfeld als sehr
hilfreich herausgestellt hat. Neben der Beschreibung der Erhebungsmethoden

folgt ebenfalls auch eine Beschreibung des jeweiligen Erhebungsdesigns.

4.1 Die Beobachtung

Wie jeder Mensch gewissermalden im Alltag ein Philosoph ist, sind wir auch empi-
rische Sozialforscher. So haben wir unsere Weltanschauungen, Traditionen und
Vorurteile und kennen gewisse RegelmaRigkeiten des sozialen Verhaltens unserer
Mitmenschen. Jeden Tag beobachten wir aufs Neue soziale Vorgange und Hand-
lungen anderer Menschen und uberprufen anhand dieser Beobachtungen unsere
Alltagshypothesen — so kann von einer gesellschaftlichen Konstruktion der Wirk-

lichkeit gesprochen werden.™"

4.1.1 Methode ,Beobachtung”

Die Erhebungsmethode ,Beobachtung® ist in der Wissenschaft nicht unumstritten.
Des weiteren sollen hier Erklarungen gegeben werden, was unter ,Beobachtung®
eigentlich verstanden wird, um diese somit auch in den Kontext der Fremdsprach-
didaktikforschung und der im Zusammenhang mit dieser Arbeit getatigten empiri-

schen Forschung zu bringen.

,Unter Beobachtung verstehen wir das systematische Erfassen, Festhalten und
Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt seines Gesche-

hens.“'¥ So wird in der einschlagigen Literatur sofort zwischen naiven bzw. alltag-

1% vgl. Kotler / Bliemel, 2001, S. 208.
¥%y/gl. Dieckmann, 2010, S. 47.
%2 Atteslander, 2003, S. 79.
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lichen Beobachten und der wissenschaftlichen Beobachtung unterschieden. Ziel
der wissenschaftlichen Beobachtung soll die Beschreibung bzw. Rekonstruktion

sozialer Wirklichkeit vor dem Hintergrund einer leitenden Forschungsfrage sein.'®

Nach Lamnek orientiert man sich dabei sehr stark an der quantitativen Methodolo-
gie, doch konnen die folgenden vier Kriterien fur Wissenschaftlichkeit auch von

qualitativ arbeitenden Sozialforschern mitgetragen werden:'%*

o Die Gutekriterien der Wissenschaftlichkeit heil3en: Gultigkeit, Zuverlassig-
keit und Genauigkeit. Beobachtete Tatbestande kdnnen leichter solchen
Uberpriifungen unterzogen werden als iiber Beobachtungen erschlossene
Sinn- und Bedeutungzusammenhange.

¢ Die systematische Aufzeichung der beobachteten Ereignisse, die auf all-
gemeinere Urteile bezogen wird.

¢ Die wissenschaftliche Beobachtung muss systematisch geplant sein, dar-
aus resultiert auch eine gewisse Kontroliméglichkeit der Ergebnisse.

¢ Die wissenschaftliche Beobachtung folgt einem bestimmten Forschungs-

zweck.

Dieckmann wiederum nimmt lediglich zwei Kriterien zur Unterscheidung zwischen
naiver und wissenschaftlicher Beobachtung her, die sich inhaltlich mit jenen von
Lamnek decken:'®® 1) der Bezug auf Forschungshypothesen und 2) die starkere

Kontrolle und Systematik der Beobachtung.

Atteslander spricht in Bezug auf die Beobachtung von einem ,Doppelcharakter®:
Einerseits soll die Beobachtung der Erfassung und Deutung sozialen Handelns
dienen, auf der anderen Seite ist die selbst soziales Handeln. Daraus ergeben

sich auch besonders die Probleme und Grenzen der Beobachtung.'®

Sowohl Atteslander als auch Lamnek und Diekmann unterscheiden bei der wis-

senschaftlichen Beobachtung zwischen der strukturieren (vornehmlich quantitativ

1% vgl. Dieckmann, 2010, S. 47.
%y/gl. Lamnek, 2005, S. 558f.
1% vgl. Dieckmann, 2010, S. 550.
1% vgl. Atteslander, 2003, S. 79f.
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orientierten) Beobachtung und der unstrukturierten (vornehmlich qualitativ orien-

tierten) Beobachtung:'¥’

naive Beobachtung

Hypothesenbildung
(theoretischer Bezugsrahmen)

systematische Beobachtung

2N\

strukturierte Beobachtung unstrukturierte Beobachtung
Beobachtung mit ~ Beobachtung mit Beobachtung mit ~ Beobachtung mit
hohem geringem hohem geringem

Partizipationsgrad  Partizipationsgrad Partizipationsgrad  Partizipationsgrad

SN N N SN

offen verdeckt offen verdeckt offen verdeckt  offen verdeckt

Abb. 11: Klassifikation der Beobachtungsformen
(Quelle: Atteslander, 2003, S. 131.)

Strukturierte Beobachtungen unterscheiden sich in erster Linie durch den Status
von Hypothesen und Theorien sowie dem Methodenverstandnis. Empirische For-
schung soll theoriegeleitet Daten Uber soziale Realitaten sammeln und der Pru-
fung von vorangestellten Theorien und Hypothesen dienen. Zentraler Kritikpunkt
stellt hierbei der durch die Theorie stark begrenzte Erfahrungsbereich dar. Immer
wieder wird auch vermerkt, dass durch die Standardisierung und Quantifizierung
haufig nur noch Scheinobjektivitaten und Messartefakte generiert werden.®® Wah-
rend der Forscher seine Beobachtungen bei der strukturierten Beobachtung nach
einem relativ differenzierten System vorab festgelegter Kategorien macht und auf-
zeichnet, sind bei der unstrukturierten Beobachtung nur mehr oder weniger allge-
meine Richtlinien (grobe Hauptkategorien) als Rahmen der Beobachtung vorhan-

den. Innerhalb dieses Rahmens hat der Forscher freien Spielraum.'®® Gegenstand

1¥7\/gl. Atteslander, 2003, S.83ff. und Diekmann, 2010, S. 569ff. und Lamnek, 2005, S. 559ff.
1% \v/gl. Atteslander, 2003, S. 83. und Dieckmann, 2010, S. 569f.
1%vgl. Lamnek, 2003, S. 360.
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der unstrukturierten Beobachtung sind demnach Prozesse, die es entsprechend

interpretativ zu erschlief3en gilt.

Daraus ergeben sind gewisse Forschungsprinzipien, wobei hier eine Auswahl vor-

gestellt werden soll:*®

e Offenheit: der Forschungsablauf, die Wahl der Methoden, die Auswahl der
Untersuchungspersonen, etc. werden durch den Untersuchungsgegenstand
bestimmt — die Forschung verlauft offen und flexibel.

o Reflektivitat der Forschung: es werden keine aus der Theorie abgeleiteten

Hypothesen Uberprift, sondern Begriffe und Hypothesen werden im laufen-
den Forschungsprozess generiert, modifiziert und verallgemeinert.

o Explikation des Vorgehens: theoretisches Vorwissen soll offengelegt, die

einzelnen Forschungsschritte und -entscheidungen beschrieben sowie die
Interpretationen nachvollziehbar sein.

e Problemorientierung: die Formulierung der Forschungsfrage und die Aus-

wahl des Forschungsfeldes resultieren aus vom Forscher wahrgenomme-
nen gesellschaftlichen Problemen und die Ergebnisse wirken ihrerseits

wieder auf die gesellschaftliche Praxis zurlck.

FUr qualitativ-teiinehmende Beobachtungsstudien bedeutet dies ein Verzicht auf
vorab konstruierte Beobachtungsschemata, standardisierte Verfahrensweisen und
-regeln und die Teilnahme der Forscher in der natlrlichen Lebenswelt der Unter-

suchungspersonen.

Wenn in diesem Fall schon von einer teilnehmenden Beobachtung gesprochen
wird, soll nun die nachste Stufe von Abbildung 11 naher erklart werden: Beobach-
tung mit hohem Partizipationsgrad (in Folge teilnehmend genannt) und Beobach-
tung mit geringen Partizipationsgrad (in Folge nicht teilnehmend genannt). Der
Unterschied besteht darin, dass bei der teilnehmenden Beobachtung der Be-
obachter selbst Element des zu beobachtenden sozialen Feldes wird, hingegen

bei der nicht teilnehmenden Beobachtung der Beobachter gleichsam von aul3en

20 \/gl. Atteslander, 2003, S. 84f.
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her das ihn interessierende Verhalten beobachtet.?’’ Atteslander unterschiedet
beide Beobachtungsformen wieder nach ihrem wissenschaftlichen Charakter:
Demnach stellt die teilnehmende Beobachtung das qualitativ orientierte Beobach-
tungsdesign dar, die nicht teilnehmende Beobachtung wiederum ist quantitativ
orientiert.? Die teilnehmende Beobachtung dient dazu, sich dem Untersuchungs-
feld zu nahern und zwar so, dass der Forscher nicht mehr a priori als Fremdkorper
verstanden wird. Als Angepasster soll er sich in einem sozialen Umfeld bewegen
konnen, der er aus der Perspektive eines Teilnehmers auch untersuchen mochte.
Aufzeichnungen sind dabei ein wichtiger Bestandteil, dabei ist es aber unzu-
reichend, wenn erst im Nachhinein ein Gedachtnisprotokoll angefertigt wird, da es
bei dieser Beobachtungsart um das Beobachten von komplexen Situationen und

Handlungen geht.?*

Hauser-Schaublin sowie auch Lamnek unterscheiden bei der teilnehmenden Be-
obachtung weiters zwischen dem passiven und dem aktiven teilnehmenden Be-
obachter:?®* In beiden Fallen geht es jedoch um ein Mit-Dabei-Sein. Je nach der
Definition der Rolle des Beobachters lassen sich verschiedene Mdglichkeiten un-

terscheiden:

Der Forscher kann sich vollends mit dem zu untersuchenden sozialen Feld

identifizieren, geht in ihm auf und wird Teilnehmer (aktiv).

e Der Teilnehmer ist als Beobachter im Feld, d.h. die Beobachterrolle ist im
Feld erkennbar (starker aktiv, teils passiv).

e Der Beobachter ist ein Teilnehmer, bei dem schon die Dominanz des Be-
obachtens vorliegt (starker passiv, teils aktiv).

e Der reine Beobachtungstyp ohne Interaktionen mit dem Feld (passiv).

Schlieflich soll auch die letzte Stufe von Abbildung 11 erklart werden: Die Unter-
scheidung von verdeckter und offener Beobachtung. Verdeckte Beobachtung be-
deutet, dass sich der Beobachter gegenuber seinen Interaktionspartnern nicht als

solcher zu erkennen gibt. Diese Form ist in der Sozialforschung relativ selten, da

2ly/gl. Lamnek, 2005, S. 561. und Dieckmann, 2010, S. 564.

22y/gl. Atteslander, 2003, S. 92.

28 \/gl. Hauser — Schaublin, 2003, S.43ff.

2%\/gl. Hauser — Schaublin, 2003, S. 33f. und Lamnek, 2005, S. 562.
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auch ethische Fragen mitberlcksichtigt werden missen (bzw. auch Datenschutz-

grunde). Bei der offenen Beobachtung tritt der Beobachter ausdricklich als For-

scher auf, d.h. das soziale Feld kennt zumindest den Zweck der Anwesenheit des

Forschers.?®®

Es fallt auf, dass bei der Differenzierung der einzelnen Beobachtungstypen der

Beobachter im Mittelpunkt steht. Atteslander und Lamnek machen darauf auf-

merksam, dass es neben dem ,Beobachter’ noch drei weitere Elemente der Be-

obachtung gibt, die nicht zu nachlassigen sind:?%®

Beobachtungsfeld: Am Anfang jeder Beobachtung mussen Informationen

uber das Beobachtungsfeld gemacht werden. Der Begriff umfasst meist
mehr als nur den raumlichen Bereich, auf dem sich die Beobachtung be-
zieht. Die Beschreibung des Beobachtungsfelds gibt vielmehr Antwort auf
die Frage: ,Wo, wann und unter welchen Rahmenbedingungen wird beo-
bachtet?“ Dabei gilt folgende Unterscheidung: eine quantitativ orientierte
Beobachtung setzt eine Definition des Beobachtungsfelds voraus und im-
pliziert ebenfalls, dass sich dieses Feld im Forschungsverlauf nicht oder nur
wenig andert. Demhingegen kann und muss das Beobachtungsfeld bei ei-
ner qualitativ orientierten Beobachtung nicht detailiert beschrieben werden,

da es sich ja im Forschungsverlauf andern kann.

Gegenstand der Beobachtung: Wie aus der Definition des Begriffs bereits

hervorging, ist diese Erhebungsform dann geeignet, wenn es darauf an-
kommt, soziales Verhalten zu ermitteln. Es geht hier um die Frage: ,Wer
und was werden wann beobachtet?“ Gegenstand der Beobachtung ist vor-
nehmlich das soziale Handeln von Individuen oder Gruppen. Damit die Guil-
tigkeit der ermittelnden Daten abgesichert werden konnen, mussen sich
diese aus der Beobachtung mit jenen der Erhebungsmethode ,Befragung®
(Naheres dazu in Kapitel 4.2) erganzen. Dabei ist zu beachten, dass es lo-
kale und zeitliche Begrenzungen sowie Restriktionen durch den Gegen-

stand selbst geben kann. Lokale Begrenzung bedeutet, dass die Beobach-

25\/gl. Dieckmann, 2010, S. 565. und Lamnek, 2005, S. 560f.
26y/gl. Atteslander, 2003, S. 88ff. und Lamnek, 2005, S. 552ff.
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tung eine ganz besondere Art des Erfahrens von Umwelt bzw. von sozialer
Realitat ist. Diese Erfahrbarkeit ist jedoch durch unsere Sinneswahrneh-
mung limitiert. Letztlich kann nur das beobachtet werden, wie die Kapazitat
der menschlichen Augen und Ohren reicht — so wird man sich eher auf
Uberschaubare kleinere Gruppen stitzen mussen, die in Verhalten auf be-
stimmte lokal abgrenzbare Raume reduziert sind. Zeitliche Begrenzung be-
deutet, dass durch die Beobachtung immer nur Ausschnitte aus dem tota-
len sozialen Geschehen erfasst werden konnen. Die praktische Anwendung
der Beobachtung wird also zeitlich durch die Dauer der zu beobachteten
Ereignisse limitiert. Restriktionen gibt es durch den Gegenstand selbst, da
sich Beobachtungen weitestgehend auf Verhalten richten, wahrend andere
Tatbestande nur erschlossen werden konnen. Weiters kdnnen nicht alle

Verhaltensweisen beobachtet werden.

Beobachtete: Hier geht es in erster Linie um die Frage ,Wissen die Beo-
bachteten, dass und zu welchem Zweck sie beobachtet werden?“ Hier sei
auf die Beschreibungen der offenen und verdeckt teiinehmenden bzw. nicht
teiinehmenden Beobachtung zu verweisen, die bereits in diesem Kapitel

getatigt wurden.

Einleitend wurde auf Probleme aufmerksam gemacht, die bei der wissenschaftli-

chen Beobachtung immer wieder auftauchen und deren Kritik sie sich gefallen las-

sen muss: Zum einen das bereits angesprochene Problem der Verzerrung durch

selektive Wahrnehmung und zum anderen das Problem der (Fehl-) Interpretatio-

nen des beobachteten sozialen Geschehens.?’” Die durch die Selektion auftreten-

den Fehler (z.B. in der Aufzeichnung der beobachteten Ereignisse) konnen nach-

traglich nicht mehr korrigiert bzw. unter Umstanden nicht einmal entdeckt werden,

da die Wiedergabe als sinnvolle Einheit erscheint. So ist es auch weiters proble-

matisch, dass mit der zunehmenden Vertrautheit des Beobachters die Aufmerk-

samkeit und mit dieser die Zuverlassigkeit der Beobachtung nachlasst. Dazu ge-

hort ebenfalls das Ubersehen von Selbstverstandlichkeiten.?%®

27 \/gl. Dieckmann, 2010, S. 551. und Lamnek, 2005, S. 557. und Hauser — Schaublin, 2003, S.37f.
28 \/gl. Atteslander, 2003, S. 113f. und Lamnek, 2005, S. 557.
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Was insbesondere die teilinehmende Beobachtung betrifft, so besteht hier das Di-
lemma von Teilnahme (Identifikation bzw. N&he) und Distanz:?®® Der Forscher
muss die Alltagswirklichkeit des Forschungsobjekts in dessen Kategorien be-
schreiben, um diese auch verstehen zu kdnnen. Hierfur ware eine Distanz hinder-
lich, da sich der Forscher von seiner Alltagswirklichkeit I6sen und sich in die des
Gegenstandes versetzen, mit ihr identifizieren, muss. Gerade aber in der quantita-
tiven Forschung wird kritisiert, dass hier zumindest die Gefahr besteht, dass der
Forscher seine eigenen theoretischen Kategorien dem Forschungsobjekt aufsetzt.
Der Forscher soll so gesehen Distanz zu sich selbst und Identifikation mit dem

Forschungsobjekt entwickeln.

Mit diesem theoretischen Input kann somit auch bestimmt werden, welcher Be-
obachtungstyp die Beobachtung der Lehrveranstaltungen an den Instituten ist: Es
handelt sich um eine unstrukturierte, offene Beobachtung, wobei der Beobachter
eine starker passive teilnehmende Rolle einnimmt. Selbst wenn die Beobach-
tungsmatrix mit acht Kategorien festgelegt wurde, kann von einer hauptsachlich
unstrukturierten Beobachtung gesprochen werden, da durch die gesammelten Da-
ten Hypothesen erst generiert und modifiziert werden und der Forschungsprozess

offen verlauft.

4.1.2 Beobachtungsdesign

In diesem Kapitel soll beschrieben werden, wie der Forschungsprozess mit der
Beobachtung nun wirklich in der Praxis stattgefunden hat. Im Handbuch ,Informa-
tionen zur Beobachtung“ von der Forschungsplattform ,Theory and Practice of

Subject Didactics“*'°

wird die Beobachtung in den Kontext der Forschungsplatt-
form gebracht. Demnach wird zwischen drei Strukturelementen unterschieden, die

die Beobachtung beeinflussen und steuern: (vgl. Abb. 12)

29 v/gl. Atteslander, 2003, S. 115. und Hauser — Schaublin, 2003, S. 37ff. und Lamnek, 2005, S. 632ff.
20 v/gl. Kleiner/ Ecker: Handbuch ,,Anleitung — Beobachtung* der Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics*,
Version Februar 2010.

74



Beobachter

/;u w o 'D
1] 1] |m | @
o o (=] |o
o o H=a o
1} D | o o
. o o | o
= = =
— (g
= =
=} =]
o g aa
wvi wi wi
M, o, o, o,
o o o 5]
- N B, T
— ] | ==
\_ | - — l--_j

a|aizs8unyosioy
[ aja1zs8unyosioy
| 9j@1zs8unyosiod

) Ziele, ... /_g.l
der LV-Einheit 2 x ;
)

Abb. 12: Beobachtung im Kontext der Forschungsplattform
(Quelle: Kleiner/ Ecker: Handbuch ,Anleitung — Beobachtung“ der Forschungsplattform ,Theory
and Practice of Subject Didactics”, Version Februar 2010, S. 7.)

Das System Forschungsplattform gibt die Forschungsfragen, wie sie im Antrag
formuliert sind, dem Beobachter vor. Das System Forschungsplattform erwartet
sich vom System Beobachter, dass die Forschungsfragen durch die Beobach-
tungsmatrix auf Grundlage der ausgewahlten Lehrveranstaltungen abgebildet

werden.

Das System Lehrveranstaltung wird dber Design und Rahmenziele (Ziele der
Lehrveranstaltungseinheiten) der ausgewahlten Lehrveranstaltungen interviewt.
Da angenommen wurde, dass sich die Ziele von Einheit zu Einheit andern, wurde
die Forderung gestellt, vor der Beobachtung einzelner Einheiten die Lehrveranstal-

tungsleitung erneut zu den Zielen zu befragen.

Das System Beobachter hatte nun die Aufgabe die Forschungsziele evident zu
halten, die Rahmenziele der Lehrveranstaltungen nicht aus dem Auge zu verlie-
ren, zu beobachten und in die Beobachtungsmatrix vernetzt entsprechend der ge-

nannten Kategorien zu protokollieren. Dieser Prozess wurde im sogenannten
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,3-Schritt-Modell?"" behandelt: Zuerst wird beobachtet und das Beobachtete in
der Matrix beschrieben (kontextualisiert), dann im nachsten Schritt (und nach der
Lehrveranstaltung) wird uber die Kommunikationsstrome reflektiert (wie war die
Kommunikation der Lehrveranstaltungsleitung zu den Studierenden, wie zwischen
mir als Forscher zur Lehrveranstaltungsleitung, etc.) und in einem dritten Schritt
wurde versucht — und das erst, nachdem alle Beobachtungen zur jeweiligen For-
schungsfrage unternommen wurden — erste Hypothesen aus den Beobachtungs-

protokollen abzuleiten.

Wie sieht nun das eigentliche Beobachtungsmodell — die Beobachtungsmatrix —
aus? Hierbei mochte ich mich auf die wichtigsten Punkte beschranken, weitere
Informationen lassen sich im Handbuch ,Informationen zur Beobachtung wieder-

finden*.2"2

Die Beobachtungsmatrix wurde so konzipiert, dass sechs Cluster an Informationen

erfasst und vernetzt werden kénnen:2"

e Cluster 1: grundlegende Informationen zur beobachteten Lehrveranstal-
tungs (erste Spalte in der Matrix) — Titel, LV-Leitung, Datum der Beobach-
tung, Beobachtungseinheit, Beobachter/in

e Cluster 2: Eckdaten zur beobachteten Lehrveranstaltung — LV-Typ, zeitli-
cher Rahmen, Anzahl der Teilnehmer unterteilt in ,mannlich und ,weiblich”

e Cluster 3: Beobachtungsziel und Beobachtungsmethode — in dieser Spalte
wurde dann z.B. 1c hineingeschrieben, was bedeutete, dass mit dieser Be-
obachtung ein besonderer Fokus auf die Forschungsfrage 1c gelegt wurde.
In der Forschungsplattform wurde beschlossen, dass drei der im For-
schungsantrag gestellten Fragen ebenfalls durch die Beobachtung unter-

sucht werden konnen.

21 v/gl. auch Aufbau der Beobachtungsmatrix, Anhang 1.

22 y/gl. Kleiner/ Ecker: Handbuch ,,Anleitung — Beobachtung* der Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics*,
Version Februar 2010.

23 \/gl. Beobachtungsmatrix, Anhang 1.
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Diese waren (im Originalwortlaut):?™

o Forschungsfrage 1c: What are the goals in terms of knowledge and skills that fu-
ture teachers should acquire?

Forschungsfrage 1d: What are the main underlying concepts of learning?

o Forschungsfrage 1e: What didactic practices are in use in the teacher education
courses at the different departments? How does this tally with underlying concepts
and goals?

Welche konkreten Auswirkungen dies schliellich fur die Beobachtung hatte,
wird im Verlauf dieses Kapitels beschrieben.

Cluster 4: Kontextualisierung — hier sollten Informationen zur medialen
Ausstattung, Sitzordnung, Kontaktaufnahme zu den Lehrveranstaltungslei-
terlnnen und das eigene Rollenverstandnis gemacht werden.

Cluster 5: hier sollten optional die Rahmenziele (die Lehr- und Lehrziele)
der beobachteten LV-Einheit prasentiert werden und / oder auf der Grund-
lage des Interviews mit LV-Leitung vor der Beobachtung.

Cluster 6: Beobachtungsmatrix der beforschten Lehrveranstaltung — die
Matrix beinhaltet acht Spalten: die Zeit bzw. Organisationsstruktur (Veror-
tung des Zeitpunktes, die Dauer der Beobachtung und der Struktur der
Lehrveranstaltung), Inhalte (diese optional in vier Kategorien ausdifferen-
ziert: fachimmanente Inhalte, fachubergreifende Inhalte, methodisch-
didaktische Inhalte, personenorientierte Inhalte), Lernorganisation: Metho-
den (handelt es sich um einen Vortrag, eine Diskussion, Rollenspiele,
etc.?), Lernorganisation: Medien, Sozialstruktur (welche Beziehungs- und
Sozialstruktur Lehrende — Studierende, Studierende — Studierende, Grup-
pen und welche Kommunikationsformen werden beobachtet?), Transfer (in
welcher Form werden die Inhalte auf Kompetenzaufbau, Anwendung in
Schule und der praktischen Umsetzung hin Uberprift?), Rickkopplung und

Reflexion, Sonstiges.

Im Pretest kam folgendes Problem zum Vorschein: das gleichzeitige Beobachten

von acht Kategorien erwies sich als Uberaus schwierig und teilweise auch gar

nicht umsetzbar. So wurde innerhalb der Forschungsplattform beschlossen, hin-

sichtlich der Forschungsfragen einen Fokus auf bestimmte Kategorien zu legen. In

24 Forschungsantrag der Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics* an der Universitat Wien.

77



Cluster 3 wurden bereits die drei Forschungsfragen 1c, 1d und 1e angesprochen.

Innerhalb der Forschungsplattform wurde folgender Beschluss gefallt:

e Forschungsfrage 1c: Besonderer Fokus auf Methode, Inhalt, Transfer und

Ruckkopplung

e Forschungsfrage 1d: Besonderer Fokus auf Inhalt, Sozialstruktur, Methode

und Ruckkopplung

e Forschungsfrage 1e: Besonderer Fokus auf Medien, Sozialstruktur, Trans-

fer und Inhalt

Es soll aber sofort darauf hingewiesen werden, dass dies nicht bedeutete, dass

andere Kategorien gar nicht beobachtet werden sollten.

Innerhalb der Forschungsplattform wurde beschlossen, dass im Wintersemester
2009 / 2010 ein Pratest fur alle angewandten Instrumente stattfinden sollte, um
diese auf ihren Gebrauch hin zu Uberprifen und gegebenenfalls zu modifizieren.
So geschah dies auch mit der Beobachtungsmatrix. Ich beobachtete im Zeitraum
Oktober 2009 bis Janner 2010 drei verschiedene Fachdidaktiklehrveranstaltungen
am Institut fr Romanistik in Wien zu je drei Einheiten a 1,5 Stunden (dies waren
die EinfGhrungsvorlesung ,Besondere Unterrichtslehre Franzdsisch®, die ARGE |
Franzosisch und die ARGE IV Franzdsisch). Im Anschluss an diesen Pratest wur-
den die Daten aller 14 Forschungsassistentinnen miteinander analysiert und auch
versucht diese zu vergleichen. Da die Ergebnisse in einem eigenen Protokoll der
Forschungsplattform zusammengefasst wurden, werde ich hier nicht naher darauf
eingehen. Jedenfalls wurde zu diesem Zeitpunkt auch beschlossen, den Fokus auf
die Forschungsfragen zu legen und die Beobachtungsspalten je nach Frage zu
Clustern — darauf wurde im vorigen Absatz bereits eingegangen. Die Haupterhe-
bungsphase begann im Sommersemester 2010 und damit im Marz und wahrten
bei mir bis Juni. Ich beobachtete wieder Lehrveranstaltungen aus dem Institut fur
Romanistik in Wien. Diesmal wurden aber systematisch Lehrveranstaltungen aus-
gesucht: Damit innerhalb der Forschungsplattform alle Lehrveranstaltungstypen
beobachtet werden konnten, wurden alle Typen in einer Matrix erfasst, gewichtet
und schliel3lich nach diesem Schema an uns Assistentinnen weitergegeben. Auch

wurde untersucht, ob dieser Mix auch mit dem LV-Angebot des Sommersemesters
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kompatibel war. So kamen fiur die Romanistik folgende Lehrveranstaltungen in
Frage, die ich dann auch beobachtete: die Einfuhrungsvorlesung ,Besondere Un-
terrichtslehre Franzdsisch®, die ARGE Il Franzdsisch, die ARGE Ill Franzdsisch,

jeweils drei Einheiten a 1,5 Stunden.

Der Kontaktaufbau mit den LV-Leiterinnen in Wien war recht einfach. Ich meldete
mich bei ihnen per E-Mail und wir machten uns jeweils einen Termin zum ersten
Vorgesprach aus. In Folge traf ich mich immer funf bis zehn Minuten vor Beginn

der Lehrveranstaltung, um mit der Leitung Uber Ziele und Inhalte zu sprechen.

In Rennes war der Kontaktaufbau zu den LV-Leiterlnnen ebenfalls einfach. Zu
Vorgesprachen trafen wir uns ein paar Tage vorher, Uber E-Mail oder Telefon
wurde korrespondiert und Termine ausgemacht. Die Haupterhebungsphase fand
dann im November 2010 statt, da zuerst Streiks gegen die von der franzésischen
Regierung geplante Pensionsreform so gut wie alle offentliche Einrichtungen
lahmlegten (viele Universitaten blieben geschlossen oder waren blockiert). Wah-
rend der Haupterhebung wurden zwei Fachdidaktiklehrveranstaltungen aus dem
Fach Deutsch nach den vorher schon erwahnten Kriterien beobachtet. Eine Lehr-
veranstaltung gehorte zum M1 und die andere zum M2. Es wurden jeweils drei
Einheiten a 1,5 Stunden beobachtet.

4.2 Das Interview

Die Befragung knupft mit ihrer Aussagekraft iber Zusammenhange von Verhal-
tensweisen einerseits bei Beobachtung und Focus-Gruppen und andererseits am
Experiment an. Hingegen die Focus-Gruppe und die Beobachtung fur die explora-
tive Forschung geeignet sind, eignen sich die Befragung fiur die deskriptive For-
schung und das Experiment fir die kausale Forschung. Befragungen werden ge-
macht, um bei der Zielgruppe ihre Kenntnisse und Unkenntnisse, Verhalten, Prafe-

renzen, Zufriedenheit, etc. festzustellen.?™

Anders als bei der Beobachtung wurde der verwendete Typus des Interviews

schon im Vorhinein von der Forschungsplattform definiert: Hierbei handelt es sich

25 vgl. Kotler / Bliemel, 2001, S. 209.
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um ein ,ermittelndes Experteninterview im qualitativen Paradigma®“. In den folgen-
den Kapiteln soll einerseits versucht werden, diese Art des Interviews naher zu

erorten und auf der anderen Seite das Forschungsdesign zu beschreiben.

4.2.1 Methode , Interview*

Sowohl Lamnek als auch Dieckmann bezeichnen das Interview als den ,Konigs-
weg“ der Sozialforschung. Mit dieser Methode kdnnen Informationen in statu
nascendi aufgezeichnet, intersubjektiv nachvollzogen und beliebig reproduziert
werden, ebenfalls sind sie unverzerrt und authentisch — all dies sind Vorteile, die

die teilnehmende Beobachtung nicht aufweisen kann.?'®

Bevor der Begriff ,ermittelndes Experteninterview® definiert wird, soll an dieser
Stelle zuerst die Bedeutung der Befragung im qualitativen Paradigma erlautert
werden. ,Befragung” bedeutet fur Atteslander: ,[...] Kommunikation zwischen zwei
oder mehreren Personen. Durch verbale Stimuli (Fragen) werden verbale Reakti-
onen (Antworten) hervorgerufen: Dies geschieht in bestimmten Situationen und
wird gepragt durch gegenseitige Erwartungen. Die Antworten beziehen sich auf
erlebte und erinnerte soziale Ereignisse, stellen Meinungen und Bewertungen
dar.“*"” Wissenschaftliche Befragungen unterscheiden sich vom Alltagsgespra-
chen dadurch, dass sie auf eine beabsichtigte Richtung des Informationsflusses

beruhen und die Befragung theoriegeleitet kontrolliert wird.?'®

In der Fachliteratur lassen sich in Bezug auf die Theoriebegleitung zwei Grundhal-
tungen erkennen. Wobei ein Teil der Autorinnen von einem Stimulus-Response-
Modell ausgeht (in Folge S-R-Modell genannt), beziehen sich in den letzten Jah-
ren immer mehr Autoren oft implizit auf ein Stimulus-Person-Response-Modell (in
Folge S-P-R-Modell genannt). Bei Ersterem liegt die Annahme zugrunde, dass ein
direkter, ausschlielicher und zwingender Zusammenhang zwischen einem Stimu-
lus und einer Reaktion bestehe. Genau dies wird von den Interaktionisten (S-P-R-
Modell-Anhanger) negiert. Der Stimulus ist fur sie ohne spezifische raumlich-

zeitliche Bedingungen undenkbar und wirkt immer auf die Umwelt, in der das Indi-

218 y/gl. Dieckmann, 2010, S. 434. und Lamnek, 2005, S. 329.
27 Atteslander, 2003, S. 120.
28 \/gl. Atteslander, 2003, S. 122f. und Lamnek, 2005, S. 332.
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viduum existiert und dadurch auch reagiert. Das S-P-R-Modell erfasst die Inter-

viewsituation als Reaktionssystem.?'
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Abb. 13: Interviewsituation als Reaktionssystem
(Quelle: Atteslander, 2003, S. 125.)

Ob nun das eine oder das andere Modell in der Forschung angewandt wird, hat in
der Erstellung des Fragebogens bzw. des Interviewleitfadens und die nachherige
Analyse der Daten groRe Auswirkungen: Die Instrumentalisten (Anhanger des S-
R-Modells) legen ihr Hauptaugenmerk auf die Perfektionierung des Instrumentes
Fragebogen, da ihrer Ansicht nach die Qualitat des Fragebogens Uber die Gultig-
keit gesammelten der Informationen entscheide. Die Interaktionisten wiederum
gehen davon aus, dass der Sinn von Gesprachen nur im je einzelnen Kontext ei-
ner ganz bestimmten sozialen Situation verstehbar sei.?° Da im Forschungspro-
zess fur diese Diplomarbeit sowohl eine Dokumentensammlung, als auch Be-
obachtungen stattgefunden haben, die mit den Interviews korrespondieren sollen,
gehe ich auch davon aus, dass es sich bei den Experteninterviews um jene des S-

P-R-Modells handelt. (ndheres dazu in der Analyse der Interviews).

Kommen wir nun zu den verschiedenen Typen der Befragung. Sowohl Atteslander
als auch Dieckmann unterschieden zwischen wenig strukturierten, teilstrukturier-

ten und stark strukturierten Befragungen, wobei Letztere als quantitative Befra-

29 y/gl. Atteslander, 2003, S. 124ff.
20 \/gl. Atteslander, 2003, S. 144.
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gungen bezeichnet und deswegen in Folge auch nicht weiter berucksichtigt wer-

den: 221

¢ In wenig strukturierten Interviews wird die Last der Kontrolle dem Intervie-
wer Ubertragen. Der Forscher arbeitet dabei ohne Fragebogen, er verfugt
uber einen hohen Freiheitsspielraum, die Formulierung der Fragen wird je-
weils den Befragten angepasst. Dies setzt eine sorgfaltige Schulung des In-
terviewers voraus, da er nicht nur auf den Verlauf des Gesprachs achten
muss, sondern auch die ganze Umgebung beobachten muss.

e Bei der teilstrukturierten Form des Interviews handelt es sich um Befragun-
gen, die aufgrund vorbereiteter vorformulierter Fragen stattfinden. In der

Regel wird dazu ein Gesprachsleitfaden benutzt.

Das Interview zu Forschungszwecken knlpft an die alltagliche Situation des Fra-
gestellens und Sichinformierens im Gesprach an, ist aber gleichzeitig eine klnstli-
che, asymmetrische Interaktion unter Fremden mit der unausgesprochenen Ver-
einbarung, dass keine dauerhafte Beziehung eingegangen wird — wobei diese Dis-
tanz aber nicht unbedingt ein Nachteil ist.?*?> Die Asymmetrie in der qualitativen
Forschung ahnelt derjenigen der Alltagssprache: Der Interviewer zeigt Empathie,
er geht auf Gesagtes ein und entwickelt dann weitere Fragen. Er kann auch ihm
gestellte Fragen durchwegs beantworten. Durch diese viel offenere und freiere
Gestaltung der Situation mildert die vorhandene Asymmetrie durch Fragende und
Antwortende.?*® Aus diesem Grund wird in der Literatur zwischen weichen, harten

und neutralen Interviewverhalten unterschieden:??*

e neutral: Der Interviewer ist angehalten, die Antwortreaktionen auf eine Fra-
ge weder positiv noch negativ zu sanktionieren. Dadurch erhofft man sich,
dass die Chance am grofdten ist, unverfalschte Antworten zu gewinnen.

e weich: Der Interviewer nimmt eine passive Rolle ein und soll nur bei The-
menwelchseln eingreifen. Durch zustimmende Reaktionen sollen Hemmun-

gen abgebaut werden.

221 \/g1. Atteslander, 2003, S. 146ff. und Dieckmann, 2010, S. 438.

22 \/gl. Dieckmann, 2010, S. 439.

28 \/gl. Lamnek, 2005, S. 335.

24 \/gl. Atteslander, 2003, S. 149ff. und Dieckmann, 2010, S. 439f. und Lamnek, 2005, S. 343f.
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e hart: Der Interviewer tritt als Autoritat, wie in einem Verhor ein. Er macht auf
Widerspriche aufmerksam, macht wie in einem Verhdr massiv Druck, um

beim Interviewten Widerstande zu brechen.

Durch diesen theoretischen Input der qualitativen Befragung kann gesagt werden,
dass es sich bei dem in dieser Arbeit verwendeten Instrument um ein teilstruktu-

riertes Interview handelt, wobei das Interviewverhalten weich ist.

Wie eingangs schon erwahnt, handelt es sich dabei um ein ,ermittelndes Exper-
teninterview”. Lamnek geht dabei auf Koolwijk ein, wenn er davon schreibt, dass
die vom Forscher oder Interviewer beabsichtigte Richtung des Informationsflusses
ein sehr wichtiges Unterscheidungskriterium fiur Interviews ist. Er differenziert so
zwischen ermittelnden Interviews, bei denen der Befragte als Trager abrufbarer
Informationen, die den Forscher interessieren verstanden wird und vermittelnden
Interviews, bei denen die Befragungsperson als Ziel einer zu informierenden oder

beeinflussenden Kommunikation begriffen werden.??
Ermittelnde Interviews sind zwar eher quantitativ ausgerichtet, doch kénnen im
Rahmen des qualitativen Paradigmas drei Erscheinungen auftreten (nach Kool-

wijk):2?°

e informatorisches Interview: Es dient der deskriptiven Erfassung von Tatsa-

chen aus den Wissensbestanden der Befragten. Der Befragte wird als Ex-
perte verstanden, dessen Fachwissen vorhanden ist. Er ist Informationslie-
ferant fur Sachverhalte, die den Forscher interessieren.

e analvytisches Interview: Es versucht soziale Sachverhalte zu erfassen. Die

AuRerungen des Befragten werden aufgrund theoretischer Uberlegungen
und Konzepte analysiert. Diese Analyse erfolgt auf Basis theoretisch-
hypothetischer Gedanken im Sinne von Hypothesenprifung.

e diagnostisches Interview: Es dient vor allem der Ermittlung eines fest defi-

nierten Merkmalprofils einer Person und wird in der Sozialtherapie und

Psychologie gerne verwendet.

25 \/gl .Koojwijk / Wieken — Meyser, 1974, 0.S., zitiert nach: Lamnek, 2005, S. 332.
26 \/gl .Koojwijk / Wieken — Meyser, 1974, 0.S., zitiert nach: Lamnek, 2005, S. 333f.
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Das ermittelnde Interview, welches im Rahmen dieser Arbeit verwendet wurde,
stellt ein hauptsachlich informatorisches Interview dar, obwohl hier auch hinzuwei-

sen ist, dass diese Informationen in Folge zur Analyse herangezogen werden.

Wenn nun vom ,Experteninterview“ gesprochen wird, stellt sich gleichzeitg auch
die Frage, was unter einem ,Experten® zu verstehen ist. Der Begriff ist unmittelbar
mit einer besonderen Art des Wissens verbunden. Einerseits ist Expertenwissen
.Binnenwissen“ und andererseits ist der Expertenbegriff ein relationaler Begriff:
Experte ist man nicht an sich, sondern in Hinblick auf ein bestimmtes Wissensge-
biet. Diese Definition ist sehr weit gespannt. In der Literatur wird deswegen fur
sinnvoller erachtet, den Begriff fir Personen anzuwenden, die uber ein gewisses
Rollenwissen verfligen, solches zugeschrieben bekommen und diese besondere
Kompetenz flr sich selbst in Anspruch nehmen. Oft wird gesagt, ,Der Experte
weild, wie der Laden lauft®, er verflugt Uber ein Betriebswissen. Experten bestim-
men im hohen Male das Bild, das wir von bestimmten Sachverhalten haben, un-
sere Einschatzungen von Sicherheiten und Risiken, Entwicklungen und Trends,
Irrelevanzen und Relevanzen. Das Experteninterview soll in diesem Fall einen Zu-

gang zu diesen Deutungen erdffnen.?*’

Aus diesem Verstandnis fur den Begriff kdbnnen Experteninterviews drei verschie-

dene Formen des Expertenwissens bereitstellen:??®

e Betriebswissen Uber Ablaufe, Regeln und Mechanismen in institutionalisier-
ten Zusammenhangen

e Deutungswissen, in dem die Deutungsmacht der Experten als Akteure in
einer bestimmten Diskursarena zum Ausdruck kommt

o Kontextwissen uber andere im Zentrum der Untersuchung stehende Berei-

che

Diese Perspektiven kénnen sich in der Untersuchung Uberschneiden (dies tun sie
im Falle der hiesigen Untersuchung auch), sind jedoch analytisch zu unterschei-

den.

27 \/gl. Przyborski / Wohlrab — Sahr, 2009, S.131ff.
28 \/gl. Przyborski / Wohlrab — Sahr, 2009, S.133f.
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4.2.2 Interviewdesign

In diesem Kapitel soll naher auf das Interviewdesign eingegangen werden:
Grundlage der Interviews war ein Interviewleittaden®® mit elf allgemein formulier-

ten Fragen, die in funf Blocke unterteilt waren:

1. Einleitung (Biographie, personlicher Werdegang, Einstellung zur Fachdi-
daktik)

e 2. Lehrveranstaltung (Konzeption der LV)

e 3. Kooperationen

e 4. Fachdidaktik in der Organisation

e 5. Entwicklung der Fachdidaktik

Schlief3lich wurden noch Fragen zu Alter, Geschlecht, berufliche Stellung und der
Lange der Fachdidaktiklehre gestellt. Von der Forschungsplattform aus bekamen
wir Forschungsassistentinnen den Auftrag, dass die Interviewten ein freies Ge-
sprach fuhren sollten, die Interviewer sich an den Leitfaden zu halten haben. Er-
ganzende Fragen bzw. Erlauterungen sollten den Befragten Hilfestellung geben,
um informative Antworten zu erhalten. Die Strukturierung des Interviewleitfadens

sollte in der Aufzeichnung des Interviews deutlich erkennbar sein.

Das Interview fand mundlich statt und wurde mit einem Tonband aufgezeichnet.
Die Aufzeichnungen wurden im Anschluss transkribiert, wobei eine inhaltliche

Transkription stattfand.

Im Pratest (Wintersemester 2009 / 2010) interviewte ich drei Lehrveranstaltungs-
leiterinnen am Institut fir Romanistik, deren fachdidaktische Lehrveranstaltungen
ich auch beobachtete. Aus den Erfahrungen, die in diesem Pratest gemacht wur-
den, wurde der Interviewleitfaden modifiziert (Naheres dazu findet sich in einem
Protokoll der Forschungsplattform). Die eigentliche Erhebung fand dann im Som-
mersemester 2010 am Institut fur Romanistik statt, wo ich zwei Lehrveranstal-
tungsleiterinnen interviewte. Die Interviews dauerten durchschnittlich 30 Minuten.

Sowohl im Pratest als auch in der Haupterhebungsphase war es sehr einfach, sich

29yl Interviewleitfaden, Anhang 2.
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mit den LV-Leiterinnen in Kontakt zu setzen und Termine auszumachen. In der
Haupterhebungsphase interviewte ich die LV-Leiterinnen der ARGE |l Franzdsisch
und der ARGE lll Franzosisch.

Auch in Rennes wurden in der Haupterhebungsphase jene zwei Probandinnen
interviewt, bei denen ich zuvor die Fachdidaktiklehrveranstaltungen (eine aus dem
M1 und eine aus dem M2) beobachtet habe. Die Erhebungen fanden im Dezem-

ber 2010 statt. Jedes Interview dauerte durchschnittlich 30 Minuten.

4.3 Die Dokumentenanalyse

Anders als bei der Beobachtung oder beim Interview handelt es sich beim Instru-
ment ,Dokumentenanalyse® nicht um eine wissenschaftlich fundierte Methode,
weshalb hier auch der theoretische Input weggelassen werden kann. Auch soll an
dieser Stelle erwahnt werden, dass der Begriff ,Dokumentenalanyse” fehlleiten
kann. Es handelt sich um eine Dokumentensammlung, die erst durch deren Erhe-
bung analysiert und interpretiert werden kann. Dennoch hat sich der Begriff von
Anfang an in der Forschungsplattform so eingeburgert, weswegen er auch weiter-
hin verwendet werden soll. Die Dokumentenanalyse stellt einen wichtigen Beitrag
zum Verstandnis fachdidaktischer Rahmenbedingungen an den jeweiligen Institu-
ten dar und war auch wichtiger Datenspender fur diese Arbeit. Deswegen soll kurz

dieses Forschungsinstrument naher beschrieben werden.

Die Forschungsassistentinnen der Forschungsplattform bekamen im September
2009 einen ,Fragenkatalog Dokumentenanalyse zur Erhebung institutioneller,
struktureller und Darstellung inhaltlicher Aspekte®, mit der Aufgabe sich in den
kommenden Monaten am jeweiligen Institut auf eine Art fachdidaktische Spuren-

suche zu begeben.

Nach einigem Erfahrungsaustausch der Assistentinnen wurden einige Fragen pra-
zisiert bzw. weggelassen. Daraus entstand der ,prazisierte Fragenkatalog Doku-

mentenanalyse zur Erhebung institutioneller, struktureller und Darstellung inhaltli-

«230

cher Aspekte“", welcher noch mit Daten erganzt wurde.

20 v/gl. Dokumentenanalyse, Anhang 3.
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So enthalt der Fragenkatalog insgesamt 19 Fragen aus fiinf Kategorien:?*’

1. Studienplane und Prufungsordnung

Vorlesungsverzeichnis, Beschreibung von LV, KOVO

Infos flr und von Studierende (Homepage, Folder, Broschuren, ,Roll Ups'...)

Sonstiges

o >N

Forschungsdokumentation: Diplomarbeiten, Dissertationen, Projekte

Die Erhebung am Institut fur Romanistik in Wien wurde Ende Februar 2010 abge-

schlossen, wodurch die Daten sich auf das Wintersemester 2009/10 beziehen.

Die Erhebung an den IUFM Rennes und der Université Rennes 2 waren weitaus
zeitaufwendiger und schwieriger, da aufgrund der Reform der Lehrerlnnenausbil-
dung niemand so recht wusste, was und wer nun wo zugehorig ist. Die Erhebung
fand im Zeitraum Oktober 2010 bis Dezember 2010 statt.

21 v/gl. Dokumentenanalyse, Anhang 3.
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5. Fremdsprachdidaktik in Osterreich und Frankreich

Um einen guten Vergleich der Fremdsprachdidaktiken zwischen zwei kulturell ver-
schiedenen Bildungssystemen zu machen, reicht es nicht, wenn diese Fachdidak-
tiken einander einfach gegenubergestellt werden. Es bendtigt auch den Kontext
der jeweiligen Lehrerlnnenausbildung, um die Lehre der Fremdsprachdidakitik
verstehen zu kénnen. So soll in den folgenden Kapiteln zundchst ein Uberblick
Uber die Lehrerinnenausbildung in Osterreich und in Frankreich gegeben werden,
um schlie3lich die Fremdsprachdidaktik am Institut fir Romanistik in Wien sowie

am IUFM und der Universitat Rennes anhand von Beispielen zu beschreiben.

5.1 Lehrerinnenausbildung in Osterreich — ein Uberblick

Folgende Fakten zur Lehrerinnenausbildung wurden der Homepage des Bundes-

ministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur (in Folge BMUKK) entnommen:%*?

,Derzeit (Stand: Dezember 2010) werden rund 71.500 Lehrerinnen und Lehrer an
allgemeinbildenden Pflichtschulen, rund 4.900 an Berufsschulen und rund 41.600
an Bundesschulen (AHS, BMS, BHS) beschaftigt.

Fir Pflichtschullehrerinnen und Bundesschullehrerinnen gibt es zwei unterschied-
liche Dienst- und Besoldungsrechte. Pflichtschullehrerinnen werden im jeweiligen
Bundesland eingestellt, die Kosten werden zu 100 % Uber den Finanzausgleich
vom Bund Ubernommen, fur Berufsschullehrerinnen dbernimmt der Bund 50 % der

Kosten. Bundesschullehrerlnnen werden vom Bund eingestellt und bezahlt.

Aufgrund der Alterspyramide werden im Zeitraum 2012 bis 2025 rund 59.000 Leh-
rerinnen und Lehrer in Pension gehen, das entspricht einem Anteil von 50 % der
Gesamtzahl der derzeit beschaftigten rund 118.000 Lehrerinnen und Lehrer. Die

Lehrerlnnenausbildung erfolgt an zwei Bildungsinstitutionen:

e Padagogische Hochschule

e Universitat

%2 BMUKK, www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/fakten.xml#toc3-id2, Stand vom: 27. Oktober 2010.
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Ausbildung an Padagogischen Hochschulen

Seit Oktober 2007 kénnen an insgesamt 9 Padagogischen Hochschulen des Bun-
des und 5 Privaten Padagogischen Hochschulen Lehramtstudien fur den Pflicht-
schulbereich (Volksschule, Hauptschule, Sonderschule, Polytechnische Schule,
Religionspadagogik) und fur den berufsbildenden Bereich (Berufsschule, Tech-
nisch-gewerbliche Padagogik, Ernahrungspadagogik, Informations- und Kommu-
nikationspadagogik, Mode & Design) absolviert werden. Ein weiterer Schwerpunkt
der Padagogischen Hochschulen sind umfangreiche Fort- und Weiterbildungsan-

gebote fur alle Lehrerinnen und Lehrer (u.a. Begleitung im Unterrichtspraktikum).

Um an der Padagogischen Hochschule ein Lehramt studieren zu kdnnen, muss
ein Aufnahmeverfahren absolviert werden. Die Schwerpunkte der Lehramtsstudien

liegen in der padagogischen Ausbildung mit starkem Praxisbezug.

Derzeit gibt es rund 8.600 Studierende in der Erstausbildung an den Padagogi-
schen Hochschulen. Im Studienjahr 2006 / 07 schlossen 1650 Personen ihr Studi-
um nach einer Studienzeit von mindestens 6 Semestern (Bachelorstudium) mit
dem Bachelor of Education ab. Durch die Neuschaffung der Padagogischen
Hochschulen haben sich die Studienanfangerzahlen allerdings deutlich erhdht. Im
Studienjahr 2008 / 09 haben 2627 Studierende ein Studium an einer Padagogi-
schen Hochschule begonnen. Mit dem Studienabschluss ist der Erwerb der beruf-

lichen Berechtigung fiur das jeweilige Lehramt verbunden.

Ausbildung an Universitaten

Die Ausbildung fur Lehrerinnen und Lehrer fir AHS und BMHS erfolgt an insge-
samt 8 Universitaten und 6 Kunstuniversitaten. Jede der Einrichtungen bietet ein
Lehramtsstudium mit verschiedener fachlicher Diversifizierung an. Das Angebot

umfasst

« geistes- und kulturwissenschaftliche Unterrichtsfacher
« naturwissenschaftliche Unterrichtsfacher
¢ kunstlerische Unterrichtsfacher

» theologische Unterrichtsfacher.
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Fir die Lehramtsstudien Bewegung und Sport sowie die kunstlerischen Unter-
richtsfacher muss eine Aufnahme- bzw. Eignungsprufung absolviert werden. Alle
anderen Lehramtsstudien konnen ohne Aufnahmeverfahren begonnen werden.
Gemal der universitaren Tradition der forschungsgeleiteten Lehre liegen die
Schwerpunkte der Lehramtsstudien in der fachwissenschaftlichen und fachdidakti-

schen Ausbildung.

Derzeit gibt es rund 12.000 Lehramtsstudierende an den Universitaten, die ihr
Studium plangemal nach einer Studienzeit von 9 Semestern (Diplomstudium) mit
dem Magisterium abschlieRen konnen. Die durchschnittliche Studiendauer der
Lehramtsstudien lag in den jungsten drei Abschlussjahrgangen jedoch jeweils bei

zwolf Semestern - ein Trend ist daraus jedoch nicht ablesbar.

In den vergangenen Studienjahren haben die Studienabschlisse kontinuierlich
abgenommen. Gab es im Studienjahr 2004 / 05 noch 1.036 und im Studienjahr
2005 / 06 923 Abschlusse, so schlossen 2006 / 07 nur mehr 793 ihr Studium er-
folgreich ab. Bemerkenswert ist auch die geringe Mannerquote. (Studienjahr 2006
/ 07 nur 218 von 793 Abschlussen). Fur die Erreichung der beruflichen Berechti-
gung fur ein allgemeinbildendes Lehramt ist zusatzlich zum Studienabschluss die

erfolgreiche Absolvierung des Unterrichtspraktikums erforderlich.

Ausbildung fur Kindergartenpadagogik

Die Ausbildung von Kindergartenpadagoglnnen findet derzeit an den Bildungsan-
stalten fur Kindergartenpadagogik statt. Die Ausbildung dauert 5 Jahre und
schliel3t mit einer Reife- und Diplomprifung ab. Weiters kann die Ausbildung auch
an einem Kolleg aufbauend auf einem Reifeprifungsabschluss in 4 Semestern
absolviert werden. Derzeit sind rund 8.100 Personen in der Ausbildung fur Kinder-
gartenpadagogik. Die Diplomprifungen bringen jahrlich rund 1.600 Personen die
Berechtigung fur die Tatigkeit in Kinderbetreuungseinrichtungen. Ein wesentlicher
Schritt fur eine verstarkte wissenschaftliche Beschaftigung mit der Fruhkindpada-
gogik startet ab dem Wintersemester 2009 / 10: An der Universitat Graz wird ein

eigener Lehrstuhl fur Frihkindpadagogik eingerichtet.”
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Lehrerausbildung in Osterreich

~

Lehrer fiir ... Pflicht-
schulen*

DERZEIT
Ausbildung M Padagogische
an... Hochschulen (PH)
Zulassungs- ™ Maturaund | ® Matura
bedingungen Eignungsverfahren
Mindestdauer M 6 Semester B 9 Semester
Abschluss m ,Bachelor” B ,Magister”
NEU o Ausbildungsowohlan PHalsauchanUni

W Berufseinstieg mit Bachelor

m Verpflichtende 2-4-jahrige Praxisphase (,Turnus")
mit geringerer Arbeitszeit

m Bestimmte Aufgaben verlangen Master-Abschluss
(z.B. Matura, Unterricht an Volksschulen mit
hohem Migrantenanteil)

Grafik: © APA, * Volks-, Haupt-, Sonder-, Berufsschule, Polytechnikum
Quelle: APA ** Berufsbildende Mittlere und Hohere Schule AEA

Abb. 14: Lehrerinnenausbildung in Osterreich
(Quelle: APA, Internet: www.kleinezeitung.at/system/galleries/upload/2/4/2/2321570/lehrer_grafik
260310.jpg, vom 26. Marz 2010)

Darliber hinaus sei zu erwahnen, dass die Lehrerlnnenausbildung in Osterreich
darauf beruht, dass sich die Studierenden fir zwei (oder mehr) Unterrichtsfacher
entscheiden, welche parallel studiert werden. Erst bei Absolvierung der Curricula
von zumindest zwei Unterrichtsfachern und der jeweiligen fachdidaktischen und
padagogischen Ausbildung, kdnnen Studierende ihr Studium beenden. Nicht kom-
binationspflichtig ist die Wirtschaftspadagogik.?*®

An den Padagogischen Hochschulen ist eine Bachelorarbeit zu schreiben. Mit ei-
ner mundlichen Prufung schliet man dann die Ausbildung ab. Auf den Universita-
ten sind Diplomarbeiten anzufertigen, mit einer mundlichen Diplomprifung aus
jedem Unterrichsfach wird hier ebenfalls die Lehrerlnnenbildung abgeschlossen.
Anschlief3end folgt das ,Unterrichtspraktikum®, welches ein Jahr dauert und in dem

die Absolventinnen pro Unterrichtsfach jeweils eine Klasse Ubernehmen. Das

%3 Val. BMWF, Internet: www.bmwf.gv.at/startseite/studierende/studieren_in_oesterreiich/postsek_bildungseinrichtu
ngen/universitaeten/studien, Stand vom: 13. Mérz 2011.
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wuirde z.B. in der Facherkombination Geographie und Wirtschaftskunde / Franzé-
sisch bedeuten: eine Klasse in GW 2 Stunden und eine Klasse in Franzdsisch 3
bzw. 4 Stunden. Parallel zum Unterricht finden fur alle Lehramtsabsolventinnen
Uber das ganze Schuljahr Weiterbildungskurse an den Padagogischen Hochschu-

len statt.?>*

In Osterreich ist vor einigen Jahren eine Diskussion darliber entbrannt, wie sich
die Lehrerlnnenbildung andern soll und auch muss. Dies hat zweierlei Grinde:
Aufgrund des Bologna-Abkommens, nachdem sich EUweit bis 2013 die Studien-
struktur nach den Bachelor-, Master- und Doctor of Philosophy (PhD) Modellen
andern sollten, wird es notwendig die universitare Ausbildung zu andern (wie aus
den Fakten herausgeht, handelt es sich derzeit um ein 9 semestriges Magisterstu-
dium). Auf der anderen Seite, wie es offiziell von den zustandigen Ministerien
heildt, haben sich die gesamtgesellschaftliche Situation und damit die Vorausset-
zungen fur Schule und Unterricht in den letzten Jahren enorm und schnell veran-
dert. Wahrend in anderen Landern vielfach Ma3nahmen gesetzt wurden, die eine
Neustrukturierung des Bildungswesens inklusive der Lehrerinnenbildung in Gang
gesetzt haben, wurde in Osterreich lange auf bewahrte Erfahrungen und Struktu-

ren gesetzt.?°

Aus diesem Grund hat das Unterrichtsministerium gemeinsam mit dem Wissen-
schaftsministerium im November 2008 eine Expertinnengruppe damit beauftragt
Konzepte fur die ,Lehrerlnnenausbildung NEU“ zu entwickeln, welche im Marz
2010 offiziell ihre Empfehlungen im Expertinnenpapier®® bekannt gab. Auf alle
Einzelheiten kann hier nicht eingegangen werden, da dies den Rahmen dieser
Arbeit sprengen wirde. Erwahnenswert ist jedoch der Standpunkt der Politik, dass
die ,Lehrerlnnenausbildung NEU" bis spatestens 2013 in Kraft treten soll. Wie das
endgultige Curriculum aussehen wird, lasst sich verstandlicherweise jetzt noch
nicht sagen. In diesem Zusammenhang soll dennoch die im Endbericht angedach-

te neue Curriculumstruktur erwahnt werden:%*’

24 vgl. BMUKK, Internet: www.bmukk.gv.at/schulen/lehrdr/gesetze_verordnungen/upg.xml#a01, Stand vom: 14. Marz 2011.

%5 \/gl. BMUKK / BMW_F, www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/index.xml, Stand vom 18. August 2010, S. 17.

2% Endbericht der Expertinnengruppe abrufbar unter: www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/index.xml, Stand vom 18. August 2010.
%7 vgl. BMUKK / BMW_F, www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/index.xml, Stand vom 18. August 2010, S. 47ff.
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Vorgeschlagen ist ein Drei-Phasen-Modell, das im Bildungs- und Berufsverlauf
deutlich abgegrenzte Aufgaben hat und sich in unterschiedlichen Studienformen
realisiert (vgl. Abb. 15):

Sozialpadagogik Kindergartenpadagogik Primarstufe Sekundarstufe
Grundstruktur Volksschule HE, AHS, BHS, e
I I I . i t
Postgraduale Lehrgdnge, MAS, PhD
Weiterbildung A i i A

” Moglichkeit zu Berufseinfiilhrung
. Master wch Erforde e
Induktion Master

A gemeinsamer Kerr ‘
- | - + - - o=
|
Berufseinfiihrun Bachelor
9
sptional mit el rullich
Bachelor
I‘ A gemeinsamer Kern i
Grundbildung T +
- T P—
! I
ASOP BAKIP Matura oder gleichwertige Vorbildung

Abb. 15: Das Drei-Phasen-Modell der ,Lehrerlnnenbildung NEU*
(Quelle: Endbericht der Expertlnnengruppe, abrufbar unter: www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/lab
neu/index.xml, Stand vom 18. August 2010, S. 50.)

e Grundbildung: Die Grundausbildung soll im Ausmal eines Bachelorstu-

diums erfolgen und die notwendige fachwissenschaftliche, fachdidakti-
sche und padagogische (inklusive berufspraktische) Vorbildung fur den
jeweiligen Bereich umfassen. Dazu gehort auch ein fur alle padagogi-
sche Berufe gemeinsamer thematischer Kernbereich, der theoretische
und praktische Aspekte aus verschiedenen Themenbereiche umfasst
(z.B. Bildung, Entwicklung / Erziehung, Kommunikation, Lernen / Leh-
ren, ...). Die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studiengebie-
te entsprechen jeweils den im angestrebten Beschaftigungsbereich ver-
tretenen Lern- und Beschaftigungsbereichen (z.B. Schulfacher, Lernbe-
reiche). Erganzend konnen dazu geeignete Vertiefungen gewahlt wer-
den wie z.B. Bildung und Beruf, Diagnostik und Begabtenférderung,

Sprachférderung, etc.

93



Mit Abschluss dieser Grundbildung erfolge die vorlaufige Zulassung zur

Berufsausubung als Turnuskraft.

e Induktion: Die Induktionsphase wurde die durch Mentoring begleitete
Berufseinfuhrung als Turnuskraft mit einem berufsbegleitend zu absol-
vierenden Masterstudium verbinden. Der Turnus dauert zwei, bei be-
rufsbegleitendem Studium in der Regel vier Jahre. Ein Studium muss
nicht gleich zu Beginn der Turnuszeit aufgenommen werden. Die erfolg-
reiche Absolvierung der Berufseinfuhrung einschliellich des gemeinsa-
men Kernbereichs erlaubt eine fortsetzende Beschaftigung als Assis-
tenzlehrerin. Die Beschaftigung als volle Kraft wird mit dem erfolgrei-
chen Abschluss des berufsbegleitenden Studiums bzw. der Erarbeitung

eines Portfolios moglich.

o Weiterbildung: Alle padagogischen Studien ermoglichen den Zugang zu

postgradualen Angeboten bis hin zum professionsorientierten Doktorat
(PhD).

5.2 Lehrerinnenausbildung in Frankreich — ein Uberblick

Im Schuljahr 2009 / 2010 z&hlte das franzésische Bildungsministerium®® beinahe
12 Millionen Schulerlnnen, welche folgendermalen in den verschiedenen Schulni-
veaus und -formen aufgeteilt sind: 6 647 091 écoliers, 3 206 112 collégiens,
1 431 335 lycéens und 694 282 lycéens professionnels. Uber eine Million Perso-

nen befinden sich im Dienst der schulischen Ausbildung und werden eingeteilt in:

o 852 907 enseignants en écoles, colleges et lycées (dont 712 453 ensei-
gnants du public)

o 170 739 personnels non enseignants en établissements publics (y compris
assistants d'éducation)

o 17 505 stagiaires des établissements de formation

o 25 205 personnels administratifs académiques et en administration centrale

28 Folgende Informationen stammen vom Ministére de I’Education nationale, de la Jeunesse et de la Vie associative, Internet :
www.education.gouv.fr/cid195/les-chiffres-cles.html, Stand vom : 13. Dezember 2010.
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Traditionell wurde in Frankreich die padagogische, praktische und fachdidaktische
Ausbildung vernachlassigt. Angesichts der sich zuspitzenden sozialen Probleme
an den Schulen wurden 1989 mit dem Bildungsrahmengesetz die Instituts Univer-
sitaires de Formation des Maitres (IUFM) gegrindet. Seitdem erfolgt hier die pra-
xisorientierte Lehrerlnnenausbildung im Anschluss an die dreijahrige Fachausbil-
dung an den Universitaten. In jeder Akademie (insgesamt gibt es 31 IUFM in
Frankreich inklusive den DOM-Staaten) hat das Insitut den Auftrag, Volksschul-
und Mittelschul- (école primaire und collége) und Gymnasiallehrer (lycée) im all-
gemeinen, technologischen oder beruflichen Bereich, sowie padagogische Erzie-
hungsberater (conseiller principal d’éducation oder kurz CPE genannt), auszubil-

den 239

Im Zuge der Reform des Bildungsrahmengesetzes werden sich die IUFM in Insitu-
ten ,innerhalb der Universitaten“ entwicklen, die Inhalte der berufsorientierten Leh-
rerinnenausbildung werden dann landesweit und allgemeingultig vom Staat fest-
gelegt. Diese réformes des IUFM traten mit dem Wintersemester 2010 in Kraft und
fuhrten im Vorhinein schon zu Diskussionen und Aufruhr bei Lehrerlnnen und der
franzésischen Lehrerlnnengewerkschaft (vgl. Kap. 1 Einleitung). Zuerst war die
Ausbildung an den IUFM einjahrig — nun wird diese Ausbildung durch die masteri-
sation ersetzt, d.h. die kinftigen Lehrerlnnen mussen eine zweijahrige Ausbildung
durchlaufen, die teils auf den Universitaten, teils auf den IUFM stattfindet, wahrend
sie im zweiten Jahr an ihrer Masterarbeit schreiben, mussen sie sich auch zusatz-
lich auf den concours vorbereiten, das franzosische Staatsexamen fur Lehrerin-

nen.?*

Abbildung 16 stellt diese neue Lehrerinnenausbildung graphisch dar. In Folge sol-

len die einzelnen Schritte naher erlautert werden.

2 ygl. Durand et al, 2006, S. 37f. und Informationen zur Lehrerinnenausbildung der IUFM, Internet:
www.iufm.education.fr/connaitre-iufm/plaquettes-documents/de_IUFM1.html, Stand vom 23. Oktober 2010.

20\/gl. 0.A., 2010, Internet: radio.ernst-bloch-uni.de/2010/09/frankreich-reform-der-lehrerausbildung, Stand vom 24. Oktober 2010 und
Gesprach mit Mag. Irene Lemberger am 28. Oktober 2010.
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Abb. 16: L'organisation des masters a I'lUFM
(Quelle: www.bretagne.iufm.fr/FormationsALIUFM/?contentld=4813, Stand vom: 28. Oktober
2010.)

Die Basis der franzésischen Lehrerlnnenausbildung®’ stellt die licence dar. Dies
ist ein dreijahriges rein fachwissenschaftliches Bachelorstudium, in dem es am
Beispiel der Sprachen z.B. Sprachkurse und Ubersetzungskurse etc. gibt. Diese
licence reicht aus, um sofort als Lehrerin arbeiten zu kdnnen, wenn man sich fur
eine Lehramtsausbildung inskribiert hat. Dann zahlt man aber zu den sogenannten
remplacants: Diese Lehrerlnnen befinden sich auf Wartelisten und kénnen abruf-
bereit im jeweiligen département immer und Uberall eingesetzt werden. Z.B. fallt in
Bain de Bretagne ein Lehrer krankheitsbedingt aus, wird so ein remplacant fur

diese Zeit der Abwesenheit unterrichten.

Ab dem Wintersemester 2010 ist in der Lehrerlnnenausbildung die masterisation
verpflichtend, wenn angehende Lehrerlnnen beim concours Uberhaupt antreten
wollen. Das heif’t, es handelt sich hier um ein zweijahriges Masterstudium, wobei
das erste Jahr M1 und das zweite Jahr M2 genannt wird. Wahrend dieser zwei
Jahre haben die Studierenden zwei Praktika zu absolvieren: das erste besteht aus
Hospitationen, wobei schlielllich ein Endbericht abgegeben werden muss, das
zweite (es findet im vierten Semester statt), dauert 6 Wochen, wobei die Studie-
renden wdchentlich mindestens 9 Stunden unterrichten missen. Weiterbildungen
finden an den Universitaten (fachwissenschaftliche Weiterbildung) und an den
IUFM (padagogisch-fachdidaktische Weiterbildung) statt — die Stellung und Bezah-

lung entspricht jener der remplagants.

Bei der masterisation handelt es sich (wie vorher schon die einjahrige Weiterbil-

dung an den IUFM) um eine Vorbereitung auf den concours, welche verpflichtend

21 Die meisten Informationen zum Aufbau der Lehrerlnnenbildung in Frankreich kommen aus einem Gespréch mit Mag.a Irene Lim-
berger vom 28. Oktober 2010, digitaler Anhang.
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ist, mit konkreten Veranstaltungen, um diese Wettbewerbsprifung zu schaffen.
Um das franzosische Hochschulsytsem in seiner Hierarchie und Logik zu verste-
hen ist es wichtig zu wissen, was ein concours ist:**? Hierbei handelt es sich um
eine Wettbewerbspriufung, die den Zugang zu einer beschrankten Stellenzahl re-
gelt. Aufgrund der Prifungsergebnisse wird eine Liste der Kandidatinnen in einer

bestimmten Reihenfolge zusammengestellt.

Welchen Stellenwert dieser concours in der franzésischen Lehrerinnenausbildung
hat, beschreibt Mag.a Limberger mit folgenden Worten:?*® [Als remplacant] ist
man ganz schlecht gestellt, [...] du wirst auch von den Kollegen.. ahh.. bist halt ein
remplagcant. Du wirst da nicht so akzeptiert [...] Ich sehe in dem Jahr schon den
Unterschied, weil jetzt bin ich in der Stufe cértifié, weil ich diesen concours habe
und du wirst auch ganz anders behandelt.[...] Und ich verdiene jetzt auch 500

Euro mehr als letztes Jahr [...]"

Insgesamt gibt es 7 verschiedene concours, auf die sich die Studierenden vorbe-
reiten konnen:*** fir den Primarbereich ist das der CRPE (Auswahlpriifung fir
Einstellung von Volksschul- und Mittelschullehrerinnen), fir den Sekundarbereich
das CAPES (Lehramt zum Sekundarbereich in allgemeinbildenden Fachern),
CAPET (Lehramt in technischen Fachern), CAPEPS (Lehramt in Sport und Lei-
beserziehung), CAPLP (Lehramt an berufsbildenden Schulen), CPE (padaogi-
scher Berater an Schulen), CAFEP (Lehramt in staatlich anerkannten Privatschu-

len der Sekundarstufe).

Da diese Diplomarbeit von Fremdsprachdidaktik handelt, ist es an dieser Stelle
interessant das CAPES (Certificat d’Aptitude a I'Enseignement Secondaire) bzw.
das CAFEP (Cértificat d'Aptitude aux Fonctions d'Enseignement dans les Etablis-
sements d'Enseignement Privés du second degré) naher zu erlautern, welche bei-
de die Auswahlprufungen von Fremdsprachlehrerinnen darstellen. Hier wird zwi-
schen concours interne und concours externe unterschieden:*** Der concours in-

terne betrifft all jene, welche bereits mindestens drei Jahre (nach der licence)

22 \/gl. Durand et al., 2006, S. 31f.

3 Gespach mit Mag.a Irene Limberger am 28. Oktober 2010, digitaler Anhang: Min. 3:30.

24 \/gl. IUFM, Internet: www.iufm.education.fr/connaitre-iufm/plaquettes-documents/de_IUFM1.html, Stand vom 23. Oktober 2010.

5 Die Informationen der folgenden Absétze wurden einem Gesprach mit Mag.a Limberger entnommen, Stand: 28. Oktober 2010,
digitaler Anhang.
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durchgehend als Lehrerlnnen tatig waren, bevor sie das erste Mal am concours
teilnehmen, der concours externe wiederum all jene, die weniger als drei Jahre
durchgehende Berufspraxis als Lehrerlnnen aufweisen kénnen. Der Unterschied
besteht darin, dass die Prifungen der concours externes langer dauern (drei Tage
schriftliche Prifungen, statt einen Tag beim concours interne — 1. Tag: Literatur
nach einem programme, 2. Tag: dissértation Uber eine problématique, 3. Tag —
Ubersetzung L1/ L2, L2 / L1 von literarischen Texten, und zwei Tage mindliche
Prufungen, statt ein Tag beim concours interne — 1. Tag: exposé uber verschiede-
ne Dokumente, 2. Tag: didaktische Prifung mit Vergleich von zwei verschiedenen
Unterrichtssequenzen aus zwei unterschiedlichen Schulblchern). Beim concours
interne wird davon ausgegangen, dass die angehenden Lehrerlnnen bereits im
Berufsleben stehen, deswegen gibt es auch weniger Prifungstage: Bei der schrift-
lichen Prufung gibt es kein programme, das heildt, es kann irgendein literarisches
Thema kommen, welches analysiert und interpretiert werden muss und eine kleine
Ubersetzung entweder L1/ L2 oder L2 / L1. Bei der mindlichen Priifung muss mit
zwei Stunden Vorbereitungszeit selbst eine séquence zusammengestellt werden,
aus drei verschiedenen Dokumenten. Allgemein gilt flr den concours immer, dass
man zur mundlichen Prifung erst antreten kann, wenn die schriftliche Priufung be-

standen wurde.

Nach dem Bestehen des concours sind die Absolventlnnen aber noch immer kei-
ne vollen Beamten, sondern vom Staat bezahlte und angestellte Lehramtsanwar-
ter auf Widerruf (das ist die sogenannte validation) — und diese dauert mindestens
ein Schuljahr. Wahrend dieser validation gibt es eine Inspektion eines Fachinspek-
tors, der feststellen soll, ob die Anwarter fir den Beruf geeignet sind oder nicht
und gleichzeitig muss an Weiterbildungen teilgenommen werden, welche cirka
einmal pro Woche stattfinden. Weiters missen in diesem Jahr 18 Stunden im stu-
dierten Fach unterrichtet werden — falls eines dieser drei Kriterien Inspektion, Wei-
terbildung, Unterricht 18 Stunden, negativ ausfallt verlangert sich die validation um
ein weiteres oder mehrere Jahre. Nach der Absolvierung der validation wird man
entgultig in den Staatsdienst als Lehrerln Ubernommen, wobei das studierte Fach
immer 9 Stunden unterrichtet werden muss, die anderen 9 Stunden kénnen auch

andere Facher unterrichtet werden.
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Schlieflich gibt es auch dann noch die Moglichkeit einer agrégation. Dies ist wie-
derum eine fachdidaktisch-padagogische Prufung, die erst nach der positiven Ab-
solvierung der validation gemacht werden kann. Wenn die agrégation bestanden

wurde, verringert sich die Gesamtarbeitszeit auf 15 Stunden pro Woche.

5.3 Fremdsprachdidaktik in Osterreich - am Beispiel der Fachdidak-
tik Franzosisch / Italienisch / Spanisch am Institut fir Romanistik in
Wien

Im Studienplan ,Lehramt Franzdsisch, Italienisch und Spanisch“?*® ist der Aufbau
des Lehramtsstudiums am Institut fur Romanistik in Wien erklart (vgl. Abb. 17):
Das Studium ist ein in 2 Abschnitten unterteiltes Magisterium, wobei der erste Ab-
schnitt mit einer Mindeststudienzeit von 4 Semestern und mit einem Stundenaus-
mal von 38 Semesterwochenstunden bemessen ist. Der zweite Abschnitt dauert
mindestens 5 Semester und umfasst 27 Semesterwochenstunden (in Folge SWS
genannt). Somit umfasst das gesamte Studium ,Unterrichtsfach Franzésisch / Ita-
lienisch / Spanisch® insgesamt 65 Semesterwochenstunden, wobei 13 Stunden
auf die Fachdidaktik fallen. Neben der Sprach-, Literatur-, Medien- und Landes-
wissenschaft bietet sich an der Romanistik der Themenkreis der Fachdidaktik an,
um darin Diplomarbeiten zu verfassen. Neben den Prifungsfachern Sprachbe-
herrschung und Landeswissenschaft ist auch in den fachdidaktischten Lehrveran-
staltungen die Unterrichtssprache die romanische Sprache des jeweils dargestell-

ten Sprach- und Kulturraums.

Weiters soll auf die im Studienplan auffindbaren Informationen zur Fachdidaktik an
der Romanistik eingeganen werden. Im Qualifikationsprofil des Studienplanes

werden die fachdidaktischen Kompetenzen folgendermalen beschrieben:**’

28 \/gl. hierzu die Ausfiihrungen im Mitteilungsblatt der Universitat Wien vom 26. Juni 2002, Stiick XXXII, Nr. 321; inklusive der
Anderungen erschienen im Mitteilungsblatt, 26. Stiick, Nr. 220, vom 30. Juni 2009.

27 Studienplan Romanistik, Mitteilungsblatt der Universitat Wien vom 26. Juni 2002, Stiick XXXI1, Nr. 321; inklusive der Anderungen
erschienen im Mitteilungsblatt, 26. Stuck, Nr. 220, vom 30. Juni 2009, S. 2.
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»fachdidaktische Kompetenzen

Diese vereinigen theoretische Kenntnisse und praktische Befahigungen im Dienste der
Optimierung der sprach- und kulturmittlerischen Unterrichtstatigkeit. Insbesondere beste-
hen sie in der Kenntnis von Lerntheorien, Lernstilen, Lernstrategien und ihren Implikatio-
nen flr Methodik und Didaktik sowie in der Fahigkeit, Inhalte zielgruppengerecht aufzube-
reiten, Unterrichtseinheiten und Schulungskonzepte zu planen, Lehrmaterialien zu entwi-
ckeln, den Einsatz moderner Medien und Kommunikationstechnologien im Sprach- und

Kulturunterricht zu schulen sowie Selbstevaluierungen durchzufihren.”

Diese Kompetenzen sollen in den zuerst genannten 13 Semesterwochenstunden
erworben werden. 4 Stunden (6 ECTS) fallen davon in den ersten Abschnitt: Die
Vorlesung ,Besondere Unterrichtslehre — Franzodsisch / Italienisch / Spanisch® (2
SWS) und ,Didaktische Arbeitsgemeinschaft | — Franzosisch / Italienisch / Spa-

nisch (2 SWS). Der Studienplan definiert die Inhalte dieser Lehrveranstaltungen

so: 248

.[...] Besondere Unterrichtslehre — Franzésisch / Italienisch / Spanisch

(VO, 2 SSt., 3 ECTS-Punkte)

Befahigung zur adaquaten Situierung der unterrichteten Fremdsprache im Osterreichi-
schen Bildungssystem; Erwerb der theoretischen Grundlagenkenntnisse der Fachdidaktik
sowie eines Uberblickswissens uber die giiltigen Lehrplane und verfligbaren Unterrichts-
materialien; Befahigung zur schultypenspezifischen Lehrzieldifferenzierung (AHS- und

BHS-Bereich); Verfugung Uber Grundkenntisse [sic!] der Leistungsbeurteilung.

[...] Didaktische Arbeitsgemeinschaft | - Franzésisch / Italienisch / Spanisch

(AR, 2 SSt., 3 ECTS-Punkte)

Befahigung zur Bewaltigung exemplarischer Unterrichtssituationen des Anféangerunter-
richts unter besonderer Berlcksichtigung der rezeptiven und produktiven sprachlichen
Grundfertigkeiten; Beherrschung des anforderungsspezifischen Einsatzes moderner
Technologien im Fremdsprachenunterricht; Befahigung zur adaquaten Beurteilung fremd-
sprachlicher Grundkenntnisse; Vertrautheit mit Methoden und Techniken der Selbstevalu-

ierung.”

28 Studienplan Romanistik, Mitteilungsblatt der Universitat Wien vom 26. Juni 2002, Stiick XXXI1, Nr. 321; inklusive der Anderungen
erschienen im Mitteilungsblatt, 26. Stuck, Nr. 220, vom 30. Juni 2009, S. 7.
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Abb. 17: Studienplan Lehramtsstudium Franzdsisch / Italienisch / Spanisch am Institut fir Roma-

nistik in Wien

(Quelle: Studienplan Romanistik, Mitteilungsblatt der Universitadt Wien vom 26. Juni 2002, Stuck

XXXII, Nr. 321; inklusive der Anderungen erschienen im Mitteilungsblatt, 26. Stiick, Nr. 220, vom

30. Juni 2009, modifiziert von der Studienvertretung Romanistik IG'ROM)
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Im zweiten Abschnitt fallen die restlichen 9 Stunden (10,5 ECTS) in Form von drei
Lehrveranstaltungen an: ,Didaktische Arbeitsgemeinschaft Il — Franzosisch / Itali-
enisch / Spanisch* (2 SWS), ,Didaktische Arbeitsgemeinschaft Ill — Franzdsisch /
Italienisch / Spanisch® (3 SWS) und ,Didaktische Arbeitsgemeinschaft IV — Fran-
zdsisch / ltalienisch / Spanisch® (4 SWS). Die Inhalte werden wiederum im Stu-

dienplan beschrieben:?*°

....] Didaktische Arbeitsgemeinschatft Il - Franzdsisch / Italienisch / Spanisch

(AR, 2 SSt., 3 ECTS-Punkte)

Befahigung zur Bewaltigung exemplarischer Unterrichtssituationen des fortgeschrittenen
Fremdsprachenunterrichts unter besonderer Beriicksichtigung der rezeptiven und produk-
tiven Sprachkompetenzen auf mittlerem und héherem Lernniveau; Beherrschung des an-
forderungsspezifischen Einsatzes moderner Technologien im Fremdsprachenunterricht;
Befahigung zur selbststandigen Materialbeschaffung (Presse, Internet etc.) und dessen
Didaktisierung; Sensibilisierung zum lernadaquaten Umgang mit landeskundlichen und

interkulturellen Themenbereichen.

[...] Didaktische Arbeitsgemeinschaft Ill - Franzdsisch / Italienisch / Spanisch

(AR, 3 SSt., 3,5 ECTS-Punkte)

Befahigung zur adaquaten didaktischen Aufbereitung AHS-spezifischer Themenstellun-
gen sowie zur schultypenspezifischen Vorbereitung der Reifeprifung; Erwerb literaturdi-
daktischer Kompetenzen; Beherrschung der Prinzipien einer AHS-bezogenen Leistungs-
beurteilung; Vertrautheit mit aktuellen Schileraustauschprogrammen sowie europaischen

Bildungsprogrammen.

[...] Didaktische Arbeitsgemeinschaft IV - Franzdsisch / Italienisch / Spanisch

(AR, 4 SSt., 4 ECTS-Punkte)

Befahigung zur adaquaten didaktischen Aufbereitung BHS-spezifischer Themenstellun-
gen sowie zur schultypenspezifischen Vorbereitung der Reifeprifung; Beherrschung der
Prinzipien einer BHS-bezogenen Leistungsbeurteilung; Verfligung Uber elementare
Kenntnisse der Fachsprachendidaktik sowie der berufsorientierten Kommunikation; Ver-
trautheit mit Problemstellungen, Methoden, Lehrwerken, Institutionen sowie Zertifikaten

der Erwachsenenbildung.”

29 studienplan Romanistik, Mitteilungsblatt der Universitat Wien vom 26. Juni 2002, Stiick XXXI1, Nr. 321; inklusive der Anderungen
erschienen im Mitteilungsblatt, 26. Stiick, Nr. 220, vom 30. Juni 2009, S. 10.
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5.4 Fremdsprachdidaktik in Frankreich - am Beispiel der Fachdidak-

tik Deutsch am IUFM und der Université Rennes 2

Der Studienplan fur das Lehramtsstudium Deutsch am IUFM Rennes und der Uni-

versité Rennes 2 zeigen, dass die eigentliche Lehrerlnnenausbildung in zwei

Jahren (unterteilt in Master 1 und Master 2) zu durchlaufen ist. Wie bereits er-

wahnt (vgl. Kapitel 3.2) gibt es in Frankreich seit September 2010 die verpflichten-

de masterisation, d.h. nach einem beliebigen Bachelorstudium, mussen kunftige

Lehrerlnnen ein zweijahriges Masterstudium an den IUFM gekoppelt mit den Uni-

versitaten absolvieren, um am concours teilnehmen zu kénnen. Der Studienplan

,<allemand et métiers de I'enseignement

sation aufgebaut ist.

“2%0 gibt Auskunft dariiber, wie die masteri-

Zur besseren Ubersicht soll der Studienplan folgend gezeigt werden:

Master 1

Semestre 1

Semestre 2

Savoirs disciplinaires

(5 SWS) / 8ECTS)
Culture des pays de langue allemande
(96h (8 SWS) /9 ECTS)

Langue Traduction et Linguistique (60 h

Savoirs disciplinaires

Langue Traduction et Linguistique (60 h
(5 SWS) /6 ECTS)

Culture des pays de langue allemande
(96h (8 SWS) /6 ECTS)

Savoirs didactigues

Epistémologie et histoire des disci-
plines: didactique de I'allemand (48h
(4 SWS) /5 ECTS)

Langue vivante étrangére (18h/ 1,5SWS)

Savoirs didactigues

Epistémologie et histoire des disci-
plines: didactique de I'allemand (48h
(4 SWS) /4 ECTS)

Langue vivante étrangere (18h (1,5 SWS) /
3 ECTS)

Recherche et approfondissement
Initiation a la recherché (60h (5 SWS) /
5 ECTS)

Recherche et approfondissement
Initiation a la recherché (60h (5 SWS) /
5 ECTS)

Environnement social et institutionnel (24h
(2 SWS) /3 ECTS)

Les missions de I'enseignant

La connaissance du systéme éducatif

Environnement social et institutionnel

(24h (2 SWS)/ 3 ECTS)

Les missions de I'enseignant

La connaissance du systéme éducatif

= Stage de pratique accompagnée
Rapport de stage (3 ECTS)

20 v/gl. den Studienplan ,,Allemand“, Internet: dionysos.bretagne.iufm.fr/esup/docs/cdoc-masterisation/100/Allemand.pdf, Stand vom:

22. November 2010.
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Master 2

Semestre 3 Semestre 4
Savoirs disciplinaires Savoirs disciplinaires
e Langue Traduction et traductologie e Culture allemande (60h (5 SWS)/
(24 h (2 SWS) /5 ECTS) 4 ECTS)

e Littérature et civilisation allemandes
Commentaire de textes et documents
(36h (3 SWS) /7 ECTS)

Savoirs didactigues Savoirs didactigues
e Didactication des savoirs universitaires e Didactication des savoirs universitaires
et didactique de I‘allemand (60h et didactique de I‘allemand (60h
(5 SWS)/ 12 ECTS) (5 SWS) /4 ECTS)
Recherche et approfondissement Recherche et approfondissement
e Séminaire de recherche (24h (2 SWS) / e Rédaction tutorée du mémoire (36h
3 ECTS) (3 SWS) /7 ECTS)
Environnement social et institutionnel (24h Environnement social et institutionnel
(2 SWS) /3 ECTS) (60h dont 24h en suivi de stage (5 SWS) /
e Les missions de I'enseignant 5 ECTS)
e La connaissance du systéme éducatif e Les missions de I'enseignant

e La connaissance du systéme éducatif

=» Stage en responsabilité
Rapport de stage et soutenance
(108h (9 SWS)/ (10 ECTS)

Tab. 6: Organisation de la formation “Allemand et métiers de I'enseignement” a ''UFM Rennes et
I'Université Rennes 2

(Quelle: Internet: dionysos.bretagne.iufm.fr/esup/docs/cdoc-masterisation/100/Allemand.pdf, Stand
vom 22. November 2010, modifiziert und um die Semesterwochenstunden erweitert von Jirgen

Szumovsky)

Um den Studienplan der masterisation aus Rennes besser mit dem Wiener Stu-
dienplan vergleichen zu kénnen, wurde ersterer um die Semesterwochenstunden

erweitert, wobei 12 Stunden am IUFM oder der université 1SWS entspricht.

Es wird ersichtlich, dass im Master 1 (M1) insgesamt 51 SWS absolviert werden
mussen, wobei 8 SWS explizit auf Fachdidaktiklehrveranstaltungen fallen. Interes-
sant ist hierbei, dass ,Les missions de I'enseignement” und ,La connaissance du
systeme éducatif* nicht unter die Kategorie Fachdidaktik fallen, sondern unter ,En-
vironnement social et institutionnel” mit insgesamt 4 SWS im M1. Im Master 2
(M2) sind insgesamt 41 SWS zu absolvieren, wobei diesmal 10 SWS auf die
Fachdidaktik fallen. Wiederum gibt es eine weitere Kategorie ,Environnement
social et institutionnel“. Im Studienplan wird ersichtlich, dass es sich dabei gerade

im 4. Semester auch um eine Art Begleitseminar oder Supervision wahrend des
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Praktikums handeln soll, welches am Ende des Studiums absolviert werden
muss.?®! Dieses Praktikum umfasst 9 SWS — ergo kann angenommen werden,
dass es sich bei der Kategorie ,Environnement social et institutionnel* um eher

padagogische Lehrveranstaltungen handelt.

Wohingegen der Studienplan Auskunft Uber den Aufbau der neuen masterisation
gibt, ist in diesem (was fur franzosische Verhaltnisse ungewohnlich erscheint,

2 ansieht) kein Inhalt der

wenn man z.B. die Lehrplane fiir die lycée-Klassen®
Lehrveranstaltungen definiert, weshalb es fur mich auch schwierig ist genauere
Auskunft darGber zu geben, was in den Lehrveranstaltungen der ,Savoirs didac-
tiques* und der ,Environnement social et institutionnel” gelehrt werden soll. Glei-
ches bestatigte mir auch Mag.a Irene Limberger in einem Gesprach — sie wusste
Anfangs nicht, was sie in ihrer Lehrveranstaltung im M2 unterrichten soll, so ent-
wickelte sie ihr eigenes Programm. Im Bezug auf die Fachdidaktik Deutsch am
IUFM Rennes und der Université Rennes 2 kann man im Studienplan bei den ob-

jectifs de la formation lediglich folgende Aussagen nachlesen:?*

,Objectifs en termes de compétences professionnelles a acquérir:
e Compétences nécessaires a la pratique de I'enseignement de I'allemand et de la
culture allemande.
e Formation approfondie en didactique de Il'allemand, acquisition progressive de

compétences professionnalisantes pour 'enseignement.”

51y/gl. den Studienplan ,,Allemand®, Internet: dionysos.bretagne.iufm.fr/esup/docs/cdoc-masterisation/100/Allemand.pdf, Stand vom:
22. November 2010, Seite 9.

%2 Die jeweiligen programmes finden sich fir die seconde, 2010 im Internet unter: media.education.gouv.fr/file/
special_4/72/7/langues_vivantes_143727.pdf, Stand vom 18. Dezember 2010,fir die premiére, 2003 im Internet unter:
ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2003/hs7/allemand.pdf, Stand vom: 18. Dezember 2010 und flrr die terminale im Cadre géné-
ral pour I’enseignemant des langues vivantes dans le cycle terminal des séries générales et technologiques, 2004, Internet:
ftp://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2004/hs5/Iv_terminale.pdf, Stand vom : 18. Dezember 2010.

23 y/gl. den Studienplan ,,Allemand“, Internet: dionysos.bretagne.iufm.fr/esup/docs/cdoc-masterisation/100/Allemand.pdf, Stand vom:
22. November 2010, Seite 10.
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6. Analyse und erste Interpretationsansatze

In diesem Kapitel sollen Analysen der Interviews in Verbindung mit den Beobach-
tungen folgen, damit die Daten in Kapitel 7 ausgewertet und verglichen werden
konnen. Die Beobachtungen lieferten im sogenannten ,3-Schritt-Verfahren® (vgl.
Kapitel 4.1.2) Daten, mit denen bereits erste Interpretationen herbeigeleitet wer-
den konnten. An dieser Stelle soll ein theoretischer Input folgen, wie die Intervie-

wanalyse verlaufen wird.

In der Literatur wird zwischen drei Interpretationsverfahren unterschieden, die je-
weils eigene Schwerpunkte setzen und in einem Forschungsvorhaben miteinander

kombinierbar sind:?%*

e Themenanalyse: zur Analyse des sozialen Hintergrundes des sozialen Sys-

tems geeignet, Vorselektion des Materials flr Feinstrukturanalyse oder Sys-
temanalyse.

e Systemanalyse: Interpretation vollstandiger Gesprache, Analyse der Pro-

zessdynamik komplexer sozialer Systeme.

e Feinstrukturanalyse: Interpretation kurzer Textausschnitte, als Analyseein-

stieg in ein Forschungsfeld und fir besondere Analyse wichtiger Textstellen

geeignet.

An dieser Stelle soll naher auf die Themenanalyse eingegangen werden, welche
in Folge auch die Basis der Analyse und Interpretation der Expertlnneninterviews
darstellen wird. Da es sich hierbei um eine Analyse von Inhalten handelt, kdnnen

System- und Feinstrukturanalyse vernachlassigt werden.

Die Themenanalyse ist analytisch am wenigsten anspruchsvoll und dient primar
dazu, einen Uberblick Gber Themen zu schaffen, diese in ihren Kernaussagen zu
systematisieren und zusammenzufassen und den Kontext ihres Auftretens zu er-

kunden.?®®

%4 \/gl. Froschauer/Lueger, 2003, S. 109ff.
%5 \/gl. Froschauer/Lueger, 2003, S. 158.
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Hierbei wird zwischen zwei Verfahren unterschieden:?*®

Textreduktionsverfahren: Texte werden einer Zusammenfassung unterzo-

gen, um einen Uberblick tber die Vielfalt an Themen, deren Darstellungs-
weise und Zusammenhange zu geben. Es reicht in diesem Verfahren nicht
allein aus, die Themen zu benennen, sondern es sollen die charakteristi-

schen Elemente der Themendarstellung herausgearbeitet werden.

Codierungsverfahren: Hierbei handelt es sich um eine aufwendigere Vari-

ante zur Analyse der begriffichen Struktur von Themen. Aus einem Ge-
sprachstext werden bestimmte Kategorien herauskristallisiert. Es folgt eine
Codierung von Textpassagen nach den enthaltenen zentralen Aussagen
(Themenkategorien). Diese Themenkategorien konnen nach Subkategorien
analysiert werden. SchlieRlich folgt die Strukturierung der Themenkatego-
rien, indem sie gemal ihrer Bedeutung fur die Forschungsfrage miteinan-

der verbunden werden.

Flr die Analyse der Expertlnneninterviews wurde das Codierungsverfahren

herangezogen. Dabei wurden die einzelnen Interviews auf die vier Forschungsfra-

gen hin analysiert, die dazupassenden Textstellen wurden isoliert und als eigener

Text jeweils fur das Institut fur Romanistik bzw. fur das [IUFM Rennes und der Uni-

versité Rennes 2 zusammengeflgt. Je nach Themenfeld fanden Synthesen der

Texte mit den Ergebnissen der Beobachtungen (vgl. digitaler Anhang) statt. Die

codierten Textstellen aus den transkribierten Interviews finden sich in Anhang 8.

Im folgenden Kapitel handelt es sich um Synthesen, welche sinnbezogen zitiert

wurden. Da sich die Ergebnisse jedoch stark an den in den Interviews bzw. Be-

obachtungen enthaltenen Aussagen richten, werden manche Formulierungen in

eigenen FulRnoten naher erlautert.

%8 \/gl. Froschauer/Lueger, 2003, S. 159ff.
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6.1 Prioritaten in den Fremdsprachdidaktiklehrveranstaltungen

Zuerst sollen die Rahmenbedingungen der Fachdidaktiklehrveranstaltungen in
Bezug auf das Viersaulenmodell in der Lehrerlnnenbildung wiedergegeben wer-
den, um etwaige Aussagen zu Wissen und Fahigkeiten, zu Lernkonzepten und
didaktischen Praktiken verstandlicher zu machen. In den Interviews wurden die
Probandinnen danach gefragt, die Bedeutung der vier Saulen®’ - Fachwissen-
schaft, Padagogik, Fachdidaktik und Schulpraxis - fur ihre jeweilge Franzdsisch-
bzw. Deutschdidaktiklehrveranstaltung in Prozent auszudricken. Inwieweit die
folgenden Aussagen in der Praxis zutreffen, kdnnten nur vage durch die Beobach-
tungen beantwortet werden (und waren aufgrund der kleinen Stichprobe auch
nicht reprasentativ). Ersichtlich wird in dieser Frage jedoch das Problem, was ge-
nau unter den einzelnen Begriffen verstanden wurde. Gehort Fachdidaktik (als
Reflexion der Schulpraxis) nicht schon in die Schulpraxis? Diese Frage wird in

Kapitel 7.1 naher erortert.

Prioritdten des Viersdulenmodells in der Franzdsischdidaktik Prioritaten des Viersaulenmodells in der Franzdsischdidaktik
ander Romanistik in Wien - ARGE Il ander Romanistik in Wien - ARGE Ill

m Fachwissenschaft m Fachwissenschaft

W Padagogik m Padagogik
® Fachdidaktik ® Fachdidaktik

® Schulpraxis ® Schulpraxis

Quelle: Interview 2 Quelle: Interview 1

Abb. 18 und 19: Prioritaten der einzelnen Komponenten des Viersaulenmodells in der
Franzdsischdidaktik an der Romanistik in Wien

(Quelle: Experteninterviews, vgl. Anhang 4 und 5)

An den Abbildungen 18 und 19 wird ersichtlich, dass zuerst die Ergebnisse von
Interview 2, dann jene von Interview 1 illustriert werden. Der Grund dafur ist, dass
Interview 2 die ARGE Il und Interview 1 die ARGE Il betreffen. In Ersterer wird

57 Definiert durch die Universitat Wien: Internet: www.univie.ac.at/studies/lehrerinnenbildung/?L=2, Stand vom: 8. April 2011.
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das Hauptaugenmerk auf Fachwissenschaft gelegt (65%) — diese betrifft explizit
Landes- und Sprachwissenschaft. Auch padagogische Themen werden in den
Lehrveranstaltungen behandelt (15%), rein fachdidaktische Themen kommen auf
20% und schulpraktische Themen kommen in der ARGE Il nicht vor. Dieses Bild
andert sich stark, wenn die Prioritaten der ARGE IIl angesehen werden: Hauptau-
genmerk liegt auf der Schulpraxis (50%), die Fachwissenschaft wird nur mehr mit
20% erwahnt, padagogische Themen werden ahnlich wie in der ARGE II mit 20%
beziffert, dafur finden hier rein fachdidaktische Themen noch weniger Raum
(10%). Wie lassen sich diese unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen erklaren?
Wird der Studienplan flr das Lehramt Franzoésisch / Italienisch / Spanisch noch-
mals hergenommen?®®, lassen sich zwar Akzente auf gewissen Inhalten feststellen
(Befahigung zur Konstruktion von Unterrichtssituationen unter Berlcksichtigung
der Grundfertigkeiten, Umgang mit modernen Technologien, Selbststandigkeit in
der Ausarbeitung von Unterrichtsmaterial, Landes- und Kulturkunde in der ARGE
II, Schwerpunkt AHS und Schuileraustauschprogramme bzw. Bildungsprgramme
der EU in der ARGE lll) aber nicht, warum die beiden Saulen Fachwissenschaft
und Schulpraxis in den beiden Franzdsischdidaktiklehrveranstaltungen in ihrer

Gewichtung so variieren:

....] Didaktische Arbeitsgemeinschatft Il - Franzdsisch / Italienisch / Spanisch

(AR, 2 SSt., 3 ECTS-Punkte)

Befahigung zur Bewaltigung exemplarischer Unterrichtssituationen des fortgeschrittenen
Fremdsprachenunterrichts unter besonderer Beriicksichtigung der rezeptiven und produk-
tiven Sprachkompetenzen auf mittlerem und héherem Lernniveau; Beherrschung des an-
forderungsspezifischen Einsatzes moderner Technologien im Fremdsprachenunterricht;
Befahigung zur selbststandigen Materialbeschaffung (Presse, Internet etc.) und dessen
Didaktisierung; Sensibilisierung zum lernadaquaten Umgang mit landeskundlichen und

interkulturellen Themenbereichen.

[...] Didaktische Arbeitsgemeinschaft 11l - Franzdsisch / Italienisch / Spanisch
(AR, 3 SSt., 3,5 ECTS-Punkte)
Befahigung zur adaquaten didaktischen Aufbereitung AHS-spezifischer Themenstellun-

gen sowie zur schultypenspezifischen Vorbereitung der Reifeprifung; Erwerb literaturdi-

258 Studienplan Romanistik, Mitteilungsblatt der Universitit Wien vom 26. Juni 2002, Stiick XXXII, Nr. 321; inklusive der Anderungen
erschienen im Mitteilungsblatt, 26. Stiick, Nr. 220, vom 30. Juni 2009, S. 10.
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daktischer Kompetenzen; Beherrschung der Prinzipien einer AHS-bezogenen Leistungs-
beurteilung; Vertrautheit mit aktuellen Schileraustauschprogrammen sowie europaischen

Bildungsprogrammen.*

Im Folgenden sollen die Prioritdten der Deutschdidaktiklehrveranstaltungen am

IUFM Rennes und der Université Rennes 2 illustriert werden:

Prioritdten des Viersdulenmodells in der Deutschdidaktik am

Priorita Viersa s i idaktik
{UEM Rennes und der Université Re 2. M1 oritaten des Viersdulenmodells in der Deutschdidaktik am

IUFM Rennes und der Université Rennes 2- M2

0%

m Fachwissenschaft m Fachwissenschaft

m Padagogik ® Pidagogik

™ Fachdidaktik ™ Fachdidaktik

W Schulpraxis , : y M Schulpraxis
Quelle: Interview 3 Quelle: Interview 4

Abb. 20 und 21: Prioritaten der einzelnen Komponenten des Viersaulenmodells in der
Deutschdidaktik am IUFM Rennes und der Université Rennes 2

(Quelle: Experteninterviews, vgl. Anhang 6 und 7)

Abbildung 20 (Interview 3) entspricht den Ergebnissen aus der Deutschdidaktik-
lehrveranstaltung im M1, Abbildung 21 (Interview 4) jenen im M2. Es wird deutlich,
dass die Prioritaten der vier Saulen im Vergleich sehr ahnlich erscheinen: Im M1
wird der Fachwissenschaft noch 10% eingerdaumt, wahrend im M2 diese keinen
Platz mehr findet, padagogische Themen und Schulpraxis finden jeweils wiederum
im M2 mehr Raum (30% zu 20%), rein fachdidaktische Themen haben in beiden

Lehrveranstaltungen die hochste Prioritat (50% im M1, 40% im M2).

Wird der Studienplan fur die Deutschdidaktiklehrveranstaltungen in Rennes
herangezogen, wird deutlich, dass hier keine konkreten Inhalte vorgegeben

werden:>*°

%9 y/gl. den Studienplan ,,Allemand®, Internet: dionysos.bretagne.iufm.fr/esup/docs/cdoc-masterisation/100/Allemand.pdf, Stand vom:
22. November 2010, Seite 10.
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,Objectifs en termes de compétences professionnelles a acquérir:

o Compétences nécessaires a la pratique de I'enseignement de I'allemand et de la culture allemande.
e Formation approfondie en didactique de [I'allemand, acquisition progressive de compétences

professionnalisantes pour I'enseignement.”

Dieses sehr ausgeglichene Bild in den Abbildungen 20 und 21 I&sst sich vielleicht
dadurch erklaren, dass gerade aufgrund des fehlenden Inhalts im Studienplan die
beiden Lehrveranstaltungsleiter sich gut abgesprochen und ihre Prioritaten beina-

he identisch gesetzt haben.

6.2 Wissen und Fahigkeiten in der Fremdsprachenvermittiung

Im folgenden Kapitel sollen die Ergebnisse aus Wien und Rennes separat vorge-
stellt werden. Diese werden im Anschluss in Kapitel 7 verglichen. Weitere Anmer-

kungen und Interpretationen finden sich in Kapitel 8.

6.2.1 Daten aus der Romanistik in Wien

260

Die folgenden Aussagen<”" stammen aus einer Synthese der codierten Textstellen

1

der beiden in Wien gefiihrten Expertinneninterviews®' mit den Beobachtungen in

den Lehrveranstaltungen®?:

Den kunftigen Lehrerinnen soll ein Panorama des Franzdsischunterrichts vorge-
stellt werden. Dieses inkludiert die Lehrziele, Motivation als Lernfaktor, Wissen
(iber verschiedene Ansatze (explizit kognitiver und kommunikativer Ansatz?®?), die
Bearbeitung von Unterrichtsmaterial und die Analyse von Schulblchern. Auch ist
die Anwendung einer gewissen Fachsprache gefragt, auch wenn diese in der
Schule dann nicht in diesem AusmaR nétig ist.?®* Hinsichtlich eines kompetenzori-
entierten Unterichts sollen die Studierenden neue Formen des Franzdsischunter-

richts kennenlernen — denn nur durch einen kompentenzorientierten Unterricht

%0 Da sich die Ergebnisse stark an den in den Interviews bzw. Beobachtungen enthaltenen Aussagen richten, werden manche Formulie-
rungen in eigenen FuRnoten naher erlautert.

%1 y/gl. codierte Textstellen aus den transkribierten Interviews, Anhang 8.

%2 \/gl. Beobachtungen, digitaler Anhang.

28 \/gl. Interview 1 im Anhang 4, S.1f. und Interview 2, Anhang 5, S.3.

%4 \/gl. Interview 2, Anhang 5, S.3.
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kénnen die Schiilerlnnen zur standardisierten Reifepriifung gebracht werden.?®® In

den beobachteten Einheiten kamen auch die Themen ,Zentralmatura“ und ,stan-
dardisierte Reifeprifung” zur Sprache. Die Studierenden sollen die Notwendigkeit
einer standardisierten Reifeprifung kennenlernen und auch keine Angst davor
haben. Weiteres sollen sie den Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen
(GERS) kennenlernen, auf dessen Grundlagen der kompetenzorientierte Unter-
richt stattfindet. Kinftige Fremdsprachenlehrerinnen sollen die Sprachkompetenz-
niveaus unterscheiden und beherrschen, sowie Kenntnisse Uber fremdsprachdi-

daktische Basiswerke aufweisen kbnnen.

Neben diesem Wissen, welches sich die Studierenden in den Fachdidaktiklehrver-
anstaltungen fur Franzosisch aneignen, sollen sie lernen, Kenntnisse aus anderen
Wissenschaftszweigen didaktisch-methodisch zu verarbeiten. Hier wird explizit die
Landeskunde genannt, welche wichtig fur die Auswahl der zu didaktisierenden
Unterlagen ist und die Linguistik fir Textanalysen oder Ubungen zur Gramma-
tik.?® Eng mit Kenntnissen aus der Landeskunde verbunden ist die Forderung
nach kulturellen Kompetenzen, die Studierende wahrend ihrer Studienzeit aufbau-
en sollen — hier ist der Auslandsaufenthalt im jeweiligen Land der Zielsprache un-
abdingbar. Die kunftigen Lehrerlnnen sollen Vorbilder fur ihre Schulerlnnen sein
und dies inkludiert ein authentisches Wissen Uber die real gesprochene Sprache

und die Kultur.

In Bezug auf das Wissen zum kompetenzorientierten Unterricht sollen Studierende
in den Fachdidaktiklehrveranstaltungen auf diesen vorbereitet werden und dies
setzt die Selbstandigkeit der Studierenden voraus. Sie sollen lernen, dass sich
Kompetenzen bei Schilerlnnen entwickeln kdnnen, so sollen anhand von
Abschlussarbeiten die fachdidaktischen Kompetenzen bei den Studierenden ent-
wickelt bzw. ausgebaut werden. Hier soll Unterrichtsmaterial aus Originalunterla-
gen (authentisches Material) bearbeitet werden, d.h. sie sollen sich fur ein authen-
tisches Dokument entscheiden und fragen, was vor der Bearbeitung bedacht wer-
den muss und wie nachher von der Unterlage isolierte Teile weiter fur Hor-,

Sprech-, oder Schreibtrainings verwendet werden kénnen. Die Unterlage soll op-

25 \/gl. Interview 1, Anhang 4, S.4.
%8 \/gl. Interview 2, Anhang 4, S.6.
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timal genltzt werden (kommunikativer Ansatz). Voraussetzung fir die Erstellung
dieser Arbeit ist das selbststandige Erarbeiten von praxisrelevantem Unterrichts-
material. Die Studierenden sollen hierbei auch selbst dartber reflektieren, wie weit
die didaktisierten Unterrichtssequenzen relevant bzw. realistisch sind. Anzumer-
ken ist, dass die Fahigkeit zur Einzelreflexion (Auto-Feedback) immer mehr sinkt,
da bereits in der Schule auf reproduzierbares Wissen gesetzt wird und nicht auf
selbststiandiges Handeln.?®’ Anzustrebende Selbststandigkeit und Selbstreflexio-

nen stof3en in den Fachdidaktiklehrveranstaltungen oft auf Widerstand.

Neben dem praxisrelevanten Unterrichtsmaterial liegt das Augenmerk der Ab-
schlussarbeiten auch auf den richtigen Einsatz der (Fach)Sprache. Studierende
sollen durch Analysen erkennen, welche Form von Fachsprache in welchem
Schwierigkeitsgrad und in welchem Ausmal} sinnvoll erscheint. Sie sollen auch
unterscheiden konnen: Was ist zu schwierig, was ist zu leicht — ist der jeweilige
Spracheinsatz fur die Schulerlnnen mit einem gewissen Sprachwissen adaquat
oder nicht? Hierbei wird das ,richtige Fragenstellen explizit erwahnt: Kénnen die

Schulerlnnen Uberhaupt verstehen, was sie der Lehrer / die Lehrerin fragt?

Den Studierenden soll in den Fachdidaktiklehrveranstaltungen auch die Vielfalt
von Methoden und Sozialformen vorgestellt werden, welche im Franzdsischunter-
richt relevant erscheinen, um diese dann auch in ihrem Unterricht verwenden zu

kénnen. Explizit werden hier Einzel- und Gruppenarbeiten erwahnt.

Bei den Beobachtungen wurde deutlich, dass die Fertigkeiten Horen, Sprechen,
Lesen und Schreiben im Mittelpunkt des Fremdsprachunterrichts stehen und
durch die standardisierte Reifeprifung mussen auch all diese Fertigkeiten Uber-
pruft und beurteilt werden. Weitere in den Lehrveranstaltungen vermittelte Fahig-
keiten von Franzosischlehrerlnnen waren z.B. das richtige Erklaren (von Gramma-
tikphanomenen oder Syntax). Auch wurde die Unterscheidung zwischen Zweit-
sprache und Fremdsprache, dem Spracherwerb einer Zweit- oder Drittsprache

getroffen.

%7 vgl. Interview 1, Anhang 4, S. 15.
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6.2.2 Daten aus dem IUFM und der Université Rennes 2

Die folgenden Aussagen®®®

stammen aus einer Synthese der codierten Textstellen
der beiden in Wien gefiihrten Expertinneninterviews?®® mit den Beobachtungen in

den Lehrveranstaltungen®’®:

Im Mittelpunkt der Fachdidaktiklehrveranstaltungen flr Deutsch an der Université
Rennes 2 bzw. dem IUFM Rennes steht die Vorbereitung auf die Endprufung, dem
concours. Dazu sollen die Studierenden Uber den Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmen flr Sprachen (GERS) Bescheid wissen, genau so wie Uber den
in Frankreich propagierten approche actionnelle (handlungsorientierter Ansatz).
Selbst von den Studierenden kommt oft die Frage, wie die in den Lehrveranstal-
tungen vermittelten Ansatze beim concours vorkommen konnen. Durch die Be-
obachtungen kann dies ebenfalls bestatigt werden: Zum Wissen, welche hier die
kinftigen Deutschlehrerinnen erhalten sollen, zahlen vor allem jene Inhalte, die
bei der Abschlussprifung (concours) gefragt werden. Explizit wurde der concours
ofter erwahnt und ebenfalls auch, wie gewisse Inhalte behandelt werden sollen,
damit die positive Absolvierung beim concours sichergestellt ist. In den Lehrveran-
staltungen sollen sie lernen, wie kompetenzorientierter Unterricht nach dem socle
commun?®’" aussieht und wie eine tache finale konstruiert werden kann. Ebenfalls
sollen sie Kenntnisse vom livret personnel de compétences (in Fremdsprachen zu
erreichende Mindestniveaustufen fur Schulerlnnen der verschiedenen Schulstu-
fen) sowie von den 10 Kompetenzen des Lehrers (z.B. maitrise de la langue
francaise) und dem Lehrplan (programme) erhalten. In den Beobachtungen war zu
sehen, dass zu den Rahmenbedingungen des Fremdsprachunterrichts der zuerst
angesprochene socle commun (mit dem livret personnel de compétences) und die
taches finales zahlen, welche auch vom franzdsischen Unterrichtsministerium pu-
bliziert wurden. Der socle commun wird hier auch mit dem Europaischen Refe-

renzrahmen (GERS) in Zusammenhang gebracht.

%8 Da sich die Ergebnisse stark an den in den Interviews bzw. Beobachtungen enthaltenen Aussagen richten, werden manche Formulie-
rungen in eigenen Funoten néher erldutert.

%9 \/gl. codierte Textstellen aus den transkribierten Interviews, Anhang 8.

210 \/gl. Beobachtungen, digitaler Anhang.

21 5ocle commun, Internet: http://eduscol.education.fr/cid45625/socle-commun.html, Stand vom 23. Mai 2011.
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Neben diesem Rahmenwissen des Deutschunterrichts an franzdsischen Schulen
kommt auch Wissen zum Fremdsprachunterricht allgemein hinzu: So soll ein
Uberblick Uber die vier Fertigkeiten (sprechen, schreiben, héren, lesen) gegeben
und Begriffe, wie Global- und Detailverstandnis sowie Vorentlastung geklart
werden. In den beobachteten Lehrveranstaltungen wurden ebenfalls die Grundfer-
tigkeiten besprochen und der Rahmen, in dem sich Fremdsprachunterricht befin-
det. Hier wurde explizit die Grundfertigkeit ,Sprechen® angesprochen und diese
mit praxisorientierten Ubungen bzw. mit normativen Vorgaben (,Sie wissen ja
auch, dass man Fehler machen muss!““’? \Da musst du immer eine Vokabelvor-
entlastung machen!“*”, etc.) illustriert. Daneben wurden in den beobachteten Ein-
heiten Beispiele aus der Unterrichtspraxis, in Form diverser Schulbucher bzw. Ar-

beitsblatter, prasentiert und analysiert.

Der Aufbau einer Unterrichtsstunde, die Benotung der einzelnen Kompetenzen,
neue Arten von z.B. Lesetechniken, Vermittlung von Grammatik und Wissen uber
Sozialformen im Fremdsprachunterricht bilden ebenfalls Inhalte der Fachdidaktik-

lehrveranstaltungen in Deutsch.

In den ersten Fachdidaktiklehrveranstaltungen steht noch die Didaktisierung
verschiedener Unterrichtsmaterialen (Texte, Horverstandnisibungen) im Vorder-
grund. Die Studierenden sollen sich kritisch mit Aufgabentypen beschaftigen und
auch die verschiedenen Aspekte der vier Fertigkeiten kennenlernen — wie kann ein
Text gelesen werden, welche Maoglichkeiten gibt es, einen Text anzuh6ren und zu
verstehen, etc. Dabei wird explizit erwahnt, dass die reziptiven Fertigkeiten ,Le-
sen“ und ,Hoéren“ zuerst geschult werden sollen, da hier der sprachliche Input
stattfindet.”’* Weiters werden den Studierenden verschiedene Methoden und So-
zialformen im Fremdsprachunterricht vorgestellt, welche sie verwenden konnen
(Partnerarbeit, Gruppenarbeit). Dazu kommt die Fahigkeit Schulblcher so weit zu
analysieren, um entscheiden zu koénnen, welches in gutes und welches ein
schlechtes Lehrwerk ist, und auch zu argumentieren, warum das so ist. Hier wird
eine Unterscheidung zwischen Lehrwerken aus dem college und dem lycée ge-

macht.

72 \/gl. Beobachtung IUFM_L3_RS im digitalen Anhang.
218 \/gl. Beobachtung IUFM_L2_IL im digitalen Anhang.
% \/gl. Beobachtung IUFM_L2_RS im digitalen Anhang.
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Auch werden padagogische Fahigkeiten in den Lehrveranstaltungen angespro-
chen: Welche Moglichkeiten gibt es in der Schulklasse, Konflikte zu vermeiden,
Empathie zu zeigen, Verantwortung abzugeben (die Schiler mehr sprechen und
erklaren lassen) und nach dem Kompetenzschema zu benoten (Benotung der ein-
zelnen rezeptiven und produktiven Fertigkeiten und der interaktionalen Kompe-
tenz). Letztere Aussagen konnen durch die Beobachtungen unterstrichen werden:
Die Benotung der Schulerlnnen stellt einen wichtigen Punkt der Deutschdidak-
tikeinheiten dar. Dabei wird nicht nur besprochen, wie die kunftigen Lehrerlnnen
benoten sollen, sondern auch, welche Probleme bei der Benotung aufkommen. In
diesem Zusammenhang wird auch die Frage aufgeworfen, wie Kompetenzen be-
notet werden sollen und konnen. Zu den Fahigkeiten der kunftigen Deutschlehre-
rinnen zahlt die Anwendung des erworbenen Wissens Uber die Kompetenzen und
Grundfertigkeiten (methodisch-didaktisch), beispielsweise erkennen zu kdnnen,
welches ein schlechtes Schulbuch und welches ein gutes ist und dies auch argu-
mentieren zu konnen. Es wird auch explizit gefordert, dass die kunftigen Lehrerin-
nen bei ihren Schulerlnnen nach dem ,Warum® fragen. Weiters stehen auch
empathische (sich in die Rolle des Schulers versetzten) und soziale Fahigkeiten,
gekoppelt mit organisatorischen, im Vordergrund (Organisation von Gruppenarbei-

ten?).

Die Studierenden sollen diese Kenntnisse schlieB3lich im concours bundeln kon-
nen. Hier sollen sie befahigt sein, aus drei verschiedenen Dokumenten (schriftlich
oder als Hortext) eine Unterrichtseinheit zu konstruieren — dabei sollen sie die
Dokumente den verschiedenen Kompetenzstufen des GERS zuordnen kénnen
und so auch bestimmen, fir welche Schulstufe diese geeignet sind. Weiters sollen
sie die drei Dokumente mit einer Thematik verbinden und bestimmen, welches
kulturelle Wissen hier vermittelt werden kann bzw. welche Grammatik- oder
sonstigen Ubungen isoliert werden kdnnen. Dabei soll eine logische Reihenfolge
der Ubungen entstehen (Aufbau der Unterrichtseinheit) und die Studierenden
sollen auch erkennen, welche Probleme diese Ubung(en) furr die Schilerlnnen in
sich bergen und was fur die Schulerlnnen schwer verstandlich sein konnte. Das

Ziel dieser Ubungen ist eine tache finale.
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6.3 Grundlegende Konzepte des Lernens

Im folgenden Kapitel sollen die Ergebnisse aus Wien und Rennes separat vorge-
stellt werden. Diese werden im Anschluss in Kapitel 7 verglichen. Weitere Anmer-

kungen und Interpretationen finden sich in Kapitel 8.

6.3.1 Daten aus der Romanistik in Wien

Die folgenden Aussagen?®’®

stammen aus einer Synthese der codierten Textstellen
der beiden in Wien gefiihrten Expertinneninterviews®’® mit den Beobachtungen in

den Lehrveranstaltungen®’":

Bei den Konzepten des Lernens werden einerseits jene angesprochen, welche
klnftige Franzdsischlehrerinnen kennenlernen und anwenden kénnen sollen und
andererseits solche, die in den Fachdidaktiklehrveranstaltungen verwendet wer-

den. Kommen wir zu Ersteren:

Als Lernansatz in der Franzosischdidaktik wird explizit das kommunikative Modell
angesprochen: Die Studierenden sollen ein authentisches Dokument optimal
nutzen und dieses didaktisch so aufarbeiten, dass Schulerlnnen in ihren jeweiligen
Lernstadien erreicht werden. Dazu zahlt die richtige Auswahl des Unterrichtsmate-
rials, eine Analyse, warum dieses verwendet wird und was es flr den Unterricht
hergibt, und die Ausarbeitung fur fiktive naturliche Klassen (diese Auflistung wird
in den Abschlussarbeiten der Lehrveranstaltungen verlangt). Nach dem kommuni-
kativen Ansatz soll auch kompetenzorientierter Unterricht durchgefuhrt werden.
Dabei gehen die Meinungen auseinander, wie schul- und praxisbezogen die
Fachdidaktiklehrveranstaltung an der Universitat sein soll: Einerseits wird gerade
der Bezug zur Schule propagiert (Schilderungen von Beispielen aus der Praxis),
andererseits werden diese Lehrveranstaltungen nicht als jener Rahmen angese-

hen, in dem Praxisbezug stattfinden sollte — dafir ware das Unterrichtspraktikum

8 Da sich die Ergebnisse stark an den in den Interviews bzw. Beobachtungen enthaltenen Aussagen richten, werden manche Formulie-
rungen in eigenen Fullnoten naher erldutert.

28 \/gl. codierte Textstellen aus den transkribierten Interviews, Anhang 8.

#1y/gl. Beobachtungen, digitaler Anhang.
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da, um auch den institutionellen Rahmen zu liefern®’® (vgl. Kapitel 6.1, Abbildung

18 und 19 mit Erlauterungen).

Nach dieser lllustration des kommunikativen Ansatzes ist es jedoch nach wie vor
nicht klar, welche Rolle hier die Schuilerlnnen und welche die Lehrerlnnen ein-
nehmen. Wer bereitet das Unterrichtsmatieral auf, inwieweit muss der Lehrer / die
Lehrerin hier Vorbereitungen treffen, wo sollen die Aktivitaten der Schulerlnnen
ansetzen? Angesprochen wird dennoch immer wieder ein gewisses Mal} an
Eigenverantwortung und Selbststandigkeit (vgl. auch Kapitel 6.2.1). Die Studie-
renden sollen durch ihr selbststandiges Erarbeiten Franzdsischunterricht erfahren
— jedenfalls, was die Vor- und Nachbereitung eines solchen betrifft: Durch selbst-
standiges Arbeiten kann man verstehen, in welche Richtung hingearbeitet wird
und merken, wie lange man nachdenken muss, um z.B. eine richtige verstandliche
Frage zu formulieren. Dieses Verstandnis lasst sich auch erst aufbauen, wenn
eine Reflexionsfahigkeit bei den Studierenden vorhanden ist (welche den Angaben

einer Interviewpartnerin zu Folge immer mehr nachlésst®’®

)- Auch Eigenverantwor-
tung und Selbststandigkeit zahlen zum kommunikativen Ansatz, da fur das Ver-
stehen seiner Rolle und das Feedback seiner Handlungen Selbstreflexionen nétig
sind. Auch in den Beobachtungen wurden diese Aussagen aus den Interviews un-
terstrichen: Immer wieder wurde in den Fachdidaktiklehrveranstaltungen kommu-
nikative und handlungsorientierte Ansatze als die grol3en Lernkonzepte angespro-

chen, was sie bedeuten, wie diese im Unterricht aussehen kdnnten.

Die Frage der Selbstandigkeit steht auch im Spannungsfeld von jenen Lernkon-
zepten, welche kunftige Franzoésischlehrerlnnen kennenlernen und anwenden
sollen, und solchen, die in den Lehrveranstaltungen praktiziert werden: Die
Schwierigkeit besteht darin, die Lehrveranstaltung so zu fuhren, dass die Studie-
renden an der Universitat mit den gleichen Methoden arbeiten kdnnen wie spater
im Berufsfeld.?®° Dies betrifft z.B. Gruppenarbeiten - nicht nur solche in den Fach-
didaktiklehrveranstaltungen zu begleiten, sondern auch so weit durchfiihren zu
lassen, um zu verstehen, dass es nur auf diesem Weg funktionieren kann. Bei-

spiele aus der Praxis kdnnen nur geschildert werden (z.B. Grunde, warum ein

78 \/gl. Interview 2, Anhang 5, S. 12.
29 y/gl. Interview 1, Anhang 4, S. 6.
20 \/gl. Interview 1, Anhang 4, S.5.
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Auslandsaufenthalt fur Franzésischlehrerlnnen unabdingbar sein sollte), weiters
konnen zwischen den Standards auf der Universitat und der Schulpraxis nur An-
regungen gegeben werden, wie guter Unterricht aussehen kann. Hier wird ersicht-
lich, dass ,Anregungen” und ,Schilderungen® direkte Kommunikationsformen zwi-
schen Lehrveranstaltungsleiterinnen und Studierenden darstellen und deshalb
eher dem behaviouristischen und dem kognitivistischen Modell zuzurechnen sind.
Es geht darum, mit vernunftigen Argumenten die Studierenden von Ideen (Metho-
deneinsatz, gutem Unterricht, Auslandsaufenthalt, Medieneinsatz, etc) zu Uber-
zeugen. Diese verwerten die Ideen in ihren Abschlussarbeiten wieder, in der Hoff-
nung, dass sie spater auch in ihren eigenen Franzdsischunterricht wiederaufge-
griffen werden. Dabei soll aber erwahnt werden, dass die Studierenden sich sehr
wohl ihre Meinungen zu den einzelnen Themen bilden kénnen und dies auch tun:
Implizit in den Ausarbeitungen von Unterrichtsmaterial und Prasentationen von
einzelnen Sequenzen, explizit in Gruppendiskussionen in den Lehrveranstaltun-

gen.

Der Kognitivismus und Behaviourismus waren jene Lernkonzepte, die in den Lehr-
veranstaltungen beobachtet wurden. Ich konnte kommunikative Ansatze beobach-
ten, wenn es um Gruppenarbeiten ging oder einzelne Methoden vorgestellt wur-
den (z.B. das Zusammenstellen von franzosischen Satzen durch Kartchen, auf
denen je ein Wort stand), ansonsten dominierten L-S Gesprache oder Vortrage

der Lehrveranstaltungsleitung bzw. Prasentationen der Studierenden.
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6.3.2 Daten aus dem IUFM und der Université Rennes 2

Die folgenden Aussagen?®' stammen aus einer Synthese der codierten Textstellen
der beiden in Wien gefiihrten Expertinneninterviews?®? mit den Beobachtungen in

den Lehrveranstaltungen®?:

Hier wird wieder die Unterscheidung gemacht, welche Lernkonzepte den Studie-
renden nahegelegt werden sollen, damit diese spater im Deutschunterricht ver-
wendet werden konnen und solche, die in der Fachdidaktiklehrveranstaltung prak-

tiziert werden.

284 (kommu-

Den Studierenden wird vor allem der approche communic-actionnelle

nikativer und handlungsorientierter Unterricht?°)

als ,neues” Lernkonzept nahege-
legt, worin die Schulerlnnen zu acteurs werden und die Lehrerinnen aus ihrem
alten Rollenbild der Allwissenden herausschlipfen sollen. Kritik gibt es vonseiten
der Lehrveranstaltungsleiter hinsichtlich den Rahmenbedingungen, in welchen der
approche communic-actionnelle stattfinden soll. Hier geht das franzdsische Bil-
dungsministerium, welches diesen Ansatz seit geraumer Zeit stark propagiert, von
einem idealen Schulertypen und von idealen Sitationen aus. Der Ansatz wird nicht
offentlich diskutiert und etwaige Kritik findet 6ffentlich nicht statt.?®® Die Studieren-
den bekommen diesen Ansatz vorgelegt und er ist auch Voraussetzung fur die
positive Absolvierung des concours bzw. fur positive Feedbacks bei Inspektionen,

wenn die Studierenden spater als fertige Lehrerlnnen in den Schulklassen stehen.

Wie aus Kapitel 6.2.2 ersichtlich, wird ein gro3er Augenmerk der Deutschdidaktik
in Rennes daraufgelegt, dass Studierende fur den concours optimal vorbereitet
sind und alles Besprochene umsetzen kénnen. In Bezug auf Lernkonzepte kann
bei dieser starken Zielorientierung (im Jargon der Managementpraxis) von ,Ma-

nagement by Objective” (MbO) gesprochen werden. Dies inkludiert ein auf ein Ziel

%1 Da sich die Ergebnisse stark an den in den Interviews bzw. Beobachtungen enthaltenen Aussagen richten, werden manche Formulie-
rungen in eigenen Funoten néher erldutert.

%2 \/gl. codierte Textstellen aus den transkribierten Interviews, Anhang 8.

28 \/gl. Beobachtungen, digitaler Anhang.

24 \vgl. Interview 4, Anhang 7, S.16.

5 Der handlungsorientierte Ansatz wird auch im GERS beschrieben, vgl. Europarat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001, Kapitel
2.1, Internet: www.goethe.de/z/50/ commeuro/i0.htm, Stand vom 22. November 2010.

%8 \/gl. Interview 4, Anhang 7, S. 14 und 16.
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hin gerichtetes Lernen, die Lerninhalte sind fur den Weg zum Ziel und schliel3lich

das Ziel selbst abgestimmt.

In den Lehrveranstaltungen werden Lernprozesse initiiert, indem den Studieren-
den ermoglicht wird, Methoden und Sozialformen anzuwenden, die sie spater in
ihrem Unterricht anwenden konnen und sollen. Bei letzteren werden explizit Part-
ner- und Gruppenarbeiten genannt. Auch Unterrichtssimulationen zahlen dazu,
erklarte Lernkonzepte zu testen und spater in Diskussionen darUber zu reflektie-
ren. Vortrage und Unterrichtssimulationen mit nachfolgender Diskussion zahlen zu
den gangigen Unterrichtsformen in den Deutschdidaktiklehrveranstaltungen. Dies

entspricht dem kognitivistischen Modell des Lernens.

Bei den Beobachtungen wurde deutlich, dass die Lehrveranstaltungen durch die
Frontalunterrichte der Lehrveranstaltungsleiter gepragt sind und somit wird, ob
bewusst oder unbewusst, das behavioristische Lernmodell verwendet. Der Lehr-
veranstaltungsleiter instruiert, die Studierenden fuhren aus. Durch Gruppenarbei-
ten bzw. Einzelarbeiten mit anschlieRenden Prasentationen werden aber auch
Lernstrange initiiert, die die Selbststandigkeit der Studierenden voraussetzen — sei
es in ihrem Denken, aber auch in ihren Ausfuhrungen. Beide Lehrveranstaltungs-
leiter unterscheiden sich in ihrem Unterricht jedoch stark: der eine ist eher der
Theoretiker, weshalb die Studierenden die frontale Unterrichtsform &fter vorgefuhrt
bekommen und sie selbst hauptsachlich durch Fragen und Antworten zum Han-
deln bewegt werden, die andere ist eher die Praktikerin, welche authentisch auf
Problemfelder der einzelnen Themengebiete eingehen kann und den Studieren-
den auch mehr Freiraum fur selbstandige Aktivitaten schenkt. Somit kann an die-

ser Stelle auch gesagt werden, dass das kognitive Lernmodell angewandt wird.
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6.4 Didaktische Praktiken in den Fachdidaktiklehrveranstaltungen

Im folgenden Kapitel sollen die Ergebnisse aus Wien und Rennes separat vorge-
stellt werden. Diese werden im Anschluss in Kapitel 7 verglichen. Weitere Anmer-

kungen und Interpretationen finden sich in Kapitel 8.

6.4.1 Daten aus der Romanistik in Wien

Die folgenden Aussagen®®’

stammen aus einer Synthese der codierten Textstellen
der beiden in Wien gefiihrten Expertinneninterviews?®® mit den Beobachtungen in

den Lehrveranstaltungen®®:

In den Fachdidaktiklehrveranstaltungen stellt es sich als schwierig heraus den
Bogen in einer Form zu spannen, dass Methoden so eingesetzt und gleichzeitig
simuliert werden, dass kunftige Franzdsischlehrerlnnen sie verstehen und selbst in
ihren spateren Unterricht anwenden kénnen. In den Lehrveranstaltungen wird den
Studierenden das breite Spektrum der Methoden und Sozialformen prasentiert:
Einzelarbeit, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Frontalformen, Projektunterricht, Lern-

zirkel, offenes Lernen, etc.

Dabei wird von den Fachdidaktikerinnen selbst immer wieder auf diese einzelnen
Formen zurlickgegriffen — einerseits durch frontale Vortrage (Erlebnisse aus
Schulklassen schildern, erklaren, neue Lehr- und Lernmodelle vorstellen), ande-
rerseits, indem sie die Studierenden in Partner- oder Gruppenarbeit Unterrichts-
material ausarbeiten lassen. Dabei wird auf authentisches Material zurtiickgegriffen
oder bereits didaktisierte Sequenzen analysiert (z.B. Schulbuchanalyse). Die
Lehrveranstaltungen sind so konzipiert, dass Studierende mitsprechen konnen
und neben den frontalen Vortragen Lehrer-Studierende-Gesprache und

Gesprache unter den Studierenden stattfinden kénnen.

%7 Da sich die Ergebnisse stark an den in den Interviews bzw. Beobachtungen enthaltenen Aussagen richten, werden manche Formulie-
rungen in eigenen Fullnoten naher erldutert.

28 \/gl. codierte Textstellen aus den transkribierten Interviews, Anhang 8.

%9 \/gl. Beobachtungen, digitaler Anhang.
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Ein weiteres Ziel ist das selbststandige Aufarbeiten von Unterrichtsmaterial. Dies
erfolgt einerseits, dadurch dass Studierende Vortrage (entweder in Gruppen oder
allein) abhalten, indem sie didaktisiertes Unterrichtsmaterial prasentieren und ar-
gumentieren, warum sie dieses gewahlt haben, wie sie es flr den Franzdsischun-
terricht aufbereiten und nachbereiten. Anschlie3end gibt es Feedbackrunden, in
denen die Lehrveranstaltungsleitung und die Studierenden diskutieren. Die Inhalte
dieser Vortrage sollen schlieBlich in einer Abschlussarbeit schriftlich verfasst wer-

den, die Feedbacks sollen in den Arbeiten berucksichtigt sein.

Die Studierenden werden wahrend des Semesters nicht in Schulen geschickt, es

wird aber angeregt, dass sie in Franzosischstunden hospitieren sollten.

Auch in den Beobachtungen wurde der Einsatz folgender Methoden und Medien
ersichtlich: Neben frontalen Vortragen der Lehrveranstaltungsleiter bzw. von Stu-
dierenden bei Prasentationen gab es immer wieder Diskussionen zwischen Lehr-
veranstaltungsleiter und Studierenden bzw. unter den Studierenden, was ich als
Beobachter als anspornend und aufregend empfand. Bei den Medien wurde sehr
gerne auf den Beamer und die PowerPoint Prasentation zuriickgegriffen, was ich
ebenfalls als angenehm empfand, da man zwischenzeitlich Uber das Gesagte
nachdenken konnte bzw dann eventuell anfallende Fragen stellen kann. Auch
wurden viele Arbeitsblatter verteilt (wenn es z.B. um Leseverstandnisibungen
ging). Kleine Spielchen zu zweit oder in gréReren Gruppen waren immer wieder zu

beobachten, was den Unterricht aufheiterte.

6.4.2 Daten aus dem IUFM und der Université Rennes 2

290

Die folgenden Aussagen“” stammen aus einer Synthese der codierten Textstellen

1

der beiden in Wien gefiihrten Expertinneninterviews®®' mit den Beobachtungen in

den Lehrveranstaltungen®®?:

#0 Da sich die Ergebnisse stark an den in den Interviews bzw. Beobachtungen enthaltenen Aussagen richten, werden manche Formulie-
rungen in eigenen Fullnoten naher erldutert.

21y/gl. codierte Textstellen aus den transkribierten Interviews, Angang 8.

%2 \/gl. Beobachtungen, digitaler Anhang.
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Wie bereits mehrfach angesprochen (vgl. Kapitel 6.2.2 und 6.3.2) liegt die Kon-
zentration der Deutschdidaktiklehrveranstaltungen in Rennes auf der Absolvierung
des concours. Deswegen ist es auch nicht weiter verwunderlich, dass didaktische
Praktiken, welche in den Lehrveranstaltungen behandelt und auch angewandt
werden, auf den concours ausgerichtet sind. So wird dies auch in den Interviews
bestatigt.?

Es finden Partner- und Gruppenarbeiten statt, Hausibungen werden jeweils in
Einzelarbeit geldst. Es gibt Vortrage der Lehrveranstaltungsleiter, worin Methoden
und Aufgaben vorgestellt werden, manchmal werden mit anschlieRenden kleinen
Ubungen neue Begriffe (z.B. Detailverstehen, Globalverstehen) verdeutlicht. Fron-
talvortrage gibt es vor allem dann, wenn theoretischer Input stattfindet (Erklarun-
gen zum GERS, socle commun, etc.). Um verschiedene Lese- oder Hortechniken
zu illustrieren, werden in den Lehrveranstaltungen Unterrichtssimulationen betrie-
ben, in denen die Studierenden in die Rolle des Lehrers / der Lehrerin bzw. des
Schulers / der Schilerin schlipfen. Daneben ist Interaktion zwischen dem Lehr-
veranstaltungsleiter und den Studierenden bzw. unter den Studierenden er-
wulnscht. So finden neben didaktischen auch padagogische Themen Eingang in
den Diskussionen. Um eine kritische Haltung aufzbauen, werden Studierende ge-

fragt, was sie von dem vorgetragenen Input denken.?**

Einen weiteren wichtigenTeil stellt die Mithahme von verschiedenen Unterrichts-
mittel dar (z.B. Texte und Horverstandnisubungen), die von den Studierenden di-
daktisch aufbereitet werden. Die Lehrveranstaltungsleiter bringen dabei Kopien
mit, welche sie austeilen, bzw. wird bereits didaktisiertes Material analysiert (ver-
schiedene im Deutschunterricht verwendetete Lehrwerke). Die Studierenden sol-
len schlieBlich darauf trainiert werden, mit drei verschiedenen Dokumenten eine
séquence konstruieren zu kénnen (so wie dies beim concours verlangt wird).
Dabei didaktisieren sie unterschiedliche authentische Dokumente entweder in der

Lehrveranstaltung selbst oder als Hausubung.

28 \/gl. Interview 3, Anhang 6, S. 15 und Interview 4, Anhang 7, S. 12.
24 \/gl. Beobachtung IUFM_L1_RS im digitalen Anhang.
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Die Studierenden hatten auch die Moglichkeit, in die Schule einer Lehrveranstal-
tungsleiterin zu kommen und in ihrem Unterricht zu hospitieren. Einige kamen und

beobachteten Deutschstunden.

Durch die Beobachtungen konnten Uberraschende Tatsachen festgestellt werden:
Auf computerunterstutzten Medieneinsatz wurde ganzlich verzichtet. Die Lehrver-
anstaltungsleiter setzten auf traditionelle Formen des Unterrichtens, wie L-S
Gesprache, Diskussionen und kleinere Prasentationen. Praxisorientierte Ubungen
(z.B. Laufdidaktik, Assoziationsstern, ...) wurden in der Gruppe besprochen und
anschliellend konnten die Studierenden diese Methoden selbst ausprobieren. Bei
der Schulbuchanalyse wurden auch Originialwerke hinzugezogen, aus DaF-
Biichern wurden Ubungen zu Leseverstehen und Horverstehen und weiters flr die
Fehlerkorrektur auf Arbeitsblatter kopiert und den Studierenden ausgeteilt. Ich
empfinde den Unterricht teilweise anspornend, wenn es zu den praktischen Teilen
kommt, aber auch relativ langweilig, wenn die Theorie dazu erklart wird. Letzteres
hat aber auch damit zu tun, dass hier in der Regel entweder Frontalvortrage der
Lehrveranstaltungsleiter oder L-S Gesprache stattfinden — eine Unterstltzung
durch z.B. PowerPoint oder Overhead-Folien hatte ich als angenehmer empfun-
den, da ich mehr Zeit zum Nachdenken gehabt hatte. Beim Theorieteil sind die
Studierenden hauptsachlich mit der Mitschrift beschaftigt, weshalb in den prakti-

schen Teilen das soeben Gesagte oft wiederholt werden muss.
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7. Vergleich

In den folgenden Kapiteln sollen die in Kapitel 6 prasentierten Ergebnisse in einem

Vergleich zusammengefasst werden.

7.1 Prioritaten in den Fremdsprachdidaktiklehrveranstaltungen

Wenn die Prioritaten der Fremdsprachdidaktiklehrveranstaltungen von Wien und
Rennes verglichen werden, fallt auf, dass vor allem in den beiden Saulen Fach-
wissenschaft und Schulpraxis Unterschiede vorkommen: Wahrend in den Lehr-
veranstaltungen der Romanistik Wien entweder die Bedeutung der einen oder der
anderen Saule starker ist, fallen diese am IUFM bzw. an der Université Rennes 2
signifikant schwacher aus. Die Fachwissenschaft wird nur mit 10% in der Lehrver-
anstaltung von M1 beziffert, bei der M2-Lehrveranstaltung hat die Fachwissen-
schaft keine Prioritat. Die Schulpraxis (bei Werten zwischen 20 und 30%) liegt
damit im Mittelfeld verglichen mit den Lehrveranstaltungen an der Romanistik
Wien (0 bzw. 50%).

Anders verhalt es sich mit der Prioritat der fachdidaktischen Inhalte: In Rennes
nehmen diese stets die hochsten Prozentpunkte ein (40 bzw. 50%), in Wien liegen
diese im unteren Mittelfeld (15 bzw 20%). Die Prioritaten padagogischer Inhalte
finden wiederum an beiden Institutionen im moderaten Bereich statt, wobei in
Rennes jeweils ein bisschen mehr Wert auf Padagogik gelegt wird — zwischen 15

und 20% in Wien bzw. zwischen 20 und 30% in Rennes.

Durch diesen Vergleich wird deutlich, wo die Lehrveranstaltungsleiter ihre Priorita-
ten setzen, warum sie dies in diesem Male tun, bleibt aber in den Interviews
unbeantwortet und kann zu Spekulationen flihren. Hier stellt sich die berechtigte
Frage, ob die Interviewpartnerinnen verstanden haben, was die einzelnen Saulen
— Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Padagogik und Schulpraxis — zu bedeuten ha-
ben. Wie aus den Interviews ersichtlich, wird ofter nachgefragt, was unter dem
einen oder dem anderen Punkt verstanden wird (explizit in Bezug auf die Fach-

wissenschaft: Welche Wissenschaftszweige fallen hier hinein?2%°)

25 vgl. Interview 2, Anhang 5, S.6. und Interview 4, Anhang 7, S.8.
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Auch beim Begriff der Schulpraxis kann es Verstandnisprobleme geben: So kon-
nen unter Schulpraxis Inhalte verstanden worden sein, die rein den Unterricht der
Schule betreffen. Aus der eigenen Praxis wird dariber Auskunft gegeben und den
Studierenden geschildert, wie etwas funktionieren kann und muss. Andererseits
kann Schulpraxis auch so verstanden werden, dass Studierende in die Schule ge-
schickt werden, um dort zu hospitieren oder zu unterrichten. Weiters stellt sich
auch die berechtigte Frage, ob reflektierte Schulpraxis nicht im eigentlichen Sinne
schon Fachdidaktik darstellt?

Diese Problematik lasst sich ebenfalls bei den Begriffen Fachdidaktik und Pada-
gogik ablesen: Wird unter Fachdidaktik die Anbindung an das zu unterrichtende
Fach mit ihren Disziplinen, z.B. Sprachwissenschaft, Landeswissenschaft, etc.
verstanden bzw. fallen fur den Fremdsprachunterricht spezifische didaktische
Praktiken nicht schon in die Schulpraxis? Die Padagogik wird in z.B. Interview 1
mit der Allgemeindidaktik gleichgestellt.”®® Auch wenn die Aussagen mit den Stu-
dienplanen verglichen werden, kdnnen hier keine eindeutigen Korrelationen ge-
funden werden, die diese Prioritaten rechtfertigen (in Rennes ist dies auch so gut
wie nicht moéglich, da die Angaben im Studienplan sehr oberflachlich sind und flr

die gesamte Deutschdidaktik gelten).

Trotz dieser aufkommenden Fragen lohnt sich der Vergleich der Prioritaten nach
den vier Saulen, da er verdeutlicht, wie subjektiv Fachdidaktik von den Fachdidak-
tikerlnnen wahrgenommen wird. Ein weiteres Fazit dieses Vergleichs ist die rela-
tiv geringe Relevanz der Fachdidaktik: Fachdidaktiklehrveranstaltungen ohne
Fachdidaktik? In Wien werden fachdidaktische Inhalte mit 15 und 20% beziffert, in
Rennes mit 40 bzw. 50%. Es ist sichtlich ein Spezifikum von Fachdidaktiklehrver-
anstaltungen, dass diese parallel zu den eigentlichen Inhalten auch Inhalte aus
anderen Wissenschaftszweigen bringen (mussen). Dies demonstriert wieder das
Spannungsfeld, in welchem sich Lehrerlnnenausbildung im Kontext mit Ausbil-
dungsinstitution, spaterem Praxisfeld und seinem Umfeld befindet und es lasst die
These zu, dass in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen die anderen Wissen-
schaftsfelder vorkommen mussen — diese Felder bedingen einander, sind vonei-

nander abhangig und kdénnen nicht getrennt behandelt werden (padagogische o-

26 \/gl. Interview 1, Anhang 4, S.8.
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der fachwissenschaftliche Themen werden z.B. auch im Studienplan an der Ro-
manistik erwahnt — AHS spezifische Leistungsbeurteilung bzw. landeskundliche

Themenbereiche).

7.2 Wissen und Fahigkeiten im Bereich der Fremdsprachvermittlung

Wenn es sich um das Wissen und die Fahigkeiten kunftiger Fremdsprachlehrerin-
nen handelt, finden sich sowohl auf der Romanistik in Wien als auch am IUFM
Rennes und der Université Rennes 2 gleiche Inhalte wieder: Hierzu gehort das
Wissen um Lehr- und Lernziele (die Lehrplane zum Franzosisch- bzw. Deutschun-
terricht) und den Europaischen Referenzrahmen flr Sprachen (GERS) und damit
gekoppelt der kompetenzorientierte Unterricht (in Rennes ist dies im socle com-
mun definiert) sowie die mit den Grundfertigkeiten (Lesen, Sprechen, Horen,
Schreiben) verbundene Vielfalt von Methoden und Sozialformen. Je nach Niveau
der Lehrveranstaltung wird auch noch auf Fachbegriffe hingewiesen, die die Stu-
dierenden zu gebrauchen lernen sollen: z.B. Global- und Detailverstehen, Regis-
terproblematik. Hinzu kommt das Wissen von verschiedenen Lernansatzen (in
Wien explizit der kognitivistische und der kommunikative Ansatz, in Rennes der

approche communic-actionelle).

In Wien wird weiters auf das kulturelle Wissen der jeweilgen Zielsprache hinge-
wiesen, welches nur durch Auslandsaufenthalte erworben werden kann. Das
fachwissenschaftliche Wissen aus anderen Forschungsfeldern (Landeskunde,
Linguistik) kommt hier noch hinzu. Weiteres wird das Wissen um Motivation im
Fremdsprachunterricht, Zweit- und Fremdsprache sowie um den Spracherwerb
einer Zweit- oder Drittsprache vermittelt. Aus aktuellem Anlass zahlen auch die
LZentralmatura® und die ,standardisierte Reifeprtifung“ zu Themen, die in Wien
angesprochen wurden. In Rennes zahlen zum Grundwissen der Lehrveranstaltun-
gen das Dokument livret personnel de compétences und die 10 Kompetenzen des
Lehrers. Ein Hauptaugenmerk sowohl bei den Studierenden als auch bei den
Lehrveranstaltungsleitern in Rennes ist das Wissen um die positive Absolvierung

des concours — hierauf sind auch samtliche Inhalte der Lehrveranstaltungen abge-
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stimmt. In Wien gibt es diese gemeinsame Zielrichtung bei den Franzosischdidak-

tiklehrveranstaltungen nicht.

Zur wichtigen Fahigkeit kinftiger Fremdsprachlehrerlnnen, welche sowohl in Wien
als auch in Rennes angesprochen wurde, zahlt die kritische Analyse von Schulbu-
chern (welches Lehrwerk ist gut, welches ist schlecht und warum). Ansonsten
divergieren hier die Aussagen: In Wien zahlt zu den wichtigen Fahigkeiten, die
(Fach)Sprache richtig einzusetzen und etwas richtig zu erklaren. Als weiterer
grol3er Punkt wurde die Selbststandigkeit und Reflexionsfahigkeit bei der Ausar-
beitung von Unterrichtsmaterial angesprochen und auch kritisiert, dass diese bei
den Studierenden immer mehr abnehmen. Die Studierenden sollen in den Lehr-
veranstaltungen befahigt werden, eigenstandig Unterrichtsmaterial aus authenti-
schen Dokumenten zusammenzustellen, Unterrichtseinheiten zu konstruieren und
diese schlie3lich auch zu evaluieren. Hierbei sollen die Studierenden lernen, An-
gaben so zu formulieren, dass kunftige Schuilerlnnen auch verstehen kdnnen, was
gemeint ist. Das Ziel ist eine Abschlussarbeit fur jeweils eine Lehrveranstaltung.
Ein weiterer Unterschied zu Rennes besteht darin, dass in Wien mit der ARGE Il
eine Franzoésischdidaktiklehrveranstaltung eigens flir AHS-Belange geschaffen
wurde (die ARGE |V ist dann fur Inhalte des Franzosischunterrichts in der BHS
angedacht). Eine solche Unterscheidung war weder im Studienplan noch in den

Lehrveranstaltungen in Rennes zu erkennen.

In Rennes wird explizit darauf hingewiesen, dass die Studierenden soziale und
organisatorische Fahigkeiten aufbauen sollen. Auch padagogische Fahigkeiten in
Bezug auf eine richtige und gute Leistungsbeurteilung, Konfliktvermeidung und

Empathie wurden angesprochen bzw. beobachtet.

Parallel zu den Abschlussarbeiten in Wien kdnnen die Zusammenstellung von drei
authentischen Dokumenten zu einer séquence in Rennes angesehen werden,
auch wenn, wie bereits erwahnt, die Zielrichtung eine ganz andere ist. Die Studie-
renden sollen in den Deutschdidaktiklehrveranstaltungen dazu befahigt werden, all
ihr Wissen zu bindeln, um den concours zu bestehen. Diese Dokumente sollen
zuallererst mit dem GERS in Verbindung gebracht und dabei bestimmt werden, flr

welches Lernniveau sie gedacht sind. Dann geht es nicht darum, die drei Doku-
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mente willklrlich zu einer Einheit zusammenzustellen, sondern es soll eine tache
finale definiert werden, durch die sich der rote Faden der séquence ziehen soll.
Aus diesem abstrahieren sich weiters Ubungen zu Grammatik und kulturellem

Wissen.

In diesem Vergleich verdeutlicht sich die Rolle des concours im franzosischen
Hochschulwesen. Auch wenn dies von beiden Lehrveranstaltungsleitern kritisiert
wurde, befinden sie sich dennoch in diesem System, wo sie zielgerichtet auf den
concours Inhalte prasentieren und etwaige Fahigkeiten entwickeln missen. Von
selbstandigem Handeln, sowie dies in Wien gefordert wird, kann in Rennes jedoch
nur teilweise die Rede sein: Es gibt ein gewisses Schema, wie die séquence kon-
struiert werden soll, und dies flieRt weitgehend in die Beurteilung dieser
Abschlussprufung ein. So ist es nicht verwunderlich, dass selbst die Studierenden

einfordern, Inhalte gemaR dem concours vorgelegt zu bekommen.

7.3 Grundlegende Konzepte des Lernens

Sowohl an der Romanistik in Wien als auch am I[UFM Rennes und der Université
Rennes 2 gelten in den fremdsprachdidaktischen Lehrveranstaltungen kommuni-
kative und handlungsorientierte Lernkonzepte als solche, die kinftige Fremd-
prachlehrerinnen bei ihrer Unterrichtsvorbereitung bedenken und anwenden sol-
len. In Wien ist dies das kommunikative Lernmodell, in Rennes der approche
communic-actionnelle. Interessant ist hier, dass Letzterer in Frankreich zur Zeit als
innovativ propagiert wird und dies soweit geht, dass dieser approche nicht einmal
fur offentliche Kritik zur Disposition steht. Dabei ist gerade der handlungsorientier-
te Ansatz in den Osterreichischen Lehrplanen schon langere Zeit verankert. In
Frankreich stellt dieser Ansatz wiederum die Voraussetzung fur die positive Absol-
vierung des concours dar.In Wien sind Handlungs- und Schilerinnenorientierung

wichtige Punkte eines guten modernen Unterrichts.

Interessant wird es nun, wenn der Vergleich dahingehend stattfindet, welche
Konzepte des Lernens in den Lehrveranstaltungen angewandt werden: Ziel eines

Fremdsprachunterrichts mit dem kommunikativen Ansatz ist es, authentische Do-
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kumente optimal zu nutzen. Hierzu zahlen die richtige Auswahl des Unterrichtsma-
terials, deren Analyse, Vor- und Nachbereitung. Voraussetzung fur diesen Ansatz
ist ein gewisses Mal} an selbststdndigem Handeln und Reflexionsfahigkeit (Nahe-
res dazu Kap. 7.2). Dies qilt fur die Studierenden in Wien genauso wie flr jene in
Rennes. Letztere haben jedoch genauen Anleitungen zu folgen, wie sie ihr Unter-
richtsmaterial aufarbeiten, wie sie Dokumente zu analysieren haben und was und
wie sie diese didaktisieren und im Rahmen des socle commun prasentieren sollen.
Nur dadurch kann die positive Absolvierung des concours gewahrleistet werden.
Da das selbststandige Handeln teilweise unterbunden wird, kann wieder nur vom

kognitivistischen Verfahren gesprochen werden.

Behavioristische und kognitivistische Ansatze lassen sich durchgehend sowohl in
Wien als auch in Rennes beobachten bzw. wird dies auch meist implizit von den
Lehrveranstaltungsleitern angesprochen. An dieser Stelle sei aber anzumerken,
dass, obwohl die Gruppen in Wien gro3er waren (30 Studierende im Gegensatz
zu 6 Studierenden in Rennes), hier weitaus mehr kognitivistische und kommunika-

tive Ansatze zu sehen waren als in den Deutschdidaktiklehrveranstaltungen.

Schilderungen, Erklarungen, frontale Vortrage vonseiten der Lehrveranstaltungs-
leiter sowie von ihnen geleitete Partner- oder Gruppenarbeiten lassen rein kon-
struktivistische Arbeit nicht zu. In Rennes kommt das sogenannte Management by
Objective (MbO) hinzu, da die Studierenden dazu gebracht werden, auf das ei-
gentliche Ziel — die Bestehung des concours — hinzuarbeiten. Dies erfolgt aber nur
selten in Form von Tutoring oder gar Coaching, sondern immer wieder steht

der/die Lehrveranstaltungsleiter/in im Mittelpunkt.

Teilweise kommunikative, handlungs- und lernerinnenorientierte Ansatze liel3en
sich beobachten, als die Studierenden mitgebrachtes Unterrichtsmaterial bearbei-
ten sollten (dabei gab es in Rennes genaue Instruktionen, nach welchem Modell
dies zu erfolgen hat), Ubungen zu einzelnen Methoden gemacht wurden oder Un-
terrichtssimulationen stattfanden, wo die Studierenden eigene Themen und eigene

Methoden und Sozialformen aussuchten und diese nachher reflektierten.
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7.4 Didaktische Praktiken in den Lehrerinnenausbildungslehrveran-

staltungen

Die didaktischen Praktiken in den fremdsprachdidaktischen Lehrveranstaltungen
in Wien und in Rennes uberschneiden sich mit den Aussagen zu den Lernkonzep-
ten (vgl. Kap. 7.3).

Hier gibt es viele Gleichheiten zwischen den Praktiken in Wien und in Rennes: In
den Lehrveranstaltungen soll ein breites Sprektrum geliefert werden, welche Mog-
lichkeiten im Fremdsprachenunterricht zur Verfugung stehen. Dies betrifft spezifi-
sche Methoden (z.B. Laufdidaktik, Llckentexte, Assoziationssterne, etc.) und So-
zialformen (Einzel-, Gruppen-, Partnerarbeit, Frontalformen). Diese Praktiken wer-
den in den Lehrveranstaltungen auch immer wieder angewandt, wobei die frontale

Form in Rennes ausgepragter ist als in Wien.

Frontalunterricht herrscht vor, wenn die Lehrveranstaltungsleiter theoretischen
Input geben, Erlebnisse aus der Schulpraxis schildern oder Erklarungen abliefern.
Neben diesen Vortragen kommen in beiden Fallen immer wieder kleinere Ubun-
gen vor, welche die soeben besprochenen Inhalte praktisch erklaren sollen.
Neben Partner- und Gruppenarbeiten gibt es auch Arbeiten, welche allein zu meis-
tern sind (z.B. Hausubungen). Aber nicht nur die Lehrveranstaltungsleiter, auch
die Studierenden selbst hielten Vortage, z.B. wenn sie Unterrichtsmaterial aufar-
beiten mussten oder in Analysen zu Ergebnissen kamen. AnschlieRend gab es
meist Reflexions- bzw. Feedbackrunden. Richtige Prasentationen waren eher in
Wien zu beobachten. Zu den Kommunikationsstrangen sind haufig Interaktionen
zwischen den Lehrveranstaltungsleitern und den Studierenden bzw. unter den
Studierenden selbst in Form von Frage-Antwort Dialogen bzw. Diskussionen beo-

bachtet worden.

Zur Leistungsbeurteilung hatten die Studierenden entweder eine Abschlussarbeit
zu verfassen (wie in Wien) oder es gab eine mundliche Endprifung (wie in Ren-
nes). Auch an dieser Stelle muss wieder auf den Einfluss des concours auf die
didaktischen Praktiken in den deutschdidaktischen Lehrveranstaltungen in Rennes

hingewiesen werden. Die mundlichen Endpriufungen waren inhaltlich auf den
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concours abgestimmt (in der Deutschdidaktikprifung zum M2 mussten die Studie-

renden auch drei Dokumente zu einer séquence konstruieren).

Ein markanter Unterschied zwischen den fremdsprachdidaktischen Lehrveranstal-
tungen stellte der Einsatz gewisser Medien dar: Wahrend in Wien mit dem Over-
headprojektor Klarsichtfolien bzw. mit dem Beamer PowerPoint-Prasentationen an
die Wande der Horsale projiziert wurden, fand in Rennes kein Einsatz moderner
Medien statt, da die HoOrsale nicht mit solcher Technologie ausgestattet waren.
Hier wurde auf traditionellen Medieneinsatz wie Tafel und Arbeitsblatter gesetzt.

Diese Formen wurden in Wien ebenfalls beobachtet.

Sowohl in Wien als auch in Rennes ist es fur Studierende in den fremdsprachdi-
daktischen Lehrveranstaltungen nicht verpflichtend, im Franzdsisch- bzw.
Deutschunterricht zu hospitieren. In beiden Fallen wird dies aber angeregt — in
Rennes machten einige Studierende von dieser Moglichkeit auch Gebrauch und

kamen ins lycée in den Deutschunterricht der Lehrveranstaltungsleiterin.

Hier wird wiederum ersichtlich, dass der institutionelle Rahmen mafgeblich am
Einsatz von Medien und Methoden beteiligt ist. In Rennes war es den Lehrveran-
staltungsleitern nicht einmal moglich, moderne Medien anzuwenden, da z.B.
Beamer und Projektionswand fehlten. Ob sie auf diese Medien gegriffen hatten,
wenn die Umgebung es zugelassen hatte, sei dahingestellt. Hingegen ist es in
Rennes aufgrund der sehr kleinen GruppengrofRen (vier bis sechs Studierende)
einfach, verschiedene Methoden und Sozialformen zu Uben, wahrend dies in Wien
manchmal eine Schwierigkeit darstellte (zu kleiner Horsaal fur zu viele Studieren-
de).
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8. Conclusio und Schlussworte

Bevor Schlussfolgerungen und abschlieRene Worte fallen, soll auf die in der
Einleitung gestellten Forschungsfragen eingegangen werden. Auch wenn diese
bereits in Kapitel 7 grotenteils beantwortet wurden, soll hier eine Kurzfassung der

wichtigsten Erkenntnisse erfolgen:

« Wo gibt es Unterschiede und Uberschneidungen in der Fremdsprachdidak-
tik zwischen Osterreich und Frankreich?

Da im Kapitel 7 bzw. in den folgenden Forschungsfragen auf Unterschiede und
Uberschneidungen aus speziellen Blickwinkeln eingegangen wird, soll an dieser
Stelle solche angesprochen werden, welche im Rahmen dieser Arbeit noch nicht
explizit beschrieben wurden: Interessant vom institutionellen Kontext erscheint das
Faktum, dass die Lehrveranstaltungen der Franzdsischdidaktik an der Romanistik
in Wien durchgehend von 6sterreichischen Lektorinnen mit deutscher Mutterspra-
che gefuhrt werden. In Rennes sieht dieses Bild anders aus: Hier wurden beide
Lehrveranstaltungen der Deutschdidaktik von Native Speakern (einem Deutschen
und einer Osterreicherin) geleitet. Auch der Spracheinsatz variiert in beiden Insti-
tutionen: In Wien wird zwischen Deutsch und Franzdsisch als Fremdsprache ge-
wechselt, wobei Deutsch dominiert. In Rennes wird sehr selten zwischen den
beiden Sprachen gewechselt (eher wenn es um Erklarungen von Begriffen oder
Grammatik ging), Deutsch als Fremdsprache wird beinahe durchgehend ange-
wandt. An beiden Institutionen gab es jedoch am Schluss flr die Studierenden die
Maoglichkeit sich auszusuchen, in welcher Sprache sie die Abschlussarbeit

(Wien)/mundliche Abschlussprifung (Rennes) durchfihren wollen.

In Wien sind alle Lehrveranstaltungsleiterinnen in der Franzdsischdidaktik schon
seit einigen Jahren als Lehrerinnen an Schulen und als Lektorinnen an der Uni-
versitat tatig und alle haben bereits wissenschaftliche Beitrage publiziert. Bei den
Interviews stellte sich heraus, dass in Rennes durch die réformes des IUFM beide
Lektoren erst seit September 2010 an der Institution tatig sind und sozusagen ins
kalte Wasser geworfen wurden: Der deutsche Lektor war schulisch noch nie tatig

und sein Hauptaugenmerk liegt auf Deutsch als Fremdsprache. Die Osterreichi-
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sche Lektorin schreibt zwar an ihrer Dissertation und arbeitet bereits seit einigen
Jahren als Lehrerin (vorher in Osterreich, seit zwei Jahren in Frankreich), beide
Lektoren haben aber noch keine wissenschaftlichen Publikationen vorzuweisen
bzw. Erfahrung in der Vermittlung von Fremdsprachdidaktik. So konnte in den Ge-
sprachen bestatigt werden, dass beide vom département allemand dringend gebe-
ten wurden, die Fachdidaktiklehrveranstaltunen zu leiten, da seinerzeit niemand

zu finden war.

* Welches Wissen und welche Fahigkeiten im Bereich der Fremdsprachver-
mittlung sollen zukinftige Lehrerinnen wahrend der Lehrerinnenausbildung

erhalten?

Auf diese Frage wird in Kapitel 7.2 eingegangen. Hier die wichigsten Aussagen:
Zu den Fremdsprachdidaktiklehrveranstaltungen gehort das Wissen um Lehr- und
Lernziele (die Lehrplane zum Franzdsisch- bzw. Deutschunterricht), den
Europaischen Referenzrahmen flr Sprachen (GERS) und damit gekoppelt der
kompetenzorientierte Unterricht (in Rennes ist dieser im socle commun definiert),
sowie die mit den Grundfertigkeiten (Lesen, Sprechen, Horen, Schreiben) verbun-
dene Vielfalt von Methoden und Sozialformen. Je nach Niveau der Lehrveranstal-
tung wird auch noch auf Fachbegriffe hingewiesen, die die Studierenden zu ge-
brauchen lernen sollen. Hinzu kommt das Wissen von verschiedenen Lernansat-
zen (in Wien explizit der kognitivistische und der kommunikative Ansatz, in Ren-

nes der approche communic-actionelle).

Weiters sollen klnftige Fremdsprachlehrerinnen durch Auslandsaufenthalte kultu-
relles Wissen erlangen und aus der Fachwissenschaft fur den Fremdsprachunter-
richt nitzliche Konzepte anwenden kénnen. In Osterreich wird in Folge auch auf
die Zentralmatura und die standardisierte Reifeprifung eingegangen, welche in

Frankreich schon seit Jahrzehnten praktiziert wird.

Zu den wichtigsten Fahigkeiten eines Fremdsprachlehrers/einer Fremdsprachleh-
rerin zahlen die Selbststandigkeit und Reflexionsfahigkeit, wenn es um die Aus-

wahl von Unterrichtsmaterial, deren Analyse, Aufbereitung, Durchfihrung und
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Nachbereitung geht. Nach Angaben der Probandinnen nimmt dies bei den Studie-
renden aber immer mehr ab. Auch organisatorische Fahigkeiten (Leiten einer
Gruppenarbeit) und padagogische-soziale Kompetenzen (Empathie, Konfliktver-

meidung in der Klasse) sollen in den Lehrveranstaltungen entwickelt werden.

Der grof3e Unterschied zwischen Wien und Rennes unter dem Aspekt von Erwerb
von Wissen und Fahigkeiten in den Fremdsprachdidaktiklehrveranstaltungen liegt
in der Zielrichtung der zu vermittelnden Inhalte: Die Studierenden in Wien haben
eine Abschlussarbeit zu verfassen, in der sie samtliche Aspekte verarbeiten (in
den Lehrveransaltungen kommt es in Folge teilweise auch zu den Prasentationen
der didaktisierten Unterrichtsmaterialien und anschlieBenden Feedbackrunden). In
Rennes schlieRen die Studierenden die Deutschdidaktiklehrveranstaltungen mit
mundlichen Priafungen ab. Im Vordergrund steht aber der concours, die Ab-
schlussprifung des Lehramtsstudiums, um den sich auch samtliche Inhalte des
Masterstudiums drehen und welcher den Mittelpunkt der Deutschdidaktiklehrver-
anstaltungen darstellt. Die Lehrenden sprechen explizit an, wie etwas im

concours auszusehen hat, die Studierenden fragen explizit danach.

* Welche grundlegenden Konzepte des Lernens werden in der Fremdsprach-
didaktik verfolgt?

Auf diese Frage wird in Kapitel 7.3 eingegangen. Anbei die wichigsten Aussagen:
Sowohl in Wien als auch in Rennes werden hauptsachlich auf kommunikative und
kandlungsorientierte Lernkonzepte (kommunikativer Ansatz in Wien bzw. appro-
che communic-actionnelle in Rennes) hingewiesen, die in den Fremdsprachdidak-
tiklehrveranstaltungen vermittelt werden sollen. Dabei stellt in Rennes (sowie in
Frankreich Uberhaupt) dieser approche ein Novum dar und wird erst seit einigen
Jahren vom franzdsischen Bildungsministerium propagiert. Der Deutschunterricht
hat auch nach dem approche communic-actionnelle zu erfolgen, um den concours
positiv zu bestehen bzw. spater in der Schule positive Feedbacks von den Fachin-

spektoren zu erhalten.

136



In Bezug auf Lernkonzepte, welche in den Fremdsprachdidaktiklehrveranstaltun-
gen angewandt wurden, gibt es Differenzen zu den vermittelnden Inhalten: In
Rennes standen behavioristische und kognitivistische Ansatze im Vordergrund
(Frontalvortrage, Analysen nach vorgegebenem Schema, normative Vorgaben
vonseiten der Lehrveranstaltungsleiter). In abgeschwachter Form waren diese
auch in Wien zu beobachten, hier waren kognitivistische Ansatze im Vordergrund,
kommunikative Ansatze waren teilweise ebenfalls zu beobachten (Unterrichtssi-
mulationen, Ubungen von Methoden, Prasentationen von didaktisiertem Unter-

richtsmaterial mit Feedbackrunden).

* Welche didaktischen Praktiken werden in den Lehrerinnenausbildungs-
lehrveranstaltungen verwendet und wie stimmen diese mit grundlegenden

Konzepten und Zielen der Ausbildungsinstitution tberein?

Auf diese Frage wird in Kapitel 7.4 eingegangen. Anbei die wichigsten Aussagen:
In den Lehrveranstaltungen soll ein breites Sprektrum geliefert werden, welche
Madglichkeiten von Franzdsisch- bzw. Deutschunterricht zur Verfigung stehen.
Dies betrifft fir den Fremdsprachuntericht spezifische Methoden (z.B. Laufdidak-
tik, Luckentexte, Assoziationssterne, etc.) und Sozialformen (Einzel-, Gruppen-,
Partnerarbeit, Frontalformen). Diese Praktiken werden in den Lehrveranstaltungen
auch immer wieder angewandt, wobei die frontale Form in Rennes ausgepragter
ist, als in Wien. Zu den beobachteten Interaktionen zahlen jene zwischen den
Lehrveranstaltungsleitern und den Studierenden bzw. unter den Studierenden
selbst, in Form von Frage-Antwort-Dialogen bzw. Diskussionen. Zur Leistungsbe-
urteilung hatten die Studierenden entweder eine Abschlussarbeit zu verfassen
(wie in Wien) oder es gab eine mundliche Endprifung (wie in Rennes), wo bei
Letzterer wieder auf Aspekte des concours (Aufbau, Inhalte, Durchfiihrung) Rick-

sicht genommen wurde.

In Bezug auf den Medieneinsatz gibt es Unterschiede zwischen Wien und Rennes.
In Wien wurden neben dem Einsatz von Tafel, Handzettel und Radio, PowerPoint-
Prasentationen bzw. lllustrationen mit dem Overheadprojektor durchgefuhrt. In

Rennes war dies nicht der Fall, hier wurde (auch bedingt durch die sparliche Ein-
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richtung der Horsale am IUFM und der Université Rennes 2) durchgehend auf

moderne Technologien verzichtet.

An beiden Institutionen ist es nicht verpflichtend, in Franzdsisch- bzw Deutsch-

stunden an Schulen zu hospitieren.

Wie diese Praktiken mit den grundlegenden Zielen und Konzepten der Ausbil-
dungsinstitutionen Ubereinstimmen, soll unter der Einbeziehung der in den
Studienplanen definierten Lehrziele zu den einzelnen Lehrveranstaltungen und der

an den Instituten vorherrschenden Lernkonzepten beantwortet werden.

Fir die Franzosischdidaktiklehrveranstaltungen gelten die folgenden Inhalte und

Aussagen aus dem Studienplan:*¥’

.[...] Didaktische Arbeitsgemeinschaft Il - Franzdsisch / Italienisch / Spanisch

(AR, 2 SSt., 3 ECTS-Punkte)

Befahigung zur Bewaltigung exemplarischer Unterrichtssituationen des fortgeschrittenen
Fremdsprachenunterrichts unter besonderer Berlcksichtigung der rezeptiven und produk-
tiven Sprachkompetenzen auf mittlerem und héherem Lernniveau; Beherrschung des an-
forderungsspezifischen Einsatzes moderner Technologien im Fremdsprachenunterricht;
Befahigung zur selbststandigen Materialbeschaffung (Presse, Internet etc.) und dessen
Didaktisierung; Sensibilisierung zum lernadaquaten Umgang mit landeskundlichen und

interkulturellen Themenbereichen.

[...] Didaktische Arbeitsgemeinschatt Ill - Franzdsisch / Italienisch / Spanisch

(AR, 3 SSt., 3,5 ECTS-Punkte)

Befahigung zur adaquaten didaktischen Aufbereitung AHS-spezifischer Themenstellun-
gen sowie zur schultypenspezifischen Vorbereitung der Reifeprifung; Erwerb literaturdi-
daktischer Kompetenzen; Beherrschung der Prinzipien einer AHS-bezogenen Leistungs-
beurteilung; Vertrautheit mit aktuellen Schileraustauschprogrammen sowie europaischen

Bildungsprogrammen.*

291 Studienplan Romanistik, Mitteilungsblatt der Universitit Wien vom 26. Juni 2002, Stiick XXXII, Nr. 321; inklusive der Anderungen
erschienen im Mitteilungsblatt, 26. Stiick, Nr. 220, vom 30. Juni 2009, S. 10.
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Fir die Deutschdidaktik in Rennes treffen folgende Aussagen aus dem Studien-

plan zu:?*®

,Objectifs en termes de compétences professionnelles a acquérir:
e Compétences nécessaires a la pratique de I'enseignement de l'allemand et de la
culture allemande.
e Formation approfondie en didactique de Il'allemand, acquisition progressive de

compétences professionnalisantes pour 'enseignement.”

Es wird ersichtlich, dass an beiden Institutionen keine expliziten Aussagen zu
didaktischen Praktiken in den Fachdidaktiklehrveranstaltungen vorkommen. Im
Studienplan der Romanistik wird von ,Befahigungen®, in jenem von Rennes von
,compétences nécessaires“ gesprochen, die erworben werden sollen, was den
Einsatz von Methoden und Sozialformen impliziert. Wenn es um Medien geht, gibt
es im Wiener Studienplan schon Angaben, die den Medieneinsatz in den Franzo-
sischdidaktiklehrveranstaltungen unterstreichen: ,Beherrschung des anforde-
rungsspezifischen Einsatzes moderner Technologien im Fremdsprachenunter-
richt”.

Wenn es um didaktische Praktiken bezlglich der Lernkonzepte geht, soll hier er-
wahnt werden, dass von den in den Lehrveranstaltungen angewandten Praktiken
auf die Lernkonzepte ruckgeschlossen wurde (behavioristischer Ansatz = Frontal-
unterricht, normative Vorgaben, kognitivistischer Ansatz = Simulationen, kommu-
nikativer Ansatz = eigenstandige Auswahl und Aufarbeitung von authentischem
Unterrichtsmaterial mit nachfolgender Reflexion). So stimmten didaktische Prakti-
ken nicht mit den Lernkonzepten uberein, wenn z.B. kommunikative und hand-
lungsorientierte Verfahren nur von der Lehrveranstaltungsleitung erklart wurden
und folgende Ubungen dazu aus Zeitmangel ausgelassen oder nur in einem kur-

zen Zeitraum stattfinden konnten (wie dies stark in Rennes zu beobachten war).

Nach der Beantwortung der Forschungsfragen mochte ich nun abschlieRende
Worte zu den einzelnen behandelten Aspekte finden, um schliel3lich — in Hinblick

auf die in Osterreich angestrebte Lehrerlnnenbildung NEU — Handlungsanweisun-

28 \/gl. den Studienplan ,,Allemand“, Internet: dionysos.bretagne.iufm.fr/esup/docs/cdoc-masterisation/100/Allemand.pdf, Stand vom:
22. November 2010, Seite 10.
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gen zu geben, welche mit den Forschungsergebnissen unterstrichen werden kon-
nen. Diese Aussagen sollen auch mit denen in Kapitel 2.3 gestellten Fragen zur

Hochschuldidaktik in Verbindung gesehen werden:

Durch das zielgerichtete Vorgehen der Lehrerlnnenausbildung in Frankreich
kommen die Schulerlnnen so gut wie nicht vor. Zwar wird dezidiert erwahnt, dass
die Schulerlnnen im approche communic-actionnelle zu aktiv Handelnden werden,
jedoch wird dann wieder schnell auf die Rolle der Lehrpersonen umgeschwenkt.
Erschreckend fur mich als Beobachter war es dann auch, in welcher Form die Rol-
le der Schulerlnnen in den Lehrveranstaltungen besprochen wurde: Zwar kam oft
zur Sprache, wie man was den Schulerlnnen vermitteln kann, dies war dann aber
eher normativ. Alles in allem stimmten flr mich teilweise die vermittelten Inhalte
mit der Schulpraxis und dem zu verfolgenden Lernkonzept des approche commu-
nic-actionnelle nicht tberein, was auch von einer Inteviewpartnerin bestatigt wur-
de: ,[...] man geht eigentlich von einem idealen Schulertyp aus und deshalb ist es

auch realitatsfern.“?®

Diese angesprochenen Punkte empfand ich in Wien angenehmer und praxisna-
her. Einerseits gibt es hier diese Zielrichtung auf eine Abschlussprifung nicht
(jede Lehrveranstaltung fordert eigens eine Abschlussarbeit bzw. in der Vorlesung
gibt es eine schriftliche Endprifung), andererseits werden die Studierenden mehr
im selbststandigen Handeln gefordert, als dies in Rennes der Fall ist. Die Kritik,
dass die Selbststandigkeit und Reflexionsfahigkeit der Studierenden immer mehr
abnimmt, Uberrascht mich aber keineswegs. So wird von den Studierenden
selbststandiges Handeln in Bezug auf Schulpraxis gefordert, andererseits ist der
Zugang in die Schule kein verpflichtender Teil der Fachdidaktiklehrveranstaltun-
gen. Es wird viel theoretisches Wissen uber Franzosischunterricht vermittelt und
es werden auch Fahigkeiten entwickelt, die die kunftigen Lehrerinnen in ihrem Un-
terricht anwenden kénnen und sollen; zur Anwendung kommt dies aber erst nach
mindestens vier Jahren Lehrerinnenbildung (von den verpflichtenden padagogi-
schen Praktika abgesehen, die mit einer Stunde Unterrichten im PAP bzw. fiinf
Stunden Unterrichten im FAP auch sehr sparlich ausfallen). Folgende Aussage gilt

auch dir die Lehrveranstaltungen in Rennes: Eine allgemeine Forderung nach

29yl Interview 4, Anhang 7, S.14.
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Selbststandigkeit und Reflexionsfahigkeit bei Lehrpersonen und Schilerinnen ist
legitim und wichtig, diese muss aber auch von Anfang an trainiert werden. So
konnten Studierende einzelne Inhalte verbunden mit einem gewissen Einsatz von
Methoden und Sozialformen erleben, Uben und anschlieBend reflektieren. Die
Lehrveranstaltungsleiterinnen kénnen einen theoretischen Input dazu liefern, die
Studierenden sollen aber in Kooperationsprojekten selbst tatig werden. Gewiss ist
dies auch eine Frage der Organisation an den Instituten, des richtigen Personal-
einsatzes (Kooperationslehrerlnnen) und wahrscheinlich auch eine finanzielle Fra-
ge. An beiden Insituten wurden die mangelnde Organisation und das Fehlen einer

organisierenden Stelle (in Wien explizit ein Fachdidaktikzentrum) kritisiert.

Wenn es um die Lernkonzepte in den Fachdidaktiklehrveranstaltungen geht,
lassen die Ergebnisse eine provokante Frage zu: Kann der kommunikative Ansatz
nur durch altere Ansatze (also behavioristisch und kognitivistisch) erklart werden?
Warum gibt es eine so grolde Spanne zwischen den Lernkonzepten, welche kiunf-
tige Fremdsprachlehrerlnnen lernen sollen? Praxisbezogen lasst sich dies aus
folgenden Gegebenheiten erklaren: Einerseits lassen institutionelle und organisa-
torische Faktoren kommunikative Ansatze nur in einem gewissen Rahem zu (hier-
zu zahle ich das Zeitmanagement in den Lehrveranstaltungen und die Horsale
samt ihrer Ausstattung), andererseits fehlen Fahigkeiten bei den Studierenden,
kommunikativ und handlungsorientiert zu arbeiten und spater auch in der Schul-
praxis anzuwenden (Stichworte: Selbststandigkeit und Reflexionsfahigkeit). In Be-
zug auf die Lehrerlnnenausbildung in Frankreich ist in Erinnerung zu rufen, dass
der Master (die eigentliche didaktisch-padagogische Ausbildung) zwei Jahre dau-
ert. Zuvor hatten die Studierenden eine zumindest dreijahrige fachwissenschaftli-
che Ausbildung, in der (wenn, dann nur selten) kommunikative Verfahren zur An-
wendung kamen. Ein weiterer Grund kann sein, dass, so wie es in Rennes der Fall
ist, die Studierenden und die Lehrveranstaltungsleiter gleichermal3en unter Druck
stehen, den approche communic-actionnelle zu vermitteln und zu lernen, dass
eigentlich keine Zeit daflr bleibt, diesen zu praktizieren. In Wien herrscht dieser
Druck nicht, da es eine Abschlussprufung in diesem Rahmen am Ende des Studi-

ums nicht gibt.
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Ich wirde behavioristische und kognitivistische Lernkonzepte nicht als nicht mehr
zeitgemal ansehen, sondern als Vorstufen zum kommunikativen Ansatz, was sie
eben auch sind. Somit kdnnen alle drei Konzepte des Lernens in einer durchdach-
tem Mischung zur Steigerung der Unterrichtseffizienz fuhren — soweit sind dies

altbekannte Aussagen.

Soweit Lernen als Prozess verstanden wird, kann jedoch nicht davon ausgegan-
gen werden, dass Studierende von einem Semester zum anderen nur mehr den
kommunikativen Ansatz verwenden werden. Gerade kommunikative Verfahren
mussen immer wieder in der Praxis getestet werden, neben der Verschiebung der
Schulerlnnenrolle kommt es auch zu einer geadnderten Lehrerinnenrolle — so ist es
moglich, dass angehende Lehrerinnen sich in dieser gar nicht wohlfuhlen oder
auch nicht damit umgehen kdnnen, nicht im Mittelpunkt des Unterrichts zu stehen.
Weiters ist hierbei das Dilemma zu nennen, dass kunftige Lehrerinnen selbst
meist behavioristischen oder in Ausnahmefallen kognitivistischen Unterricht erlebt
haben und sich dadurch kommunikative Ansatze gar nicht vorstellen kdnnen. Dies

gilt fir die Studierenden in Wien gleichermalen wie fur jene in Rennes.

Wie aus der Theorie hervorgeht, kann beim kommunikativen Ansatz auch von ei-
nem konstruktivistischen Modell gesprochen werden.*® Mit der naheren Lektiire
des Themas ,Konstruktivismus und Fremdsprachenerwerb® wurde mir selbst be-
wusst, dass ich eine falsche Vorstellung davon hatte, inwieweit konstruktivistische
Verfahren Spracherwerb Uberhaupt initieren konnen. Stellte ich mir anfangs die
Frage, wie dies moglich sei, frage ich mich nun auch, ob es Uberhaupt méglich ist:
Sprache ist ein konventionell normiertes Zeichenwerk, wo konnen Fremdsprach-
lerner hier die Fremdsprache konstruieren? Ich frage mich ebenfalls, wie Ler-
nerlnnen als geschlossene, selbstreferentielle Systeme dem Regelwerk Gramma-
tik konstruktivistisch begegnen kénnen, weil dieses eben vorgegeben ist. Soll
Grammatik induktiv gelehrt und gelernt werden, bendtigt es schlieRlich noch im-
mer der Instruktion der Lehrperson. Auch fehlen mir hier Aspekte, wie soziales
Lernen unter dem Konstruktivismus stattfinden kann — wenn ich als Lehrperson
den Schuler/die Schulerin bzw. die Klasse als geschlossenes Systeme nur ,sto-

ren“, aber nicht ,wandeln kann (weil einem System dies nur selbst moglich ist),

390 \/g1. Roche, 2008, S. 26.
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wie kdnnen die Schilerlnnen untereinander lernen? Dass sich soziales Lernen in
der Praxis bewahrt hat, vor allem wenn es sich darum handelt, handlungs- und
schilerlnnenorientierten Unterricht zu gestalten, um die Selbststandigkeit der
Schulerlnnen zu férdern, sollte nicht bestritten werden. Trotz dieser gestellten
Fragen, mochte ich aber betonen, dass gerade der radikale Konstruktivismus die
Veranderung der Lehrerlnnen- und Schulerlnnenrollen herbeigerufen hat, welches
ich sehr begrufde! Wenn von Fremdsprachenerwerb der Zukunft gesprochen wird,
so schlief3e ich mich dem Fazit von Vetter an, wenn sie davon ausgeht, dass kunf-
tige Lernansatze wenn schon nicht ,konstruktivistisch® genannt, so jedoch kon-
struktivistisch gepragt sein werden.*®' Fremdsprachunterricht sehe ich im gema-

Rigten Spannungsfeld zwischen Instruktion und Konstruktion!

In Bezug auf didaktische Praktiken in den Lehrveranstaltungen lassen sich hier
auch wieder einige Gedanken anstellen in Verbindung mit der Frage, ob, wann
und wie oft Fremdsprachstudierende in die Schulen geschickt werden sollen: Wie
in einer Schulklasse ist auch in den fremdsprachdidaktischen Lehrveranstaltungen
an der Universitat bzw. der Hochschule der richtige Methodeneinsatz mit den rich-
tigen didaktischen Mitteln fur die Vermittlung bestimmter Inhalte unabdingbar. Ge-
rade durch die Vermittlung von Methoden und Sozialformen wird aber ersichtlich,
wie wichtig es ist, diese in der Praxis zu erfahren und zu erlernen. Verstandnis fur
das Gesagte werden die Studierenden aber erst dann aufbringen, wenn sie auch
in der Praxis arbeiten. Wenn die Studierenden keinen Schritt in eine Schulklasse
machen konnen, halte ich es fur zweifelhaft, ob sie tatsachlich in den Fachdidak-
tiklehrveranstaltungen ein Verstandis dafur aufbauen kdnnen. Selbst wenn Unter-
richt simuliert wird, stehen die Studierenden dennoch vor ihren Kolleginnen, die
bereits eine gewisse Vorbildung, geistige Reife und fachliches Wissen aufweisen
konnen. Dadurch wirkt der simulierte Unterricht nicht authentisch und ist somit
wenig aussagekraftig. Wirden die fachdidaktischen Lehrveranstaltungen lediglich
dafur da sein, die Methoden, Medien und Sozialformen anzusprechen und diese in
Ubungen zu illustrieren, kdnnten, verbunden mit Hospitationen oder Unterricht in
Kooperationsschulen, praxisnahe diese Formen demonstriert und anschlief3end

analysiert und reflektiert werden.

301 \/g1. Vetter, 2008, S. 115.
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Daher stelle ich abschlielend folgende Forderungen in den Raum, die im Zuge

der Lehrerinnenbildung NEU in Osterreich vom Institut fiir Romanistik aufgenom-

men werden sollen, um eine zukunfsorientierte Fremdsprachlehrerinnenbildung zu

garantierten:*%

Eigens nur fur Lehramtsstudierende konzipierte Lehrveranstaltungen, die
Fachwissenschaft mit Fachdidaktik zusammenbringen (Lehrveranstaltun-
gen aus Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft, Medienwissenschaft
und Landes- bzw. Kulturwissenschaft)

Verstarkterer Einsatz der Zielsprache in allen Lehrveranstaltungen fir
Fremdsprachlehrerlnnen

Eigene Fachdidaktiklehrveranstaltungen liefern Inhalte zu Lehr- und Lern-
zielen (GERS, Lehrplane), Lernkonzepten, Methoden, Sozialformen etc.
und vertiefen die aus den im ersten Punkt angesprochenen Lehrveranstal-
tungen erworbenen fachlichen Kompetenzen. Selbstandigkeit und Reflexi-
onsfahigkeit der Studierenden stehen im Mittelpunkt dieser Fachdidaktik-
lehrveranstaltungen, in denen es verpflichtende Hospitations- und auf
hoherem Niveau verpflichtende Unterrichtseinheiten an Kooperationsschu-
len gibt. Die Reflexion erfolgt intern (z.B. Forschungstagebuicher) und ex-
tern (z.B. in Prasentation und Diskussion in der Lehrveranstaltung)

Hierfur ist die Forderung nach der Installation eines Fachdidaktikzentrums
am Institut berechtigt. Dieses kann eine Bibliothek zu wissenschaftlichen
Schriften aktueller fachdidaktischer Fragen beherbergen und ist fir die Or-
ganisation der Kooperationsschulen und Inhalte der fir die Lehramtsstudie-

renden konzipierten Lehrveranstaltungen zustandig.

Der langsame, aber stetige Praxisbezug macht die von der Expertinnenkommissi-

on vorgeschlagene Induktionsphase (nach dem Bachelorstudium, sollen Lehr-

amtsstudierende berufsbegleitend ein verpflichtendes Masterstudium absolvieren)

in dieser Form nicht notwendig und diese erscheint auch nicht zielfihrend. Wie

aus Rennes ersichtlich, sind dort die Studierenden mit ihrem Masterstudium zeit-

lich bereits sehr tUberfordert — es inkludiert neben weiteren fachwissenschaftlichen

%2 Teijlweise decken sich diese Forderungen mit Vorschlagen, die die Forschungsplattform ,, Theorie und Praxis der Fachdidaktik(en)*
im Februar 2011 fir die kiinftige Organisation des Lehramtsstudiums an der Universitat Wien angestellt hat, vgl. Anhang 9.
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und padagogisch-didaktischen Inhalten auch schon zwei Praktika in den Schulen
(ein Hospitationspraktikum und ein Unterrichtspraktikum im Ausmal3 von 108
Stunden). Parallel dazu ist eine Masterarbeit zu schreiben. Sowohl die didaktisch-
padagogische als auch die fachwissenschaftliche Ausbildung wird durch diese

Konstellation beeintrachtigt — so auch die Qualitat der Masterarbeiten.>®

Im Vergleich mit Frankreich begrif3e ich den Vorschlag, dass — laut dem Expertin-
nenpapier - im Bachelorstudium bereits padagogisch-didaktische Lehrveranstal-
tungen vorkommen sollen. Wie in Rennes ersichtlich, macht es gerade in Bezug
auf moderne Lernkonzepte wenig Sinn, wenn diese erst in den letzten Jahren der
Ausbildung zur Sprache kommen, da sie so schnell nicht verstanden und umge-
setzt werden konnen.Meine Forderungen in Richtung der Lehrerlnnenbildung NEU
gehen dahin, dass die Masterausbildung eine Fortsetzung des Bachelorstudiums
bedeutet, welche auch praxisorientierter als das Bachelorstudium sein soll. Auf-
grund der ohnehin schon stattfindenden Beeintrachtigung sowohl der Fachwissen-
schaft als auch der Fachdidaktik und der Padagogik soll das Masterstudium nicht
berufsbegleitend durchgeflhrt werden! Der Master soll vielmehr dazu genutzt
werden, Unterrichtssequenzen nach gewissen Schwerpunkten durchflihren zu
konnen (z.B Grammatikvermittiung mit verschiedenen Methoden in Klassen glei-
cher Lernniveaus), Reflexionen Uber diese anzustellen und Erfahrungen mit

Kolleglnnen zu teilen.

%% |n Bezug auf Osterreich, wird dies auch von der 2. Stellvertreterin der FH Salzburg besttigt. Vgl. hiezu ein Zeitungsartikel aus:
Der Standard, Internet: derstandard.at/1304553591652/Berufsbegleitend-Studieren-Der-zeitliche-Aufwand-und-die-Belastung-sind-
enorm, Stand vom 4. Juni 2011.
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9. Zusammenfassung auf Franz6sisch

Dans ce mémoire, je veux comparer la didactique des langues étrangéres a
l'institut de philologie romane a Vienne (didactique du francais) et celle a I'lUFM
Rennes lié avec l'université Rennes 2 (didactique de I'allemand). Mes recherches

se fondent sur les questions suivantes:

e Dans le domaine de la didactique des langues étrangéres, quelles connais-
sances et capacités les futurs enseignants doivent-ils obtenir pendant leur
formation de maitres?

e Quels sont les concepts d’apprentissage élémentaires qui sont transmis
dans les cours de didactique des langues étrangeres?

¢ Quels sont les pratiques didactiques utilisées dans les cours de didactique
des langues étrangéres et comment correspondent-elles avec les concepts
élémentaires et les buts de l'institution de formation?

e Dans quels domaines y a-t-il des différences et des croisements dans la

didactique des langues étrangéres en Autriche et en France?

Au deuxieéme chapitre suit une définition des notions « didactique », « didactique
des disciplines » et « didactique universitaire » pour déterminer le domaine de

recherche de ce travail scientifique.

D’aprés les traductions allemandes de la version grecque ancienne, frangaise et
anglaise on apprend que la notion « didactique » est de grande-échelle : En fait, il
s’ agit d’'une science d’enseignement. Cette science inclut 'enseignement comme
activité active et passive — c’est-a-dire I'enseignement lui-méme et I'acte d’étre
enseigné. Cela implique aussi les divers processus d’enseignement et
d’apprentissage. La personne qui enseigne, c’est I'enseignant — il est conseiller et
sait viser a instruire (l'instruction est une compétence particuliere d’'un ensei-
gnant). Il sait ce qu’il faut enseigner et comment en faire — alors, il est conscient

des contenus et des méthodes.
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Dans la littérature scientifique de diverses sous-disciplines de la « didactique »
sont aussi mentionnées: on y compte entre autres la didactique des disciplines et

la didactique universitaire.

La « didactique des disciplines » a comme sujet les méthodes et les médias d’une
matiere, ses contenus d’apprentissage et d’enseignement et les questions spéci-
fiqgues concernant la sélection et le choix de ces contenus. Le représentant de la
discipline est le domaine scientifique dont la didactique des disciplines est la tech-
nologie. Les deux sont dans une relation de dépendance. Elle a bien a s’interroger
sur ce que les éléves doivent apprendre pour étre capable d’agir dans une société
et un environnement qui changent rapidement. A partir de ce point de vue : Quelle
contribution chaque matiére peut-elle apporter ? La « didactique des disciplines »
est alors la science professionnelle pour les enseignants et elle met a disposition

les moyens sur le chemin du « savoir savant » au « savoir enseigne »

La notion « didactique universitaire » est une invention du mouvement des
réformes des années 60 et 70 du 20°™ siécle. Elle met I'accent sur les méthodes
utilisées dans les cours universitaires et le choix de divers contenus
d’apprentissage et structures pour atteindre a certains buts. Les approches de la
« didactique universitaire » (la didactique universitaire est une didactique scienti-
fique) ont été critiquées dans les années 90: Le didacticien n’est pas la solution
des problémes structurels universitaires, mais le scientifique I'est. L’'université est
une institution de formation singuliére, parce qu’elle est en méme temps une insti-
tution de recherche. La didactique universitaire n’arrive pas a la recherche et elle
semble se servir des modéles de la pratique scolaire.

Dans le contexte du 21°™ siécle ou de nouvelles structures on été introduites
dans les institutions universitaires (processus de Sorbonne-Bologne), il faut peut-
étre considérer ces points de critique. De toute fagon, la didactique universitaire
s’est déja établie comme science qui mérite d’étre encouragée (cf. les propres

institutions universitaires de recherche en Allemagne, Suisse et en Autriche).

Le domaine de recherche de ce mémoire est alors la didactique des langues

etrangéres. Elle est une sous-discipline de la didactique universitaire des langues
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etrangéres. La derniére est liée avec la didactique universitaire générale et
comprend aussi d’autres matiéres nécessaires pour I'apprentissage d’'une langue

étrangére (p.e.: linguistique, littérature, science des médias et des civilisations).

Le troisiéeme chapitre du mémoire veut présenter un petit apergu des principes
fondamentaux de I'enseignement des langues étrangéres. Premiérement, on vy
apprend de divers concepts d’apprentissage qui montrent en méme temps le
développement des méthodes des derniéres cent ans: L'enseignement du 19°™®
siecle s’est inspiré fortement des systémes classiques de I'antiquité. Le but était la
maitrise parfaite de la grammaire pour faciliter la traduction (dite méthode gram-
maire-traduction). Méme si cette méthode semble étre obsoléte aujourd’hui, elle
est en train d’étre réutilisée de plus en plus pour exercer p.e. de nouvelles struc-
tures de grammaires. L’explication grammaticale est instrumentalisée pour amélio-

rer la compétence communic-actionnelle.

Puis, il y a le modéle behavioriste qui centre sur la relation entre les comporte-
ments observés et les stimuli, c’est-a-dire aprés un stimulus auditif ou visuel suit
une réaction conforme (modeéle de stimulus-réponse). Le cerveau est défini
comme « Black Box », parce que les recherches behavioristes ne s’intéressent
pas aux processus neurologiques. Dans ces deux modeéles I'enseignant est au

centre de son enseignement.

Ce point de vue change avec les deux concepts suivants: le modeéle cognitiviste et
le modéle constructiviste. Ici, I'éléve est au centre de I'enseignement, il centre sur
'indépendance et la réflectivité de I'apprenant. Au modéle cognitive le cerveau
n‘est plus un « Black Box », on s’intéresse au traitement de l'information. Les
mots-clé y sont: la mémoire et la pensée. L'apprentissage est défini comme

mémoire ciblée des informations enregistrées et le savoir en utiliser.

Le modele constructiviste (p.e. approche communic-actionnelle) va encore plus
loin: 1l comprend I'apprenant comme systeme clos. Avec sa pré-connaissance,
son contexte culturel et social et sa capacité de perception (tous ces points sont
individuels), il cherche ses propres moyens a faire connaitre son propre monde.

Seulement lui sait comment il peut apprendre. Dans ce concept, I'enseignant de-
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vient un coach — il peut soutenir les éléves en les encourageant. Pour
'enseignement des langues étrangéres les nouveaux meédias (surtout I'internet)
sont utiles a créer un environnement authentique (p.e. comment réserver un vol,
écouter a la musique actuelle sur youtube, regarder les nouvelles, etc.). Cette
forme de I'apprentissage implique déja de bonnes connaissances de la langue
étrangére, sinon les apprenants se sentent rapidement dépassés. C’est la raison
pour laquelle les nouvelles formes mixtes entre les concepts présentées se sont

formées.

A coté des concepts d’apprentissage, un deuxiéme point de ce chapitre est le
traitement du théme «les buts d’enseignement et d’apprentissage » dans
'enseignement des langues étrangeres: le Cadre Européen Commun de
Références pour les Langues (CECRL) est déterminant pour les modifications des
programmes scolaires en ce qui concerne I'enseignement de compétences (les
quatre compétences fondamentales sont lire, écrire, écouter et parler). En plus, on
mentionne le cadre législatif en Autriche et en France et comment les buts
généraux de I'école y sont définis. A la fin de ce chapitre on apprend plus des
méthodes (méthode grammaire-traduction, directe, audio-linguale, audio-visuelle,
communicative et alternative) et des formes sociales différentes (cours
magistraux, travaux en groupe et en tandem, cours individuels) et du rdle de

'apprenant et de I'enseignant.

Dans le quatrieme chapitre (qui est le dernier chapitre théorétique) les méthodes
I'« observation », I'« interview » et la « Dokumentenanalyse » sont définies avec
lesquelles toutes les données nécessaires ont été relevées pour répondre aux

questions de recherche.

L’observation n’est pas structurée, mais ouverte et 'observateur joue un réle plutot
passive. Une matrice avec huit catégories différentes (p.e. structure temporelle,
méthodes, médias, etc.) a soutenu toute I'observation. J'ai observé deux cours de
didactique du frangais a Vienne pendant les mois de mai et juin 2010 et deux
cours de didactique de l'allemand a Rennes en novembre 2010. Chaque cours a
été observé trois fois, chaque fois 1,5 heures. L’entretien est une interview

d’expert dirigée par un fil conducteur concernant la conception du cours, les coo-
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pérations a linstitution, la didactique des disciplines dans l'organisation et son
avenir. J'ai interrogé deux lecteurs a Vienne en juin 2010 et deux lecteurs a
Rennes en décembre 2010. Le « Dokumentenanalyse » a été le moyen pour col-
lecter toutes les informations concernant le cadre ou se trouve la didactique des
langues étrangéres (programmes des cours proposés, mémoires, théses, informa-
tions pour les étudiants et le public, etc.). A Vienne ces recherches ont duré du
mois d’octobre 2009 jusqu’au mois de janvier 2010, a Rennes du mois d’octobre

2010 jusqu’au mois de décembre 2010.

Le cinquiéeme chapitre présente les résultats du « Dokumentenanalyse ». Tout
d’abord il y a un bref apergu de la formation des maitres en Autriche et en France:
En Autriche il y a deux établissements ou la formation de maitres a lieu: a
I'université (professeurs pour le Gymnasium et Neue Mittelschule) et a la Padago-
gische Hochschule (pédagogues dans les écoles maternelles, enseignants dans
les écoles primaires, Hauptschulen et Neue Mittelschulen). Les futurs enseignants
sont obligés d’étudier deux matieres (sauf la pédagogie des sciences écono-
miques), en plus il y a une formation pédagogique. Les études durent au moins 9
semestres. Les étudiants finissent leurs études avec la composition d’'un mémoire
et un examen oral a la fin durant une heure ou les deux matieres sont testées. Les
études ne sont pas encore congues d’aprés le processus de Sorbonne-Bologne,
mais a partir de 2013 la nouvelle formation de maitres va étre établie. En ce mo-
ment-la la nouvelle formation n’est pas encore définie: D’aprés un document des
propositions du Ministére de 'Education et des Sciences, le premier cycle (la li-
cence) implique les matieres scientifiques, didactiques et pédagogiques. Pour le

deuxieme cycle (le master) on propose une formation en cours d’emploi.

En France la formation des maitres prend place aussi dans deux établissements:
a l'institut universitaire de formation de maitres (IUFM) et a l'université. Avec les
réformes des IUFM les instituts ne sont plus autonomes, parce qu’ils ont été
annexés dans les universités a partir de septembre 2010. Certains disent que les
IUFM n’existent plus, mais officiellement on peut encore entrer dans les pages
d’accueil des instituts sur internet. En France, la formation est réglée de fagcon
suivante: Le premier cycle (la licence — trois ans) se concentre sur la formation

scientifique, dans le deuxiéme cycle (le master — deux ans) suit la formation
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pédagogique-didactique. La masterisation est en méme temps la préparation au
concours. Il inclut un examen écrit de plusieurs jours et, quand on y a réussi, un
examen oral. A partir de septembre 2010 la masterisation est contraignante pour
participer au concours. Pendant le master les étudiants ont deux stages et ils

doivent aussi écrire un mémoire.

Bien sir, entre Vienne et Rennes les programmes universitaires concernant la
formation de maitres sont différents, parce qu’a Vienne le processus Sorbonne-
Bologne n’est pas encore impliqué et a Rennes (comme en toute la France) la

formation ne se trouve qu’au deuxiéme cycle (master).

Les études « Francais et métiers de I'enseignement » a Vienne incluent les
matieres de la linguistique, littérature, médias, civilisations et de la didactique du
francais (ensemble 65 Semesterwochenstunden ou environ 130 ECTS). En plus
les étudiants doivent choisir une deuxiéme matiére de I'enseignement (p.e.
I'histoire ou la géographie) et ils doivent passer les cours pédagogiques. Pour
chaque matiére de I'enseignement il faut encore choisir les cours facultatifs de 8 a
10 Semesterwochenstunden (16 a 20 ECTS). C’est-a-dire les études complétes
comptent entre 280 et 300 ECTS. La didactique du frangais compte 13 Semester-
wochenstunden (environ 26 ECTS) dont 2 sont un cours magistral et les autres
des séminaires (ARGE - Arbeitsgemeinschaft). Dans le cours magistral les
étudiants apprennent des notions fondamentales (p.e. compétences réceptives et
productives, CECRL, etc.) et des programmes scolaires des écoles générales et
professionnelles. Dans 'ARGE 1 ils apprennent comment travailler avec les com-
pétences en simulant quelques séquences de I'enseignement, dans 'ARGE 2 ils
approfondissent leurs connaissances acquises. L’ARGE 3 traite la didactique du
frangais sous le contexte des écoles générales (Allgemeinbildende Hohere Schule
— AHS), 'ARGE 4 est sous le contexte des écoles professionnelles (Berufsbil-
dende Hohere Schule — BHS).

En France, la formation de maitres concerne seulement une matiére — dans notre
cas, c'est I’ « Allemand et métiers de I'enseignement ». Les étudiants passent leur
licence (Bachelor) durant environ 3 ans qui n’inclut que les matiéres scientifiques:

linguistique, littérature, traduction et I'histoire culturelle. Aprés ils doivent passer
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les cours a I'lUFM et a l'université dans un programme de master qui inclut encore
les matiéres scientifiques, mais aussi didactiques et pédagogiques. Le master
compte 122,5 ECTS dont la didactique de l'allemand est de 25 ECTS. Il semble
intéressant qu’il n'y ait pas de contenus concrets dans le programme de

I" « Allemand et métiers de I'enseignement » pour les cours de didactique.

Dans le sixieme chapitre les interviews et les résultats des observations sont
présentés: Pour cette raison, les interviews ont été codées et les passages
appartenant aux questions de recherche on été synthétisés avec ceux des obser-
vations. Soit pour l'institut de philologie romane a Vienne, soit pour I'lUFM et
I'Université Rennes 2 'analyse a été faite séparément et pour chaque question de
recherche. Les aspects des analyses concernent les priorités dans les cours de
didactiques des langues étrangeéres, le savoir et les capacités dans ce domaine,

les concepts d’apprentissage et les pratiques didactiques.

Dans le septieme chapitre les résultats des analyses sont comparés. Pour le
premier point de la comparaison les interviewés ont été demandés leurs priorités
dans les cours de didactique des langues étrangéres en classifiant les quatre
piliers suivants: pédagogie, didactique des disciplines, domaine scientifique et
pratique scolaire. Ainsi, on apprend que le domaine scientifique et la pratique
scolaire se distinguent dans I'importance. A Vienne il y a de grandes différences
entre ces deux piliers, @ Rennes les résultats sont plus équilibrés. A Vienne
I'aspect important de la pratique scolaire est mentionné soit avec 50% soit avec
0%, a Rennes avec 20% ou bien 30%. C’est pareil avec I'importance du domaine
scientifique (entre 20% et 65% a Vienne — entre 0% et 10% a Rennes). Ces résul-
tats explicitent la subjectivité de la compréhension pour la didactique des langues
etrangéres chez les lecteurs eux-mémes. Un autre fait de cette comparaison est
intéressant: la faible pertinence de la didactique des disciplines. A Vienne on es-
time un pourcentage entre 15% et 20%, a Rennes, toutefois, entre 40% et 50%.
C’est visiblement une spécificité de la didactique des langues étrangéres qu’a coté
de ses études, elle est obligée de se servir des autres domaines scientifiques

(pédagogie, linguistique, civilisations, etc.) et de la pratique scolaire.
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En ce qui concerne le savoir et les capacités que les futurs enseignants doivent
acquérir, on y compte a Vienne et a Rennes également le savoir sur les buts
d’enseignement (définis dans les programmes scolaires), le CECRL et
'enseignement sous le contexte des compétences fondamentales. En plus ils
doivent connaitre [l'utilisation de diverses méthodes et formes sociales et
I'importance de diverses approches d’apprentissage (surtout I'approche commu-
nic-actionnelle). Les actions indépendantes et la réfléctivité comptent aux
capacités les plus importantes d’un enseignant. De méme on y mentionne les
capacités organisatrices (p.e. I'organisation d’un travail en groupe) et les compé-
tences pédagogiques-sociales (I'empathie, la notation correcte, etc.). La grande
différence entre Vienne et Renne se trouve dans la question, comment et pourquoi
les futurs enseignants doivent acquérir ces domaines de savoir et de capacité:
A Vienne ils passent les cours en rédigeant un petit mémoire (avec les contenus
parfois déja présentés et discutés dans le séminaire). A Rennes les étudiants
passent les cours avec un examen oral, mais les cours mettent plutdt I'accent sur
la préparation au concours. A Vienne, un examen comparable n’existe pas. C'est
la raison pour laquelle a Rennes les lecteurs expliquent les contenus didactiques
exactement comment les étudiants doivent en traiter au concours et, vice versa,

les étudiants en demandent.

En comparant les aspects traités concernant les concepts d’apprentissage, ce
sont les approches communic-actionnelles qui prédominent les contenus didac-
tiques a Vienne et a Rennes. Les futurs enseignants doivent apprendre ce que
c’est cette approche et comment l'utiliser dans leurs cours. En France I'approche
est plutét nouvelle et elle est la condition préalable pour passer le concours et re-
cevoir, plus tard, de bonnes évaluations quand on est surveillé par un inspecteur.
Quand méme, il y a des différences entre les concepts traités et utilisés dans les
cours de didactiques: A Rennes les approches behavioristes et cognitivistes ont
été tres dominantes (cours magistraux, les analyses d’aprés un schéma, les
regles normatives des lecteurs, etc.). Je pouvais en observer aussi a Vienne, mais
plus rarement. L'approche cognitiviste y était dominante. L’approche communica-
tive a été visible p.e. quand les étudiants devaient exercer de nouvelles méthodes

en tandem.
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Enfin, les cours veulent présenter un panorama des méthodes, des médias et des
formes sociales que les futurs enseignants devraient utiliser: p.e. I'étoile de
I'association comme méthode, travaux individuels, en group ou en tandem, cours
magistral. Toutes ces formes sociales ont été observées dans les cours, a Rennes
les cours magistraux étaient plus dominants. J'ai observé les interactions entre le
lecteur et les étudiants autant qu’entre les étudiants eux-mémes, il y avaient les
discussions, dialogues, présentations. Pour passer les cours a Vienne les étu-
diants doivent rédiger un petit mémoire, a Rennes il y a un examen oral. En ce qui
concerne l'utilisation des médias modernes, il y a des différences entre Vienne et
Rennes. A Rennes les lecteurs n’ont pas utilisé de médias modernes parce que
les salles universitaires n’offraient ni vidéoprojecteur ni rétroprojecteur. A Vienne il
y avait les présentations de PowerPoint et I'utilisation de I'internet. Dans tous les
deux institutions les lecteurs ont distribué des photocopies aux étudiants, pour
'analyse des manuels scolaires ils en ont amené dans les cours. Un stage

d’'observation n’est pas obligatoire ni a Vienne ni a Rennes.

Le huitiéeme chapitre est le dernier de ce mémoire et traite les questions de
recherche posées au début. Dans ce résumé il n’est plus nécessaire de répondre
aux premieres trois questions, parce qu’ils ont déja été répondues dans les
derniers paragraphes. Il reste donc la derniére question, ou je demande dans
quels domaines il y a les différences et les croisements dans la didactique des
langues étrangéres en Autriche et en France. A Vienne les cours de didactique du
frangais sont enseignés par les Autrichiens avec I'allemand comme langue mater-
nelle. A Rennes les cours sont enseignés par les locuteurs natifs (un Allemand,
une Autrichienne). L'utilisation de la langue maternelle et de la langue étrangére
varie aussi entre Vienne et Rennes: A Vienne on change entre les deux langues,
mais I'allemand comme langue maternelle est la langue dominante. A Rennes on
change plus rarement entre I'allemand et le francgais et I'allemand comme langue
étrangére y est utilisée la plupart du temps. Dans toutes les deux institutions il y a
pour les étudiants la possibilité de choisir une langue avec laquelle ils veulent
passer leurs examens finals. Un autre fait intéressant, c’est qu’a Vienne tous les
lecteurs travaillent a l'université et dans I'école depuis quelques ans et chacun a
déja publié des textes scientifiques. A Rennes, les deux lecteurs pour la didac-

tique de l'allemand ont été embauchés a l'université en septembre 2010. Un lec-
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teur n'a pas d’expériences scolaires et enseigne normalement « allemand comme

langue étrangere », l'autre n’a pas d’expériences universitaire, mais elle travaille

comme enseignante depuis plus que dix ans.

A la fin de ce chapitre des revendications & l'institut de philologie romane de

Vienne sont formulées. Sous le contexte de la nouvelle formation de maitres qui

va étre établie en 2013 en Autriche et des résultats de cette comparaison, les

points suivants semblent étre raisonnables et nécessaires pour garantir une

formation des enseignants des langues étrangeres de 'avenir:

Les propres cours universitaires pour les futurs enseignants qui combinent
la didactique des disciplines au domaine scientifique (linguistique, littéra-
ture, médias et civilisations)

Une utilisation plus forte de la langue étrangere dans tous les cours univer-
sitaires pour les futurs enseignants

Les propres cours de didactique des disciplines qui traitent les sujets
suivants: les buts d’apprentissage et d’enseignements (CECRL et pro-
grammes scolaires), les concepts d’apprentissage, les méthodes et les
formes sociales. Les étudiants y approfondissent leurs compétences qu’ils
ont acquises dans les cours universitaires mentionnés au premier point. Au
milieu de ces cours de didactique sont les capacités de I'indépendance et la
réflectivité. Les étudiants les acquiérent avec les stages d’observation et
d’enseignement obligatoires dans les écoles coopératives. La réflexion est
interne (p.e. petit mémoire) et externe (discussion en groupe)

L’installation d’'un centre de didactique des disciplines dans l'institut est
importante. On peut y coordonner les cours universitaires qui concernent
les futurs enseignants et les stages dans les écoles coopératives. En plus,
on peut y intégrer une propre bibliotheque pour les textes didactiques

scientifiques

Pour enseigner et apprendre I'approche communic-actionnelle, en rapport avec

les propositions faites pour la nouvelle formation de maitres en Autriche, des

études en cours d’emploi ne sont pas nécessaires et raisonnables. Comme c’était
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observé a Rennes ou la formation n’est méme pas en cours d’emploi, les
étudiants sont compléetement dépassés — la qualité du mémoire et de la formation
au domaine scientifique et didactique-pédagogique est altérée. La compréhension
pour I'approche communic-actionnelle ont besoin de plus de temps et d’espace.
De l'autre coté, les propositions concernant la structure du programme de Bache-
lor (licence) sont intéressantes: Au contraire de la formation frangaise, on veut y
déja impliquer les cours de didactique et de pédagogie. Ce sera un cadre ou les
futurs enseignants auraient du temps pour apprendre les divers concepts
d’apprentissage et ou ils pourraient faire leurs premiéres expériences profession-

nelles.
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Anhang 1: Beobachtungsmatrix

Quelle: Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics*
an der Universitat Wien

Beobachtungsmodell - Fachdidaktik (version 27. April 2010)

Allg. Informationen zur Lehrveranstaltung Datum der Beobachtung Beobachter/in: Beobachtungseinheit Nr.
Titel:
LV-Leiter/in(en): Beginn: Ende:
LV-Typus z. B. VO, KU, UE, SE, VU, GR, ... Zeitlicher Rahmen Anzahl der Teilnehmer/innen
45 min 90min Block: Sonstiges Maénnlich: weiblich:
OBLIGATORISCH: Beschreiben Sie, welche(s) allg. Forschungsziel(e) des Projektes durch diese konkrete Beobachtung befordert werden soll(en): 1 e, 1c, 1d,
Bet?bachtungs- optional: erginzen Sie, welchen spezifischen Schwerpunkt Sie fiir die Beobachtung wihlen: z.B. Kommunikationsstruktur der LV, Modellbildung der FD, Konzepte
ziel(e) und der FD, Umsetzung des FD-Curriculums, FD-Basiswissen, Kompetenzaufbau o.a., und welches methodische Konzept bei der Beobachtung beriicksichtigt wird, z.B.
Beobac:t:ngs- Prozessbeobachtung, Grob- und Feinstrukturen von Unterrichtsabldufen; sequenzierte Unterrichtsbeobachtung:
methode
fiir diese
LV-Einheit
Kontext der Geben Sie ausreichende Information tiber Raum, mediale Ausstattung, Sitzordnung, Lehrer/innen(team), Gruppenzusammensetzung, Vorgeschichte der Gruppe,
Beobachtung, Kontaktnahmen zu Lehrer/innen vor der Beobachtung, eigenes Rollenverstdndnis in der Beobachtung, etc.
Anmerkungen
zur LV-Gruppe
und zur eige-
nen Rolle

OPTIONAL: Beschreiben Sie die Rahmenziele (Lehr-/Lernziele) der beobachteten LV-Einheit laut LV-Ubersicht (Programm) und/oder auf der Grundlage des
Leh J Interviews, das mit der LV-Leitung vor Durchfiihrung der LV gefiihrt wurde:
ehr-un

Lernziele der
LV-Einheit
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an der Universitat Wien

1b

Matrix zur Beobachtung der Lehrveranstaltung

O] @ ©) @ ® ® @
Zeit, Inhalte Lernorganisation: | Lernorganisation: Sozialstruktur | Transfer (Kompe-| Rickkopplung Sonstiges
Organi- (Themen) Methoden Medien (Beziehungsstruktur, |tenzaufbau, Anwen-| ng (Se|bst-)
i Kommunikation) dung, Uberprifung, Reflexi
sations- Evaluation) eriexion
struktur
Minuten, (optional): Welche Methoden wer- Welche Medien werden im Welche Beziehungs- und In welcher Form Welche Formen der (z. B. Sitzanordnung,
Arbeitseinheiten Fl...fachimmanente den im Rahmen der LV Rahmen der LV eingesetzt Sozialstruktur (L- werden die Inhalte  [Rickkopplung und der  [Raumsituation, Verdunk-
2.B.: 9:15-9:25 (Wissens-)Inhalte eingesetzt (Vortrag, KG- (Beamer, Flip-chart, Studierende, Studierende -| auf Kompetenzauf- [Selbst-)Reflexion werdenjung, ...)
Uhr: Einstieg, (..., ME...methodisch- Arbeit, Rollenspiel, Diskus- Tafelbild, Overhead, Video, | Studierende, Gruppenbil- | bau, Anwendungin |pewusst eingesetzt:
Vertiefung, ..., didaktische Inhalte sion, ...)? L)? dung) und welche Kommu-| Schule, Transfer, In welcher Form wird
Analyse, Zusam- PE...personorientierte nikationsformen werden praktische Umset-  [der Zusammenhalt
menfassung) Inhalte beobachtet? zung hin Gberprift (z.gwischen kollektivem und

Welche Inhalte
werden von der
L...Leitung und von
ST...Studierenden

angesprochen?

B. durch Aufgabe)?

individuellem Lernprozes
sichergestellt? Werden
Fragen gestellt, die dem
\Verstindnis/ der
Weiterarbeit dienen: z. B.
,Wer hat eine Idee...?“
Tn) oder ,,Mir geht es
dabei so...” (SE).
optional: )
Tn...Teilnehmer/in
GR...gruppenspezifisch
PE...personorientiert
SE...Selbstreflexion
AN...Andere
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- Beschreibung der beobachteten Kommunikation bzw. der beobachteten Lehr-/Lernprozesse

Beschreiben Sie die beobachtete Kommunikation bzw. die beobachteten Lehr-/Lernprozesse dieser konkreten Lehrveranstaltung in Hinblick auf die gewé&hlte Beobach-
tungsfrage, z.B. le.

Leitfragen fiir Beschreibung: Wie wurde ein vorgegebenes fachdidaktisches Problem in der Praxis bearbeitet/ bearbeitbar gemacht? Wie wurden die vorgegebenen Lehr-
/Lernziele in der Praxis umgesetzt? Wie wurde die (Theorie der) Fachdidaktik kommuniziert? Welche (neuen) Fragestellungen wurden in der LV bearbeitet, besprechbar,
beforschbar gemacht? Welche Kommunikationsformen/ Lernarrangements wurden eingesetzt, um fachdidaktische Zusammenhange verstehbar zu machen? Welche The-
men waren Gegenstand dieser LV?

Beobachtungsfrage:

Beschreibung:
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Zusammenfassende Interpretation

Die abschlieRende Interpretation ihrer Beobachtung und ihrer obigen Beschreibung sollte generell dazu dienen, das Theorie-Praxis-Verhéltnis in der Fachdidaktik naher zu
bestimmen und neue Fragestellungen fir die weitere Beobachtung/ empirische Beforschung von fachdidaktischen LVs zu generieren.

Generell ist wiederum von der gewahlten Beobachtungsfrage auszugehen. Besonderes Interesse gilt auch der Strategie, nach der das fachdidaktische Lernszenario aufge-
baut/entwickelt wurde. Neben der Kommunikationsstruktur/Beziehung zwischen Lehrenden und Studierenden wir nach den fachdidaktischen Kompetenzen, die in dieser
Lehrveranstaltung gestarkt, aufgebaut, entwickelt wurden, gefragt.

Beobachtungsfrage:

Zusammenfassende Interpretation:
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Anhang 2: Interviewleitfaden

Interviewleitfaden (Stand: April 2010)
Block 1: Einleitung

Einfuhrung
Da Sie eine fachdidaktische LV im Fach ...Name des Faches...... leiten, mochten wir mit

Ihnen ein Experteninterview fihren.

Ziel des Projekts der Forschungsplattform ist es einen Uberblick tiber FD-Konzeptionen an
der Universitat Wien zu gewinnen. Daher befragen wir Expertinnen und Experten aus insge-
samt 14 unterschiedlichen Fachbereichen. Das Interview wird anonymisiert und
ausschlieBlich im Rahmen der FPF verwendet. Das Interview wird zwischen 30-45 Minuten
dauern.

Im ersten Block geht es um lhre berufliche Biographie und lhre Interpretation von FD.

Ziele: Einblicke in die Biographie (Beruflicher Werdegang) des LVL zu bekommen, person-
liche Vorstellungen zur FD und den individuellen Kontext des beruflichen Werde-
gangs (Warum? Sozialisation?) zu erfahren.

Frage 1: Wie sind Sie zur FD (Interesse/Funktion) gekommen?

Frage 1a: Wie lange sind Sie schon in der universitaren Lehre bzw. in der Forschung im
Bereich Fachdidaktik tatig?

Frage 1b: Gibt es Vorbilder/Orientierungen/pragende Ereignisse?

Frage 2: Bevor wir im nachsten Block néher auf eine FD-LV eingehen, wiirde uns/mich (?)
noch interessieren, welche LV Sie derzeit leiten?

Frage 2a: Welche Inhalte werden in diesen LV behandelt?

Block 2: Lehrveranstaltung

Einfuhrung
Im Mittelpunkt des folgenden Blocks steht Ihre FD-LV ....

Ziele: Ziel ist es die Konzeption der LV zu durchschauen. Das machen wir indem wir Gber
Ziele der LV und Begrindung der Ziele, die die Lehrveranstaltungsleiterinnen erreichen
wollen, sprechen. Aufllerdem sollen Lehrerinnenkompetenzen, die Interviewpartnerinnen
fordern mochten, hochschuldidaktische Handlungsvorschldge, erfragt werden. Das Ganze
sollte sehr konkret anhand einer LV behandelt werden — wenn mdglich mit Beispielen.

Frage 3: Was sollten Studierende in Ihrer FD-LV LV- (Name der LV) lernen?
Frage 3a: Was sollten die Studierenden nach dem Besuch Ihrer LV besser kénnen?

Frage 4: Wie versuchen Sie diese Ziele zu erreichen?

Frage 4a: Wie organisieren/steuern Sie Lernprozesse in lhrer LV?

Frage 4b: Warum organisieren sie Lernprozesse in dieser Art und Weise? Welche
Erfahrungen haben sie damit gemacht?
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Block 3: Kooperationen

Einflhrung

Die Lehramtsausbildung an der Universitat Wien ist als 4-Saulen Modell konzipiert. Das
Modell besteht aus Fachwissenschaft, Padagogik, Fachdidaktik und Schulpraxis. Nun méchte
ich mit ihnen Gber die Kooperation bzw. die Vernetzung dieser 4 Bereiche (Saulen) in ihrer
LV bzw. an ihrem Institut sprechen.

Ziel: Gewichtung der 4 Sédulen in Erfahrung zu bringen.

Frage 5: Wie wirden Sie die Gewichtung dieser vier Saulen in lhrer LV beschreiben?

Frage 6: Arbeiten Sie mit anderen Bereichen in Ihrer LV zusammen? Padagogik? Fachwis-
senschaft? Schulen? Lehrerinnen?

Frage 7: Wenn wir den Blick jetzt weg von lhrer FD-LV hin zur FD lhres Instituts wenden,
gibt es auf Ihrem Institut andere Kooperationen (Gemeinsame Projekte/ Zusammenarbeit)
zwischen den vier Saulen?

Block 4: Fachdidaktik in der Organisation

Einfuihrung
Wir wollen nun tber die fachdidaktische Arbeit an Ihrem Institut sprechen.

Ziel: aus ihrer Sicht Einblicke in die Struktur der Fachdidaktik zu bekommen.

Frage 8: Wird Uber Fragen fachdidaktischer Theorien und Konzeptionen an lhrem Insti-
tut/Zentrum diskutiert? In welchem Rahmen findet das statt? Gibt es dafiir einen Ort?
Wenn ja: Frage nach den thematischen Schwerpunkten der Diskussionen

Frage 9: Gibt es an Ihrem Institut ein gemeinsames FD-Konzept?

Wenn ja: Wissen Sie, wie es zu diesen Konzepten gekommen ist?

Aufforderung zur Beschreibung der Konzeption in wenigen Worten

Wenn nein: Aufforderung zur Anfiihrung der Konzepte, die nebeneinander vorkommen. Wel-
ches Konzept stimmt am ehesten mit ihrem persénlichen FD-Konzept Uberein? Warum?
Frage 9a: Sind ihnen Forschungsaktivitaten im Bereich der Fachdidaktik bekannt? Sind Sie
involviert?
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Block 5: Entwicklung der Fachdidaktik

Einflhrung
Zum Abschluss mochten wir Sie noch tber Ihre Visionen zur Entwicklung der Fachdidaktik in

Ihrem Fach fragen.

Ziel: Entwicklung der FD (Befurchtungen, Chancen, ...) aus Perspektive des LVL zu erfah-
ren.

Frage 10: In welche Richtung entwickelt sich die Fachdidaktik Ihrer Meinung nach weiter?

Frage 10a: Wohin hétten Sie gerne, dass sich die Fachdidaktik in in Ihrem Fach an der
Universitat Wien entwickelt? Welche Chancen und Befuirchtungen gibt es?

Frage 11: Wir sind nun am Ende des Interviews. Mdchten Sie aus lhrer Sicht noch etwas
erganzen?

Zu guter Letzt noch ein paar Fragen zur Demographie:

Geschlecht: Weiblich Ménnlich
Alter: unter 35 35-45 45 - 55 uber 55
Berufliche Stellung: Schule Universitat Sonstiges

Vielen Dank ftir das Gespréach!




Quelle: Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics*
an der Universitat Wien

Anhang 3: Dokumentenanalyse

Prazisierter Fragenkatalog Dokumentenanalyse
zur Erhebung institutioneller, struktureller und Darstellung
inhaltlicher Aspekte

Zu analysierende Dokumente:

Studienplane und Prifungsordnung

Vorlesungsverzeichnis, Beschreibung von LV, KOVO

Infos fur und von Studierende (Homepage, Folder, Broschuren, ,Roll Ups‘...)
Sonstiges

Forschungsdokumentation: Diplomarbeiten, Dissertationen, Projekte

ahrwbE

1. Studienplane und Prifungsordnung = ,,offizielle* Dokumente

1.1 Werden im Studienplan fachdidaktische Ausbildungsziele formuliert?
Wenn ja, welche?

1.2 Wie sind die 13 SWS FD im Studienplan verteilt?

1.3 Werden LV gemeinsam mit anderen Bereichen des Fachs (insbes. Fachwis-
senschaften) angeboten?

1.4 Wie geht die Prufungsordnung auf Belange der FD ein?
1.5 Ist FD als Prufungsfach in der mindlichen Diplomprifung vorgesehen?

2. Vorlesungsverzeichnis, Kommentiertes VZ

2.1.1. Wie viele LV gibt es? Welche? Wie sind sie bezeichnet? Welche LV-
Typen? In welchen Studienabschnitten? Wie viele Semesterwochenstun-
den? (das ist der rein quantitative Teil)

2.1.2. Welche FD-LV wurden in den letzten 3 Jahren angeboten? Titel auflis-
ten (insbes. bei Spezialthemen)? Wie oft? Wie viele Parallelkurse gibt
es? (in diesem Teil interessieren uns auch Inhalte — per LV Titel)

2.1.3. Gibt es Kooperationen zwischen FD/FW, FD/Schule, FD/Padagogik,
FD/aul3eruniversitare Institute?
2.2. Gibt es Beschreibungen zu den LVen? Werden dort Ziele formuliert?

Werden Methoden angegeben? Leistungsnachweis? Wie flachendeckend
sind diese Beschreibungen? (Als Texte sammeln (keine screenshots),
bei identen LV-Beschreibungen diese nur einmal anfuhren!)

2.3. Welche Personen unterrichten diese LV?
Wie viele davon sind Lehrbeauftragte, Mitverwendungen, Professorin-
nen, Assistentinnen, Bundeslehrerlnnen, ...?

Wie viele davon sind Fachwissenschafterlnnen, FachdidaktikerIinnen,
Padagoglnnen, Lehrerlnnen, ...?
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Infos fur und von Studierende/n (Homepage, Folder, Broschuren, ...)

. In welcher Form gibt es Informationen zur FD auf der jeweiligen Home-
page des Instituts? (Als LV? Als Fachbereich erkennbar? An Personen
gekoppelt? ...) Welche Art von Informationen wird geboten? (Sammeln!
von screenshots falls vorhanden)

Welche Informationen Uber die FD gibt es von Seiten der Studieren-
denvertretung?

Welche Informationen uber die FD gibt es von Seiten der SPL?
Gibt es sonstige Materialien/Informationen zur FD? Welche?

Sonstiges
. Wie steht es um die Sichtbarkeit der Fachdidaktik im Haus? (ev. Fotos)
. Gibt es ein Organigramm des Instituts? Kommt da die FD vor?

,.Zahlen*

Welche Diplomarbeiten und Dissertationen aus dem Bereich der FD
wurden in den letzten 5 Jahren verfasst? Von wem wurden diese be-
treut?

(Tabelle mit Autorlin, Jahr, Titel und Betreuerln)
Gibt es FD Forschungsprojekte? Welche?
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Anhang 4: Interview 1

20. Mai 2010
Dauer: 31Min. 34Sek.

Interviewter (B1)

Jirgen Szumovsky (I)

I: Vielen lieben Dank firs Kommen.

B1: Bitte sehr.

I: Ahmm.. meine erste Frage: im ersten Block geht es um ihre berufliche Biographie und
Ihre Interpretation von Fachdidaktik allgemein. Wir haben Sie ja ausgewahlt, im Rahmen
des Faches der ARGE drei Franzosisch und ja, wir mochten mit |hnen ein
Experteninterview diesbezlglich fihren. Meine erste Frage ist: Wie sind Sie liberhaupt zur

Fachdidaktik gekommen, allgemein?

B1: Ich habe 1981 zu unterrichten begonnen und war von Anfang an an ahh.. didaktischen
Uberlegungen interessiert ahh.. Wir hatten damals extremst schlechte Lehrbiicher und es
war einfach ein Bediirfnis ah... auRerhalb der Lehrbiicher, zusatzlich zu den Lehrbiichern
viel zu erarbeiten. Wir haben dann eine Gruppe von Lehrern gegriindet, haben uns einmal
im Monat oder alle sechs Wochen cirka getroffen, um ahh... zusatzliche kommunikative

Unterrichtsmethoden zu entwickeln.

I: Mhmm.. Und hat es da irgendwie, ich weil nicht, Vorbilder gegeben, warum Sie gesagt
haben: Gerade Fachdidaktik, oder.. hat es da irgendwie.. Was war da so dieser Z{indstoff,

wissen Sie das noch?

B1: (seufzt leicht) ... Ich habe immer schon, von Anfang an gewusst, dass ich, wenn ich

mich fiir einen Beruf entscheide, dann mache ich den mit mehr als hundert Prozent. Die
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Arbeit mit Jugendlichen hat mich immer fasziniert ahhh... und einfach das kommunikative
Modell. Wir waren von meiner Generation her, sehr sehr stark gepragt von Wolfgang
Pollak, die Ansdatze von Wolfgang Pollak sind diejenigen, die ... wir im, seit dem vorigen
Lehrplan, dann auch im im Lehrplan verankert haben und in diese Richtung geht im

Grunde genommen ahhh... die Entwicklung der Fachdidaktik auch.

|: Dr. Pollak war Didaktiker hier im Haus?

B1: War hier. Nein, Didaktiker nicht, er war Linguist.

I: Linguist.

B1: Er war Soziolinguist und hat uns eigentlich sehr gepragt, denn er hat als erster nicht
die die Sprachgeschichte herangezogen, sondern das aktuell gesprochene Franzo6sisch,
das jetzt in Frankreich verwendet wird und genauso in Italien, das aktuelle Italienisch, das

von der Mehrheit der der Leute verwendet wird.

[: Mhmm..

B1: Also, die ganze Registerproblematik, all das ist mit Wolfgang Pollak einfach
verbunden. Und wir haben gewusst, wir haben damals auch gewusst, wenn wir die
Lehramtsprifung ahh.. bei Wolfgang Pollak machen, dann ist es unabdingbar nach Frank-
reich zu fahren um eben auch wirklich dort zu leben und ahh... das gesprochene

Franzosisch auch wirklich zu beherrschen.

[: Mhmm...

B1: Also insofern ist das sicherlich sicherlich einer der .. pragendsten Leute gewesen fiir
mich, hier auch auf der Romanistik. Das hat sich weitergefiihrt, ich weiB nicht, ob Sie den
Namen Renate Wustinger (?), friher hat sie Wentzlig (?) geheiRen, die war Assistentin

auch hier auf der Romanistik, in der letzten Zeit, in der ich ahh.. studiert habe, habe auch
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unterrichtet und mit ihr gemeinsam habe ich habe ich dhh... diesen Zirkel da gegriindet

fur die Franzosischlehrer.

I: Zu den kommen wir dann eh noch...

B1: Das war sehr befruchtend, ja.

I: Ahm.. Wie lange sind Sie eigentlich schon in der universitdren Lehre beziehungsweise in

der Forschung im Bereich Fachdidaktik tatig?

B1: ... Ich glaube es ist sind jetzt sieben Jahre cirka. Ich bin mir nicht mehr genau sicher,
aber ich glaube, es sind ungefahr sieben Jahre. Kdnnten sechs oder acht sein, also in die-
sem Bereich. In der Fachdidaktik, mir ist die Anwendung, so wie wir es von von Pollak
gehort haben und gelernt haben und gelebt haben, auch die Anwendung der Sprache in
der Realitat, ist fir mich ah.. das Grundanliegen und daher ist flir mich auch das
Grundanliegen, die ah.. die Anwendung im Unterricht, das heil3t, ich bin nicht so sehr For-

scherin, aber ich bin die Praktikerin. Ich sehe mich als Praktikerin.

I: Und gibt es neben der angesprochenen ARGE drei auch noch eine andere
Lehrveranstaltung, noch mehrere andere Lehrveranstaltungen, die Sie dieses Semester

gerade leiten?

B1: Nein. Ich habe die die die ARGE drei in Franzosisch und Italienisch, habe mich speziell
auch damals, als die ARGE drei ausgeschrieben wurde, speziell fiir die AHS, fiir den neuen
Studienplan dh.. den neuen Studienplan, zuerst hat es ja nur die Fachdidaktik eins, also
die die Arbeitsgemeinschaften eins und zwei gegeben, dann wurde es wurde es
aufgestockt auf drei fiir AHS und vier fir, speziell fir BHS und daher war es fir mich klar,

dass ich mich da engagieren werde.

I: Okay, kommen wir dann gleich zu lhrer Fachdidaktiklehrveranstaltung, der ARGE drei

Franzosisch. Was sollten Studierende in der ARGE drei lernen?
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B1: ... Momentan ist sicherlich das aller wichtigste und das aktuellste, die neuen die
neuen Formen des Unterrichtens, um die Schiiler fir einen Kompetenz, also um .. dhh..
flr einen kompetenzorientierten Unterricht vorbereitet zu sein, denn nur durch einen
kompetenzorientierten Unterricht kann man die Schiler tatsdchlich zu den Standards

beziehungsweise zur standardisierten Reifepriifung bringen.

I: Mhmm.. anders gefragt: Was sollen die Studierenden nach dem Besuch lhrer LV nun

besser konnen?

B1: Sie sollen auf jeden Fall einen ersten Einblick haben, in die in die Formate, die
momentan aktuell sind ahh.. das, was mir ganz wichtig ist ist, dass sie auch erkennen,
dass sie fir sich selbst etwas machen sollen, dass sie auch den Wert ahh.. eines
Auslandsaufenthaltes erkennen, denn nur durch einen Auslandsaufenthalt kann ich als

Vorbild, als Lehrer ein Vorbild fiir meine Schiler sein..

[: Mhmm..

B1: .. und dasist in der heutigen Zeit unabdingbar.

I: Das sind ja schon gewisse konkrete Ziele, die Sie da angesprochen haben. Wie

versuchen Sie nun diese Ziele zu erreichen, bei den Studierenden?

B1: ... Ahh... ich versuche es durch Vorbildwirkung zu erreichen, ich versuche es durch
konkrete Beispiele aus der Praxis zu erreichen und ahh.. ich versuche natirlich auch ahh..
Erlebnisse zu schildern, wo man, Erlebnisse aus den Schulklassen zu schildern, an denen
man erkennt, dass die dass die Schiler sehr interessiert sind an personlichen Erfahrungen

der Lehrer. Ich spreche jetzt wirklich konkret ahh.. Auslandsaufenthalte an einmal.

I: Und was sind da hochschuldidaktische Handlungsvorschlage, die Sie da jetzt dabringen,

abseits von vom Auslandsaufenthalt, fiir die Praxis, ja?
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B1: Das Standardbuch, das ahh.. unabdingbar ist, ist ahh.. in Franzdsisch ,Cours de
didactique” von von ah.. Cug/Gruca, das ist im Grunde genommen das Standardwerk,
dann da.. das das didaktische Standardwerk, dann natirlich der gemeinsame Europdische
Referenzrahmen, da gibt es die Tendenzen, die Vereinheitlichungstendenzen in ganz

Europa, beziehungsweise auf der ganzen Welt und dadurch...

I: Im Bezug jetzt auf die Standards.. ?

B1: Ja.. Standards, zentrale Reifeprifung. Und ahh.. alle didaktischen Basiswerke, die
darauf ausgerichtet sind, ahh.. auf einen kompetenzorientierten Unterricht vorzuberei-

ten.

I: Mhmm.. Ahm.. Gehen wir mal auf Lernprozesse selbst ein. Wie organisieren

beziehungsweise steuern Sie Lernprozesse in der ARGE drei?

B1: .. Ahhh.. .. Fir mich ist ein wesentlicher Punkt, dass ei ei ei einerseits ein
wesentlicher Punkt, andererseits eine Schwierigkeit, die Fachdidaktik so zu flhren, dass
sie mit den gleichen Methoden arbeiten kann, wie die Studenten dann im Nachhinein in
ihrem Berufsfeld brauchen. Das heillt: Gruppenarbeiten machen zu lassen. Diese
Gruppenarbeiten so zu begleiten und &h.. durch durchfiihren zu lassen, dass man sieht,
dass es nur auf diese Weise auch in der Klasse weiterfunktionieren kann und dass, eines
der Hauptprobleme, die ich immer wieder sehe und wo ich den Eindruck habe, dass ich
sehr hdufig an Grenzen sto stol3e, ist ahh... die Selbsttatigkeit bei der Erarbeitung, denn
man hat auf der Uni das, was ich ja schon ewig lang kritisiere, diese Vorlesungen, die nach
wie vor Vorlesungen sind, das ist aber nicht das, was man im Grunde genommen in der
Schule braucht. In der Schule ist das, was momentan das aller wichtigste vorrangige ist,
ahh.. das eigenstandige Erarbeiten und das ist manchmal relativ schwer zu verbinden in
der Fachdidaktik. Also ich versuche es anzuregen, ich versuche es ich versuche immer
eine eine Mischung zwischen, dem was an und fiir sich ahhm.. eher der Standard ist an
der Uni und dem was ah.. didaktische Methoden in der Schule sind zu verbinden. Ich ar-
beite in meiner Vorbereitung fiir meine Lehrveranstaltungen immer speziell an diesen

Bereichen.
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I: Sie haben da speziell die Gruppenarbeit angesprochen. Gibt es an Methodiken andere

auch noch, die Sie verstarken wollen, wo Sie Lernprozesse ansporen wollen?

B1: Das eigenstdandige selbststandige Erarbeiten, Einzelarbeiten, Einzelreflexionen. Ah..
die reflektorische Arbeit ist auch eine ganz ganz wichtige, wo ich in den letzten, in der

letzten Zeit, in den letzten Jahren merke, dass es ahh.. schwieriger wird.

I: Ich hake da jetzt nur nach. Sie haben es eh teilweise schon beantwortet: Welche
Erfahrungen mit diesen Lernprozessinitiierungen dann Uberhaupt gemacht. Einerseits,

dass es schwieriger geworden ist, haben Sie gesagt, ja? Welche noch?

B1: Also, man stellt immer mehr fest, dass das Reflexionspotenzial sinkt..

[: Mhmm..

B1: Ahh.. Es ist natirlich.. es ist schwierig nachzudenken, es ist fordernd und es ist
zeitaufwendig und es verlangt wirklich eine Auseinandersetzung.. ahh.. man lasst sich viel
eher berieseln, was natlrlich durch die Vorlesungen wieder ahh.. verstarkt gefordert
wird. Ahh.. Ich erfahre eine teilweise eine gewisse Passivitat und ein Delegieren der
Verantwortung an andere, das ist das, was ich in der letzten Zeit verstarkt ahh.. hier im

universitaren Bereich, in der Arbeit mit Studenten erlebe...

I: Ist das allein wegen der Vorlesung oder gibt es da andere Griinde auch?

B1: Nein nein nein, das ist sicherlich.. die Vorlesung, nein nein ahh.. durch die Vorlesung
bedingt, weil Vorlesungen hat es friiher wesentlich mehr gegeben. Ahh.. ich glaube, das
ist eine Tendenz in der Gesellschaft, einfach. Es wollen zwar die vorher Kinder, dann
Jugendlichen ahh.. wesentlich schneller erwachsen werden ahh.. und Verantwortung
Ubernehmen, aber im Endeffekt, wenn sie diese Verantwortung haben, dann ist es fiir sie
schwer diese Verantwortung auch anzunehmen, so sehe ich das momentan, weil ich habe
jetzt schon lange Zeit alle diese Tendenzen in der Jugendlichenentwicklung verfolgt, auch

das ist etwas, was mich ahh... wofiir ich mich sehr sehr interessiere und was ich immer
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wieder verfolge und da merkt man schon eine eine bestimmte Richtung, natirlich sehe
ich sehr wohl, dass wir Erwachsene diejenigen sind, die die Jugendlichen soweit bringen,
dass sie so sind. Also ich sehe nicht, dass es eine eine negative Seite oder Sch eine
sogenannte Schuld der Jugendlichen ist, sondern die Schuld, wenn man von Schuld

sprechen will, ist sicherlich liegt sicherlich bei uns im Erwachsenenbereich.

I: Okay. Ich komme zum dritten Block, da geht es um Kooperationen. Die
Lehramtsausbildung an der U an der Uni Wien ist ja so ein Viersaulenmodell, sagen wir
immer. So a so ein Modell aus Fachwissenschaft, Padagogik, Fachdidaktik und der
Schulpraxis, ja. Ich moéchte jetzt ein bisschen mehr mit lhnen dariber sprechen. Meine
erste Frage dazu: Wie wiirden Sie die Gewichtung dieser vier Saulen in lhrer LV ungefahr

beschreiben? So in Prozent ausgedruickt.

B1: Was waren die vier Sdulen jetzt noch?

I: Ahhm.. Fachwissenschaft, Pddagogik, Fachdidaktik und Schulpraxis.

B1: Mhmm.. Okay. Ahh.. ahh.. Schulpraxis ware mir an an erster Stelle, wobei ich denke,
dass durch die standardisierte Reifepriifung, was jetzt ein Schwerpunkt natlrlich in der in
der Fachdidaktik drei sein muss, ahh.. dieser .. eher praxisndhere Aspekt moglicherweise
ein bissl ahh.. in den Hintergrund riickt, zugunsten der Fachdidaktik. Ah.. Ich versuche
Allgemeindidaktik auch einzubauen und ahh.. weniger also, an vierter Stelle ware flir mich

die Fachwissenschaft.

I: Ahmm.. In Prozent ausgedriickt, kdnnen.. kann man das ungefahr?

B1: Als ich angefangen habe, war es sicherlich war es sicherlich achtzig, na achtzig kann
man nicht sagen, weil wenn es vier sind, dann hatten wir cirka finfundzwanzig Prozent

Uberall, ahh.. ah.. die Fachwissenschaft ist maximal zehn Prozent wiirde ich mal sagen...

I: Fir jetzt?
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B1: Ahh.. Ja... und und friiher vielleicht noch ein bissl darunter. Dann ahh.. der nichste
Punkt ist die.. Allgemeindidaktik.. (seufzt leicht) da sind wir sicherlich auf auf ahh..
zwanzig Prozent, dann be beziehungsweise man kann es nicht immer trennen, weil das,
was von der Allgemeindidaktik kommt, das versuche ich natirlich in der Fachdidaktik
anzuwenden, daher ist das im Prinzip eine Einheit. Ah.. Lernen lernen ist etwas, was in der
letzten Zeit ahh.. v ahh.. vermehrt dazu gekommen ist. Zwanzig, zwanzig, dreiBig vielleicht

ich weil es nicht..

I: Mhmm.. Padagogik?

B1: Ah.. Padagogik, Allgemeindidaktik ist fir mich im Grunde genommen das eine.

I: Aso.. und Schulpraxis gibt es da, also in dem Sinn...

B1: Schulpraxis, das ist das, was das, was am meisten zahlt. Also ich habe es jetzt von
hinten aufgerollt. Ah.. zehn Prozent Fachdidaktik, dann ahh.. zwanzig, zwanzig Prozent fiir

ahh.. Padagogik und Fach..

I: Und funfzig Prozent dann Schul..

B1: Padagogik sagen wir zwanzig Prozent,.. ja.

I: Arbeiten Sie mit, in anderen Bereichen lhrer Lehrveranstaltung zusammen, wie der
Padagogik, mit der Fachwissenschaft, mit Schulen, mit anderen Lehrerinnen oder Leh-

rern?

B1: Mit anderen Lehrern auf jeden Fall. Ahh.. Ich versuche immer wieder Vergleiche mit
anderen ahhh... ... Methodiken auch ahh.. von Kollegen zu machen, vor allem jetzt,
nachdem ich weniger Klassen selbst unterrichte beziehungsweise im heurigen Jahr ja
Uberhaupt keine Klasse habe, mir ist es trotz allem ganz wichtig, dass die dass ich die
neuesten Modelle fiir die Stu Studenten prasentieren kann und da ist es natlirlich immer

unabdingbar, dass ich mir Schularbeiten von Kolleginnen und Kollegen hole, die jetzt in
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diesem Jahr eben in bestimmten Klasse unterrichten. Ahhm.. mit Fachdidaktikern hier an
der Uni habe ich auch Kontakt, Austausch, ich wirde mir manchmal mehr Austausch
winschen, ist natirlich irrsinnig schwer, weil die Fachdidaktiker sind nur, sind externe

Lektoren und sind alle extremst eingesetzt und daher ist es schwer.

I: Okay, na da wollte ich nachher eh noch nachfragen. Aber allgemein Kooperation mit,
Sie wirden jetzt sagen, Sie schicken jetzt Studierende in Schulen beziehungsweise mit der
Fachwissenschaft, mit der Bildungswissenschaft, gibt es die in irgendeiner Art und Weise

oder in der ARGE drei jetzt?

B1: (lacht kurz) Ich schicke Studenten nicht in die Schule, ich rege es ich rege an. Ahh.. Ich
habe ein paar Kollegen, die die gerne Studenten aufnehmen wiirden, zu den man hin-
kommen kann. Ich habe es friiher, als ich noch, als die Fachdidaktik drei angefangen hat,
als ich die ersten Lehrveranstaltungen hatte, habe ich, war ein ein Schwerpunkt, dass die
Studenten bei mir, in meinem Unterricht eine Stunde halten beziehungsweise ich mit
ihnen gemeinsam in Form von Teamteaching, das heiRt ich habe damals irrsinnig viel in
der Praxis auch gemacht, das geht leider jetzt mit dreiBig Studenten Uberhaupt nicht

mehr und..

I: Da waren die Gruppen viel kleiner, mhmm..

B1: Ja.. ja. Maximal zehn Leute, da haben sie zu zweit eine Stunde gehalten, das war
hervorragend, also da ist was weitergegangen, das ist jetzt nicht moglich und daher denke
ich mir manchmal, das Modell, das momentan ahh.. in Geschichte gefahren wird, ist we-

sentlich sinnvoller, als so wie wir es hier haben.

I: Geschichte ist jetzt von Anfang an, dass glaube ich in Schulen geschickt.. oder so?

B1: Ahh.. Die Geschicht die Geschichtler arbeiten zu dritt zusammen, glaube ich, mit ei-
nem ah.. Wissenschafter, einem Fachdidaktiker und einem Praktiker und das ist glaube
ich dreigeteilt alles und da ist es verankert, dass sie in die Schulen gehen. Denn fir mich

ist es nicht moglich, als Einzelperson, ist es in der Fachdidaktik drei absolut nicht moglich,
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dass ich das ahh.. dass ich das gut mache, denn es bringt nix.. ahh.. bringt absolut nichts,
wenn ich die Studenten in ei in eine Klasse schicke, sie prasentieren dann nachher etwas,
haben einen bestimmten Blick und ich als Begleiterin wiirde aber andere Schwerpunkte in

der Stunde auch noch sehen.

[: Mhm..

B1: Ich kann es nicht mit lhnen richtig nachbesprechen, daher ist es fur mich schwierig

das gut zu machen.

[: Mhmm.. Ge..

B1: Das ist der einzige Grund.

I: Gehen wir weg von der ARGE drei hin zur Fachdidaktik des Instituts (berhaupt..
ahh..Gibt es auf lhrem Institut andere Kooperationen, gemeinsame Projekte, Zusammen-
arbeiten zwischen diesen vier Sdulen im Fachdidak, in der Fachdidaktik? Kennen Sie da

welche?

B1: (seufzt leicht und lacht) Ja, die Zusammenarbeit ist bei uns daheim nattrlich ein gro-
Res Thema, ahh.. weil.. ah.. nachdem mein Mann von der Wissenschaft herkommt und
und ich die Praktikerin bin, ist es.. haben sich unsere unsere Gesprache immer auf dieser
Ebene abgespielt. [..] Ahh.. wir haben von Anfang an wir haben von Anfang an ahh..
immer versucht, .. dass er den wissenschaftlichen Background gibt und ich die die
Anwendungsmoglichkeit in der in der Praxis, ihm sage, wie das funktionieren kann, also

insofern ist da Zusammenarbeit hervorragend.

I: So am Institut jetzt gesehen, gibt es da was, quer durch zu den Spaniern und Italienern?

B1: Am Anfang hat der.. Peter Cichon .. ist auch mir Studentengruppen noch geschickt
beziehungsweise ist mit Studentengruppen auch zu mir in den Unterricht gekommen,

aber das schlaft in der letzten Zeit alles ein.. Es ist einfach...
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I: Er hat das von der Linguistik aus gemacht, oder?

B1: Ja. Es ist einfach.. ich versuche in der Fortbildung auch immer Leute vom Institut auch
einzubinden, ahh.. an der Padagogischen Hochschule, also ich versuche da schon eine
Kooperation, aber es ist es ist verdammt schwer alles. Ich biete den Studenten natirlich
auch an, dass sie, wenn sie daran interessiert sind, ich organisiere zum Beispiel ahh.. jedes
Jahr einen Romanistentag an der Padagogischen Hochschule, da kdnnen sie natirlich
auch hinkommen. Aber es ist schwer. Etwas, was mir vorschwebt, was ich wahnsinnig
gerne machen wiirde, ware ein Treffen, ein Austauschtreffen zwischen Be-

treuungslehrern, Leute, die Unterrichtspraktikanten betreuen und Studenten.

[: Mhmm..

B1: Das ist ein Ziel, das ich mir fur die nachsten zwei Jahre gesetzt habe ahh.. und zwar als

Projekt an der Padagogischen Hochschule.

I: Okay, Block vier: Fachdidaktik in der Organisation, ja. Ahmm... Wird Uber fragen

fachdidaktischer Theorien und Konzeptionen an lhrem Institut eigentlich diskutiert? Gibt

es das? Diskussionen Uber Fachdidaktik am Institut?

B1: Das ist alles eine Zeitfrage. Das ist alles ein.. e es scheitert alles an der Zeit.

I: Also gibt es..

B1: Heute gibt es einen Fachdidaktikzirkel. Kann nicht hingehen, von 15 bis, der ist von 15

ah.. von 17 bis 19 Uhr —ich habe Lehrveranstaltung.

I: Da sind alle Fachdidaktiker eingeladen?

B1: Weill ich nicht. Ich nehme an, dass viele nicht kommen konnen, weil sie

Lehrveranstaltungen haben.

11



355

360

365

370

375

380

Quelle: Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics*
an der Universitat Wien

I: Gibt es eigentlich einen Ort am Institut, wo man sich da treffen kann?

B1: Weil} ich nicht, keine Ahnung (lacht).

I: Gut, gibt es an lhrem Institut ein gemeinsames Fachdidaktikkonzept.

B1: Ahh.. Ich darf ei, ich muss eines nur noch hinzufiigen: es hat, als mein Mann das Buch

geschrieben hat , Lehren.Lernen.Motivation®, da hat es regelmafige Treffen gegeben und

da wurde aber wirklich auch ganz genau darauf geschaut, dass die Fachdidaktiker Zeit

haben, das heilst, es nicht so gewesen, wie es jetzt ist, dass vielleicht der Termin

vorgegeben wird und kommst halt, wenn du Zeit hast oder ich erwarte, dass du kommst,

und wenn du nicht kommst ahh.. ich ich frage nicht nach, ob du Zeit hast, sondern es ist

einfach dieser Termin. Das hat es damals nicht gegeben.

I: Gibt es dieses Konzept am Institut? Ein eigenes?

B1: Glaube ich nicht, weild ich nicht..

I: Ahmm.. gut. (lacht)

B1: So viel ich weil.. ist es ange ist es angedacht, ist es ein Wunsch, aber es ist schwer

realisierbar..

I: Wegen zeitlichen Fragen, wegen..

B1: Na nicht nur zeitliche Fragen..

I: .. institutionelle Fragen?

B1: Einerseits wegen zeitlichen Fragen, organisatorischen Fragen, und wegen Fragen von..

.. personlichen Interessen und ahh.. anderen Griinden, sagen wir es einmal so.
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I: Kbnnen Sie sagen, welche andere? Nein.. (lacht)

B1: ... Es ist schwer zu fo.. es ist es ist schwer konkret auf den Punkt zu bringen.. ahmm...
ich stelle fest, manchmal ist es ein bissl so, wie in der Schule und zwar in der.. die Kinder
kommen begeistert in die Volksschule, der Volksschullehrer, die Volksschullehrerin be-
gleitet die Kinder vier Jahre lang, hat ei.. die Kinder haben vorwiegend einen Lehrer, eine
Lehrerin vier Jahre lang oder zumindest alle Stunden am Vormittag. Im Gymnasium in der
Unterstufe gibt es dann noch ein bissl eine Teamarbeit zwischen den Lehrern und in der
Oberstufe sind die Lehrer schon nur mehr borniert, sind sogenannte Fachtrottel, wie ich
immer sage, ahh.. und haben nur ihre beiden Facher, die sie unterrichten im Kopf, die
flinfzig Minuten, die sie in der Klache.. in der Klasse sind und das war es. Und auf der Uni
schrankt sich das dann noch mehr ein, namlich auf nur eine Fachrichtung, wo es dann
natdrlich in dieser Fachrichtung schon in die Tiefe und in die Breite geht, aber .. es ist
jeder von von seinen Konzepten Uberzeugt und ah.. es ist schwierig ah.. gemeinsame

Grundlagen zu finden.

[: Mhmm..

B1: Ich habe das in meiner Studienzeit erlebt, dass es besser war..

[: Schon.

B1: Ja.

I: Gibt es eigentlich Forschungsaktivitaten im Bereich der Fachdidaktik hier am Institut,

die lhnen bekannt sind?

B1: ... ... Ja, das letzte Projekt war eben das Buch ,Lehren.Lernen.Motivation” Jetzt wird..

I: Und da waren Sie auch involviert?
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B1: Ja. Jetzt wird Uber die Bolognastruktur diskutiert .. ja. Ich hére zwar nur, dass es ahh..
dass es Modelle geben soll fir Fachdidaktikzentren, es ist auch das Fachdidaktikzentrum,
wo es an anderen Fakultdaten schon gibt, ist.. ah.. nicht.. ah.. momentan in der jetzigen

Situation realisierbar. Es ist schade..

I: Gibt es da auch institutionelle Griinde? Oder..

B1: ... ... ... Ich glaube, dass es ahh.. eine Zeit lang von den ahh..... Verantwortlichen, von
den wirklich oberst verantwortlichen Leuten zu wenig geschaut wurde, dass

Zusammenarbeit ah.. gefordert wird.

[: Mhmm..

B1: So sehe ich es.

I: Okay.

B1: Und daher ist es fliir mich zum Beispiel, es ist glaube ich, auch diese Struktur von

diesem Instituts eine Katastrophe, es ja sei, es hat jeder seine Koje ahh... einer rechts

einer links und macht die Tiir zu und es ist eine Koje nach der anderen. Das sind fiir mich

keine Zimmer, das ist keine Arbeitsatmosphéare. Es sind auch die Horsédle, sind nicht

geeignet, um eine gute Arbeitsatmosphare zu erzeugen. Ich leide extremst hier unter den

Horsalen.

[: Mhm..

B1: Es gibt ganz ganz wenige Horsdle, wo wo ich sagen kann: Okay, hier fiihle ich mich

wirklich wohl, hier kann ich gut und gut gut arbeiten.

I: Wir kommen jetzt auch schon zur Entwicklung der Fachdidaktik und zum letzten Block.

Ahhmm.. Wir mochten Sie da etwas lber lhre Visionen zur Entwicklung der Fachdidaktik
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in lhrem Fach sa ah.. fragen. In welche Richtung entwickelt sich die Fachdidaktik Ihrer Mei

Meinung nach weiter? Jetzt flir Franzosisch.. .. Fremdsprachdidaktik.

B1: ... In welche Richtung entwickelt sie sich weiter? Sie hat sich weiterzuentwickeln und
zwar, so wie ich es am Anfang auch schon gesagt habe und immer wieder sage: In
Richtung eines kompetenzorientierten Unterrichtes, denn das kommt nicht in die Képfe
der Leute, was es liberhaupt bedeutet und so zu unterrichten, dass Kompetenzen gefor-
dert werden. Dass sich Kompetenzen bei den Schiilern entwickeln kénnen. Es ist nach wie
vor unser Schulsystem, das hat, das hangt jetzt nicht nur mit der Romanistik zusammen,
es ist allgemein quer durch alle Facher, dass ahh.. in der Schule legt man Wert auf rep
reproduzierbares Wissen, es ist die Reproduktion, die zdhlt und nicht die eigenstandige
Produktion und das ist auch der Jammer am Schulsystem, weil das ist der Grund, warum
das Schulsystem in Osterreich den Bach runtergeht. Und ich sehe es wirklich sehr sehr

drastisch momentan.

I: Und wie hatten Sie es gerne, dass es Giberhaupt bei bei der Fachdidaktik noch einmal in
Ihrem Fach ahh.. an der Uni Wien sich weiterentwickelt? Was gibt es da fiir Chancen, was

fiir Beflirchtungen haben Sie da?

B1: ... .....Die Beflirchtungen jetzt speziell auf die Fachdidaktik bezogen ahh.. sind sind gar
nicht einmal so extremst. Die Beflirchtungen, die ich habe sind eher auf nach dem nach
dem Studium bezogen. Denn ich sehe, wie unsere Betreuungslehrer in den Schulen arbei-
ten und daher ist es natirlich fir Studenten, die hier zum Teil mit ahh... mit vielen mit viel
Engagement, mit vie mit viel Eifer und Ideen hinauskommen in die Praxis, die dann
wieder die dann wieder zuriickgestutzt werden und dass in den ersten Jahren Gberhaupt
nicht entwickeln kénnen, was sie eigentlich wollen, weil ich habe voriges Jahr das erste
Mal Besondere Unterrichtslehre unterrichtet und habe schon festgestellt, dass eine grole
ahhm.. eine grolle Bereitschaft da ist, selbst den Unterricht auch dandern zu wollen, also
nicht am nicht den Unterricht zu machen, den man selber als Schule als Schiiler ahh.. er-
lebt hat, sondern einfach sich weiterentwickeln. Nur wenn ich dann hinauskomme als
Student und dann habe ich einen Betreuungslehrer, der sagt: Bei uns wird nur

reproduziert und alles andere ist ein Schmarrn, das sind die Herrenideen von der Uni,
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ahh.. die brauchen wir nicht in der Praxis, dann werden diese Lehrer natirlich so sehr

verunsichert, dass sie.. dass sie sich nicht weiterentfalten und weiterentwickeln konnen.

I: Im Bezug auf die Fachdidaktik, frage ich noch einmal nach, die Entwicklung, wie sehen

Sie die, hier am Institut? Fachdidaktik Franzosisch jetzt..

B1: Hier an diesem Institut auf jeden Fall es wichtig sein, dass es zum dass es dhh.. eine
vermehrte Zusammenarbeit ahh.. geférdert wird, initiiert wird und dann natirlich auf
ahh.. auf zeitliche Kapazitaten von den einzelnen Lektoren auch Riicksicht genommen
werden muss, anders kann es nicht funktionieren und ahh.. ein Fachzen ein
Fachdidaktikzentrum ist unbedingt notwendig, denn nur dadurch kdnnen wir auch sie
Ausbildung, die Studenten, die hier ausgebildet werden im Nachhinein auch von den Be-
treuungslehrern gut ausbilden lassen, denn nur wenn da die Zusammenarbeit auf allen
Ebenen funktionieren wird, kann es kann es weitergehen. Daher ist fiir mich die

wichtigste Entwicklung die Installation eines Fachdidaktikzentrums.

[: Mhmm.. Sind nun am Ende des Interviews. Ahh.. vielen lieben Dank, mdchten Sie aus

Ihrer Sicht noch etwas ergdanzen, was nicht gesagt wurde?

B1: Ja, was ich zuerst vergessen habe ist, Bildungswissenschaften, die Zusammenarbeit
mit der Bildungswissenschaft ware mir ein grof3es Anliegen, aber auch hier scheitert es an

der Zeit.

[: Mhm..

B1: Ahhmm.. Wenn von der Bildungswissenschaft etwas ausgeschrieben wird, versuche
ich immer zu diesen Kongressen hinzugehen dhh.. manchmal erfahre ich auch Ideen von
Studenten, die mir erzdhlen, sie haben das und das und das gemacht auf der
Bildungswissenschaft und vers und wir versuchen das dann gleich ah.. in die Fachdidaktik
auch zu integrieren. Also das ware mir auch ein Anliegen, nur es kann nicht immer

stattfinden.
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I: Ware es wahrscheinlich einfacher, wenn es wirklich institutionalisiert irgendwie wird,

Padagogik hier am Institut oder ..

B1: Es ist wahnsinnig schwer..

[: Mhmm..

B1: Es wird von jedem einzelnen immer mehr verlangt, es muss jeder immer mehr leisten

in der heutigen Zeit und daher werden die die zeitlichen Ressourcen immer geringer.

I: Okay. Ahmm.. Berufliche Stellung noch schnell: Sie sind sowohl auf der Schule, als auch

auf der Uni, als auch auf der PH tatig, oder?

B1: Ja stimmt.

I: Stimmt das so? Gut, das wollte ich noch wissen..

B1: Ab dem néachsten Jahr nur mehr an der PH und an der Uni..

I: Mhmm..gut.

B1: Und ahh.. habe Lehrplane geschrieben und bin in der Maturagruppe verankert.

I: Mhmm.. Gut, dann war es das. Vielen lieben Dank! Danke fiir das Gesprach. Es ist

17.07Uhr und ich beende das Interview.

NACHTRAG:
B1 ist ca. 50 Jahre alt.
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Anhang 5: Interview 2

23.Juni 2010
Dauer: 23Min. 31Sek

Interviewter (B2)

Jirgen Szumovsky (I)

I: Vielen lieben Dank firs Kommen. Ahmm... Sie fihren ja die fachdidaktische

Lehrveranstaltung im Fach ARGE zwei Franzdsisch...

B2: Ja..

I: .. wo ich Sie auch beobachtet habe und deswegen mochten wir mit Ihnen ein
Experteninterview flhren. Das Interview wird eventuell so eine halbe Stunde, dreiviertel
Stunde dauern. Gut, im ersten Block geht es um ihre berufliche Biographie und lhre
Interpretation von Fachdidaktik allgemein. Meine erste Frage dazu ist: Wie sind Sie
Uberhaupt zu der Fachdidaktik, zu der Stellung, zu der Leitung, die Sie jetzt haben,

gekommen?

B2: Uber die.. ah.. Lehrerausbildung und zwar hat es vor vielen vielen Jahren eine ah..
Lehrveranstaltung gegeben fir Betreuungslehrer und die ist mir ah.. Gberantwortet
worden, da ich ARGE — Leiterin war fir Franzosisch und tUber diese Schiene bin ich dann
gefragt worden, ob ich die ARGE hier machen will.

I: Mmhh... Wo war das?

B2: Das war hier am Institut!

|: Das war direkt am Institut?
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B2: Das war am Institut und war aber so eine Kooperation zwischen Schulbehérde und
Uni, um die die Fach.. also die Betreuer vom Vorpraktikum, vom dahm.. FAP ans ans
Institut zu holen, flir Meinungsaustausch oder .. und das war auch sehr kurz, da war nicht
sehr viel Zuspruch (lacht kurz) von Seiten der Betroffenen und da, in dem Rahmen bin ich

da gefragt worden, ob ich da die ARGE machen mochte.

I: Wie lange sind Sie da schon in der universitdaren Lehre beziehungsweise sind Sie in der

Forschung im Bereich Fachdidaktik tatig?

B2: Ashh.. jetzt kénnte.. also (iber zehn Jahre. Aber ob es zwélf oder vierzehn sind, weil

ich nicht genau (/acht).

I: Okay. Ahm..gibt es gewisse Vorbilder beziehungsweise Orientierungen oder pragende
Ereignisse, die Sie eigentlich auch zu dem Entschluss gebracht haben, dass Sie das machen

wollen, oder war das Interesse?
B2: Das war immer ein Interesse an der Theorie! Das hat sich eigentlich entwickelt mehr
sogar durchs Unterrichten als durchs Studium, weil der Schwerpunkt mehr auf der

Wissenschaft war und das Bedirfnis sich immer zu informieren.

I: Mmmbhh.. Bevor wir im ndachsten Block ndaher auf die ARGE zwei eingehen wollen, da

wirde mich noch interessieren, welche Lehrveranstaltungen Sie derzeit Gberhaupt leiten.

B2: Ohh.. ARGE eins, ARGE zwei fiir Franzosisch und alternierend damit ARGE vier in

Italienisch.

I: Mmhh.. Die ARGE eins ist auch in Franzdsisch?

B2: Ist auch in Franzosisch, sind beide in Franzosisch..

I: Okay. Welche Inhalte werden, sage ich jetzt einmal, in der ARGE eins und in der ARGE

vier bei lhnen vermittelt?
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B2: Die ARGE eins interpr.. interpretiere ich so, dass ich versuche, den Studierenden ein
Panorama zu geben, von dem, was der Unt.. was der Fremdsprachenunterricht und im
speziellen eben der Franzdsischunterricht eigentlich bedeutet. In Hinsicht auf Lehrziele,
auf Motivation, auf Ansatze, also kommunikativen oder kognitiven Ansatz, auf die
Bearbeitung von Unterrichtsmaterial, auf die ahhmm.. auf die Analyse von Lehrbiichern
und so weiter. Also das heillt, die ARGE eins interpretiere ich eigentlich so, dass ich ein-
mal das Panorama vorstelle, ahh.. mit der Hoffnung, dass viel Interaktion in der
Lehrveranstaltung stattfindet, dass die Studenten mitsprechen und ahh.. dass sozusagen
einmal der der Grundstein gelegt wird, wahrend die ARGE vier ist ja.. sollte ja sein fir
Berufsbildende Hohere Schulen und da kann man natiirlich feststellen, dass im Laufe des
Studiums die Fachsprachen nicht wirklich prioritar sind. Das heiBt, das ist eben auch eine
vierstiindige Veranstaltung, das heiRt ich habe echt nur die Halfte der Zeit durchaus die
Moglichkeit, jetzt diese Fachsprachen mit den Studierenden zu erarbeiten, dass ich sie
ah.. ahhm.. ihnen die Mdoglichkeit gebe, sich einzulesen in Fachsprache, die sicherlich
nicht in der Schule gefragt ist in dieser Qualitat, aber dass die Studierenden selbst einen
Uberblick kriegen, eine Leichtigkeit das zu lesen, dhh.. zu verstehen, zu héren und die
zweite Halfte ist dann in der Ausarbeitung von didaktischen Einheiten, die sich dann aber
ausschlieBlich mit dieser Fachsprache beschaftigen. .. Und auch eine Analyse, das ist sehr
wichtig, welche Art von Fachsprachen in welchem Schwierigkeitsgrad in welchem Ausmaf
ahm.. moglich sind in einer hoheren Schule, ahh. wie weit Zeit vorhanden ist, wieweit der
Anspruch an die Fachsprache dhh.. gegeben ist. Es geht namlich da eher da da darum,
dass man nicht zu hoch ansetzt, weil Fachsprache ist ja eigentlich erst im B2 wirklich
angesiedelt und ah.. wir sitzen da sowieso bei den Lehr.. bei dem angestrebten Niveau
und den Anspruch an Fachdidaktik in den Berufsbildenden Hoheren Schulen ein bissl auf
einem wackligen Sessel, sagen wir so, weil der Anspruch ein biss| (iber das geht, was wir

sonst von den Studierenden fordern.

I: Mhmm... Ahmm.. Im zweiten Block geht es nun um lhre Lehrveranstaltung der ARGE
zwei Franzosisch selbst. Ahmm.. meine Frage dazu: Was sollten Studierende in dieser

ARGE zwei genau lernen?
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B2: Ah.. Sie sollten 3h.. versuchen selbststandig dhh.. Unterrichtsmaterial zu bearbeiten
und unter Unterrichtsmaterial verstehe ich in dem Fall Original dh.. unterlagen, die sie in
eine didaktische Einheit einarbeiten, das heilt, was muss ich vorher tun, um diese
Unterlage sinnvoll verwenden zu kdnnen, was muss ich, was kann ich nachher damit tun,
was nicht mehr direkt mit der Unterlage zu tun hat, sondern zum Beispiel ahhmm..
Hortraining ist oder Sprechtraining ist oder Schreibtraining ist oder grammatikalisches
Training ist, immer ausgehend von einer Unterrichtseinheit, sodass etwa in dem dahm
..weitesten Sinn.. ahm.. kommunikativen Ansatz ein ein Unterrichtsmaterial optimal
genitzt ist. Das heillt, eigentlich sind es Dinge, die ahm.. meistens angesetzt werden in
hoheren Klassen, aber ich versuche auch dhm.. mit den Studierenden das ahmm.. also,
diejenigen, die sich ahm.. fiir weniger schwieriges Material entscheiden, versuche ich sie
auch ein bisschen darauf zu drangen, dass es einen Sinn hat, solche Blécke und Einheiten
auch im Anfangsunterricht zu &h.. machen, die eben ah.. Originalmaterial in den
Unterricht hereinbringen, das das eigentlich nicht fur Lehrer, sondern fiir Muttersprachler

ge gedacht ist.

I: Wir sprechen ja in Bezug auf Lernen von einem Prozess klarerweise. Ahm.. Was sollen

die Studierenden nach dem Besuch dieser Lehrveranstaltung besser kdnnen?

B2: Ahmm.. Mit sich bewusst werden, was sie an Kenntnissen haben miissen, um richtig
ah.. zu unterrichten. Es geht zum Beispiel auch darum, Fragen richtig zu formulieren, das
heiBt auch fir die Schiiler, die Sprache, die sie selber dann verwenden, eben Auftrage,
Fragen, Leitung von von einer von einem Gesprach dhh.. dass sie sich dartber klar sind,
was ist zu schwierig, was ist leicht, das heillt, ist ah.. ein Teil der Arbeiten, die die Studie-
renden abgeben, ist immer: Wie genau schaut das in der Klasse aus. Welche Fragen wer-
de ich stellen, welche Arbeitsblatter werde ich vorlegen und ich versuche eben auch
genau die auch genau anzuschauen und die Sprache und in dh einer abschlieRenden
Sitzung dann auch noch zu besprechen, mit jedem einzelnen. Ahh.. Und grundsatzlich
ware also das Ziel dh.. dass sie einen ersten Einstieg haben, wie muss ich meine ahh..
Arbeiten, meine sprachlichen Materialien aufbereiten, damit ich sie optimal im Unterricht

einsetzen kann.
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I: Okay. Ahmm.. Die Frage haben Sie dann eigentlich fast eh schon beantwortet. Meine

nachste Frage ware: Wie versuchen Sie, diese Ziele zu erreichen? Zusammengefasst..

B2: Mit einer Arbeit, die ah.. mehrere Phasen enthalt: es muss zuerst einmal das
Unterrichtsmaterial ausgewahlt werden, es soll eine Analyse erstellt werden, warum das
Material ausgewahlt worden ist, was es sozusagen hergibt und dann die die Ausarbeitung

far fur eine fiktive naturliche Klasse.

I: Mhmm.. In Bezug auf diese Arbeit: Warum organisieren Sie Lernprozesse in in dieser Art

und Weise? Haben Sie da.. welche Erfahrungen haben Sie damit gemacht?

B2: Ahh.. Es ist, glaube ich, viel besser, wenn die Studierenden selber das machen und
und zum Beispiel auch merken, wie ah.. lang man nachdenken muss, um eine gute Frage
zu stellen, die fiir Schiiler sehr zielfihrend ist, damit aus der sie dann ahh.. was machen
kénnen, als zum Beispiel das alles nur vorzutragen. Weil Vortragen ist gut und schon, ahh
das versteht man natirlich sofort, man nickt, und ah.. hat aber selber nicht dh.. die die die
direkte Arbeit gemacht. Ich glaube, es ist sehr wichtig, dass man selbst diese Arbeit macht
und selbst sieht, wie auch wie man in welche Richtung man selber arbeitet. Weil was ich
vorgeben kann, was ich ah.. erklaren oder oder bieten kann ist immer aus meiner Sicht
und ich bin also so Uberzeigt davon, dass Didaktik immer ganz ganz stark vom Lehrer
abhdngt, das heillt jeder Lehrer wird dass immer irgendwie bisschen anders machen und
deswegen glaube ich, ist eine eine praktische Art, das heit, das ist eine Arbeit, die die

Studenten selbst ausarbeiten unerlasslich.

[: Mhmm.. Gut ah.. wir kommen schon zum dritten Block dhm.. mit dem Titel

Kooperationen..

B2: Ja.

I: Ahm die Lehramtsausbildung an der Uni Wien ist ja als Viersdulenmodell konzipiert:
Fachwissenschaft, Padagogik, Fachdidaktik und Schulpraxis. Ahmm.. nun mochte mit

Ihnen eben mit lhnen lber Kooperationen beziehungsweise Vernetzung von diesen vier

5
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Saulen in lhrer Lehrveranstaltung am Institut sprechen. Ahm.. wie wirden Sie die
Gewichtung dieser vier Sdulen in lhrer Lehrveranstaltung beschreiben..? In Prozent, wenn

das moglich ware..

B2: In meiner Lehrveranstaltung..

I: Mhmm.. In der ARGE zwei...

B2: Ahmm.. in der ARGE zwei ist sicherlich ah.. der didaktische Aspekt vorherrschend!
Und ich nehme mal an, dass ah.. dass es eigentlich nicht geht, ohne ahh.. Kenntnis der
Landeskunde fiir die Auswahl von den Unterlagen, die zum Beispiel genommen werden.
Ja, oder eine Erkenntnis der ahh... der Linguistik ware auch gut, um ahm.. besser die Texte
analysieren zu kénnen ah.. und ah.. im im allgemeinsten Sinn wiirde ich sagen &hh.. jede
Art von Wissenschaftsausbildung gibt einen besseren Blick auf die au auf das, was man
tut. Also ich wiirde den den, auch aus meiner eigenen Erfahrung, den wissenschaftlichen
Aspekt sehr hoch ansetzen. Ja, nur nicht vergessen, dass die ahh.. die Didaktik eine
speziellere Art Handwerk ist, im Unterschied zu der Padagogik, die eine Wissenschaft ist,
aber dass die Didaktik eigentlich die Umsetzung all dieser Dinge ist.

I: Kbnnen Sie das.. ganz grob in Prozent die vier Saulen definieren?

B2: Sagen Sie mir sie Sdulen nochmals vor und ich sage..

I: Die Fachwissenschaft...

B2: Die Fach die Fachwissenschaft meinen Sie jetzt ahh..

I: Allgemein jetzt irgendwie, wie Landes, - ah. Medien..

B2: Ahmm, ahh.. dann wiirde ich sagen, da wiirde ich knapp tber die Halfte gehen.
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B2: Sechzig Prozent, ja, sechzig siebzig Prozent, ja.

I: Die Padagogik?

B2: Ja die, da wiirde ich.. die Paddagogik, der gebe ich nicht so viel Stellenwert. Ich wiirde

sagen, fliinfzehn Prozent genligen.

I: Ja. Fachdidaktik?

B2: Die restlichen gehen an die Fachdidaktik..

I: An die Fachdidaktik gut.. Schulpraxis ist dann nicht..?

B2: Ja, das ist.. die Schulpraxis gehort irgendwie dazu, das ist mehr eigentlich die

Anwendung von dem,was die vier Sdulen verbunden haben, ja?

I: Ist klar. Haben Sie.. ahh.. arbeiten Sie mit anderen .. ahh.. Bereichen in lhrer
Lehrveranstaltung zusammen, mit der Padagogik, mit der Fachwissenschaft, mit

Lehrerinnen, mit Schulen?

B2: Also, ich habe ldngere Zeit bei diesem PAP ahm.. mitgetan, damit also Kontakt zu den
Padagogen gehabt. Ist halt auch immer wieder eine Frage der Organisation. Ahh.. Mit
Lehrern in Schulen dhh.. insofern, als dass ich zum Beispiel alle, ich habe Praktikanten,
ah.. dass die auch, dass ich die auch zu andern Lehrern schicke, auch wenn das nicht
hundertprozentig dhh.. geplant ist, innerhalb von dem PAP, aber ich denke es ist gut, sie
kriegen mehr mehr Einsicht. Und ich habe auch lange Zeit, jetzt mache ich das nicht mehr
seit kurzer Zeit, ahh.. die Lehrerfortbildung gemacht, dahh.. Franzdésisch in den BHS und

habe so auch dhh.. viel Kontakt mit anderen Kollegen.

I: Aber in Bezug auf die ARGE zwei, jetzt... ist das nicht, oder?
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B2: In In In Bezug auf die ARGE zwei so direkt, dass ich sage, da ist eine Kooperation:

Nein!

I: Ahmm.. Wenn wir den Blick weg von der ARGE zwei hin zur Fachdidaktik Gberhaupt des
Instituts werfen. Ahmm.. gibt es an Ihrem Institut andere Kooperationen zwischen diesen

vier Saulen, die Sie kennen?

B2: Ahmm....

I: Projekte im Zusammenhang..

B2: Keine also keine ausdriicklich institutionalisierten. Eigentlich mehr auf privatem Weg.

I: Okay. Ahh.. Der Block vier widmet sich jetzt nun eben Fachdidaktik an der Organisation,
an unserem Institut. Ah.. wir wollen nun fir die fachdidaktische Arbeit an lhrem Institut
sprechen. Wird Uber Fragen fachdidaktischer Theorien und Konzeptionen ihren, an lhrem
Institut Gberhaupt diskutiert und wenn ja, in welchem Rahmen findet das lberhaupt

statt?

B2: Also das ist in erster Linie Gber die Schiene von.. ah.. von Diplomarbeiten, wo dann die
Studierenden mit einzelnen Fragen kommen zu.. und vor allem auch durchaus von
Kollegen zu mir geschickt und Dinge mit mir zu besprechen, also da gibt.. wie es ist auch
hier eine Kooperation, wenn auch punktuell ist, und die sich eigentlich mehr auf auf
Personen beziehen, das ist nicht so institutionalisiert, aber es gibt immer wieder und das
ist nicht so unhaufig bei einzelnen ah.. dh.. Betreuungen von Diplomarbeiten, dass sie
fachdidaktische Themen vorschlagen oder die Studierenden das haben und da gibt es

eine sehr schone Zusammenarbeit.

I: Das schon.

B2: Das gibt es. Ja ja.



255

260

265

270

275

280

285

Quelle: Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics*
an der Universitat Wien

I: Gibt es aber allgemein unter Kollegen einen Rahmen dafir, einen Ort dafiir, wo man..

B2: Es gibt punktuelle Besprechungen, ja die werden immer wieder angesetzt und sagen
wir die die reine praktische Schwierigkeit ist, dass ja die meisten Fachdidaktiker externe
Lektoren sind, die an sehr unterschiedlichen Zeiten und sehr beschrankt in der Zeit am
Institut sind, das ist sicherlich ein Handikap. Also da fiir wirkliche Kooperation ist das ein
Handikap. Ich.. es ist jede Besprechung, die wir ausmachen, braucht meistens zwei
Anldufe, weil ein Termin nicht wahrgenommen wird, das ist auch schwierig, dass alle
teilnehmen. Es kommt zustande, ich will gar nicht sagen, dass es nicht ist, aber man sieht,
dass die Tatsache, also wie wir halt strukturiert sind als externe Lektoren, die

Zusammenarbeit nicht leichter macht, eher schwerer.

I: Nur ganz schnell auf die Inhalte: Eventuell gibt es da auch thematische Schwerpunkte in

den Diskussionen...

B2: Durchaus!

I: Gibt’s schon..

B2: Durchaus. Welche, was Schwerpunkte der einzelnen Lehrveranstaltungen sein sollen,

wie sie sich erganzen sollen, diese Dinge.

I: Okay. Ahhm.. Gibt es an lhrem Institut ein gemeinsames Fachdidaktikkonzept?

B2: Ahm.. Ein eine ein grundsitzliches, um ahh.. méglichst Uberscheidungen zu
vermeiden, dhh.. ja! Aber natirlich, ahh.. wir wissen alle den Charakter von Lehrenden in
der Schule und noch viel mehr auf der Universitat, dass dann, dass nicht unbedingt dieses
Konzept eingehalten wird, dass gewisse Steckenpferde geritten werden, das muss man

auch zugeben.

I: Ja. Ahh.. Es gibt dieses Konzept, wissen Sie, wie es zu dem (iberhaupt gekommen ist?



290

295

300

305

310

315

Quelle: Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics*
an der Universitat Wien

B2: Durch Besprechungen.

I: Durch Besprechungen. Kénnen Sie das ein bissl..

B2: Ja ja.

I: .. ich wei nicht ausformulieren. Ist das was schriftliches oder.. miindliche Uberein-

kunft?

B2: Ahh.. Wie vielleicht gibt es ein Protokoll, das weiR ich gar nicht ganz genau, aber es
war im Grund einen relativen Konsens lber die iber die Inhalte von eins, zwei, drei, vier.
Ich glaube auch schon bei der Erstellung des Studienplans.. ist das ja auch dhh.. ein bissl
so ah.. konzipiert worden, nicht? Vier fir BHS, drei Schwerpunkt AHS und und die ersten

zwei sind dann eigentlich die Basis dafur.

I: Mhmm... Ahm, sind lhnen &ah.. Forschungsaktivitaten im Bereich der Fachdidaktik be-

kannt? Sind Sie da eventuell auch involviert?

B2: Ahh.. Forschungsaktivitdten ahh.. .. manchmal wenn, es gibt also eben immer wieder
Leute, die an die Fachdidaktiker herantreten, mit dhm.. so dhnlich wie Sie jetzt, mit
Interviews, mit Fragen, mit gezielten Fragen. Das heifdt, das ist, es geht mehr .. ja, also
Dinge, die halt dann an mich herangebracht werden im im Rahmen von von &h..
Projekten.. Aber auch das ist punktuell, also ich wiirde.. es gibt keiner Weise so eine so

eine Linie..

I: Okay..

B2: Aber das ist recht regelmalig.
I: Schon. Mhm..

B2: Auch von allen moglichen Seiten. Nicht unbedingt von von 6sterreichischen Unis.

10
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I: Also auBer auBerhalb Osterreichs?

B2: Durchaus ja.

I: Frankreich, Italien in lhrem Fall..

B2: Durchaus, dhh.. das das hat halt irgendein.. das ist flir mich nicht nachvollziehbar, wie
der Kontakt zu mir hergestellt wird, aber es kommt es kommt dann meistens (ber .. ahh..
das geht elektronisch ab ahh.. aber aber das ist in einer gewissen RegelmaRigkeit der Fall,

ja.

I: Im nachsten Block wollen wir Gber die Entwicklung der Fachdidaktik sprechen.

B2: Ja.

I: Da sind wir eh schon quasi am Schluss. Ahhmm.. Uber Ihre Visionen zur Entwicklung
einer Fachdidaktik in Ihrem Fach, geht es nun darum, ja? In welche Richtung entwickelt

sich die Fachdidaktik Ihrer Meinung nach weiter?

B2: Ahmm.. in welche Richtung ahh.. sie sich weiterentwickelt, also wenn ich dhh.. mir
anschaue dhh.. in Franzdsisch speziell, da sind wir natirlich in einer sehr guten Situation
durch das Interesse an Frankreich an der guten Verbreitung der Sprache, das heift shm..
man kann sich dh.. man kann sich anhalten an das, was die Franzosen in dem CIEB, im
Cevre ahm.. machen und publizieren und dahm.. ja, was es, wenn ich es von der
wissenschaftlichen Seite sagen soll, dann wiirde ich sagen, das interessante ist jetzt eine
eine erstaunliche Zusammenschau dhh.. von den verschiedenen Methoden, also das was
zum Beispiel friiher die Franzosen ausgezeichnet hat, dass sie sehr auf einer Methode
bestanden haben, das ist das geht jetzt in eine.. flir mei dhh.. fir meinem Begriff sehr
vernlinftige Richtung von Zusammenschau. Das kann ich mir wohl aus aus den
verschiedenen, mehr strukturellen, mehr kommunikativen Methoden mehr.. und ahh..

und da gibt es eigentlich sehr viele interessante Ansatze und ich glaube auch, dass im

11
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Augenblick das ahh.. das Angebot sehr gut ist und man kann nur hoffen, es geht in diese

Richtung weiter..

[: Mhmm...

B2: Es gibt auch ein eben ein Einbeziehen, aber nicht exklusiv, von von elektronischen
Medien ahh.. ah.. man findet also eine eine eine Breite von ahh.. Akzeptanz, alles ahh.. in
eine.. in eine zief zielfihrende Unterrichtsfiihrung zu ahh.. einflieRen zu lassen, ja? Das
sage ich deswegen weil, ahh.. Franzosen friiher so exklusiv waren und also eigentlich
sozusagen ein eine Methode nicht kontaminieren wollten, durch etwas anderes. Ahm..
das erschien mir eigentlich besonders ahh.. ein zielflihrender Weg und das ist jetzt verlas-

sen und ich hoffe, das geht in diese Richtung weiter.

I: Mhmm.. Ahm.. wohin hatten Sie gerne, dass sich die Fachdidaktik in Ihrem Fach an der
Uni Wien nun weiterentwickelt? Welche Chancen, welche Beflirchtungen gibt es da von

lhrer Seite aus?

B2: Das ist sehr schwer zu sagen. Ahhm... ich meine, wir haben jetzt, glaube ich,
vollkommend ausreichend viel Stunden, ahh.. und ahh.. das wichtige ist, dass sie dass sie
entsprechend gefiillt werden.. ahh.. dass man wirklich die verschiedenen ahh.. Aspekte in
den vier verschiedenen ARGEs wirklich ahh.. bericksichtigt, keine keine Doppelgleisigkeit
macht ahh.. es wiirde wahrscheinlich schade sein, wenn es wenn es beschnitten wirde,
weil.. ich weil nichts davon, dass ist jetzt nicht, dass ich auf irgendeine konkrete
Beflirchtung anspielen méchte und ahh.. ja... ... es kommt ein bisschen darauf an, wie die
ahh.. Lehrenden, wie wie gut fachlich die Lehrenden informiert sind, natrlich. Ja, es
sollte glaube ich nicht, allzu ahmm.. schul-und praxisbezogen sein, ahh.. das ware glaube
ich ein Riickschritt, wenn man nur sagt: Ahm.. das und das dhh.. erlaubt das Schulgesetz
und das und das erlaubt das Schulgesetz nicht. Daflir ist das Unterrichtspraktikum da,
dass man das dann in der dhh.. im Zusammenhang mit der Institution Schule sieht. Also,
ich glaube die. wichtig ware, wenn das auf einem Niveau der allgemeineren Sicht bleibt,
wo man sagt: Was ist moglich und im im Sprachunterricht, was kénnen wir tun, was

sollten wir tun und dieses ,sollten” sollte nicht von irgendwelchen Schulgesetzen

12



385

390

395

400

405

410

Quelle: Forschungsplattform ,, Theory and Practice of Subject Didactics*
an der Universitat Wien

beschrankt sein, sondern das sollte eine Vision sein, dhm.. die sich auf den Unterricht

selbst ahm.. beschrankt.

I: Okay..

B2: Also das ist etwas, was mich immer abschreckt, ahh.. Fachliteratur aus ..zum Beispiel
aus Deutschland, nicht, weil das jetzt aus Deutschland ist, sondern weil diese
Fachliteratur, die ahm.. aus einem Land kommt, wo die Sprache unterrichtet wird, da ist
ehrlicherweise.. in jedem zweiten steht drinnen: Und das diirfen wir nicht machen, weil
da missen wir.. zur Reifeprifung oder dem.. und ich denke mir, dazu ist wirklich Zeit
genug im im Unterrichtspraktikum, ahh.. man sollte davon absehen und deswegen ist die
Arbeit von dem CIEB und die Publikationen im ,Francais dans le Monde”, die lbrigens
jetzt sehr schon umgestellt haben auf Elektronisch, das heit man kann sich die als
Abonnent, auch die Sachen abrufen.. Ahh.. Dass man hier letztens ja eingeschrankt ist
und dann eigentlich auf einer viel schmaleren Schiene fahrt, als man tberhaupt fahren

braucht, brauchen wiirde.

I: CIEB?

B2: CIEB, centre international ahh.. ja, das ist im Cévre und ahh.. die sind das Zentrum und

die die Publikationen sind alle im ,,Francais dans le Monde”.

I: Okay.. Dann sage ich einmal danke!

B2: Bitte bitte.

I: Wir sind nun am Ende des Interviews. Ahm.. mochten Sie noch aus lhrer Sicht etwas

erganzen?

B2: Nein, ich glaube, das war sehr komplett (/acht).

[...]
13
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I: Dann sage ich vielen lieben Dank fur das Gesprach und das Interview ist hiermit

415  beendet.

NACHTRAG:

B2 ist weiblich und ca. 55 Jahre als. B2 ist Lehrerin in einer BHS und lehrt am Institut fur

Romanistik.
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Anhang 6: Interview 3

5. Dezember 2010
Dauer: 36.04min

Interviewter (B3)

Jirgen Szumovsky (I)

I: Dankeschon fiir dein Kommen. Ahh... Robert [...] da du hast eine fachwissenschaftliche
Lehrveranstaltung im Fach didactique im M1 leitest ahmm.. mdéchte ich mit dir eben
dieses Experteninterview fihren und im ersten Block geht es um deine berufliche Biogra-
phie ein bisschen und um deine Interpretation von Fachdidaktik. Ahm.. meine erste Frage

ist daher: Wie bist du tiberhaupt zur Fachdidaktik gekommen?

B3: Mhm.. also ich habe mhm... wie gesagt einen Magister in Literatur.. wissenschaft
germanistische Literaturwissenschaft und habe dabei mhm.. so ein Assistentenjahr
gemacht, also Fremdsprachassistent in Frankreich, dann.. ahm.. ich erzahl also ein biss-

chen, was ich so gemacht habe..

[: Mhmm..

B3: Dann war ich beim ahm... beim Goethe — Institut als Praktikant .. im darauffolgenden
Jahr, das war 2006 und da hat es sich immer mehr gefestigt, ahh so mein Wille irgendwie,
ja irgendwie in die Fremd.. Deutsch als Fremdsprachvermittlung zu gehen. Ich hatte aber
diesen Studiengang ,Germanistische Literaturwissenschaft”, der jetzt nicht allzu viel da-
mit zu tun hatte, ich wollte den aber nicht abbrechen, weil ich schon so lber die Halfte
des Studiums geschafft hatte und ich dachte, das lohnt sich einfach nicht ahhmm.. das
jetzt abzubrechen und jetzt eine Lehramtsausbildung zu machen, deshalb habe ich das zu
Ende gebracht und habe auch so ein bisschen Nachhilfe gegeben, aber das ging dann
eigentlich nach dem Studium so richtig los, da war ich kurz orientierungslos und dann

habe ich mich halt fiir diesen Lehrerweg entschieden und habe dann eine sehr intensive
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und fur mich sehr gute und wichtige Ausbildung gemacht als DaF — Lehrer in Freiburg am
International House und die war wirklich.. die war nur vier Wochen lang, aber wirklich
extrem intensiv und extrem praxisbezogen und wir hatten da von Friih bis bis abends um
zehn Unterricht und ahmm.. taglich auch ahm.. eine Stunde Selbstunterricht ahm.. die wir
gegeben haben, die dann sofort reflektiert wurde im Plenum und mit den meiner
Meinung nach sehr kompetenten ahm.. Anleitern und Trainees hieRen die.. oder glaube
glaube die hieBen so. Und dann konnte man sofort seine Fehler reflektieren, auch mit
Videoanalyse und ahm.. auf alle verschiedenen Aspekte und ist mir dann.. ja bin ich dann
so ernsthaft mit Didaktik in Berihrung gekommen, was das eigentlich bedeutet und habe
halt gemerkt, dass ich als Assistent wirklich sehr viele unbeholfene, sehr viel improvisierte
Sachen gemacht habe, weil ich es einfach nicht besser wusste und weil weil ich ahm.. ja
weil mir diese ganzen Sachen einfach nicht so bewusst waren, die wichtig sind, zum
Beispiel, dass man nicht immer so viel sprechen sollte als Lehrer oder, dass man die
Schiler dazu bringen sollte zu sprechen, anstatt immer selber alles zu erklaren oder dass
man ahh.. das es sogar moglich ist einsprachigen Unterricht zu machen auf
Anfangerniveau. Das wusste ich alles nicht, das war war mir alles unklar, aber.. ja dann
habe ich das so gelernt und ich bin sehr zufrieden mit der Ausbildung. Und dann habe ich
verschiedene Kurse gemacht in Deutschland, also so DaZ — Kurse.. zwei habe ich

gemacht..

I: Also Deutsch als Zweitsprache...

B3: Ja genau, Deutsch als Zweitsprache.. weil die in Deutschland waren und ahm... da ha-
be ich die ersten Erfahrungen gesammelt und habe die Methoden, die ich dort gelernt
habe, ausprobiert. Das war jeweils fiir vier Wochen und war halt schon, selber arbeiten,
Geld verdienen. Und da habe ich mich ausprobiert, mit den Methoden, die ich hat nur
theoretisch gemacht habe in Freiburg und nur wenig anwenden konnte und dann hatte
ich meinen ersten richtigen Job in Albanien. Das war vor einem Jahr im im Winter, da war
ich vier Monate an der Uni, hatte aber nur wenig Stunden.. Ja, konnte aber trotzdem die
Sachen machen.. ja.. und diesen Sommer nochmal fiir vier Wochen gearbeitet und jetzt
hier diesen Job als als Lektor in Frankreich, wo ich auch sehr viel freie Hand habe und sehr

viel ahmm.. ahm.. also im Prinzip in jeden Kurs machen kann, was ich will. Ja, das ist so,
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mein mein Werdegang sozusagen bis jetzt, also im Prinzip beschrankt sich die DaF wirklich
die DaF — Tatigkeit auf nicht mal zwei Jahre, also dhh... vielleicht eineinhalb Jahre. Und
dhh.. was bedeutet Didaktik fir mich? Ahm... ja fir mich ist das wirklich sehr
praxisbezogen und ich habe natiirlich, muss ich ehrlich sagen, nur diesen einen
Blickwinkel, der .. diese Schule ahh.. vom International House, die ich halt sehr nitzlich
finde und die ich irgendwie ja.. verteidige und .. ja, ich habe halt keinen Vergleich, ich
habe nicht an der Uni Didaktik studiert fir mehrere Jahre, sondern habe wirklich muss
man wirklich betonen in in dieser kurzen Zeit ahm... ah.. da alles gelernt und ahm... das
bedeutet also fir mich vor allem, dass ich dhm.. ja, den das ganz praxisorientiert das
erklaren.. also in meiner Funktion als Didaktik ahm.. Lehrer am IUFM .. ahm.. bedeutet
das, dass ich ahmm.. fir die ja wirklich praxisnahe und ohne viel Drumherum &hh.. mit
ihnen versuche, wie sie guten Unterricht machen kénnen, vor allem in Frankreich, wo es
meiner Meinung nach viele Probleme mit der Fremdsprachvermittlung im allgemeinen im
Speziellen auch im Deutschen gibt und ich versuche halt, bestimmte Barrieren zu brechen
und bestimmte sehr eingeschliffene Muster von ahm... Fremdsprachvermittlung dem halt
irgendwie neue Wege zu zeigen durch Partnerarbeit... also ich versuche das sehr
praxisorientiert.. also zum Beispiel Partnerarbeit, Gruppenarbeit, diese Aspekte lber die
Sprechzeit der Schiiler und mhm... neue Arten von Lesetechniken, wie man mit Texten
umgehen kann.. Also, dass es immer eine bestimmte Aufgabe gibt und.. also nee, das
nehme ich zurtick mit der Aufgabe, und ich habe mich fur diesen Didaktikkurs.. ich weil

nicht, ob das schon die nachste Frage ist, also mit so eingdangigen Werken belesen...

I: Das wollte ich dich eh noch fragen, also welche welche Lehrveranstaltungen ahmm..

leitest du sowieso derzeit. Das ist ja nicht nur dieser eine Kurs..

B3: Nee.. Also, die meisten Lehrveranstaltungen, die ich habe .. drei drei Kurse in com-
préhension und expression, also miindliches Verstehen.. dhm miindlicher Ausdruck und
Horverstehen, so versteh ich das.. das schwierige ist, dass die franzésischen Lehrer das

die Uniangestellten das selber nicht so ahh.. definieren kénnen..

I: Also sozusagen ein Sprachkurs ist das, oder..
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B3: Ja, das ist im Prinzip ja.. ich benutze das als klassischen Sprachkurs, Grammatik ist da
aulen vor, das wird auch nicht bewertet oder auch nicht erwartet. Es geht einfach
wirklich nur um .. also wurde mir immer wieder gesagt, ahh.. bring die Schiler zu
sprechen.. und ich denke, das klappt ganz gut. Also wenn man da mit irgendwie aktuellem
Material oder irgendwie anderen Methoden so rankommt, dann dahm... .. klappt das
eigentlich ja ganz gut so und da freuen sie sich auch und man muss natirlich aufpassen,
dass sie das jetzt nicht als die Spielstunde irgendwie bei den deutschen Muttersprachlern
sehen, sondern dass das halt dass sie trotzdem den Sinn erkennen, OK &h.. hier tibe ich
halt meinen miindlichen Ausdruck und mein Horverstehen und es geht jetzt nicht darum:
Ah, jetzt ah... hier irgendwie Ausnahmestunde oder so, also die sollen das trotzdem als

ernsthaften Unterricht begreifen.

I: Das sind die drei Sprachkurse..

B3: Das sind die, genau, an allen drei Jahren am L, also am LCE also das ist der
franz6sische Bachelor und.. in allen drei Studienjahren also Semester, dann habe ich im
ersten Studienjahr noch einen Phonetikkurs, was mich sehr freut, gilt genauso wie fir die
Didaktik, da ich ja das auch noch nie unterrichtet habe und dhh... versuche da also ganz
konkret und wirklich nur ein Drittel der zur Verfliigung stehenden Zeit fiir Regeln zu
verwenden und den Rest also auf ahm... dh.. wirklich dass man deren Ausdruck und deren
ja Akzent und ahm.. ja auch so weiter irgendwie verbessert und maximal das ausschopft
mit einer Stunde in der Woche, die dann die ganz praxisorientiert die mundlichen
Fahigkeiten ihnen zu geben, ihnen zu zeigen, dass es nicht so schlimm ist, wenn die die
Laute halt, also das man Deutsch halt anders ausspricht, als sie es von ihrem Grundmuster

gewohnt sind.. (lacht)

I: (lacht) also diese drei Sprachkurse..

B3: Nee, ja.. also Phonetik und dann gibt es noch einen Kurs in moderner Literatur auch

fur das erste Jahr, also ich bin sehr mit diesem ersten LC1 Jahr..

|: Das ist das LC1?



130

135

140

145

150

155

160

B3: Genau! Mit denen bin ich sehr in Kontakt und .. deswegen weil ich drei Kurse mit
denen in der Woche habe und ahm... in diesem Literaturkurs, da war ich auch sehr frei, da
hab ich halt Literatur nach 2000 ausgewahlt und mache in jeder Stunde ein neues Werk
ahm.. genau. Und dann hab ich noch einen Kurs fir die LE1 also fir die Fremdsp.. wie
heiBt das? Angewandte Fremdsprachen, langues étrangéres appliquées, ahm.. also die
studieren so ein Kombinationsstudiengang und haben sich unter anderen fiir Deutsch
entschieden ahh.. als als Fremdsprache ahm.. und ah.. mit denen mach ich ein Fach das
heilt méthodologie disciplinaires und dort geht es um Arbeits.. also Arbeits von
Weisenvermittlung, also Vermittlung von Arbeitstechniken an der Universitat, ja so kann

man das sagen..

I: Das ist alles wie gesagt im ersten Jahr?!

B3: Das das ist auch die L, nein das ist LE1, die méthodologie, das ist LE1- Studiengang und
das die sind auch erstes Jahr, das ja.. ich hatte lieber einen Sprachkurs mit denen, weil das
sie sehr verwirrt sind von diesem Kurs, was sie damit anfangen kdnnen und das ist eine

spezielle Klasse auch.. aber das ist egal.. was noch? .. Sprachkurs.. Ne, ich glaube ja..

[:Ja?

B3: Ja, das war’s. Das waren meine Kurse, das sind insgesamt zehn Stunden die Woche,

genau.

I: Dann kommen wir eh zu der Fachdidaktiklehrveranstaltung, wo ich dich beobachtet
habe. Meine erste Frage ist da, was sollten Studierende eigentlich in deiner

Fachdidaktiklehrveranstaltung vom M1 vom M1 lernen?

B3: Mhm.. Also die sollten lernen, dass sie halt dhh.. ich hab das erst mal ich habe das auf
die vier Fertigkeiten aufgebaut diese diese Veranstaltung und wir haben halt mit den
rezeptiven Fertigkeiten oder compétences, wie es heilst ahm.. angefangen und sind dann

zu den ahmm.. ah..
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I: produktiven..

B3: Produktiven gekommen, genau. Und die sollten erst mal einen Uberblick kriegen tiber
diese diese Fertigkeiten, was das Uberhaupt bedeutet, sich zuerst einmal bewusst
werden, was man macht in der Fremdsprachenvermittlung, dass man diese Fertigkeiten
kennt, dass die alle wichtig sind ahm.. wir haben bestimmte Begriffe geklart, globales
Verstandnis, Detailverstandnis, Begriffe wie Vorentlastung also das man Schiiler fiir dhh..
vor einer Aufgabe immer ein bisschen entlastet, indem man ahm... ich sag einmal eher
lockere Ubungen dazu gemacht und die die Gedanken zu dem Thema aktiviert und auch
andere Begriffe. Das habe ich aber in Grenzen gehalten und immer nur versucht auf ahm..
wirklich nur auf die konkrete Unterrichtssituation, wie sie wie sie bestimmte Aufgaben
ahh.. w.. welche Aufgaben sie wie verwenden kénnen. Und ich habe halt versucht, so viel
wie moglich irgendwie dhm.. neben dieser kleinen Theorie irgendwie an Material an Auf-
gabentypen zu geben und zu zeigen und ah.. denke, dass dass sie auch viel noch nicht
kannten. Und haben dann diese Aufgabentypen auch simuliert, also haben das dann
durchgespielt. Auch ach ja, ein wichtiger Punkt ist auch noch neben den vier
Kompetenzen, wie vermittelt man Grammatik, das habe ich ganz am Anfang gemacht,
also auch ein ja, nicht so einfaches, offensichtliches Problem ahm.. wie bringe ich
Schilern Grammatik bei und dann oder ist das die nachste Frage: Wie wie wie die ahm..

wie die Stunde so aufgebaut ist?

I: Das frage ich dann noch nachher ja..

B3: Ja Ok, Ok dann reicht das..

I: Na Uberhaupt, was sollen Studierende nach dem Besuch deiner Lehrveranstaltung

besser kdnnen?

B3: Ahm... Ja das ist natiirlich eine gute Frage.. Ja.. natiirlich kann man jetzt ganz einfach
sagen: Ja, die sollten besser unterrichten kénnen. Aber, ich denke, die sollten einfach
mehr dhm.. sich bewusst sein (ber (ber bestimmte Prozesse, die beim

Fremdsprachenlernen ablaufen, dass die die Fahigkeiten voneinander trennen, dass die
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sich einfach bewusst sind, was wird jetzt gerade trainiert, was wird jetzt dh.. welche
Fertigkeit oder welches welches welche in welchem Stadium befinden sich die Lerner
gerade, was mochte ich erreichen, also dass die auch immer die Frage nach dem Warum,
warum mache ich diese Aufgabe, warum ah.. machen die Schiiler gerade das, warum soll
man das machen dahm.. dh.. dass ihnen das bewusst wird und dass sie einfach, dass sie
dann besser fahig sind, sich in die Lernerperspektive hineinzuversetzen und ich hoffe
ihnen ja auch, dass ich ihnen ah.. einige Methoden einfach zeigen konnte, einige neue

Aufgabentypen und Lernerweisen und Lernweisen, die sie benutzen kdnnen. Ja..

I: Wie versuchst du diese Ziele zu erreichen?

B3: Ahm.. einerseits ganz ganz trivial, indem ich sie ihnen .. indem ich es ihnen erzdhle,
indem ich ihnen die Aufgaben vorstelle und bestenfalls &hm.. indem &h.. sie halt selbst
vor der Kleingruppe, die in der wir da waren ah.. eine Unterrichtssim..
Unterrichtssituation simulieren und halt sich einfach durch die durch die Tatigkeit als
Pseudolehrer in dem Moment dhm.. ja sich das verinnerlichen und indem wir dann auch
Uber gewisse Aufgabentypen diskutieren, weil ich habe das versucht von Anfang an
immer offen zu lassen immer zu sagen, Ok das ist ein Vorschlag von mir, dhm.. was denkt
ihr darliber, wie ahm.. wie was haltet ihr davon? Und das man sich einfach kritisch mit
Aufgabentypen auseinandersetzt mit sich selbst als Lehrerperson, mit seinen eigenen
Schwiachen auch und ja.. dass man sich einfach lGber bestimmte Sachen bewusst wird und
nicht immer eins zu eins immer aus dem Lehrbuch die dhh.. Aufgaben Gbernimmt und die

ahh.. und ja das so macht, wie halt Generationen vorher. Ja. So habe ich das versucht.

I: Ok. So sind diese Fragen.. doch, welche Erfahrungen hast du mit diesem Prozedere, was

du jetzt gesagt hast mit mit Simulationen, mit indem du erzahlst und fragst warum, erm..

welche Erfahrungen hast du bis jetzt damit gemacht?

B3: In diesem Kurs?

[: Mhm..
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B3: wie es aha.. Ok. Mhm.. ja die Studenten sind sehr Uberarbeitet, also ich denke, die
haben sehr viel zu tun, die sagen das zumindest. Und ich weil} auch von Kollegen, dass die
dass die einen sehr vollen Stundenplan haben. Ich halte meine Stunde Freitag
Nachmittag, also nach der sehr vollen Woche der Studenten und ich denke, wenn der
Stundenplan anders ausgesehen hatte, dann dhm.. ja ah.. ware die Erfahrung noch besser
gewesen, weil die dh.. ja doch sehr miide waren und &h.. auch nicht besonders gut
vorbereitet, also ich denke fir fiir die Umstande waren sie ganz gut vorbereitet, haben
halt ihre Hausaufgaben gemacht und 3dhm.. als sie zum Beispiel so eine
Unterrichtssituation simulieren sollten, dass hat eigentlich ahh.. unter diesen Umstanden
ganz gut geklappt dhh.. und war auch immer recht amuisant, weil die Studenten auch ja
eine gewisse Reife haben dhm.. mit dem man &h.. mit der man auf die man aufbauen
kann und mit dem man dann bestimmte Sachen diskutieren kann. Auch ah.. mhm.. auch
ja, also alle hatten me.. mehr oder weniger Unterrichtserfahrung dhm.. die sie ahm.. ja
dazu befdhigt ahm.. ja Gber bestimmte Sachen zu diskutieren und mhm.. ja, also ich habe
eigentlich damit g..g..gute Erfahrungen gemacht, ich hab es mir eigentlich schlimmer
vorgestellt vorher und ah.. was wollte ich noch sagen, ja also diese dieses eine waren die
Simulationen, dieses andere war eher so frontal von mir, da habe ich ihnen bestimmte
Sachen erzahlt und wir haben danach so ein bisschen geplaudert, dariber diskutiert und
das wirde ich glaube ich das nachste Mal anders machen ahm.. also habe ich mir auch im
Nachhinein Gberlegt ahm.. die dann nicht so viel mitnehmen, weil ah.. weil ich einfach zu
.. ja weil ich das auch selbst diese Didaktistunde hatte ich nochmal anders didaktisieren
mussen sozusagen ahm... einfach damit deren Gehirne aktiviert sind, weil die auch , muss
man ja auch sagen, auf Deutsch ist die Stunde und die noch auch mit der Halfte der Zeit
damit beschaftigt sind, mich zu verstehen und sich auszudriicken und da immer noch,
obwohl sie schon gut Deutsch kdnnen ahm.. immer noch Hemmungen haben und dhm..
Angste 3h.. ja Fehler zu machen und .. ja, da wiirde ich noch diesen, wenn ich den Kurs
noch einmal machen kann, dhm.. nochmal ah.. das anders anders machen, also das

anders didaktisieren und nicht so frontal. Ja.

I: Dann kommen wir zum nachsten Block, da geht es um Kooperationen, ja. Ob es das
Uberhaupt gibt. Ah.. Die Lehramtsausbildung an den IUFM, das haben wir gerade

vorherbesprochen, dh.. kann man auch als Viersdulenmodell ansehen, ahm.. das heilt
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eben Fachdidaktik, Padagogik, Fach.. ahm.. Fachwissenschaft und Schulpraxis und nun

mochte ich mit dir eben Uber etwaige Kooperationen beziehungsweise die Vernetzung

dieser vier Bereiche ah.. auch in der Lehrveranstaltung, Uber die wir gerade driber

gesprochen haben, sprechen. Ahmm.. zuerst einmal: Wie wirdest du die Gewichtung

dieser vier Sdulen in deiner Lehrveranstaltung beschreiben, in Prozent, wenn es irgendwie

so flirs Denkschema maoglich ist.

B3: Mhm.. Fachdidaktik, Padagogik, ..

I: Genau, Fachwissenschaft und Schulpraxis.

B3: Also.. Fachdidaktik waren vielleicht... ich muss das mal sehen...

[: Mhm..

B3: Ich muss das mal sehen..

I: Diese vier: Fachwissenschaft, Paddagogik, Fachdidaktik und Schulpraxis.

B3: Ok, Fachwissenschaft habe ich am Anfang gemacht und immer mal wieder

eingestreut, z.. zehn Prozent? Ja. Padagogik ahm.. zwanzig, dann sind wir bei dreiBig,

bleiben noch siebzig, dh.. flinfzig Fachdidaktik und zwanzig Schulpraxis..

[: Mhm..

B3: Ja, ja..

I: Ok, ahm.. arbeitest du mit anderen Bereichen in deiner Lehrveranstaltung zusammen,

eben mit Pddagogik oder Fachwissenschaft, mit Schulen, mit Lehrerlnnen?

B3: Direkt mit mit Personen?
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I: Oder mit Institutionen..

B3: Ahh.. ja, ja, also das war so angedacht, dass ich also ich ahm.. fiihre diese Stunde in
Kooperation mit h.. Irene Limberger, die ahmm.. die den GroRteil dieser Stunden macht,
nee.. die hat genau so viele Stunden, drei Stunden pro Woche, ich hatte auch drei
Stunden und wir haben das so vorab.. also Irene Limberger ist seit ahm.. zwei Jahren in in
Frankreich als Deutschlehrerin am lycée und college tatig und hat ahh.. zwdélfjahrige
Berufserfahrung in in 3h.. Osterreich als Deutschlehrerin und ahm.. ist also schon aus
diesem Aspekt her dhm.. weitaus kompetenter, vor allem was die ahm.. was die dhm..
franzosische was das franzosische Schulsystem, die franzdsischen Muster dhm.. die
Erwartungen der franzosischen Jury, auf die das ja alles hinauslauft leider, ahm.. ja, besser
damit in Kenntnis ist und wir haben das also, den Kurs so aufgeteilt, dass sie sich vor allem
um diesen sogenannten concours, also die Priifung, dhh.. die Didaktikprifung der
Lehrerausbildung kiimmert, die Schiiler dahingehend vorbereitet und ich ahm.. wirklich
meine Veranstaltung ganz praxisorientiert und ja, meine Chefin meinte, ich sollte das
sehr.. ich sollte von meinen Berufserfahrungen in in in den.. von Albanien und von
Deutschland und wo auch immer davon erzahlen und das alles ganz locker, also ich hatte
da von Seiten der Uni her keine grolRen Vorgaben und habe mich dann also mit Irene
darauf ahm.. verschrankt, dass dass ich halt eher praxisorientiert mache und dass wir
auch Gefahr laufen natiirlich die Kompetenzen ahm.. zu wiederholen, Sachen zwei Mal zu
machen, weil wir uns jetzt auf Grund von Zeitgriinden nicht jede Woche abgesprochen
haben, wir haben uns nur am Anfang abgesprochen und haben diese Richtungen
festgelegt und dass dann dies mit den Kompetenzen wiederholt wurde, dass kann ja
eigentlich fur die Schi.. fur die Studenten eigentlich nur von Vorteil sein, weil die das
wirklich jetzt in den Priifungen, die ich jetzt hatte, die das jetzt wirklich gezeigt hatten,
dass sie das verinnerlicht haben. Das war die Zusammenarbeit mit Irene und dann habe
ich noch von dem inspecteur, der hier an der académie Rennes tatig ist, Monsieur Erain
(?), ahm.. der hat mir auch noch vor vor meiner Veranstaltung ein groRes Dossier
gegeben, ahm.. mit dem ich arbeiten soll, auch ahmm.. vor allem ahh.. fir die
Vorbereitung auf den concours, also der nimmt diese Didaktikausbildung sehr ernst, was
sehr schon ist und ahm.. versucht glaube ich auch fir die franzosische mhm.. das

franzosische System zu modellieren und zu &h.. ja zu zu verbessern einfach zu
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perfektionieren (lacht) wenn man das so sagen kann und hat mir also einen grofRen Stapel
Blatter gegeben, mit dem ich mich auseinandersetzen sollte, was ich aber nicht getan
habe, weil mir das meine Chefin abgewunken hat und hat gesagt: Machen Sie es, wie Sie
wollen ahm.. die concours — Vorbereitung haben die erst ndachstes Semester. Ok, dann
hab ich das beiseite gelegt und habe mir gesagt, Ok ich hére auf meine Chefin und ahm..
ja, es war so angedacht, das wir das halt ahm.. in Kooperation mit der Akademie machen,
aber da ich micht nichtverdrehen und zerspalten kann ah.. habe ich das nicht gemacht

und ja, genau.

I: Mhm.. Gehen wir mal weg von von deiner Fachdidaktiklehrveranstaltung zu allgemein
zur Fachdidaktik am /UFM Rennes, gibt es da auf dem Institut, also soweit du es weif3t,ja
andere Kooperationen, irgendwelche Projekte oder sowas zwischen diesen vier Sdulen

von Fachdidaktik, Padagogik ah.. Fachwissenschaft und Schulpraxis? Weildt du das was?

B3: Das.. nee.. das kann ich nicht wirklich beurteilen. Ich bin jetzt erst seit drei Monaten
auch in Rennes, habe den Kurs ganz spontan bekommen &h.. aus auf Grund von
Lehrermangel muss man wirklich sagen, auf Grund davon, dass einfach keine keine
Lehrkraft rekrutiert werden konnte, habe ich den Kurs bekommen .. mhm... ich weiR nur,
dass die Studenten ein .. also die M1 die ich jetzt habe in dieser Veranstaltung, die

machen ah.. zwei Praktika ein ein ah.. wie sagt man, Beobachtungspraktikum..

I: Also so hospitieren?

B3: Ja genau, Hospi.. genau Hospitationspraktikum und ein praktisches, wobei aber gesagt

werden muss, dass die dh.. den Unterricht zu zweit machen, also najo.. da auch wenig

Erfahrung kriegen. Praxis ist drei Wochen, glaube ich mit Vorbehalt und ahm.. das

Beobachtungspraktikum ist eine Woche, mhm.. ja..

I: Also, das ist dann M2 dann schon?

B3: Ich glaube, ja. Genau.

11
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I: Ok, kommen wir zum vierten Block. Da geht es allgemein um die Fachdidaktik in der
Organisation. Ahh.. Ich will jetzt nur mal Uber die fachdidaktische Arbeit am institut
sprechen. Wird Uber Fragen fachdidaktischer Theorien und Konzeptionen am /UFM

Uberhaupt diskutiert? Ahh.. weilSt du was davon?

B3: Ich glaube schon ja. Ich weil} es nicht, nee.. aber ich schatze das IUFM so ein, dass das
diskutiert wird. Ehrlich gesagt, ich muss zugestehen, dass ich es nicht weiR, ne.. Also ich
habe so eine Were.. Werbekampagne gesehen, am Freitag vom IUFM, die da selber drin
drinhing, mit ganz aufwendig gestalteten Postkarten, glaube ich acht verschiedene ahm..
ah.. Motive und Spriiche, wo es immer darauf hieB, also: on nait pas professeur comme
professeur, on le devient. Also man man wird nicht als Lehrer geboren, man wird Lehrer

und ich glaube, dass die da ja da schon das Ideal haben dariber zu sprechen..

[Interview wird kurz unterbrochen, da jemand an der Tir klopft]

I: Gut, gibt es am Institut ein gemeinsames Fachdidaktikkonzept, weit du was davon? Ein

Konzept, das Uber alle Fachdidaktiken driibergeht, tber...

B3: Uber alle alle hh.. nein das weil ich nicht. das gibt es glaub ich auch nicht.

I: Gibt es irgendein Konzept, was dein personliches Fachdidaktikkonzept dhm.. was mit

dem am ehesten Ubereinstimmt?

B3: Mit dem vom IUFM?

[: Mhm...

B3: Ne, das kann ich nicht sagen. Mein personliches.. das kann ich nicht sagen, weil dh..
ich wie gesagt sehr ins kalte Wasser geworfen wurde und ah... das auch keine ahm.. Ple..
Plena oder sowas sind, indem man sich dariiber dh.. austauscht, also... ich mach da mein
Zeug und ich denke Irene macht ihr Zeug und ich denke.. also davon ausgehend denke

ich, dass jeder da da seine eigene Suppe kocht und dass die alle so tiberarbeitet sind und
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so viel zu tun haben.. dhh.. vor allem die Studenten, dass glaube ich keiner Zeit und Muse
hat ahh.. sich da zusammenzusetzen und ein Konzept zu entwickeln. Vielleicht ist es so,
ich weild es nicht, es ware schon, wenn es so ware aber es wiirde glaube ich viel Zeit in
Anspruch nehmen und sehr aufwendig sein und ahm.. man misste einen groRen Konsens
finden und weil sich auch jeder fir den kompetentesten Lehrer halt und (lacht) ja ich

glaube..

I: Bei den Lektoren jetzt oder..?

B3: Nee, ich glaube bei den, ja vor allem bei den ja bei den Fachdidaktiklehrern denkst
sich ja, denk ich mal, hilt jeder seine Methode fiir die ultimative und so. .. Ja und ich

glaube, dass das nicht der Fall ist, nee. Ware schdn, wenn es so ware.

I: Ok, dann kommen wir eh schon zum letzten Block zum Fa.. Entwicklung der
Fachdidaktik. Da mochte ich dich am Abschluss noch etwas lber deine Visionen zur Ent-
wicklung der Fachdidaktik in deinem Fachfragen, ja? In welche Richtung entwickelt sich

deiner Meinung nach Fachdidaktik weiter?

B3: In Deutsch?

I: Ja.

B3: Mhm... phhh.. ... Das ist flir mich schwer zu beantworten, weil ich wirklich gerade
dabei bin Gberhaupt mich als Lehrer zu begreifen ahm.. .. meine Unterrichtserfahrung
sich wirklich auf ja nicht mal zwei Jahre beschrankt und ahm.. ich Gberhaupt mit den
Methoden, die ich kann und kenne, die erst mal zu perfektionieren und ja irgendwie als
kritisch zu beurteilen und ich hatte bis jetzt noch nicht wirklich viel Gelegenheiten, mir die
ideale Fachdidaktik ahm.. vorzustellen. Ich denke, dass die Deutschdidaktik, im Vergleich
zu anderen, dhm.. Fremdsprachenvermittlung fortschrittlich ist.. ich habe aber auch
ahhm.. nicht viel Vergleich. Ich glaube aber, dass die .. ahm.. dass die halt sehr
praxisorientiert also sehr ahm.. sprachproduzierend orientiert ist, was fiir mich also ahm..

heutzutage in der sehr oberflachlichen und schnelllebigen Welt, fir mich die wichtigste
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Fertigkeit ist, Fertigkeit sprechen, und einfach sich spontan ausdriicken zu kdénnen .. Ich
glaube, dass da halt sehr der Akzent darauf gelegt wird und das finde ich auch schén. Ich
glaube, dass das ahm.. auch weiter so geht und finde auch die neuen Lehrwerke, die
ahm.. die fur die Deutschvermittlung erscheinen, selbst hier in Frankreich, Perspektiven
heiBt das glaube ich, die finde ich ahm.. jetzt von 2010 ist das, die finde ich ah.. sehr gut
und ah.. w.. wirklich gelungen und ahh.. und auch die neuen Lehrwerke aus Deutschland,
zum Beispiel ,,Studio D“, ahm.. finde ich wirklich sehr ansprechend und fortschrittlich und
ja, denke, dass das auf einem guten Weg ist. Ich muss mal kurz (iberlegen, ob ich noch

was anderes.. ... Nee, nee fallt mir jetzt spontan nicht ein, aber ich ah.. ja.

I: Ok, und wohin hattest du gerne, dass sich die Fachdidaktik Deutsch am /UFM Rennes
zum Beispiel weiterentwickelt? Welche Chancen, welche Befilirchtungen gibt es da von

dir?

B3: Also erstmal mangelt es ganz stark an Organisation. Also es gibt riesige Vorlagen, dass
die soundso viele Stunden Deutsch irgendwie also Deutschdidaktik im Jahr haben miissen
.. dann gibt es flr diese Vorlagen aber keine Lehrkrafte und auch keine einheitlichen
Lehrkrafte, die das durchsetzen, das ware wiinschenswert. Das ist also eine
festangestellte Deutschlehrkraft, also Deutschdidaktikdozent liber Uber einen langeren
Zeitraum gebe und nicht wie dieses Jahr, dass also spontan Personen rekrutiert werden,
wie die Frau Limberger und ich, .. die sich dann kurzzeitig und halsiiberkopf absprechen ja
das also nicht sehr professionell ist insgesamt von der Organisation ahm.. dann wiinsche
ich mir von der Didaktik her, dass also wiirde ich idealerweise bestimmen, dass die viel
mehr Praxis einfach haben, also die viel ah.. langer Unterricht haben vom Anfang an mit
sich als Lehrer, als ahm.. also schon ab dem ersten Jahr ah.. in den ersten Semestern &h..
hospitieren und dh.. den direkten Kontakt zur Schule haben, vielleicht einmal in der
Woche in die Schulen gehen und &h... sich Unterricht bei verschiedenen Lehrern
anschauen, weil dieses Unterrichtspraktikum, wenn die da an schlechte Lehrer geraten,
dann bringt das Gberhaupt nichts, also dann haben sie ein Negativbeispiel, aber das bildet
sie nicht als Lehrer aus. Ich sehe die Studenten im Master 1, die sollen also in eineinhalb
Jahren in.. sei sei es , dass sie diesen sehr komplizierten concours bestehen ahm..

schaffen, ich sehe die jetzt in meinem Kurs sitzen und halte sie flr .. noch sehr dhm..
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unreif und sehr naiv, was nicht an sie personlich liegt, sondern einfach an dem
franzosischen System, das sie daran hindert irgendwie sich zu entfalten und hm.. sich als
ahm.. ja, verantwortungsvolle, eigenstandige Personen irgendwie zu begreifen und ah..
Unterricht zu geben und das, was es bedeutet, dass man sehr viel Verantwortung tragt
und ich die noch nicht in diesem Stadium sehe. Und was ich noch zum concours sagen
wollte, also das Problem ist auch, dass &h.. dass jegliche selbst die
Didaktikveranstaltungen, die sehr ahm.. wichtig ist fiir die flr die als Lehrer, so viel
wichtiger als die Veranstaltung, Gber die wir vorher gesprochen haben, indem es um das

franz6sische Schulsystem seit Napoleon g.. ah.. geht..

I: Also das als Vorlesung Uber Gber..

B3: Ja genau, genau. Die Vorlesung ah.. ahm... die Geschichte der franzdsischen
Schuldidaktik, das ist ja viel wichtiger, in welchem Male sie als Lehrer ausgebildet
werden, mit wie viel Praxis und so weiter und ahm.. dies aber immer ah.. unter der unter
der in deren schulischen Denken, wer was kommt im concours dran ahm.. wie wie sieht
die Frage dann im concours aus im concours und ah.. es ist ah.. es ist das ganze
Augenmerk liegt also auf dieser groBen Priifung, die sehr schwer ist und die sehr .. darauf
bedacht ist, die Leute auszusieben, zu minimieren.. und das elitdre franzosische
Hochschul- und Akademiker ah.. denken zu zu bestatigen und ahm.. ja das ist sehr schade,
dass es wenig praxisorientiert ist, diese .. ahm.. Ausbildung und viel zu sehr auf diese
Prifung hingeht. Also auch der M. Erain (?) und Irene Limberger haben .. dh.. also M.
Erain (?) hat mich gebeten und Irene Limberger hat es auch so gemacht, dass sie direkt
auf den concours vorbereitet hat. Im concours bekommen die ahm... bekommen die Stu-
denten ein Dossier mit drei verschiedenen Dokumenten und sollen sich dafiir ein ahm..
sollen da dazu eine Unterrichtseinheit entwerfen und diese ahm.. Dokumente
didaktisieren und das hat eine ganz bestimmte Struktur, ein ganz bestimmtes Schema
und.. Ok, das hat jetzt nicht viel, es ist vielleicht gut Sachen zu didaktisieren, also Bilder,
aber das hat jetzt wenig mit der Realitdt zu tun, dass man wahllos drei verschiedene
Materialien zusammennimmt und daraus dann eine Unterrichtsstunde entwirft, also das
ist ja .. das ist.. das fertigt die Fahigkeit sich mit Dingen auseinanderzusetzen und so, aber

ahm.. ja es ist halt sehr sehr auf diesen concours beschrankt und das ist schade. Ja Ja.
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I: Ja wir sind jetzt am Ende des Interviews. Mochtest du aus deiner Sicht noch

irgendetwas erganzen?

B3: Also ich habe die Stunden gern gemacht, sehr gern und ah.. ja und mochte das einfach

485  betonen, dass ich halt noch am Anfang meiner Lehrerkarriere stehe und ahm.. ja, nie

auslernen will und werde.

490  B3: Ok!

I: Dankeschon! Dann ist hiermit das Interview beendet.

Interviewter 6 ist ca. 30 Jahre alt.

495

16



10

15

20

25

30

Anhang 7: Interview 4

19. Dezember 2010
Dauer: 32.52min

Interviewter (B4)

Jirgen Szumovsky (I)

I: Dankeschon (lacht).

B4: Ja, bitte.

I: Da du eine fachwissenschaftliche Lehrveranstaltung im Fach didactique im M2 leitest
mochte ich mit dir eben dieses Experteninterview flihren Ahm.. meine erste Frage ist da-
zu auch gleich, da geht es um deine berufliche Biografie und um deine Interpretation von

Fachdidaktik: Ahh.. wie bist du eigentlich zur Fachdidaktik gekommen, allgemein?

B4: Mhm.. Also, ich hab meine mein Studium in Salzburg ah.. mein Magisterstudium in
Salzburg abgeschlossen und bin vor zwei Jahren, 2008, da.. nach Frankreich gekommen
und hab begonnen eine Dissertation zu schreiben an der Universitat ahhm.. und aufgrund
dessen habe ich Kontakt mit der Leiterin der der der études germaniques ahh.. und sie hat
mich gefragt, ob ich die Fachdidaktik Gibernehmen konnte, weil ahh.. die Person, die das

vorher gemacht hat, in Pension gegangen ist.

I: Ok, und hat es da schon so Interesse gegeben zur Fachdidaktik oder wie war das, dass

du.. dass es genau das Fach war?

B4: Also, ich habe letztes Jahr die den concours, den ah.. CAFEP interne gemacht und da
gibt es einen groRen Teil Fachdidaktik dabei ahh.. und ich hab mit der mit der Frau Mayer,
das ist die Leiterin von der Germanistik darliber gesprochen und sie wusste, dass ich dhh..

dass ich Erfahrung mit Unterrichten habe und mit der Fachdidaktik auch und deshalb hat
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sie mich gefragt, aber ich bin sicherlich keine Spezialistin fiir Fachdidaktik in Osterreich, in

Frankreich vielleicht schon (lacht).

I: Du hast gemeint unterrichten. Unterrichten in Schulen jetzt schon ahh ahm.. na,

Erfahrung im Unterrichten in Schulen hast du schon?

B4: Ja, ja genau.

I: Hast du also unterrichtet in in Salzburg direkt beziehungsweise in Osterreich?

B4: Also, ich habe in Salzburg mein Unterrichtspraktikum gemacht, 19 ahmm.. 97/98 und
habe dann 1998 begonnen in Voélcklabruck in der ah.. in der ahh.. BAKIP und in der HLW
ahh.. Deutsch und Englisch zu unterrichten und habe bis 2008 eben dort unterrichtet. Elf

Jahre insgesamt.

I: EIf Jahre und auf der Universitat.. auf der Universitat hier in Rennes bist du seit Anfang

September..

B4: Seit Anfang, seit Anfang no... ahh.. seit September, das beginnt im September.

I: September 2010. Ahm.. Bevor ich nun im néichsten Block ndher auf diese
Fachdidaktiklehrveranstaltung eingehen will, wo ich dich auch beobachtet habe, da
interessiert mich noch, welche Lehrveranstaltungen du derzeit leitest beziehungsweise

geleitest hast, weil das Semester ist ja schon vorbei.

B4: Mhm.. also jetzt im Wintersemester habe ich die Fachdidaktik flir die Master 2 ah..
geleitet, da gibs gab es eben sechs Studenten.. ah.. das war also ein ah.. ein erstes
Aufarbeiten von ah.. grundsatzlichen Dingen und auch eine Einfihrung in diesen
approche actionnelle, der momentan sehr propagiert wird und im zweiten Semester ist es
die Fortfiihrung von dem.. von dem Seminar, das ist auch.. es gibt da mehr Stunden aller-
dings ahh.. und das ist dann konkret auch die Vorbereitung auf die Didaktikprifung fir

den CAPES externe und interne.
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I: Mhm.. das, was du mir jetzt gesagt hast, das war die Lehrveranstaltung, die i.. die ich

beobachtet habe?

B4: Genau, ja mhm...

I: Und gibt es da noch eine andere, die du in diesem Semester geleitet hast, am IUFM?

B4: Na, das war die einzige.

I: Das war die. Die war zwei-/dreistiindig?

B4: Das waren drei Stunden pro Woche.

I: Drei Stunden pro Woche.

B4: Mhm..

I: Ok, gut. Dann kommen wir eh schon zu dieser Lehrveranstaltung jetzt wo wir.., die du

angesprochen hast. Was sollten Studierende in dieser Lehrveranstaltung, in der

didactique im M2 genau lernen?

B4: Mhm.. also es gibt zu dem durch diese Reform von der dhh.. der Ausbildung der ah..

der Lehrer ah.. gibt es eigentlich nur Schlagworter und die Beschreibung von dem

Seminar ist also ah.. didactisation de de support. Das ist alles, also nur wie didaktisiert

man verschiedene Unterrichtsmittel, also es gibt weder ahh.. Lehrziele oder ahh.. oder

irgendwelche Vorlagen dafiir, das hei8t also ich und der der Robert, der den zweiten Teil

gemacht hat, wir haben also selbst unser Programm erstellen missen.

I: Also, du hast Uberhaupt jetzt nicht gewusst, was..

B4: Genau.
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I: Und was ha.. also, was waren jetzt die Inhalte, die du vorgegeben hast in dieser Lehr-

veranstaltung?

B4: Also ich hab ah.. versucht moglichst konkret zu sein. Ich hab immer einen.. schon
einen kleinen Teil also theoretische Sachen dhh.. gemacht, aber.. zum Beispiel hab ich
ahh.. eben verschiedene ahh.. Unterrichtsmittel mitgenommen, Texte oder
Horverstandnisiibungen und die Schiiler, also die Studenten mussten dann versuchen
dann das didaktisch aufzubereiten. Dann habe ich verschiedene ahm... Lehrwerke

mitgenommen, wo du eben auch beobachtet hast..

[: Mhm...

B4: Das war ein Teil einmal Gber das lycée und einmal iber das college, ahh.. wo sie sich
eben vertraut machen konnten mit den verschiedenen Ansatzen, die es darin gibt und
dann habe ich ahmm.. ein bisschen theoretische Sachen auch gemacht, wie man Konflikte
vermeiden kann, was sind die Sozialformen des Lernens, also so grundlegende Sachen
und am Ende von dem Seminar, das ist im ersten dhh.. Semester, mussten sie aus drei
verschiedenen ah.. Dokumenten, also schriftlichen und Hortexten, mussten sie dann
selber versuchen ah.. eine Einheit zu konstruieren, wie man das verwenden konnte im

Unterricht.

I: Ist das so, weil ich habe ja mit dir schon mal ein Gesprach dariiber gehabt ahh.. ahm.. so

wie im concours? Im oral dann eigentlich?

B4: Mhm.. Genau, ja.

I: Also die.. drei Dokumente, irgendwelche Dokumente und dann eine Sequenz oder eine

eine eine ganze Unterrichtseinheit daraus machen?

B4: Genau, also man muss versuchen, die drei Dokumente ahh.. zu verbinden mit einer
Thematik und eben schauen ahh.. welche ah.. welches kulturellen.. welches kulturelle

Wissen kann man vermitteln oder welche Grammatikteile wiirden dazu passen, also dass
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man von der Thematik ausgeht und dann versucht ahm.. ah.. die Grammatik

herauszulosen oder das ah.. oder das Thema herauszulosen.

[: Mhm..

B4: Man verbindet die drei dann, diese drei Dokumente und versucht eine eine logische
Reihenfolge zu finden. Also man muss auch erkennen, welcher Text oder welches

Hordokument schwierig ist flir den Schiiler und wo die Probleme sind.

I: Ok, ahmm.. aber jetzt nur als Beispiel, deine Studierende sind September Oktober in
deine Lehrveranstaltung gekommen. Wenn du jetzt resimierst, was sollten deine

Studierenden nach dem Besuch der Lehrveranstaltung jetzt besser kénnen?

B4: Mhm.. also, was ich.. was sie besser konnen sollten und was sie besser kdnnen (lacht)
glaube ich, das ist dhhm.. dh.. die Texte in Verbindung bringen mit ahm.. dem
Europdischen Referenzrahmen, also das man die Texte einordnen kann, wo.. fiir welche
Stufe die geeignet sind, fir welche Klasse.. Ahh.. was sie auch kdénnen das ist also das
ahh.. ahm... sie kbnnen also ahm.. die .. diese drei Dokumente verbinden und auch
erkennen, welche Reihenfolge logisch ware und das auch ahh.. dass sie auch so ein Pro-
jekt, so eine tdche finale konstruieren kénnen und es ist wichtig fir den fir den socle
commun, der.. der dies, also der 2011 das erste Mal eben bestatigt werden muss, da muss
man nach Kompetenzen ahh.. bewerten und Kompetenzen kann man auch nur
beurteilen, wenn man einen Unterricht macht, wo die Kompetenzen ah.. gezeigt werden

kdonnen.

I: Sind jetzt die Kompetenzen die Grundfertigkeiten, so héren, lesen.. oder oder meinst du

da andere Kompetenzen?

B4: Nein, nein, die Kompetenzen zum Beispiel beim socle commun fiir das college das ist
das Niveau A2 und das sind so Kompetenzen ah.. da gibt es dann ah.. fiir das Horver-
standnis und das ahh.. Leseverstandnis und d.. der Ausdruck eben mit den zwei

expression orale und contenue und ah.. interaction und nach diesen Kompetenzen wird
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das auch bewertet und kann der Schiller zum Beispiel ahh..ahm.. nicht nur einen
Lickentext ausfiillen, sondern mit seinem Sprachmaterial Informationen bekommen,
etwas verstehen und dann irgendetwas I6sen damit, also das ist.. irgendwie

umfassenderes Lernen..

I: So zusammenhangender..

B4: Genau, mhm..

I: Ok, wie versuchst du nun, diese Ziele, die du zuerst.. jetzt gerade gesagt hast, was sie ..
lernen, also besser kdnnen beziehungsweise was sie lernen sollten, wie hast du versucht,

diese Ziele zu erreichen in der Lehrveranstaltung?

B4: Also ich hab mal das.. ich habe zuerst vorgestellt, also was sie kdnnen missen. Das
war eben der der theoretische Teil, zum Beispiel, dass wir uns den socle commun und da
gibt es dieses livre personnel des compétences fir die Schiler, das habe ich kopiert und
mitgenommen und das haben wir uns angesehen, was man lberhaupt benoten muss und
beurteilen muss ahh.. dann haben wir uns den cadre européen, also Al, A2, B1, B2
genauer angesehen welche Deskriptoren gibt es da, welche Thematik wird angesprochen,
bei A1 zum Beispiel Familie und Umfeld und so, also dass sie wirklich, dass sie wirklich
drinnen sind, ahh.. dann vom theoretischen her habe ich noch gemacht das, es gibt in
Frankreich die zehn Kompetenzen des Lehrers, wo eben drinnen steht Maitrise de la

langue frangaise..

I: Was auf Platz Nummer eins ist, oder? (lacht)

B4: Genau. Das haben wir gemacht, also verschiedene theoretische Sachen und die habe
ich immer vorgestellt und dann haben wir.. dann habe ich vorgestellt, wie man eine eine
séquence konstruiert und dann haben .. habe ich ihnen ahh.. immer verschiedene
Dokumente kopiert und sie mussten entweder im Unterricht oder zu Hause ahm..

versuchen, zuerst war es nur ein Dokument, da ahh.. zu didaktisieren und dann eben
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mehrere zusammen und das haben sie dann vorgestellt und wir haben es diskutiert im

Unterricht.

I: Hast du solche Lernprozesse auch mit gewissen Sozialformen initiiert? Absichtlich jetzt

oder oder war das eher spontan?

B4: Ahh.. also 3dhh.. die haben als Hausiibung, das war sowieso immer nur Einzelarbeit,

aber die im Unterricht haben sie also meistens zu zweit gearbeitet..

I: Und wie hast du.. hast du gute Erfahrungen damit gemacht oder eher negative?

B4: Ja, also in der Gruppe war es sicher gut dh.. weil sich die Paare so gefunden haben
nach Interesse. Also es gab schon zwei &ltere, also altere unter Anfiihrungszeichen
Studentinnen ahh.. die eben beide Deutsche waren, die den selben Hintergrund hatten
und das hat sehr gut funktioniert, weil sie sich gut helfen konnten, weil sie wussten wo
wo die Mangel sind, was sie nicht wissen und die die, also sie haben sich selbst

zusammengefunden, also ich habe nichts da eingegriffen.

B4: Weil ich das mit den Sozialformen, also.. in der Erwachsenenbildung ist das ah..

vielleicht nicht mehr so essenziell, wie bei ahm.. Schiilern in der Unterstufe.

[: Mhm.. Wiirdest es du wieder so machen nachstes Semester?

B4: Ja, mhm..

I: Ok, dann kommen wir schon zum dritten Block: Stichwort Kooperationen. Ahm.. die
Lehramtsausbildung am IUFM Rennes, habe ich herausgefunden, kann man auch als Vier
— Sadulen — Modell ah.. bezeichnen. Das Modell besteht aus Fachwissenschaft, aus
Padagogik, Fachdidaktik und Schulpraxis und nun mochte ich ndher mit dir .. darauf

eingehen, ob es vielleicht Kooperationen dieser vier Bereiche in deiner Lehrveranstaltung
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beziehungsweise am Institut gibt. Ahm.. meine erste Frage ist gleich: Wie wiirdest die
Gewichtung dieser vier Saulen in deiner Lehrveranstaltung beschreiben, so nach Prozent..
wenn du hundert Prozent hast, wie viel Prozent wiirdest du da auf jede auf jede Saule

geben?

B4: (lacht) Also grundsatzlich kann ich sagen, dass ich das Modell nicht kenne.. ahh.. und
dass meine Lehrveranstaltung, die ist rein von der Universitat organisiert. Und mit diesem
Umbruch, mit der Reform der Lehrerausbildung gibt es jetzt fast keine oder (iberhaupt
keine Lehrveranstaltungen am IUFM mehr, das heit, also es wird auch nicht

zusammengearbeitet.

I: Also zwischen Uni und IUFM?

B4: Zwischen Uni und IUFM, also ah.. das ist schon ein Problem dort zum Beispiel einen
Raum zu reservieren und ich weild auch von den Studenten, dass also die immer mit der
mit dem Zustandigen auf der Uni sprechen miissen und dann mit dem Zustandigen auf
dem IUFM und dass das.. dass das nie abgesprochen war zwischen den beiden also, dass
der eine Teil zum Beispiel gesagt hat, ja die die Studentinnen, die schon mal als
Sprachassistentinnen gearbeitet haben, brauchen den Block sowieso nicht machen und
der am IUFM hat genau das Gegenteil gesagt, also das ist nicht abgesprochen und ah.. ich

kenne das auch nicht. Also diese.. diesen Teil vom IUFM kenne ich auch nicht..

I: Ja, das ist anstrengend dann, ja.. Na, gehen wir mal nur auf deine Lehrveranstaltung..

B4: Wart, lass mal schauen..

I: Wart, das ist da.. Fachwissenschaft, also Linguistik, Literaturwissenschaft auch immer..

Padagogik, Fachdidaktik und Schulpraxis. Wenn du hundert Prozent hattest, wie viel

wirdest du auf jedes geben, wenn du an deine Lehrveranstaltung denkst.

B4: Also Fachwissenschaft ahh.. ahm.. da ist mir nicht ganz klar, was da gemeint ist, also

rein das Fach Deutsch jetzt gesehen..
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I: Genaul!

B4: ..jetzt gesehen.. Grammatik oder Literatur? Also, das hat fast Gberhaupt keinen Platz
in in in der Veranstaltung, weil es da auch ganz viele direkt zum Ubersetzen, zur Literatur,
zur Grammatik, da gibt es eigene Lehrveranstaltungen und ich finde das also ahh.. das
hat.. das fir mich jetzt keinen Vorrang gehabt, weil eben die Studentinnen, die ich hatte,
also die Halfte waren Deutsche. Also Grammatik, ah.. oder.. also das war nicht wichtig
und die Literatur habe ich auch nicht gemacht, weil es ah.. im collége ohnehin schwierig
ist literarische Texte zu machen und im im lycée gibt es immer weniger und weniger, weil
es einfach sehr schwierig fiir die Schiler ist, also.. das andere bei der Padagogik,
Fachdidaktik, Schulpraxis mmmbh... das ist ungefdhr vierzig Prozent fir die Fachdidaktik
und dreiBig und dreiBig fir Schulpraxis und Padagogik. Wir haben namlich auch viel tber
die Schulpraxis gesprochen, weil es eben diese ahm.. weil die Studenten Uberhaupt
keinen Zugang zur Schule haben und die dann nach diesem Semester also unterrichten
miussen und eine volle Lehrverpflichtung mit 18 Stunden libernehmen missen und ah..

manche wirklich Angst haben davor.

I: Also das ist.. aja, weil sie nachher schon den concours machen..

B4: Ja ja, auch wenn sie den concours nicht haben und und so halt Supplierstunden
Ubernehmen miissen, missen .. haben sie keine Ausbildung mehr. Also sie wissen auch
Uberhaupt ahh.. Gberhaupt fiir die Deutschen, die nicht im franzosischen System
aufgewachsen sind, ist das total schwierig einzustufen, was was heilst Uberhaupt
quatriéme oder cinquieme, welches Niveau haben die St.. die Schiiler dort und da da
merkt man, dass dort so eine totale Verunsicherung ist mit der mit der Reform.

I: Mhm. Mhm...

B4: Die haben wirklich auch Angst in die Schule zu gehen.

I: Sind das dann solche remplagants, von denen du da mal gesprochen hast?
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B4: Ja

I: .. wenn sie wenn sie die Ausbildung am IUFM zumindest abgeschlossen haben.

B4: Wenn sie, wenn sie jetzt dieses Semester fertig haben haben und den Master 2

gemacht haben, dann kdnnen sie sofort Klassen tibernehmen, aber sie werden nicht.. sie

sind keine f.. ahm.. keine Beamten, dafir brauchen sie den concours.

B4: Und das steht ja bis Ende bis Ende Juni oder so in diesem Jahr nicht fest, ob sie das

geschafft haben oder nicht. Aber die meisten werden arbeiten nachher, das ist klar.

I: Also deswegen also.. noch einmal vierzig Pada.. erm.. vierzig Fachdidaktik, dreif3ig,

dreiRig, Padagogik und Schulpraxis.

B4: Ja ungefahr. Mhm..

I: Arbeitest du mit anderen Bereichen in deiner Lehrveranstaltung zusammen, mit

Padagogik, mit Fachwissenschaften, mit Schulen, mit Lehrerinnen?

B4: Also.. mit ahh.. mit mit der Fachwissenschaft auf der Universitat ah.. nein. Das ist

derartig weit weg von von der Schule, also das dh.. sehe da keinen Zusammenhang. Die

ahh... mit .. wart mal, was war noch? Mit der..

I: Padagogik, Didaktik, Schulpraxis..

B4: Mit der Schulpraxis, also ich habe..

I: Also Schulen, Lehrerlnnen, Kolleginnen..

10
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B4: Ahm.. das eben, das ist fiir Deutsch ziemlich schwierig. Also, ich habe die Studenten
eingeladen zu mir in den Unterricht und die sind auch gekommen, also die haben meinen

Unterricht beobachtet...

I: Das ist jetzt in Dinard oder in St. Malo?

B4: Das war in Dinard. In Dinard im collége und ahh.. und sie wollen im nachsten
Semester dann ins ly.. im lycée auch hospitieren kommen, also ich habe sie zu mir
eingeladen.. Ahh.. Das Problem ist, dass die Deutschlehrer, es gibt meistens nur einen
Deutschlehrer in einer in einem Gymnasium oder oder im collége, das heilst also die
Zusammenarbeit zwischen den Deutschlehrern ist ziemlich .. es gi.. ist fast nicht
vorhanden. Ah.. und ich kenne auch nicht so viele, ich bin auch nicht so lange da. Aber so
haben sie.. also sie haben die Schule besucht und die Schule besichtigt und den Unt.. ah..
an drei Stunden Unterricht teilgenommen und beobachtet eben, wie das Niveau ist, wie

sich die Schiiler verhalten.

I: Ok, mit anderen Bereichen, wie Padagogik und so weiter.. mit anderen Lehrerinnen,

gibt es gibt es da Kooperationen?

B4: Mhm.. nein!

I: Gibt es nicht, ok. Ah.. gehen wir mal weg von deiner Lehrveranstaltung hin zur
Fachdidaktik deines Instituts, also vom IUFM Rennes. Gibt es auf deinem Institut, wenn du

es weilst, andere Kooperationen zwischen diesen vier Saulen?

B4: Also, das weiB ich liberhaupt nicht.. Ich bin auch nicht vom IUFM angestellt, sondern

von der Universitat. Das IUFM hat nur den Raum zur Verfligung gestellt.

I: Ok.

B4: Also, das die das IUFM hat ja fast keine Stunden mehr fir die Ausbildung oder

Uberhaupt keine Stunden mehr und das ist alles auf die Uni verlagert worden und

11



355

360

365

370

375

380

deswegen suchen sie eben auf der Uni die Leute auch, die das machen kénnen, weil
niemand auch ausgebildet ist dafiir und die, die das bisher immer gemacht haben, die..
ich wei, dass eine in Pension gegangen ist und die das nicht mehr machen wollen ah...
weil sie mit der Reform nicht einverstanden sind auch. Und deswegen ist es auch

schwierig jemanden zu finden.

I: Und weiRt es du zumindest auf den Uni, ob es da irgendwelche Kooperationen gibt

zwischen diesen vier Saulen?

B4: Also auf der Uni, also es gibt keine, was ich gesehen habe, es gibt ah.. padagogisch
keine eigene Padagogikvorlesung- oder Seminar. Das gibt es nicht. Ich kenne nur die
Leute, die eben in der Fachdidaktik arbeiten. Und, zum Beispiel ah.. ah.. es gibt eine neue
Person, die das fiirs zweite Semester machen wird, ein paar Stunden ibernehmen wird
und wir haben miteinander telefoniert und uns ein bisschen aufgeteilt, wer was macht
zum Beispiel. So schon, also wir arbeiten schon zusammen, aber das ist vor allem auch
daher, weil es Uberhaupt keinen Plan gibt und weil wir, die Lehrveranstaltungen planen

mussen.

I: Also du weilSt jetzt auch wieder nicht, was du nachstes Semester, also.. es ist nicht

vorgegeben, was du nichstes Semester machst, ja?

B4: Nein nein, Uberhaupt nicht.. es heiBt nur, es muss die Vorbereitung fiir den
miundlichen Teil vom concours abgedeckt sein, aber der Rest, es sind also ganz viele
Stunden, insgesamt ungefahr dh.. 60 Stunden Didaktik und wir Vorbereitung auf den
concours und der Rest ist wieder ganz offen. Es ist wieder didacisation.. ahm.. genau das

selbe, wie im ersten Semester eigentlich.

I: Ok, kommen wir nun zur Fachdidaktik in der Organisation. Ahmm.. Da will ich mal ein
bisschen Uber die fachdidaktische Arbeit am Institut, also bei dir ist es dann eher die Uni
beziehungsweise, wenn du vom [UFM etwas weildt, ja? Ah.. wird (iber Fragen

fachdidaktischer Theorien und Konzeptionen an deinem Institut diskutiert? WeilSt du

12
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davon was? Gibt es da einen Rahmen beziehungsweise in welchem Rahmen findet das

dann statt? Gibt es einen Ort dafur?

B4: (lacht) Also ah.. an der Uni ahh... gibt es keine Diskussionen dariber, weil weil es liegt
vor allem auch daran, weil es gibt einen Ansatz, der wird propagiert von den Inspektoren
und vom Ministerium, das ist eben der handlungsorientierte Unterricht und der ist sozu-
sagen ahh.. der wird nicht diskutiert, ob der.. welche Mangel der hat oder ob der gut ist
oder nicht, das wird nicht in Frage gestellt, also das ist das ist der Ansatz, der zu
verwenden ist und den den miissen wir vermitteln und den missen die Schiiler dann, also
die Studenten dann auch umsetzen, also wenn sie die Priifung haben, zum Beispiel den
CAPES, dann miussen sie nach diesem Ansatz vorgehen, also irgendwelche andere

Theorien werden nicht einmal diskutiert.

I: Also das ist so! Ja?

B4: Genau, mhm..

I: Und.. kommen wir.. gibt es an deinem Institut ein sogenanntes gemeinsames

Fachdidaktikkonzept Gberhaupt, oder...

B4: Nein. Nein, das gibt es Gberhaupt nicht.. ahm... das Problem dahm.. das Problem ist
immer diese Reform, weil es jetzt plotzlich so viele Didaktikstunden gibt und ich hab die,
also ich hab die Jahresplanung von der Lehrerin gesehen, die das vor uns gemacht hat,
also letztes Jahr und die Jahre davor, das war ungefahr das selbe, es lauft darin hinaus,
dass die Studenten diesen approche actionnelle umsetzen kénnen fir den CAPES. Also es

ist lberhaupt ein bisschen ahh.. realitatsfern auch.

I: Inwieweit?

B4: Na weil weil es geht nur darum, dass du beim bei dem CAPES umsetzen kannst, dass
die Schiler acteurs sind und so weiter, aber die konkreten Schwierigkeiten, die man so

hat als Lehrer, zum Beispiel warum.. wie kann man das machen, dass die Schiler das
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machen, Vokabel zu lernen zu Hause zum Beispiel oder dass sie die die Hauslibungen
schreiben oder selbststdndig auch lernen, das wird eigentlich.. also man geht eigentlich
von einem idealen Schiilertyp aus und deshalb ist es auch realitatsfern. Es ist auch
realitatsfern zu sagen, in jeder zweiten Stunde mache ich eine Internetrecherche, weil
einfach die das Material fehlt an den Schulen. Also man geht von einer idealen Situation
aus und von idealen Schiilern und nicht davon, dass man vielleicht eine ganz heterogene

Gruppe haben kann am Freitag von fiinf bis sechs Uhr..

I: So wie es bei dir der Fall ist.. (lacht)

B4: Ja, genau. Genau.

I: Du hast gesagt, nein, es gibt dieses Konzept nicht.. gibt es ein gewisses dh.. Konzept, mit
.. das eher mit deinem persénlichen Fachdidaktikkonzept ibereinstimmt? Wo du sagst, ja
das hat mich mehr oder weniger geleitet im letzten Semester, wo du selbst dein deine

Lehrveranstaltung konzipiert hast.

B4: Also, ich habe ahh.. ich bin im dem Jahr in der.. in dem Jahr der validation von
meinem concours fiir mich selbst und das heifdt, ich muss also fir meine Vorbereitungen
immer diesen ah.. approche actionnelle verwenden, weil ich dann auch eine Inspektion
habe und da eben auch geschaut wird, ob man diesen neuen Ansatz verwendet oder
nicht und ich habe verschiedene, ich ich hab verschiedene Dinge probiert und auch ah..
mit Projekt ah.. mit Projekten gearbeitet, also das heifdt ah.. du du gibst den Schilern am
Anfang die Beschreibung von dem, was du in den nachsten Stunden machen wirst und
eine eine Ubung fiihrt zur ndchsten und am Ende gibt es irgendeinen ein gréReres Projekt,
das dann geld.. ein Problem, das dann gel6st werden muss. Und ich hab versucht ah.. dass
zu machen, es funktioniert manchmal ganz gut und manchmal nicht, das kommt eben
darauf an auf die Schiler und was fiir mich ah.. was fir mich auch neu war auch ist, ah..
wirklich zu versuchen, dass der Schiiler selbststandig arbeiten muss, also dass er wirklich
sich selbst die Texte erarbeiten muss und so und das habe ich dieses Jahr versucht und

das funktioniert eigentlich ganz gut und es ist auch ahm... wie soll ich sagen, mit.. wenn
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man eine grolRe Arbeitsbelastung hat, es ist.. es hilft einem auch, wenn man nicht immer

im Frontalunterricht unterrichten muss.

I: Ja, weil die Verantwortung dann eben den anderen, also den Kids Gibergeben wird..

B4: Ja, ja mhm..

I: Noch eine Frage zu diesem Block: ahh.. Kennst du Forschungsaktivitdaten im Fachbereich

der Fachdidaktik in deinem Umkreis an der Germanistik oder am I[UFM Rennes?

B4: Uberhaupt nicht.

I: Nicht. Ok, dann kommen wir eh schon zum letzten Block. Da mochte ich noch ein
bisschen Uber deine Visionen zur Entwicklung der Fachdidaktik in deinem Fach im Fach

Deutsch fragen.

B4: (lacht) Ja.

I: Erm.. In welche Richtung entwickelt sich die Fachdidaktik deiner Meinung nach weiter?

Hier in Rennes, also in Frankreich.

B4: .. In also in Rennes ah.. pff.. das ist schwierig zu sagen.. ich glaube, dass einmal..
ahmm.. dass die, dass die Ausbildner auch eine Ausbildung brauchen und das das ist das
fehlt irgendwo. Also ich flihle mich nicht schlecht ausgebildet, weil ich eben diese ganzen
formations machen muss dieses Jahr, aber grundsatzlich die die anderen drei Personen,
die mit mir die Fachdidaktik im Master 1 und im Master 2 machen, ahh.. die sind Lehrer
und das ist alles und die haben sich schon seit Jahren sich nicht mehr mit der Fachdidaktik
in dem Sinn beschaftigt. Also, ich glaube, dass da eine Ausbildung fiir die Ausbildner nétig
ist und auch eine bessere Koordinierung, also.. ich glaube, dass es jemanden geben muss
auf der Uni ahh.. der die, der diese Teile koordiniert und der ein programme auch
schreibt, weil so wie es jetzt ist, macht ein jeder, was er glaubt, dass es wichtig ist und es

ist sicher nicht schlecht, was wir machen, aber es muss muss besser koordiniert sein, weil
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es ah.. war auch dieses Semester so wir teilweise das selbe gemacht haben im

Unterricht...

I: Weil es nicht abgesprochen ist...

B4: Genau, ja. Oder weil weil wir vielleicht auch nicht genug Ideen hatten, was wir
machen kénnen. Und es war jetzt ziemlich schnell, ich bin erst im September gefragt
worden, ob ich das machen kann und ahh.. der Robert auch, also es war total schnell und
»,macht ihr das oder nicht?“ und es braucht da eine Planung auch. Es musste auf jeden Fall
einen Plan geben, ahh.. der fir alle giltig ist, also was muss gemacht werden, weil nur
eine einen Titel zu geben fir eine Lehrveranstaltung, das ist sehr wenig, also und im
Allgemeinen in Frankreich dh.. sehe ich jetzt sowieso diese Welle des approche

actionnelle, communic — actionnelle, ahh.. und das ah..

I: Wie? Communi...

B4: Communic — actionnelle, also communication und actionnelle zusammen..

| : Aso, ok.

B4 : Und da wird sowieso, also ich habe den Eindruck, es ist sehr zentralisiert, wie immer
und es wird ein ein Punkt vorgegeben und und das muss man nehmen.. also es gibt nur
einen Ansatz, der gut ist und die anderen werden nicht einmal diskutiert, also.. das ist
ahm.. ich weil nicht, in wie weit man da.. die die Zukunft der Fachdidaktik, die wird sicher
im Ministerium beschlossen, also weil die vorgeben, was da wichtig ist und der
Europdische Referenzrahmen und so weiter, also .. das das kommt von oben, also nicht
von der Praxis.. die die Richtung, die die Fachdidaktik nehmen wird. Das wird von oben
bestimmt, das kommt nicht von den Lehrern, die sagen: , Dieses Problem gibt es und was

wie kdbnnte man machen?“
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I: Wenn du Visionen ja vorbringen willst, ja.. wie hattest du denn gerne, dass sich die
Fachdidaktik in Deutsch als Fremdsprache hier in in also in Rennes weiter sich entwickelt.

Welche Chancen, welche Befiirchtungen gibt es da deiner Meinung nach?

B4: Also ah.. meine Vision.. erstens ist das, es muss eben eine Person geben, die das
koordiniert, das brauchen wir unbedingt und dann ahh.. ein, was sehr gut ware, das ware
die Zusammenarbeit mit einem Gymnasium und mit einem collége, die die.. wo die
Schiler auch gewohnt sind, dass hin und wieder Studenten kommen und eben Dinge
probieren konnen, ausprobieren kdnnen. Ja, weil das Problem ist ja wirklich ahh.. weil wir
in der Fachdidaktik in Deutsch, da gibt es ja immer ganz wenige Studenten, die dann bis
zum Master 2 Deutsch studieren. Das Deutsch das ist sowieso eingeschrankt und dann
gibt es ganz wenig, die den Master 2 machen, das heit mit sechs Studenten eine
Unterrichtssituation simulieren das ist, das ist.. bringt nichts, weil es ist was anderes,
wenn ich vor funfunddreiRig Schiilern in der terminale stehe oder in der in der sixiéme
und das ware, also das ware ein Punkt, der ganz wichtig ware: Die Zusammenarbeit mit
mit der mit dem Schulen, wo es dann richtig Schulen gibt, wo wo jede Woche mal ein
Student hinkommt und und seinen Unterricht hdlt in einer Stunde und das wirklich
ausprobieren kann. Das ware das ware ganz wichtig, weil das ist.. dieser Bezug zur Praxis

fehlt total.

I: Mhm.. gibt es da noch irgendetwas, was du dir vorstellen kénntest?

B4: .. (lacht) Ja, also die Visionen von der Fachdidaktik.. ich wie.. ich glaube, dass also ich

fir die Vorbereitung zu meinem Kurs ahh.. habe ich ausschlieBlich deutsche Werke zur

Fachdidaktik verwendet, weil sie.. diese Werke in Franzosisch nicht gibt und ich habe

mich erkundigt, bei bei einem Institut fur Fortbildung flr Deutschlehrer auch...

I: Meinst du jetzt die Schulblicher oder..

B4: Ja, die Fachdidaktikblicher.. und ich habe mich auch..

I: Aso, die theoretischen fir Fachdidaktik, ja?!
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B4: Richtig theoretische Sache Sachen (iber Fachdidaktik und die haben mir auch, die
haben mir nichts geben kdnnen auf Franzdsisch und das war teilweise schwierig mit der
Ubersetzung mit dem Fachvokabular dann auch und und das wire zum Beispiel eine
Vision, dass es wirklich auch eine Forschung der Fachdidaktik gibt auf Franzosisch, das
gibt es nicht. Also ich habe, ich habe meine Werke verwendet, die ich in Osterreich hatte
fir.. um um meinen Kurs zu bauen und ich weil}, dass der Robert das genau so gemacht
hat, der hat nur die deutschen Werke genommen und wir haben gesucht, er hat auch
gesucht, wir haben nichts gefunden. Also es fehlt da auch die Grundlagenforschung oder..
das ist eben wahrscheinlich auch ein Grund.. oder das ist das Resultat, weil immer alles
von oben vorgegeben wird, es gibt da Uberhaupt keine Forschung oder keine neuen
Artikel oder so dazu. Wenn es Artikel gibt zu Fachdidaktik, dann geht es um den cadre
européen ahh... und dann wird da geschaut, wie der umgesetzt wird, das ist alles. Aber so
richtige Basiswerke oder so oder das ist das Werk fir die Fachdidaktik, das gibt es nicht im
Franzosischen, also fiir den Deutschunterricht, fiir den Englischunterricht weils ich es

nicht.

B4: Das ware sicher ein ahh.. wichtiger Punkt, dass es.. dass es sowas wie

Fachdidaktikforschung oder so an den Unis auch geben muss..

I: Ja, das gibt es so in der Hinsicht wahrscheinlich nicht.. Wie du es gesagt hast.. Gut, ich

bin nun am Ende des Interviews, mdchtest du aus deiner Sicht noch etwas erganzen?

B4: (lacht) Fir die Fachdidaktik..

I: Wie auch immer..

B4: Nein..

I: Dann danke ich dir vielmals..
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B4: Bitte sehr..

[: Esist 14.29Uhr und ich beende hiermit das Interview.

575  Nachtrag: Interviewte 4 ist ca. 40 Jahre alt.
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Anhang 8:

Codierte Textstellen aus den transkribierten Interviews

e Welches Wissen und welche Fahigkeiten im Bereich der Fremdsprachvermitt-
lung sollen zuklnftige Lehrerlnnen wahrend der Lehrerinnenausbildung erhal-

ten?

Institut fiir Romanikstik in Wien:

Wir hatten damals extremst schlechte Lehrbicher und es war einfach ein Bedirfnis ah... auBerhalb der

Lehrbiicher, zusatzlich zu den Lehrbiichern viel zu erarbeiten. (11, Z 21 — 23) Die Arbeit mit Jugendlichen hat
mich immer fasziniert ahhh.. und einfach das kommunikative Modell. (11, Z 32 — 34) die ganze

Registerproblematik, all das ist mit Wolfgang Pollak einfach verbunden. (I1, Z 52 — 53) dann ist es
unabdingbar nach Frankreich zu fahren um eben auch wirklich dort zu leben und ahh... das gesprochene
Franzésisch auch wirklich zu beherrschen. (11, Z 54 — 56) mir ist die Anwendung, so wie wir es von von Pollak
gehort haben und gelernt haben und gelebt haben, auch die Anwendung der Sprache in der Realitat, ist flr
mich ah.. das Grundanliegen und daher ist fiir mich auch das Grundanliegen (11, Z 76 — 79) Momentan ist
sicherlich das aller wichtigste und das aktuellste, die neuen die neuen Formen des Unterrichtens, um die
Schiiler fir einen Kompetenz, also um .. dhh.. fiir einen kompetenzorientierten Unterricht vorbereitet zu sein,
denn nur durch einen kompetenzorientierten Unterricht kann man die Schiler tatsdchlich zu den Standards
beziehungsweise zur standardisierten Reifepriifung bringen. (11, Z 96 — 100) Sie sollen auf jeden Fall einen

ersten Einblick haben, in die in die Formate, die momentan aktuell sind ahh.. das, was mir ganz wichtig ist ist,
dass sie auch erkennen, dass sie fir sich selbst etwas machen sollen, dass sie auch den Wert ahh.. eines

Auslandsaufenthaltes erkennen, denn nur durch einen Auslandsaufenthalt kann ich als Vorbild, als Lehrer
ein Vorbild fir meine Schiiler sein.. (11, Z 105 — 109) dann natiirlich der gemeinsame Europaische
Referenzrahmen, da gibt es die Tendenzen, die Vereinheitlichungstendenzen in ganz Europa, beziehungsweise
auf der ganzen Welt und dadurch... (11, Z 129 — 131) Standards, zentrale Reifepriifung. Und ahh.. alle
didaktischen Basiswerke, die darauf ausgerichtet sind, ahh.. auf einen kompetenzorientierten Unterricht
vorzubereiten. (11, Z 135 — 137) ein wesentlicher Punkt, andererseits eine Schwierigkeit, die Fachdidaktik so
zu fiihren, dass sie mit den gleichen Methoden arbeiten kann, wie die Studenten dann im Nachhinein in ihrem
Berufsfeld brauchen. Das heiflt: Gruppenarbeiten machen zu lassen. Diese Gruppenarbeiten so zu begleiten
und &h.. durch durchfiihren zu lassen, dass man sieht, dass es nur auf diese Weise auch in der Klasse
weiterfunktionieren kann und dass, eines der Hauptprobleme, die ich immer wieder sehe und wo ich den
Eindruck habe, dass ich sehr hdufig an Grenzen sto stoRe, ist ahh... die Selbsttatigkeit bei der Erarbeitung, denn
man hat auf der Uni das, was ich ja schon ewig lang kritisiere, diese Vorlesungen (11, Z 142 — 150) In der

Schule ist das, was momentan das aller wichtigste vorrangige ist, ahh.. das eigenstandige Erarbeiten und das ist

manchmal relativ schwer zu verbinden in der Fachdidaktik. (11, Z 152 — 154) Das eigenstindige
1



selbststandige Erarbeiten, Einzelarbeiten, Einzelreflexionen. Ah.. die reflektorische Arbeit ist auch eine ganz
ganz wichtige, wo ich in den letzten, in der letzten Zeit, in den letzten Jahren merke, dass es ahh.. schwieriger
wird. (11, Z 162 — 164) Also, man stellt immer mehr fest, dass das Reflexionspotenzial sinkt.. (11, Z 170) Ich
erfahre eine teilweise eine gewisse Passivitdt und ein Delegieren der Verantwortung an andere, das ist das, was

ich in der letzten Zeit verstirkt ahh.. hier im universitdren Bereich, in der Arbeit mit Studenten erlebe... (I1,
Z 177 — 179) natiirlich sehe ich sehr wohl, dass wir Erwachsene diejenigen sind, die die Jugendlichen soweit

bringen (11, Z 191 — 192) In Richtung eines kompetenzorientierten Unterrichtes, denn das kommt nicht in
die Kopfe der Leute, was es liberhaupt bedeutet und so zu unterrichten, dass Kompetenzen geférdert werden.
Dass sich Kompetenzen bei den Schiilern entwickeln kénnen. (11, Z 449 — 452) in der Schule legt man Wert
auf rep reproduzierbares Wissen, es ist die Reproduktion, die zdhlt und nicht die eigensténdige Produktion und

das ist auch der Jammer am Schulsystem (11, Z 454 — 456)

ein Panorama zu geben, von dem, was der Unt.. was der Fremdsprachenunterricht und im speziellen eben der
Franzosischunterricht eigentlich bedeutet. In Hinsicht auf Lehrziele, auf Motivation, auf Ansatze, also

kommunikativen oder kognitiven Ansatz, auf die Bearbeitung von Unterrichtsmaterial, auf die ahhmm.. auf die

Analyse von Lehrbiichern und so weiter. (12, Z 65 — 70) dass ich sie &h.. dhhm.. ihnen die Moglichkeit gebe,

sich einzulesen in Fachsprache, die sicherlich nicht in der Schule gefragt ist in dieser Qualitat (12, Z 77 — 79)

Und auch eine Analyse, das ist sehr wichtig, welche Art von Fachsprachen in welchem Schwierigkeitsgrad in

welchem AusmaRB ahm.. moglich sind in einer hoheren Schule, d4hh. wie weit Zeit vorhanden ist, wieweit der
Anspruch an die Fachsprache dhh.. gegeben ist. (12, Z 82 — 85) Sie sollten ah.. versuchen selbststéndig dhh..

Unterrichtsmaterial zu bearbeiten und unter Unterrichtsmaterial verstehe ich in dem Fall Original ah..
unterlagen, die sie in eine didaktische Einheit einarbeiten, das heillt, was muss ich vorher tun, um diese
Unterlage sinnvoll verwenden zu kénnen, was muss ich, was kann ich nachher damit tun, was nicht mehr direkt
mit der Unterlage zu tun hat, sondern zum Beispiel ahhmm.. Hortraining ist oder Sprechtraining ist oder
Schreibtraining ist oder grammatikalisches Training ist, immer ausgehend von einer Unterrichtseinheit, sodass

etwa in dem dhm ..weitesten Sinn.. ahm.. kommunikativen Ansatz ein ein Unterrichtsmaterial optimal genutzt
ist. (12, Z 96 — 104) also, diejenigen, die sich dhm.. fiir weniger schwieriges Material entscheiden, versuche

ich sie auch ein bisschen darauf zu drangen, dass es einen Sinn hat, solche Blocke und Einheiten auch im

Anfangsunterricht zu dh.. machen, die eben ah.. Originalmaterial in den Unterricht hereinbringen, das das
eigentlich nicht fiir Lehrer, sondern fir Muttersprachler ge gedacht ist. (12, Z 105 — 110) Mit sich bewusst

werden, was sie an Kenntnissen haben miissen, um richtig ah.. zu unterrichten. Es geht zum Beispiel auch
darum, Fragen richtig zu formulieren, das heift auch fiir die Schiler, die Sprache, die sie selber dann
verwenden, eben Auftrdge, Fragen, Leitung von von einer von einem Gesprach ahh.. dass sie sich dariiber klar
sind, was ist zu schwierig, was ist leicht, das heillt, ist dh.. ein Teil der Arbeiten, die die Studierenden abgeben,
ist immer: Wie genau schaut das in der Klasse aus. Welche Fragen werde ich stellen, welche Arbeitsblatter
werde ich Vorlegen und ich versuche eben auch genau die auch genau anzuschauen und die Sprache und in dh

einer abschlieRenden Sitzung dann auch noch zu besprechen, mit jedem einzelnen. Ahh.. Und grundsitzlich
2



ware also das Ziel ah.. dass sie einen ersten Einstieg haben, wie muss ich meine ahh.. Arbeiten, meine
sprachlichen Materialien aufbereiten, damit ich sie optimal im Unterricht einsetzen kann. (12, Z 115 — 126)

Weil Vortragen ist gut und schon, ahh das versteht man natirlich sofort, man nickt, und ah.. hat aber selber

nicht dh.. die die die direkte Arbeit gemacht. Ich glaube, es ist sehr wichtig, dass man selbst diese Arbeit macht
und selbst sieht, wie auch wie man in welche Richtung man selber arbeitet. (12, Z 142 — 145) Und ich nehme

mal an, dass ah.. dass es eigentlich nicht geht, ohne ahh.. Kenntnis der Landeskunde fiir die Auswahl von den
Unterlagen, die zum Beispiel genommen werden. Ja, oder eine Erkenntnis der ahh... der Linguistik ware auch

gut, um ahm.. besser die Texte analysieren zu kénnen dh.. und dh.. im im allgemeinsten Sinn wiirde ich sagen
shh.. jede Art von Wissenschaftsausbildung gibt einen besseren Blick auf die au auf das, was man tun. (12,
Z 169 — 174) Also, ich glaube die. wichtig wire, wenn das auf einem Niveau der allgemeineren Sicht bleibt,

wo man sagt: Was ist moglich und im im Sprachunterricht, was kénnen wir tun, was sollten wir tun und dieses

,sollten” sollte nicht von irgendwelchen Schulgesetzen beschrankt sein, sondern das sollte eine Vision sein,

shm.. die sich auf den Unterricht selbst &hm.. beschrankt. (12, Z 478 — 483)

Université Rennes 2 und IUFM Rennes:

zum Beispiel, dass man nicht immer so viel sprechen sollte als Lehrer oder, dass man die Schiiler dazu bringen
sollte zu sprechen, anstatt immer selber alles zu erklaren oder dass man ahh.. das es sogar moglich ist
einsprachigen Unterricht zu machen auf Anfingerniveau. (13, Z 44 — 48) fiir die ja wirklich praxisnahe und
ohne viel Drumherum ahh.. mit ihnen versuche, wie sie guten Unterricht machen kénnen, vor allem in
Frankreich, wo es meiner Meinung nach viele Probleme mit der Fremdsprachvermittlung im allgemeinen im
Speziellen auch im Deutschen gibt und ich versuche halt, bestimmte Barrieren zu brechen und bestimmte sehr
eingeschliffene Muster von ahm... Fremdsprachvermittlung dem halt irgendwie neue Wege zu zeigen durch
Partnerarbeit... also ich versuche das sehr praxisorientiert.. also zum Beispiel Partnerarbeit, Gruppenarbeit,

diese Aspekte Uber die Sprechzeit der Schiller und mhm... neue Arten von Lesetechniken, wie man mit Texten
umgehen kann.. (I3, Z 75 — 83) ich hab das erst mal ich habe das auf die vier Fertigkeiten aufgebaut diese

diese Veranstaltung und wir haben halt mit den rezeptiven Fertigkeiten oder compétences, wie es heist ahm..
angefangen und sind dann zu den ahmm.. ah.. I: produktiven.. B3: Produktiven gekommen, genau. Und die
sollten erst mal einen Uberblick kriegen Uber diese diese Fertigkeiten, was das iberhaupt bedeutet, sich zuerst
einmal bewusst werden, was man macht in der Fremdsprachenvermittlung, dass man diese Fertigkeiten kennt,
dass die alle wichtig sind ahm.. wir haben bestimmte Begriffe geklart, globales Verstandnis, Detailverstandnis,
Begriffe wie Vorentlastung also das man Schdler fir dhh.. vor einer Aufgabe immer ein bisschen entlastet, in-

dem man adhm... ich sag einmal eher lockere Ubungen dazu macht und die die Gedanken zu dem Thema
aktiviert und auch andere Begriffe. (I3, Z 156 — 170) Auch ach ja, ein wichtiger Punkt ist auch noch neben

den vier Kompetenzen, wie vermittelt man Grammatik, das habe ich ganz am Anfang gemacht, also auch ein ja,

nicht so einfaches, offensichtliches Problem dhm.. wie bringe ich Schiilern Grammatik bei und dann oder ist das
3



die nachste Frage: Wie wie wie die ahm.. wie die Stunde so aufgebaut ist? (13, Z 176 — 180) ich denke, die

sollten einfach mehr dhm.. sich bewusst sein Uber liber bestimmte Prozesse, die beim Fremdsprachenlernen
ablaufen, dass die die Fahigkeiten voneinander trennen, dass die sich einfach bewusst sind, was wird jetzt
gerade trainiert, was wird jetzt dh.. welche Fertigkeit oder welches welches welche in welchem Stadium
befinden sich die Lerner gerade, was mochte ich erreichen, also dass die auch immer die Frage nach dem Wa-
rum, warum mache ich diese Aufgabe, warum &h.. machen die Schiiler gerade das, warum soll man das machen

dhm.. ah.. dass ihnen das bewusst wird und dass sie einfach, dass sie dann besser fahig sind, sich in die
Lernerperspektive hineinzuversetzen (13, Z 190 — 198) Und das man sich einfach kritisch mit Aufgabentypen

auseinandersetzt mit sich selbst als Lehrerperson, mit seinen eigenen Schwachen auch und ja.. dass man sich

einfach Giber bestimmte Sachen bewusst wird und nicht immer eins zu eins immer aus dem Lehrbuch die dhh..
Aufgaben bernimmt (13, Z 211 — 214) fiir mich die wichtigste Fertigkeit ist, Fertigkeit sprechen, und einfach

sich spontan ausdriicken zu kénnen .. (I3, Z 416 — 417) .. unter der unter der in deren schulischen Denken,
wer was kommt im concours dran ahm.. wie wie sieht die Frage dann im concours aus im concours und ah.. es

ist ah.. es ist das ganze Augenmerk liegt also auf dieser groBen Priifung (13, Z 463 — 466)

das war also ein ah.. ein erstes Aufarbeiten von ah.. grundsatzlichen Dingen und auch eine Einflihrung in diesen
approche actionnelle, der momentan sehr propagiert wird und im zweiten Semester ist es die Fortfiihrung von
dem.. von dem Seminar, das ist auch.. es gibt da mehr Stunden allerdings ahh.. und das ist dann konkret auch
die Vorbereitung auf die Didaktikpriifung fiir den CAPES externe und interne. (14, Z 59 — 64) didatcisation de
de support. Das ist alles, also nur wie didaktisiert man verschiedene Unterrichtsmittel, also es gibt weder ahh..
Lehrziele oder ahh.. oder irgendwelche Vorlagen dafiir, das heiflt also ich und der der Robert, der den zweiten
Teil gemacht hat, wir haben also selbst unser Programm erstellen miissen. (14, Z 88 — 91) zum Beispiel hab
ich ahh.. eben verschiedene ahh.. Unterrichtsmittel mitgenommen, Texte oder Horverstandnisiibungen und die
Schiler, also die Studenten mussten dann versuchen dann das didaktisch aufzubereiten. Dann habe ich
verschiedene ahm... Lehrwerke mitgenommen (14, Z 102 — 105) Das war ein Teil einmal liber das lycée und
einmal Uber das collége, ahh.. wo sie sich eben vertraut machen konnten mit den verschiedenen Ansatzen, die
es darin gibt und dann habe ich ahmm.. ein bisschen theoretische Sachen auch gemacht, wie man Konflikte
vermeiden kann, was sind die Sozialformen des Lernens, also so grundlegende Sachen und am Ende von dem
Seminar, das ist im ersten dhh.. Semester, mussten sie aus drei verschiedenen ah.. Dokumenten, also
schriftlichen und Hortexten, mussten sie dann selber versuchen ah.. eine Einheit zu konstruieren, wie man das
verwenden kénnte im Unterricht. (14, Z 109 — 116) also man muss versuchen, die drei Dokumente ahh.. zu
verbinden mit einer Thematik und eben schauen ahh.. welche ah.. welches kulturellen.. welches kulturelle
Wissen kann man vermitteln oder welche Grammatikteile wiirden dazu passen, also dass man von der
Thematik ausgeht und dann versucht ahm.. ah.. die Grammatik herauszulésen oder das ah.. oder das Thema
herauszulésen. (14, Z 126 — 130) Man verbindet die drei dann, diese drei Dokumente und versucht eine eine

logische Reihenfolge zu finden. Also man muss auch erkennen, welcher Text oder welches Hordokument



schwierig ist fur den Schiiler und wo die Probleme sind. (14, Z 134 — 136) die Texte in Verbindung bringen

mit ahm.. dem Europaischen Referenzrahmen, also das man die Texte einordnen kann, wo.. fiir welche Stufe
die geeignet sind, fir welche Klasse.. Ahh.. was sie auch kénnen das ist also das ahh.. ahm... sie kdnnen also
ahm.. die .. diese drei Dokumente verbinden und auch erkennen, welche Reihenfolge logisch ware und das
auch ahh.. dass sie auch so ein Projekt, so eine tdche finale konstruieren kénnen und es ist wichtig fiir den fir
den socle commun, der.. der dies, also der 2011 das erste Mal eben bestatigt werden muss, da muss man nach

Kompetenzen ahh.. bewerten und Kompetenzen kann man auch nur beurteilen, wenn man einen Unterricht
macht, wo die Kompetenzen ah.. gezeigt werden konnen. (14, Z 143 — 152) die Kompetenzen zum Beispiel

beim socle commun fir das collége das ist das Niveau A2 und das sind so Kompetenzen ah.. da gibt es dann ah..
flr das Horverstandnis und das ahh.. Leseverstandnis und d.. der Ausdruck eben mit den zwei expression orale
und contenue und ah.. interaction und nach diesen Kompetenzen wird das auch bewertet und kann der Schiiler
zum Beispiel ahh..ahm.. nicht nur einen Lickentext ausfiillen, sondern mit seinem Sprachmaterial
Informationen bekommen, etwas verstehen und dann irgendetwas l6sen damit, also das ist.. irgendwie
umfassenderes Lernen.. (14, Z 157 — 164) zum Beispiel, dass wir uns den socle commun und da gibt es dieses
livre personnel des compétences fiir die Schiiler, das habe ich kopiert und mitgenommen und das haben wir uns
angesehen, was man Uberhaupt benoten muss und beurteilen muss ahh.. dann haben wir uns den cadre
européen, also Al, A2, B1, B2 genauer angesehen welche Deskriptoren gibt es da, welche Thematik wird
angesprochen, bei A1 zum Beispiel Familie und Umfeld und so, also dass sie wirklich, dass sie wirklich drinnen
sind, ahh.. dann vom theoretischen her habe ich noch gemacht das, es gibt in Frankreich die zehn Kompeten-
zen des Lehrers, wo eben drinnen steht Maitrise de la langue francaise.. (14, Z 175 — 183) und dann haben
wir.. dann habe ich vorgestellt, wie man eine eine séquence konstruiert und dann haben .. habe ich ihnen ahh..
immer verschiedene Dokumente kopiert und sie mussten entweder im Unterricht oder zu Hause ahm..
versuchen, zuerst war es nur ein Dokument, da ahh.. zu didaktisieren und dann eben mehrere zusammen und
das haben sie dann vorgestellt und wir haben es diskutiert im Unterricht. (14, Z 188 — 193) es gibt einen
Ansatz, der wird propagiert von den Inspektoren und vom Ministerium, das ist eben der handlungsorientierte
Unterricht und der ist sozusagen ahh.. der wird nicht diskutiert, ob der.. welche Mangel der hat oder ob der gut
ist oder nicht, das wird nicht in Frage gestellt, also das ist das ist der Ansatz, der zu verwenden ist und den den
mussen wir vermitteln und den missen die Schiler dann, also die Studenten dann auch umsetzen, also wenn
sie die Prifung haben, zum Beispiel den CAPES, dann missen sie nach diesem Ansatz vorgehen, also

irgendwelche andere Theorien werden nicht einmal diskutiert. (14, Z 486 — 496)



e Welche grundlegenden Konzepte des Lernens werden in der Fremdsprachdi-
daktik verfolgt?

Institut fiir Romanikstik in Wien:

Wir haben dann eine Gruppe von Lehrern gegriindet, haben uns einmal im Monat oder alle sechs Wochen cirka
getroffen, um ahh... zusitzliche kommunikative Unterrichtsmethoden zu entwickeln. (11, Z 23-25) Die Arbeit
mit Jugendlichen hat mich immer fasziniert ahhh... und einfach das kommunikative Modell. Wir waren von
meiner Generation her, sehr sehr stark gepragt von Wolfgang Pollak, die Ansdtze von Wolfgang Pollak sind
diejenigen, die ... wir im, seit dem vorigen Lehrplan, dann auch im im Lehrplan verankert haben und in diese
Richtung geht im Grunde genommen ahhh... die Entwicklung der Fachdidaktik auch. (11, Z 32-35) Er war

Soziolinguist und hat uns eigentlich sehr geprédgt, denn er hat als erster nicht die die Sprachgeschichte

herangezogen, sondern das aktuell gesprochene Franzosisch, das jetzt in Frankreich verwendet wird und
genauso in ltalien, das aktuelle Italienisch, das von der Mehrheit der der Leute verwendet wird. (11, Z 45-48)

Momentan ist sicherlich das aller wichtigste und das aktuellste, die neuen die neuen Formen des Unterrichtens,
um die Schiiler fur einen Kompetenz, also um .. dhh.. fur einen kompetenzorientierten Unterricht vorbereitet

zu sein, denn nur durch einen kompetenzorientierten Unterricht kann man die Schiler tatsdchlich zu den
Standards beziehungsweise zur standardisierten Reifepriifung bringen. (11, Z 96-100) Sie sollen auf jeden Fall
einen ersten Einblick haben, in die in die Formate, die momentan aktuell sind ahh.. das, was mir ganz wichtig ist
ist, dass sie auch erkennen, dass sie fur sich selbst etwas machen sollen, dass sie auch den Wert ahh.. eines

Auslandsaufenthaltes erkennen, denn nur durch einen Auslandsaufenthalt kann ich als Vorbild, als Lehrer ein
Vorbild fiir meine Schiiler sein.. (11, Z 105-109) ich versuche es durch Vorbildwirkung zu erreichen, ich

versuche es durch konkrete Beispiele aus der Praxis zu erreichen und ahh.. ich versuche natdrlich auch ahh..
Erlebnisse zu schildern, wo man, Erlebnisse aus den Schulklassen zu schildern, an denen man erkennt, dass die
dass die Schiler sehr interessiert sind an persdnlichen Erfahrungen der Lehrer. Ich spreche jetzt wirklich
konkret ahh.. Auslandsaufenthalte an einmal. (11, Z 118-122) Das Standardbuch, das ahh.. unabdingbar ist,
ist ahh.. in Franzésisch ,Cours de didactique” von von ah.. Cug/Gruca, das ist im Grunde genommen das
Standardwerk, dann da.. das das didaktische Standardwerk, dann natirlich der gemeinsame Europdische
Referenzrahmen, da gibt es die Tendenzen, die Vereinheitlichungstendenzen in ganz Europa, beziehungsweise
auf der ganzen Welt und dadurch... I: Im Bezug jetzt auf die Standards.. ? B1: Ja.. Standards, zentrale
Reifeprifung. Und ahh.. alle didaktischen Basiswerke, die darauf ausgerichtet sind, ahh.. auf einen
kompetenzorientierten Unterricht vorzubereiten. (11, Z 127-137) ein wesentlicher Punkt, andererseits eine
Schwierigkeit, die Fachdidaktik so zu fiihren, dass sie mit den gleichen Methoden arbeiten kann, wie die
Studenten dann im Nachhinein in ihrem Berufsfeld brauchen. Das heif3t: Gruppenarbeiten machen zu lassen.
Diese Gruppenarbeiten so zu begleiten und &dh.. durch durchfiihren zu lassen, dass man sieht, dass es nur auf
diese Weise auch in der Klasse weiterfunktionieren kann und dass, eines der Hauptprobleme, die ich immer

wieder sehe und wo ich den Eindruck habe, dass ich sehr hdufig an Grenzen sto stofRe, ist ahh... die
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Selbsttatigkeit bei der Erarbeitung, (11, Z 142-149) In der Schule ist das, was momentan das aller wichtigste
vorrangige ist, ahh.. das eigenstdndige Erarbeiten und das ist manchmal relativ schwer zu verbinden in der
Fachdidaktik. Also ich versuche es anzuregen, ich versuche es ich versuche immer eine eine Mischung
zwischen, dem was an und fiir sich ahhm.. eher der Standard ist an der Uni und dem was ah.. didaktische
Methoden in der Schule sind zu verbinden. Ich arbeite in meiner Vorbereitung fir meine Lehrveranstaltungen
immer speziell an diesen Bereichen. (11, Z 152-157) Das eigenstindige selbststindige Erarbeiten,
Einzelarbeiten, Einzelreflexionen. Ah.. die reflektorische Arbeit ist auch eine ganz ganz wichtige, wo ich in den
letzten, in der letzten Zeit, in den letzten Jahren merke, dass es ahh.. schwieriger wird. (11, Z 162-164) Ich
erfahre eine teilweise eine gewisse Passivitdt und ein Delegieren der Verantwortung an andere, das ist das, was
ich in der letzten Zeit verstarkt ahh.. hier im universitdren Bereich, in der Arbeit mit Studenten erlebe...

(11, 177-179)

Sie sollten ah.. versuchen selbststandig dahh.. Unterrichtsmaterial zu bearbeiten und unter Unterrichtsmaterial
verstehe ich in dem Fall Original dh.. unterlagen, die sie in eine didaktische Einheit einarbeiten, das heil3t, was
muss ich vorher tun, um diese Unterlage sinnvoll verwenden zu kénnen, was muss ich, was kann ich nachher
damit tun, was nicht mehr direkt mit der Unterlage zu tun hat, sondern zum Beispiel ahhmm.. Hortraining ist
oder Sprechtraining ist oder Schreibtraining ist oder grammatikalisches Training ist, immer ausgehend von

einer Unterrichtseinheit, sodass etwa in dem ahm ..weitesten Sinn.. ahm.. kommunikativen Ansatz ein ein
Unterrichtsmaterial optimal geniitzt ist. (12, Z 96-104) Mit sich bewusst werden, was sie an Kenntnissen
haben missen, um richtig ah.. zu unterrichten. Es geht zum Beispiel auch darum, Fragen richtig zu formulieren,
das heifSt auch fiir die Schiler, die Sprache, die sie selber dann verwenden, eben Auftrage, Fragen, Leitung von
von einer von einem Gesprach dhh.. dass sie sich daruber klar sind, was ist zu schwierig, was ist leicht, das
heillt, ist dh.. ein Teil der Arbeiten, die die Studierenden abgeben, ist immer: Wie genau schaut das in der

Klasse aus. Welche Fragen werde ich stellen, welche Arbeitsblitter werde ich vorlegen (12, Z 115-121) Mmit
einer Arbeit, die ah.. mehrere Phasen enthalt: es muss zuerst einmal das Unterrichtsmaterial ausgewahlt wer-
den, es soll eine Analyse erstellt werden, warum das Material ausgewahlt worden ist, was es sozusagen hergibt
und dann die die Ausarbeitung fiir fiir eine fiktive natiirliche Klasse. (12, Z 131-134) Es ist, glaube ich, viel
besser, wenn die Studierenden selber das machen und und zum Beispiel auch merken, wie ah.. lang man
nachdenken muss, um eine gute Frage zu stellen, die fur Schiiler sehr zielflihrend ist, damit aus der sie dann
ahh.. was machen kdnnen, als zum Beispiel das alles nur vorzutragen. Weil Vortragen ist gut und schon, dhh das
versteht man natdrlich sofort, man nickt, und ah.. hat aber selber nicht dh.. die die die direkte Arbeit gemacht.
Ich glaube, es ist sehr wichtig, dass man selbst diese Arbeit macht und selbst sieht, wie auch wie man in welche
Richtung man selber arbeitet. (12, Z 139- 145) Das kann ich mir wohl aus aus den verschiedenen, mehr
strukturellen, mehr kommunikativen Methoden mehr.. und ahh.. und da gibt es eigentlich sehr viele
interessante Ansdtze und ich glaube auch, dass im Augenblick das ahh.. das Angebot sehr gut ist und man kann
nur hoffen, es geht in diese Richtung weiter.. (12, Z 347-351) Ja, es sollte glaube ich nicht, allzu ahmm.. schul-

und praxisbezogen sein, ahh.. das wire glaube ich ein Riickschritt, wenn man nur sagt: Ahm.. das und das &hh..
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erlaubt das Schulgesetz und das und das erlaubt das Schulgesetz nicht. Dafir ist das Unterrichtspraktikum da,

dass man das dann in der dhh.. im Zusammenhang mit der Institution Schule sieht. (12, Z 374-378)

Université Rennes 2 und IUFM Rennes:

also ich versuche das sehr praxisorientiert.. also zum Beispiel Partnerarbeit, Gruppenarbeit, diese Aspekte liber

die Sprechzeit der Schiiler und mhm... neue Arten von Lesetechniken, wie man mit Texten umgehen kann..
(13, Z 80-83) einerseits ganz ganz trivial, indem ich sie ihnen .. indem ich es ihnen erzéhle, indem ich ihnen die
Aufgaben vorstelle und bestenfalls dhm.. indem &h.. sie halt selbst vor der Kleingruppe, die in der wir da waren
ih.. eine Unterrichtssim.. Unterrichtssituation simulieren (13, Z 204-207) Und das man sich einfach kritisch

mit Aufgabentypen auseinandersetzt mit sich selbst als Lehrerperson, mit seinen eigenen Schwachen auch und

ja.. dass man sich einfach lGber bestimmte Sachen bewusst wird und nicht immer eins zu eins immer aus dem

Lehrbuch die dhh.. Aufgaben tibernimmt (13, Z 211-214)

ein erstes Aufarbeiten von ah.. grundséatzlichen Dingen und auch eine Einfihrung in diesen approche
actionnelle, der momentan sehr propagiert wird und im zweiten Semester ist es die Fortfliihrung von dem.. von
dem Seminar, das ist auch.. es gibt da mehr Stunden allerdings ahh.. und das ist dann konkret auch die
Vorbereitung auf die Didaktikpriifung fiir den CAPES externe und interne. (14, Z 59-64) gibt es eigentlich nur
Schlagworter und die Beschreibung von dem Seminar ist also ah.. didactisation de de support. Das ist alles, also
nur wie didaktisiert man verschiedene Unterrichtsmittel, also es gibt weder ahh.. Lehrziele oder ahh.. oder
irgendwelche Vorlagen dafiir (14, Z 87-90) die drei Dokumente ahh.. zu verbinden mit einer Thematik und
eben schauen ahh.. welche ah.. welches kulturellen.. welches kulturelle Wissen kann man vermitteln oder
welche Grammatikteile wiirden dazu passen, also dass man von der Thematik ausgeht und dann versucht ahm..
ah.. die Grammatik herauszulésen oder das ah.. oder das Thema herauszulésen. (14, Z 126-130) die Texte in
Verbindung bringen mit ahm.. dem Europdischen Referenzrahmen, also das man die Texte einordnen kann,
wo.. fiir welche Stufe die geeignet sind, fiir welche Klasse.. (14, Z 143-145) erkennen, welche Reihenfolge
logisch ware und das auch dhh.. dass sie auch so ein Projekt, so eine tdche finale konstruieren kdnnen und es
ist wichtig fiir den fur den socle commun, der.. der dies, also der 2011 das erste Mal eben bestatigt werden
muss, da muss man nach Kompetenzen ahh.. bewerten und Kompetenzen kann man auch nur beurteilen, wenn
man einen Unterricht macht, wo die Kompetenzen ah.. gezeigt werden kénnen. (14, Z 147-152) weil es liegt
vor allem auch daran, weil es gibt einen Ansatz, der wird propagiert von den Inspektoren und vom Ministerium,
das ist eben der handlungsorientierte Unterricht und der ist sozusagen ahh.. der wird nicht diskutiert, ob der..
welche Mangel der hat oder ob der gut ist oder nicht, das wird nicht in Frage gestellt, also das ist das ist der
Ansatz, der zu verwenden ist und den den mussen wir vermitteln und den mussen die Schiler dann, also die

Studenten dann auch umsetzen, also wenn sie die Prifung haben, zum Beispiel den CAPES, dann miissen sie

nach diesem Ansatz vorgehen, also irgendwelche andere Theorien werden nicht einmal diskutiert. (14, Z 385-



393) weil es geht nur darum, dass du beim bei dem CAPES umsetzen kannst, dass die Schiiler acteurs sind und
so weiter, aber die konkreten Schwierigkeiten, die man so hat als Lehrer, zum Beispiel warum.. wie kann man
das machen, dass die Schiiler das machen, Vokabel zu lernen zu Hause zum Beispiel oder dass sie die die
Hausilibungen schreiben oder selbststiandig auch lernen, das wird eigentlich.. also man geht eigentlich von ei-
nem idealen Schilertyp aus und deshalb ist es auch realitatsfern. Es ist auch realitatsfern zu sagen, in jeder
zweiten Stunde mache ich eine Internetrecherche, weil einfach die das Material fehlt an den Schulen. Also man

geht von einer idealen Situation aus und von idealen Schilern und nicht davon, dass man vielleicht eine ganz
heterogene Gruppe haben kann am Freitag von finf bis sechs Uhr.. (14, Z 411-420) in Frankreich ah.. sehe ich
jetzt sowieso diese Welle des approche actionnelle, communic — actionnelle, ahh.. und das ah.. I: Wie?

Communi... B4: Communic — actionnelle, also communication und actionnelle zusammen.. (14, Z 488-493)

e Welche didaktischen Praktiken werden in den Lehrerlnnenausbildungs-
lehrveranstaltungen verwendet und wie stimmen diese mit grundlegenden

Konzepten und Zielen der Ausbildungsinstitution Uberein?

Institut fir Romanikstik in Wien:

ich versuche es durch Vorbildwirkung zu erreichen, ich versuche es durch konkrete Beispiele aus der Praxis zu
erreichen und ahh.. ich versuche natiirlich auch ahh.. Erlebnisse zu schildern, wo man, Erlebnisse aus den
Schulklassen zu schildern, an denen man erkennt, dass die dass die Schiler sehr interessiert sind an

personlichen Erfahrungen der Lehrer. Ich spreche jetzt wirklich konkret ahh.. Auslandsaufenthalte an einmal.
(11, Z 118-123) einerseits ein wesentlicher Punkt, andererseits eine Schwierigkeit, die Fachdidaktik so zu

flhren, dass sie mit den gleichen Methoden arbeiten kann, wie die Studenten dann im Nachhinein in ihrem
Berufsfeld brauchen. Das heiflt: Gruppenarbeiten machen zu lassen. Diese Gruppenarbeiten so zu begleiten
und &h.. durch durchfiihren zu lassen, dass man sieht, dass es nur auf diese Weise auch in der Klasse
weiterfunktionieren kann und dass, eines der Hauptprobleme, die ich immer wieder sehe und wo ich den Ein-

druck habe, dass ich sehr hdufig an Grenzen std stofRe, ist ahh... die Selbsttatigkeit bei der Erarbeitung
(11, Z 142-149) das eigenstindige Erarbeiten und das ist manchmal relativ schwer zu verbinden in der
Fachdidaktik (11, Z 153-154) Das eigenstindige selbststiandige Erarbeiten, Einzelarbeiten, Einzelreflexionen.
Ah.. die reflektorische Arbeit ist auch eine ganz ganz wichtige, wo ich in den letzten, in der letzten Zeit, in den

letzten Jahren merke, dass es ahh.. schwieriger wird. (11, Z 162-164) versuche immer wieder Vergleiche mit

anderen ahhh... ... Methodiken auch ahh.. von Kollegen zu machen (11, 249-250) mir ist es trotz allem ganz

wichtig, dass die dass ich die neuesten Modelle fiir die Stu Studenten prasentieren kann und da ist es natiirlich

immer unabdingbar, dass ich mir Schularbeiten von Kolleginnen und Kollegen hole, die jetzt in diesem Jahr



eben in bestimmten Klasse unterrichten (11, Z 252-255) Ich schicke Studenten nicht in die Schule, ich rege es

ich rege an. (11, Z 265)

ich versuche, den Studierenden ein Panorama zu geben, von dem, was der Unt. was der
Fremdsprachenunterricht und im speziellen eben der Franzdsischunterricht eigentlich bedeutet. In Hinsicht auf
Lehrziele, auf Motivation, auf Anséatze, also kommunikativen oder kognitiven Ansatz, auf die Bearbeitung von
Unterrichtsmaterial, auf die ahhmm.. auf die Analyse von Lehrbiichern und so weiter. (12, Z 65-70) mit der
Hoffnung, dass viel Interaktion in der Lehrveranstaltung stattfindet, dass die Studenten mitsprechen und ahh..
dass sozusagen einmal der der Grundstein gelegt wird, wahrend die ARGE vier ist ja.. sollte ja sein fir
Berufsbildende Hohere Schulen und da kann man natirlich feststellen, dass im Laufe des Studiums die
Fachsprachen nicht wirklich prioritar sind. (12, Z 71-75) Sie sollten &h.. versuchen selbststindig &hh..
Unterrichtsmaterial zu bearbeiten und unter Unterrichtsmaterial verstehe ich in dem Fall Original ah..
unterlagen, die sie in eine didaktische Einheit einarbeiten, das heiflt, was muss ich vorher tun, um diese
Unterlage sinnvoll verwenden zu kénnen, was muss ich, was kann ich nachher damit tun, was nicht mehr direkt
mit der Unterlage zu tun hat, sondern zum Beispiel ahhmm.. Hoértraining ist oder Sprechtraining ist oder
Schreibtraining ist oder grammatikalisches Training ist, immer ausgehend von einer Unterrichtseinheit, sodass
etwa in dem dhm ..weitesten Sinn.. dhm.. kommunikativen Ansatz ein ein Unterrichtsmaterial optimal genutzt
ist. (12, Z 96-104) Mit einer Arbeit, die ah.. mehrere Phasen enthilt: es muss zuerst einmal das
Unterrichtsmaterial ausgewahlt werden, es soll eine Analyse erstellt werden, warum das Material ausgewahlt
worden ist, was es sozusagen hergibt und dann die die Ausarbeitung fir fir eine fiktive natirliche Klasse.
(12, Z 131-134) Es ist, glaube ich, viel besser, wenn die Studierenden selber das machen und und zum Bei-
spiel auch merken, wie ah.. lang man nachdenken muss, um eine gute Frage zu stellen, die fiir Schiler sehr
zielflihrend ist, damit aus der sie dann ahh.. was machen kénnen, als zum Beispiel das alles nur vorzutragen.

Weil Vortragen ist gut und schon, ahh das versteht man natirlich sofort, man nickt, und ah.. hat aber selber

nicht dh.. die die die direkte Arbeit gemacht. (12, Z 139-144) glaube ich, ist eine eine praktische Art, das

heiBt, das ist eine Arbeit, die die Studenten selbst ausarbeiten unerlisslich. (12, Z 149-150)

Université Rennes 2 und IUFM Rennes:

irgendwie neue Wege zu zeigen durch Partnerarbeit... also ich versuche das sehr praxisorientiert.. also zum

Beispiel Partnerarbeit, Gruppenarbeit, diese Aspekte lber die Sprechzeit der Schiller und mhm... neue Arten
von Lesetechniken, wie man mit Texten umgehen kann.. (I3, Z 80-83) wir haben bestimmte Begriffe geklart,

globales Verstdandnis, Detailverstandnis, Begriffe wie Vorentlastung also das man Schiler fir dhh.. vor einer

Aufgabe immer ein bisschen entlastet, indem man dhm... ich sag einmal eher lockere Ubungen dazu gemacht
und die die Gedanken zu dem Thema aktiviert und auch andere Begriffe. (I3, Z 166-170) Und ich habe halt

versucht, so viel wie moglich irgendwie dahm.. neben dieser kleinen Theorie irgendwie an Material an
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Aufgabentypen zu geben und zu zeigen und ah.. denke, dass dass sie auch viel noch nicht kannten. Und haben
dann diese Aufgabentypen auch simuliert, also haben das dann durchgespielt. (13, Z 172-176) indem ich es
ihnen erzahle, indem ich ihnen die Aufgaben vorstelle und bestenfalls ahm.. indem &h.. sie halt selbst vor der
Kleingruppe, die in der wir da waren ah.. eine Unterrichtssim.. Unterrichtssituation simulieren und halt sich
einfach durch die durch die Tatigkeit als Pseudolehrer in dem Moment ahm.. ja sich das verinnerlichen und
indem wir dann auch tber gewisse Aufgabentypen diskutieren, weil ich habe das versucht von Anfang an im-
mer offen zu lassen immer zu sagen, Ok das ist ein Vorschlag von mir, ahm.. was denkt ihr dariiber, wie dhm..
wie was haltet ihr davon? Und das man sich einfach kritisch mit Aufgabentypen auseinandersetzt mit sich
selbst als Lehrerperson, mit seinen eigenen Schwachen auch und ja.. dass man sich einfach tber bestimmte
Sachen bewusst wird und nicht immer eins zu eins immer aus dem Lehrbuch die dhh.. Aufgaben Gbernimmt
(13, Z 204-214) was wollte ich noch sagen, ja also diese dieses eine waren die Simulationen, dieses andere
war eher so frontal von mir, da habe ich ihnen bestimmte Sachen erzdhlt und wir haben danach so ein bisschen

geplaudert, dariiber diskutiert und das wiirde ich glaube ich das nichste Mal anders machen (I3, Z 240-243)

zum Beispiel hab ich ahh.. eben verschiedene ahh.. Unterrichtsmittel mitgenommen, Texte oder
Horverstandnistibungen und die Schiiler, also die Studenten mussten dann versuchen dann das didaktisch

aufzubereiten. Dann habe ich verschiedene ahm... Lehrwerke mitgenommen, wo du eben auch beobachtet
hast.. (14, Z 101-105) Das war ein Teil einmal {iber das lycée und einmal liber das collége, ahh.. wo sie sich

eben vertraut machen konnten mit den verschiedenen Anséatzen, die es darin gibt und dann habe ich ahmm..
ein bisschen theoretische Sachen auch gemacht, wie man Konflikte vermeiden kann, was sind die Sozialformen
des Lernens, also so grundlegende Sachen und am Ende von dem Seminar, das ist im ersten dhh.. Semester,

mussten sie aus drei verschiedenen ah.. Dokumenten, also schriftlichen und Hortexten, mussten sie dann

selber versuchen ah.. eine Einheit zu konstruieren, wie man das verwenden kénnte im Unterricht. (14, Z 109-

116) man muss versuchen, die drei Dokumente ahh.. zu verbinden mit einer Thematik und eben schauen ahh..

welche ah.. welches kulturellen.. welches kulturelle Wissen kann man vermitteln oder welche Grammatikteile

wirden dazu passen, also dass man von der Thematik ausgeht und dann versucht ahm.. ah.. die Grammatik
herauszuldsen oder das ah.. oder das Thema herauszulésen (14, Z 126-130) Man verbindet die drei dann,
diese drei Dokumente und versucht eine eine logische Reihenfolge zu finden. Also man muss auch erkennen,

welcher Text oder welches Hérdokument schwierig ist fiir den Schiiler und wo die Probleme sind. (14, Z 134-

136) ich habe zuerst vorgestellt, also was sie kénnen miissen. Das war eben der der theoretische Teil, zum
Beispiel, dass wir uns den socle commun und da gibt es dieses livre personnel des compétences fiir die Schiler,
das habe ich kopiert und mitgenommen und das haben wir uns angesehen, was man liberhaupt benoten muss
und beurteilen muss ahh.. dann haben wir uns den cadre européen, also Al, A2, B1, B2 genauer angesehen
welche Deskriptoren gibt es da, welche Thematik wird angesprochen, bei A1 zum Beispiel Familie und Umfeld
und so, also dass sie wirklich, dass sie wirklich drinnen sind, ahh.. dann vom theoretischen her habe ich noch

gemacht das, es gibt in Frankreich die zehn Kompetenzen des Lehrers, wo eben drinnen steht Maitrise de la

langue francaise.. (14, Z 174-183) und die habe ich immer vorgestellt und dann haben wir.. dann habe ich

11



vorgestellt, wie man eine eine séquence konstruiert (14, Z 177-179) die haben als Hausiibung, das war
sowieso immer nur Einzelarbeit, aber die im Unterricht haben sie also meistens zu zweit gearbeitet..

(14, Z 198-199) Also, ich habe die Studenten eingeladen zu mir in den Unterricht und die sind auch

gekommen, also die haben meinen Unterricht beobachtet... (14, Z 319-321)
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forschungsplattform

fachdidakuik
Anhang 9: Vorschlage der iz

Forschungsplattform

(Zukiinftige) Organisation des Lehramtsstudiums an der Universitat Wien

Vorschlage der Forschungsplattform , Theorie und Praxis der Fachdidaktik(en)”

An der im Sommer 2009 gegriindeten Forschungsplattform ,Theorie und Praxis der Fachdidaktik(en)*
(FPL) an der Universitat Wien sind insgesamt 19 Unterrichtsfacher aus elf Fakultaten und einem
universitaren Zentrum beteiligt. Ziel dieser Forschungsplattform ist der Aufbau und die Starkung von
Forschungskompetenz im Bereich der Fachdidaktiken, die Koordination der Forschungs- und
Theorieentwicklung zur Fachdidaktik im Rahmen der Lehramtsausbildung sowie die
Nachwuchsforderung fir diesen Bereich. Aus dieser zukunftsorientierten Position stellt die FPL
folgende Uberlegungen zur Weiterentwicklung der Lehrerinnenausbildung an der Universitat Wien
(UW) zur Diskussion:

Die in der vergangenen Dekade begonnenen strukturellen MaBnahmen zur qualitativen
Verbesserung der Lehramtsausbildung an der UW bedurfen einer entschlossenen und ziigigen
Fortsetzung. Selbstverstandlich ist dazu die Bereitstellung entsprechender finanzieller Mittel und
personeller Ressourcen erforderlich:

1. Integriertes Modell der LehrerInnenbildung

Das im Entwicklungsplan der Universitat Wien 2012 (April 2009) festgeschriebene Ziel, , die
Lehrerinnenbildung als ,Integriertes Vier-Sdulen-Modell’ an der UW zu verankern”, soll in einer
deutlich profilierten und eigenstandigen Organisationsstruktur ziigig umgesetzt werden.

Die in der &ffentlichen Debatte derzeit geforderte Anhebung der Bildungsstandards [etwa
aufgrund der &sterreichischen Ergebnisse bei der PISA-Studie] setzt die Integration der
fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen, bildungswissenschaftlichen und schulpraktischen
Komponenten in einer einheitlichen gesamtuniversitdren Lehrerinnenausbildung voraus.

Wir sprechen uns gegen eine (lokale) Abspaltung einzelner Ausbildungsteile aus, sind aber fir
einen funktional begriindeten und planvollen Ausbau der Kooperation mit den bestehenden
auBeruniversitaren Institutionen (z. B. Kooperationsschulen, berufsbegleitende Weiterbildung).

2. Auf- und Ausbau der fachdidaktischen Forschung sowie der lehramtsbezogenen
Forschungskoordination
Die Profilierung der Fachdidaktik als eigenstandiges Forschungsparadigma hat eine
Dynamisierung der Forschungslandschaft bewirkt, welche tber die Theoriebildung in den
Fachdidaktiken hinaus zur Scharfung und Professionalisierung der tibrigen an der
Lehramtsausbildung beteiligten Fachgebiete beitrdgt. Eine entsprechende interdisziplinadre
Forschungskoordination fiir die Lehramtsfacher kann in Zukunft sinnvolle Synergien fiir
inneruniversitire und schulunterrichtshezogene Forschung schaffen. Wir schlagen daher vor:
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Verlangerung der Forschungsplattform — Scharfung der Theoriebildung an den
Schnittstellen zwischen Fachdidaktik, Bildungswissenschaft, Schulpraxis und
Fachwissenschaft

Konzeption und Koordination von inter- und transdisziplinarer lehramtsbezogener
Forschung

Nachwuchsforderung mit PhD-Abschlussmoglichkeit: professional doctorat,
interdisziplinare Graduiertenprogramme

Internationalisierung der Studierendenférderung im Lehramtsbereich (z. B. post
graduale Master, Marie Curie ITN, postgradulae Zertifikate im LLL-Zyklus — als
Karriereschritte fiir bereits unterrichtende Lehrerinnen)

unterrichtsbezogene fachdidaktische Forschung an den Kooperationsschulen

3. Auf- und Ausbau der Fachdidaktischen Zentren

Die Fachdidaktischen Zentren, welche schon jetzt als ,Schnittstelle zwischen Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Schulpraxis fungieren” (Entwicklungsplan der UW), sollen entsprechend dem
Entwicklungsplan zu funktionsfahigen Zentren der anwendungsorientierten Forschung und Lehre
ausgebaut werden. Wir schlagen vor:

o
o

(o]
o]

Verankerung der Fachdidaktikzentren im Organisationsplan der Universitat Wien
Institutionalisierung der Fachdidaktik mit zumindest einer Professur pro
Lehramtsfach — entsprechend internationaler Vorbilder, z. B. an der TU-Miinchen
Ausstattung der Fachdidaktikzentren mit entsprechendem administrativem Personal
Aufbau einer eigenstandigen Struktur fiir die Koordination fachdidaktischer (und
lehramtsbezogener) Lehre (eigenstandige Lehramts-Studienprogrammleitungen)

4. Qualitdatsentwicklung und Qualitédtssicherung der (lehramtsbezogenen) Lehre

An den Fachdidaktikzentren sind im vergangenen Jahrzehnt zahlreiche Pilotprojekte zur
Qualitatsverbesserung der universitdren Lehre entwickelt und durchgefiihrt worden, die nun
einer gesamtuniversitiren Umsetzung zugefiihrt werden sollen. Konkret betrifft dies die
folgenden Bereiche:

o]

Auf- und Ausbau von theoriegeleiteten, forschungsorientierten Praktika
(Fachdidaktik, Schulpraktikum UND Unterrichtspraktikum) an Stelle der derzeitigen
Hospitationen

Ausbau der vertraglichen Bindung von Kooperationsschulen als garantierte
Ubungsplatze fiir die erforderlichen Praktika wahrend der universitdren
Lehrerinnenausbildung (partnership-Modell)

Auf- und Ausbau der prozessbegleitenden Ausbildungsformen: Tutoren, Mentoren
und Betreuungslehrerinnnen bereits wahrend des universitaren Studiums und in der
Induktionsphase

Ausbau der auf Selbstverantwortung und Selbstorganisation ausgerichteten Formen
der Lehre: Projektorientierte Lehrveranstaltungen, Teamorientierung auch in der
Lehrerinnenausbildung

Konzeption und Durchfiihrung von kooperativen Lehrveranstaltungen zwischen
Fachwissenschaft, Fachdidaktik, (Schul-)Praxis und Bildungswissenschaften
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Eine entsprechende Initiative von Seiten der Universitatsleitung ist hiezu notwendig, um die
Bereitschaft der UW, eine qualitatsvolle, innovative Lehramtsausbildung (weiterhin) anbieten zu

wollen, glaubhaft zu dokumentieren.

Fir die Forschungsplattform: Alois Ecker (Leiter), Christiane Dalton-Puffer (stv. Leiterin),
Stefan Gotz (stv. Leiter) und Andrea Lehner-Hartmann (stv. Leiterin)

Wien, im Februar 2011






Oktober 2009 — Juni 2010:

September 2009 — August 2010:

Marz — Ende Juli 2009:

November — Dezember 2008:

Juli 2008:

September 2007 — Ende Juni 2008:

Janner 2007 — Ende Méarz 2007:

August 2005:

September 2004 — Februar 2005:

September 2002 — April 2004:

August 2002:

Tutor am Institut fur Geographie im Fach ,Einfuhrung in die
Praxis Geographie und Wirtschaftskunde“ bei Mag.a Karin
Dobler, Mag. Herbert Pichler, Mag. Walter Scheidl

Forschungsassistent an der Plattform ,Theorie und Praxis der
Fachdidaktik(en)“ unter ao. Univ.-Prof. Dr. Alois Ecker, Tatig-
keitsfelder: Beobachtung, Befragung, Interview im Umfeld der
Fachdidaktik am Institut der Romanistik, Universitat Wien, Be-

treuung durch ao. Univ.-Prof. Dr. Robert Tanzmeister

Studienassistent von ao. Univ.-Prof. Dr. Robert Tanzmeister

am Institut fir Romanistik der Universitat Wien

Padagogisches Praktikum: Unterrichtsfach ,,Geographie und
Wirtschaftskunde“ an der NMS Mattersburg — 10 Stunden
Hospitation, 1 Stunde Unterricht

Ferialjob bei Zeiss Optics, 1030 Wien — Aufgabenbereich:

Datenbankaktualisierung, Telefondienst

Geringfligig beschéaftigt in der Firma Billa AG in Wiener Neu-

stadt; Kundenbetreuung, Arbeiten in der Filiale

Praktikum in der Kultur Marketing Event - Wiener Neustadt-
GmbH; Zustandigkeitsbereiche im Stadtmarketing und im Kul-
turamt; Mitarbeit an einer neuen Funktion des GIS — Systems
von Wiener Neustadt; Konzeption und Ausarbeitung von Fra-
gebdgen und Telefonbefragung von Leuten zu ihren Kennt-

nissen zum Wiener Neustadter Stadttheater

Ferialjob in der Raiffeisenzentralbank in Wien; Aufgabenbe-

reich: Buchhaltung, Rechnungswesen

Geringfligig beschaftigt in der Firma Billa AG in Wiener Neu-

stadt; Kundenbetreuung, Arbeiten in der Filiale

Geringfligig beschaftigt in der Firma Billa AG in Wiener Neu-

stadt; Kundenbetreuung, Arbeiten in der Filiale

Ferialjob in der Firma Billa AG in Wiener Neustadt




Sprachkenntnisse und IT- Kenntnisse

Deutsch:

Englisch:

Franzosisch:

Italienisch:

Muttersprache

Erste gelernte Fremdsprache seit dem Alter von 9 Jahren;
Niveau C1 in Wort und B2 in Schrift

Zweite gelernte Fremdsprache seit dem Alter von 13 Jahren;
Niveau C1/ C2 in Wort und Schrift

Niveau A1 in Wort und Schrift

IT — Kenntnisse in Microsoft Word, Power Point, Excel

Sonstiges:
seit Mai 2009:

2007 —2009:

2005 — 2006:

Hobbies:

Literatur, Sprachen, Reisen

Studienvertreter am Institut fir Romanistik, Universitat Wien
Wiederwahl: Mai 2011 und seitdem 2. Stellvertreter
Vorsitzender der Jugendbewegung ,PKJ — Plattform kritischer
Jugend® in Wiener Neustadt

Mitglied im Buddy — Network der FH Wiener Neustadt, Aufga-
benbereich: Betreuung von Austauschstudentinnen aus aller
Welt




Kurzzusammenfassung:

Das Ziel dieser Diplomarbeit besteht darin, einen Vergleich der Fremdsprachdidaktik zwi-
schen Osterreich und Frankreich anzustellen. Hierzu werden exemplarisch die Fachdidaktik
Franzdsisch am Institut fur Romanistik in Wien und die Fachdidaktik Deutsch am IUFM bzw.
der Université Rennes 2 verglichen. Im theoretischen Teil wird anfangs auf die Begriffe ,Di-
daktik®, ,Fachdidaktik® und ,Hochschuldidaktik® eingegangen, um das eigentliche For-
schungsfeld zu definieren und um auf Grundziige des Fremdsprachunterrichts Uberzuleiten.
Hier wird ein geschichtlicher Uberblick Uber Lehr- und Lernformen gegeben, Lehr- und Lern-
ziele im Fremdsprachunterricht prasentiert und schlielich Sozialformen und Methoden an-
gesprochen. Im empirischen Teil dieser Arbeit wird zuerst auf die Methode und dem Design
der Beobachtung, dem Interview und der Dokumentenanalyse eingegangen. In Folge wer-
den die Ergebnisse analysiert, interpretiert und in einem eigenen Punkt miteinander vergli-
chen. Im letzten Kapitel werden die vier vom Autor gestellten Forschungsfragen beantwortet

und Forderungen in Bezug auf die Lehrerlnnenausbildung NEU gestellt.

Schlagworte:

Fremdsprachdidaktik, Fachdidaktik, Didaktik, IUFM, Vergleich

Abstract:

The aim of this thesis is to establish a comparison of the didactics for foreign languages in
Austria and France. Therefore, the French didactics from the Institute for Romance Philoso-
phy of Vienna and the German didactics from the University of Rennes 2 and the IUFM
Rennes are exemplarily analyzed. In the theoretical part the reader is introduced to the top-
ics of “didactics”, “subject didactics” and “university didactics” in order to define the research
field and to connect to the following chapter: the principles of teaching foreign languages.
The empirical part of this paper gives an overview of the method and the design of the inter-
view, the observation and the “Dokumentenanalyse”. In the following chapter, the analysis of
those methods and their interpretation are presented. Finally the results are compared to
each other and this comparison answers the four research questions, which were asked at

the beginning.

Keywords:

didactics for foreign languages, subject didactics, didactic, [IUFM, comparison




