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Einleitung

von Dennis Stromsdorfer

Unter dem Titel ,,Lehr-Lern-Medien fiir DaF aus nationaler und internationaler Perspektive®
fand am 6. November 2020 an der Piddagogischen Hochschule Freiburg die digitale Abschluss-
tagung der Germanistischen Institutspartnerschaft (GIP) Freiburg-Belgorod statt. Pandemie
bedingt wurde die vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) finanzierte
Tagung, die urspriinglich als zweitigige Veranstaltung mit parallelen Slots und einem Workshop
geplant war, via Zoom durchgefiihrt. Schon eine Woche vor Tagungsbeginn konnten die Teil-
nehmer*innen im asynchronen Teil auf alle Vortrage (Screencasts) zugreifen und im Chat mit
den jeweiligen Vortragenden sowie mit anderen Teilnehmer*innen diskutieren. Wihrend der
Tagung waren im synchronen Teil alle Vortragenden aufgefordert, in zwei Slots die Haupt-
thesen ihres Vortrages in einem Kurz-Statement zusammenzufassen. AnschlieBend konnten
sich alle Teilnehmer*innen — gleich einer Podiumsdiskussion — an der moderierten Diskussion
live per Wort- oder Chatbeitrag beteiligen. Vier dieser Beitrige (in einer tiberarbeiteten und

erginzten Version) sowie ein Uberblicksbeitrag sind in diesem Band versammelt.

Der Forschungsschwerpunkt der seit 2016 bestehenden Hochschulpartnerschaft zwischen
der Piddagogischen Hochschule Freiburg (Deutschland) und der Nationalen Staatlichen
Forschungsuniversitit Belgorod (Russische Féderation) liegt in der Analyse und Entwicklung
von Lehr-Lern-Medien. Im Verlauf des Jahres 2020 wurde schnell deutlich, dass im Bereich der
DaF-Vermittlung sowie in der Ausbildung von DaF-Lehrenden vorhandene Konzepte tiber-
arbeitet und neue entwickelt werden sollten — und zwar mit einem Schwerpunkt auf der
Nutzung digitaler Formate, um einerseits die situationsbedingt sich dndernden Anforderungen
in der Ausbildung der DaF-Studierenden zu verbessern und um andererseits auch inter-
kulturelles Lernen in der Sphire des Digitalen stirker zu berticksichtigen. Diese Konkretisierung
spiegelt sich auch in den Inhalten der Vortrige wider. Ein weiteres Ziel der Kooperation besteht
im Ausbau der Internationalisierung und in der Schirfung des DaF-Profils beider Hochschulen.
Dies zeigt sich zum einen an den innerhalb der Kooperation entstandenen Forschungsarbeiten
mit den Schwerpunkten u.a. in Landeskunde, Phonetik und Analyse von Lehr-Lern-Medien.
Zum anderen betonte diese Tagung auch die internationale Komponente: Vortragende aus
Russland und Deutschland sowie Teilnehmende u. a. aus Japan, Russland, Deutschland, Frank-

reich und Mexiko waren auch tber mehrere Zeitzonen hinweg Giste dieser digitalen



Herausforderung Digitalisierung
g :

Veranstaltung. Diese, der digitalen Variante der Tagung geschuldete Moglichkeit einer Teil-
nahme ohne physische Anwesenheit, birgt als ,Herausforderung Digitalisierung* das Potenzial

fur einen Innovationsschub.

Ausgehend von der Annahme, dass das Fach Germanistik — und damit die Ausbildung von
Deutschlehrer*innen — in Russland schon linger unter ,,Modernisierungsdruck® (Altmayer
2013: 27) steht, scheint der Weg in der Lehrer*innenausbildung aus diesen Griinden weg von
der reinen Philologie hin zu einer spezifischen, zunehmend dem Kommunikativen Ansatz ver-
pflichteten Variante von Germanistik zu fihren. Kelletat (2016: 37) spricht in Bezug auf
Russland von einer ,,Ent-Philologisierung®. Auflerdem gingen mancherorts die Studierenden-
zahlen an Schulen und Hochschulen (insbesondere beim Studienfach ,Deutsch als erste
Fremdsprache®) zuriick oder stagnierten (vgl. Auswirtiges Amt 2020: 16). Erst in der neuesten
Datenerhebung stiegen zumindest im Schulbereich die Zahlen wieder an (Auswirtiges Amt
2020: 16). Da dartiber hinaus Lehrwerke fir den DaF-Unterricht meist ohne vorherige
(institutionelle Qualitits-)Prifung zum FEinsatz kommen und auch meist erst nach ihrem
Erscheinen aus fachdidaktischer Perspektive untersucht werden (vgl. Winzer-Kiontke 2016:
161£.), sind empirische Untersuchungen zur Konzeption, zur Weiterentwicklung sowie zum
Wirken und Nutzen von (digitalen) Lehr-Lern-Medien fiir DaF nétig. Hinzu kommt, dass die
gingige Anstellung an Hochschulen in Russland mit einem ,effektiven Vertrag® Lehrkrifte dazu
verpflichtet, eine festgesetzte Anzahl an Publikationen (dazu zahlen auch Lehrmaterialien) pro
Jahr zu ver6ffentlichen (Seyfarth 2020: 244—246). Auch Studien zur Umsetzung mehrsprachig-
keitsdidaktischer Ansitze in (digitalen) Lehr-Lern-Medien, die ,,sich idealerweise auch in der
Konzeption von Lehrwerken und lehrwerkunabhingigen Lehrmaterialien niederschlagen®
(Hufeisen 2011: 107), fehlen fast vollig (vgl. dazu auch die Schlussfolgerungen in den Arbeiten
von Geist 2016 oder Reimann 20106).

Auf der Online-Tagung wurden acht Beispiele fir (digitale) Lehr-Lern-Settings bzw. -Mate-
rialien sowie ein Einstiegsvortrag (live) zum Thema ,Bedarfsanalysen und Materialevaluationen
in der Fremdsprachendidaktik® von Zeynep Kalkavan-Aydin (Pidagogische Hochschule
Freiburg) — gleichzeitig der erste Beitrag in diesem Band — vorgestellt. Im ebenfalls live
gehaltenen Plenarvortrag von Marion Grein (Johannes Gutenberg-Universitit Mainz) wurde
aus Sicht der aktuellen Sprachlehrforschung (mit Fokus auf neurowissenschaftliche Ansitze)
gezeigt, welchen Einfluss digitale Lehre auf den Lernprozess hat. Unter dem Titel ,,Digitales

Lernen: DaF-Studium vs. DaF-Sprachkurse” wird dies an einer Untersuchung aus dem
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Sommersemester 2020 in DaF-Kursen und DaF-Sprachkursen verdeutlicht. Es werden Vor-
schlige erarbeitet, wie man die sog. digitale Distanz auch bei rein virtuellen Sprachkursen
auflosen und in soziale Eingebundenheit tberfihren kann (kollaboratives Lernen). Dazu zéhlt
auch die Uberlegung, editierbare Lehrwerke zu erstellen. Der dritte Beitrag in diesem Band von
Monika Riedel (Technische Universitit Dortmund) stellt ebenfalls ein im Sommersemester
2020 begonnenes Projekt vor: ,,Einsatz von Erklirvideos im Bereich Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache®. Dabei werden positive Effekte der Rezeption und Produktion von Erklarvideos
auf die Lernleistung Studierender aufgezeigt. Anhand eines Beispiels wird deutlich, wie das
Erstellen von Lernvideos in den Lernprozess von Studierenden sinnvoll integriert werden kann.
Franziska Trischler (Pidagogische Hochschule Freiburg) und Elena Shcherbinina
(Nationale Staatliche Forschungsuniversitit Belgorod) zeigen im vierten Beitrag an einem Best-
Practice-Beispiel, wie russische und deutsche Studierendentandems sich online gegenseitig in
der Aussprache des Deutschen bzw. Russischen schulen: ,,Voneinander lernen. Einblicke in ein
virtuelles Projekt zur deutschen Phonetik in Freiburg (D) und Belgorod (RUS)“. Dabei gehen
die Autorinnen vor allem auf die Spezifika bei der Férderung von Phonetikkompetenzen in
digitalen Lehr-Lern-Settings ein. Der letzte Beitrag stammt von Annegret Middeke und trigt
den Titel ,,Zur Initiierung von interkulturellen Interaktionen am Beispiel von berufsbezogenen
DaF/DaZ-Leht-/Lernmaterialien®. Er bezieht sich auf konkrete Beispiele aus online verfiig-
baren Lehrmaterialien. Es wird an ausgewihlten Beispielen aus DaF/DaZ-Lehrmaterialien
gezeigt, dass auf der Grundlage von Bedarfsanalysen im berufsbezogenen Fremdsprachen-
unterricht und ausgehend von Betriebs- und Kollektivkulturen — im Gegensatz zum Begriff
Nationalknltur — verstirkt interkulturelle Interaktionen jenseits kultureller Pauschalisierungen

angeregt und gelibt werden miissen.

Wihrend der Konferenz wurden folgende weitere Vortrige gehalten: Olga Korobova
(Staatliche Universitit Wolgograd) thematisierte den ,,FEinsatz von Lehr-Lern-Medien im DaF-
Unterricht im Fernstudium auf der Lernplattform Moodle® und zeigte anhand von Beispielen
aus der Dolmetscher*innen-Ausbildung die Vorteile auf, die die Moodle-Plattform fiir hybrides
Lernen biete. Dabei ging sie speziell auf den lernort- und zeitubergreifenden Erfahrungs- und
Materialaustausch ein. Ekaterina Demidkina (Pidagogische Universitit Woronesh) wies auf
neue Méglichkeiten in der Fremdsprachendidaktik in Bezug auf digitale soziale Medien hin, die
die Lernprozesse zwar vielfach effektiv unterstiitzten, die jedoch nicht immer unbesehen zu
Ubernehmen seien. Lernstrategien miissten bewusst wahrgenommen und trainiert werden,

wodurch Medienkompetenz entwickelt wiirde. Coretta Storz (Technische Universitit
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Chemnitz), Kai Witzlack-Makarevich (Universitit Ostrava) und Nadja Wulff (Pidagogische
Hochschule Freiburg) stellten das Lehrwerk ,,Sushi, Sandmann, Sozialismus: Kultur- und
Landeskunde der DDR® (Witzlack-Makarevich/Wulff/Storz 2020) vor (Vortragstitel: ,,Von
Alfons Zitterbacke bis Zonen-Gaby: Kultur- und Landeskunde der DDR. Ein Lehrwerks-
projekt®) und gingen — von der tibergeordneten Frage geleitet, wie kulturelles, historisches und
sprachliches Lernen im DaF-Unterricht geférdert werden kann — auf Theorien der
Landeskundevermittlung vor dem Hintergrund der Transkulturalitit im DaF-Unterricht ein.
Tamara Zeyer (Justus-Liebig-Universitit GieBlen) zeigte in ihrem Vortrag ,,Rezeptions-
analytischer Ansatz bei der Erforschung digitaler Lehr-/Lernmaterialien® Potenziale und
Herausforderungen der Rezeptionsanalyse innerhalb eines Projektes auf, das auf die Erfor-
schung von Prozessen beim Grammatiklernen fiir erwachsene DaF-Lernende abzielte. Dabei
wurde auch die Bedeutung der Medienkompetenz betont, denn nicht linger kénne digitale
Lehre lediglich als Erginzung betrachtet werden. Im Vortrag ,Finsatz von Serien im
Sprachunterricht: Edutainment oder Innovation des Sprachunterrichts? von Walter
Schubach und Ingo Schénleber (Betlin) wurde die App ,,Serioo® vorgestellt. Diese digitale
Lernplattform, die sich noch im Aufbau befindet, ermdglicht das gesteuerte und ungesteuerte
DaF-Lernen anhand von didaktisierten Serien zu Themen wie Krankheit und Erwachsenwerden

— speziell fur jugendliche Lerner*innen.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass es unterschiedliche innovative Ansitze zur Analyse
und Konzeption von digitalen Lehr-Lern-Medien und -Materialien gibt. Andererseits bestehen
aber auch noch zahlreiche Forschungsdesiderata. Ein weiteres Ergebnis, das der Abschluss-
diskussion entnommen werden kann, ist eine angemessene, nachvollziehbare und zielgruppen-
spezifische Bedarfsanalyse, die durch Erhebungen wihrend des Lernens und im Anschluss (als
Lernzuwachs) gestiitzt werden musse (vgl. Kalkavan-Aydin in diesem Band). Dabei seien
insbesondere die je nach Kontext individuell zu gewichtenden und damit spezifischen Kriterien
und Kategorien zu berticksichtigen (u.a. in Bezug auf Zielgruppe, Lehrende und administrative
Rahmungen), die im DaFnE- (Deutsch als Fremdsprache nach Englisch) bzw. Tertidrsprachen-

unterricht eine grof3e Rolle spielten.

An dieser Stelle bleibt dem Herausgeber der Raum, sich bei allen Teilnehmer*innen sowie
bei allen Unterstitzer*innen der Tagung zu bedanken. An erster Stelle ist der DAAD

(Deutscher Akademischer Austauschdienst) zu nennen, der schnell und unburokratisch die

! https://serioo.de [letzter Zugriff: 02.02.2021].


https://serioo.de/

Stromsdorfer — Einleitung

Umstellung auf das Online-Format ermoglicht hat. Grofler Dank gilt auch der Projektleiterin
der GIP Freiburg—Belgorod, Prof. Dr. Zeynep Kalkavan-Aydin, die bei allen fachlichen und
organisatorischen Fragen immer zur Verfiigung stand und neben dem Einstiegsvortrag auch das
Schlusswort auf der Tagung gehalten hat. Die digitale Umsetzung haben vor allem Florian
Thaller, der auch Co-Moderator der Tagung war, sowie das ZIK (Zentrum fiir Informations-
und Kommunikationstechnologie) der PH Freiburg unterstiitzt. Mein besonderer Dank gilt
Katharina ILautermilch, die stets zuverlissig und gewissenhaft das Team der Tagungs-
organisation im Vorfeld sowie bei der Durchfithrung unterstiitzt hat. Nicht zuletzt méchte ich
mich auch bei der Bibliothek der Padagogischen Hochschule Freiburg bedanken, die diesen
Tagungsband digital veroffentlicht hat.

Dennis Stromsdorfer, Freiburg im Januar 2021
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Von der Bedarfsanalyse zur Materialevaluation — Ansitze im Kontext
der Fremdsprachendidaktik

von Zeynep Kalkavan-Aydin

1. Einleitung

Die Analyse und Entwicklung von Lehr-Lern-Materialien fiir den Sprachunterricht sind Teil
einer allgemeinen Curriculum-Entwicklung (vgl. Brown 2009, Funk 2016b). Sie sollten daher
bedarfsgerecht erfolgen. Eine nach wie vor grundlegende Siule, die fiir Bedarfsanalysen und die
Materialentwicklung in Deutsch als Fremdsprache (DaF) verwendet wird, ist der Gemeinsame
europiische Referenzrahmen (GeR) (vgl. Vogt 2016). Seit 2017 bildet das Companion Volume
des GeR (Council of Europe 2017) eine Erginzung zum GeR, da es vor allem Sprach-
verwendung und Handlungsorientierung im Fremdsprachenunterricht intensiver in den Blick
nimmt. Ein niherer Blick in die Bedarfsanalyse zeigt allerdings, dass diese Elemente fiir eine
Materialentwicklung im engeren Sinne nicht ausreichend sein kénnen. Sie stellen vielmehr Teil
eines systematischen Prozesses zur Entwicklung von Lehr- und Lern-Materialien dar, die auf
eine spezifische Zielgruppe ausgerichtet ist. Der Referenzrahmen entspricht daher nur einem
von mehreren Faktoren, die zur Materialentwicklung genutzt werden sollten. Genauso unver-
zichtbar wie die Bedarfsanalyse ist die Materialevaluation, um an den richtigen Stellen
Modifizierungen vornehmen und Lehr-Lern-Materialien zielgruppengerecht optimieren zu
koénnen. Im Beitrag werden daher diese zwei Bereiche miteinander verkniipfend dargestellt, die
fir den Fremdsprachenunterricht zwei entscheidende Siulen bilden: die Bedarfsanalyse (zu
Beginn der Materialentwicklung) sowie die Materialevaluation (nach der Entwicklung und dem
Probeeinsatz). In Kapitel 2 wird zunidchst ein Abriss tiber den Begriff Bedarfsanalyse und in
Kapitel 3 schlieflich die damit verbundenen unterschiedlichen Ansitze bzw. Konzepte vor-
gestellt. AnschlieBend werden in Kapitel 4 Uberlegungen zur Materialevaluation angestellt,

bevor im letzten Kapitel eine Zusammenfassung und ein Ausblick folgen.

2. Bedarfsanalysen in der Fremdsprachenvermittlung

Bedarfs- und Zielgruppenanalysen sind nicht nur fiir eine systematische Materialentwicklung
im Bereich der Sprachvermittlung besonders relevant. Sie sind notwendig, um auf Grundlage

der Ergebnisse curriculare Entscheidungen zu treffen und eine zielgruppenspezifische Material-
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entwicklung durchfiihren zu kénnen (Schramm/Seyfarth 2015). So zeigt sich beispielsweise
aufgrund der Globalisierung der Arbeitswelt ein hoher Bedarf im Bereich der au3erschulischen
berufsorientierten Sprachkurse (vgl. Cai 2019; Grunhage-Monetti/Braddell 2017; vgl.
Weissenberg 2012). Im Allgemeinen ist bei einer Bedarfsanalyse die Untersuchung der gegen-
wirtigen Situation (An welchem Punkt hole ich die Lerner*innen ab?) von der Bedarfsanalyse
tir die Zukunft (Wo sollen die Lerner*innen zu einem bestimmten Zeitpunkt stehen?) zu unter-
scheiden. Im Unterrichtsalltag wird neben sprachlichen auch methodisch-didaktischen
Herausforderungen begegnet. Um auf diese eingehen und dadurch Chancengleichheit
ermoglichen zu konnen, ist eine Untersuchung auf unterschiedlichen Ebenen relevant. Fiir den
DaF-Unterricht stellt die Orientierung an den sprachlichen Niveaustufen des GeR hierbei zwar
eine sinnvolle Verbindung dar, sie geniigt jedoch nicht. Durch die Auseinandersetzung mit
sprachlichen Teilfertigkeiten und Erwerbsprozessen lassen sich mithilfe des GeR Faktoren wie
Kommunikationsbedarf, Zielsetzungsbedarf, Authentizititsbedarf sowie die Lerner*innen-
otientierung ableiten. Diese wiederum sind Kriterien zur Erarbeitung einer Bedarfsanalyse.
Aufgrund der sich stetig dndernden Bedingungen und Anforderungen in der Berufs- und
Arbeitswelt sind auch Anderungen in den einzelnen Bedarfsbereichen zu erwarten; so etwa die

Sprach- und Sprechbedurfnisse in den verschiedenen beruflichen Zweigen (vgl. Kuhn 2007: 78).

Nach Cowling (2007: 427) wurde die englischsprachige Bezeichnung ,analysis of needs®
bzw. ,,needs analysis® bereits in den 1920er Jahren verwendet. Die eigentliche und bisher
umfassendste Begriffsbestimmung jedoch stammt laut Cai (2019: 161) von Dudley-Evans und
St John (2001: 123ff))

> »

die die Bedarfsaspekte ,target situation analysis, present situation
analysis, learners® needs from course and means analysis® umfasst”. Noch heute stellt die
Bedarfsanalyse in der Fachdidaktik ein Forschungsdesiderat dar (Cai 2019: 162; Long 2005: 2),
wenngleich etwa seit dem Ende des 20. Jahrhunderts in einzelnen Bereichen vielseitige
Konzepte fur Bedarfsanalysen entwickelt und erprobt werden (s. hierzu z. B. Weissenberg 2012
sowie weitere Beispiele auf der Website der 1Q Fachstelle Berufsbezogenes Deutsch'). In der
internationalen Lehrmaterial- und Fremdsprachenforschung hat die empirische Bedarfsanalyse
in verschiedenen Teilgebicten stattdessen stark an Bedeutung gewonnen, um u. a. aktuelle
Erkenntnisse beztiglich didaktisch-methodischer Fragestellungen und weiterer Prinzipien des

Fremdsprachenunterrichts zu gewinnen (Serafini et al. 2015).

11Q Fachstelle Berufshezogenes Deutsch: https://www.deutsch-am-arbeitsplatz.de/fuer-die-kurspla-
nung/sprachbedarfsermittlung.html [letzter Zugriff: 12.01.2021].
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Unterschiede im Hinblick auf die terminologische Eingrenzung liegen in Bezug auf spezifi-
sche Sprachbereiche, schulische und aullerschulische Bedingungen sowie Anforderungen im
Beruf vor. So sind beispielsweise im Bereich der kommunikativen Anforderungen im Beruf in
der Fachliteratur folgende Begrifflichkeiten vorzufinden, die u. a. auf die traditionelle Bezeich-
nung ,needs analysis‘ oder ,organizational communication analysis® (vgl. Kaufmann/
Grinhage-Monetti  2003) zurtickgehen: Sprachbedarfserhebung, Sprachbedarfsanalyse,
Sprachbedarfsermittlung und Kommunikationsanalyse (Efing 2014: 12% Seyfarth 2017). Efing
selbst plidiert beztglich der Erforschung kommunikativer Anforderungen im Beruf fiir die
Bezeichnung Kommunikationsanforderungs-Analyse bzw. -Ermittlung, da ,es um die
Erhebung der Anforderungen, also des Soll-Zustandes, geht, nicht um die Erhebung des
tatsichlichen Sprach-/Kommunikationsgebrauchs® (Efing 2014: 13). Somit kénnen und sollten
in Bezug auf Sprachbedarfe objektive wie subjektive Bedarfe mithilfe spezifischer Sprachtests

ermittelt werden.

Dass die Sprachbedarfsermittlung einen entscheidenden Teilbereich im komplexen Geflige
der Bedarfsermittlungen darstellt, erkennt man beispielsweise auch in Daricis (2016: 36)
Darstellung der Faktoren, bei denen die zweit- bzw. fremdsprachliche Kompetenz neben vielen
weiteren Kriterien wie Alter einen Aspekt der lernerseitigen Bedarfe darstellt. Auffillig ist
zudem das Verstindnis dariiber, das auch metasprachliches Wissen und Wissen tber Sprach-
verwendung in diesem Modell differenziert betrachtet werden. Des Weiteren stehen mit der
Sprachverwendung und der sprachlichen Kompetenz auch lernerseitige Fahigkeiten in
Verbindung damit, da diese auch Lernstrategien sowie individuelle Lernerfahrungen umfassen.
Nicht nur die Qualitit der Materialien selbst sollten in den Blick genommen werden, sondern
unter Berticksichtigung der Prinzipien guten DaF-Unterrichts (vgl. Brown 2011; Long 2015)
auch die Evaluation von sog. ,task types‘ im Sinne der Aufgabenorientierung (Long 2005) — also
unterschiedlicher Aufgaben und Ubungen — unter Einsatz verschiedener Materialien und
Medien (Problemlésen, Vergleichen, Projektarbeit etc.) (Ellis 2010; Funk 2004; Skehan 1998).
Vogt (2016: 203) erlautert, dass ,,Bedarfsanalysen [...] auch kursbezogen in Fachsprachenkursen
eingesetzt und beforscht [werden]“. Dabei bedarf es unterschiedlicher qualitativer und quanti-
tativer Methoden zur Erforschung und Sprachbedarfsermittlung, die in der Regel im Sinne eines
Mixed Methods-Ansatzes kombiniert werden. Zu diesen zihlen (teilnehmerbezogene)
miundliche wie schriftliche Befragungen, Recherchen, (lernprozessorientierte) Beobachtungen

und (arbeitsplatzbezogene) Erkundungen seitens der Lehrkrifte, der Kursteilnehmenden sowie

2 Zur naheren terminologischen Klérung s. Efing 2014: 11-13.
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weiterer Teilnehmer*innen (detaillierte Ubersicht in Serafini 2015: 13-21; s. auch Weissenberg
2012: 12-40). Bereits in den 1990er Jahren wurden beispielsweise vereinzelt Bedarfsanalysen
zur Entwicklung zweisprachiger Lehrmaterialien fir tirkische Jugendliche durchgefiihrt. So
untersuchte GrieBhaber (1987) Einstellungsgespriche mit deutschen und tiirkischen
Bewerber*innen auf einen Ausbildungsplatz insbesondere im Hinblick auf die interkulturelle
Kommunikation, um angesprochene Lebensbereiche dieser Gruppen in Lehrmaterialien aufzu-
arbeiten. Mithilfe von Rollenspielen und dem authentischen Handeln in der Realitit wurde in
Bezug auf die Bewerbung um eine Lehrstelle im Lebensmittelhandel das sprachliche Handeln
der Jugendlichen analysiert. Im besonderen Fokus aktueller Arbeiten stehen Anforderungen

sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten im Beruf (Weissenberg 2010; Kiefer et al. 2014).

3. Ansitze zur Ermittlung bzw. Erhebung von Bedarfsanalysen zur Materialentwicklung

Lehrwerke steuern auch heute noch in wesentlichen Teilen die Auswahl, die zeitliche
Reihenfolge der inhaltlichen Themen sowie die grammatischen Schwerpunkte. Sie kdnnen kurs-
tragend oder kursbegleitend eingesetzt werden und spielen insofern eine wichtige Rolle, als
grammatische Themen und eine zeitliche Abfolge dieser im Medium bereits arrangiert sind
(Kalkavan-Aydin 2021a: 126). Die Frage, wie eine Sprache erlernt wird und welcher Progression
sie folgt, bildet daher auch die Grundlage fiir die Materialentwicklung:

Before planning or writing materials for language teaching, there is one crucial question we need to

ask ourselves. The question should be the first item on the agenda at the first planning meeting.
The question is this: How do we think people learn language? (Hall 1995: 8)

Hall (1995) bezieht sich auf Sprachlernmodelle und die Frage nach dem natitlichen vs.
gesteuerten Spracherwerb, die die Konzeption von Lehr-Lern-Medien maf3geblich pragt (vgl.
auch Tertidrsprachendidaktik, Marx 2008). Sie wirkt sich nicht zuletzt auf die Progression aus,
die inhaltliche Abfolge von sprachlichen Mitteln in der didaktischen Planung also. Der Begriff
,Progression® ist in der Fremdsprachendidaktik noch immer nicht eingehend geklirt. Seit den
1970er Jahren wird jedoch zwischen einer natiirlichen sprachlichen Progression und einer
didaktisch implizierten Abfolge sprachlicher Mittel unterschieden. Linguistische und sprach-
erwerbstheoretische Grundlagen sollten allerdings vor der Materialentwicklung fir die
entsprechende Zielgruppe und im Hinblick auf die Lernzielorientierung geklirt bzw. festgelegt

werden (Kalkavan-Aydin 2021a: 126£.).
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Im deutschsprachigen Raum umfasst in der beruflichen Sprachverwendung nach Funk
(2016a) die Sprachbedarfsermittlung vor allem drei Bereiche, die bspw. bei der curricularen
Planung in aullerschulischen Kontexten in den Blick genommen werden sollten. Diese drei
Bereiche unterteilt Funk (ebd.: 153) in (a) Zielsituationsanalyse, (b) Ausgangssituationsanalyse

und (c) Lernsituationsanalyse (s. Abbildung 1).

(a) Die Zielsituationsanalyse (target situation analysis) greift die Begriindung und
Erreichbarkeit von Zielen unter gegebenen Rahmenbedingungen auf und defi-
niert mogliche Schritte auf dem Weg.

(b) Die Ausgangssituationsanalyse (present situation analysis) erfolgt unter Einbe-
zug von Lehr- und Lernszenarien, Routinen, des Lernumfelds sowie ggf.
betriebliche Abldufe.

(c) Die Lernsituationsanalyse (learning situation analysis) fokussiert Potenziale
von Lehrenden und Lernenden und untersucht den Zeit- bzw. Qualifikationsbe-
darf.

Abbildung 1: Analysebereiche fiir eine Sprachbedarfsermittlung nach Funk (2016a: 153).

Funk (ebd.: 152f)) weist darauf hin, dass dieses Analysemodell auf die auBerschulische
curriculare Vorbereitung und Planung des Sprachbedarfes, insbesondere in der beruflichen
Sprachverwendung, abzielt und Sprachbedarfe hier auf drei unterschiedliche Analyseaspekte hin
untersucht werden sollten. Huhta et al. (2013: 11) beziehen sich auf ein dlteres Modell der
Klassifikation nach Hutchinson und Waters aus den 1990er Jahren. In ihrer Einteilung unter-
scheiden sie zwischen zukunftsorientierten Bedarfen (jtarget needs®), den gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen und den lehrer*innenseitigen sowie lerner*innenseitigen Erwartungen
bzw. Desideraten und allgemeinen Lernerbedarfen (Jlearning needs®). Ein weiteres Modell zur
Klassifikation der Bedarfe auf unterschiedlichen Ebenen stammt von Mashuara (1998).
Wihtend sich eine Reihe von Ansitzen auf lernerorientierte Bedarfe konzentrieren, stellt das
Modell von Mashuara (1998: 240ff.) ein deutlich umfassenderes dar (Abbildung 2, vgl. auch
Darici 2016). Neben Lerner*innenbedarfen sieht es auch die Bedarfe auf Seiten der Lehrkrifte
sowie der Institutionen vor. Bei der Konkretisierung auf den einzelnen Ebenen sei dabei zu
beachten, dass neben personlichen Merkmalen wie Alter, Sprachkompetenzen, Interessen etc.
auch allgemeine Lernbedarfe (z. B. Professionswissen, Lehr-/Lernstrategien) sowie verwal-

tungstechnische, wirtschaftliche und politische Faktoren wichtige zu ermittelnde GréBen seien.
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Bedarfe

Lerner*innenbedarfe

Lehrer*innenbedarfe

Institutionelle Bedarfe

Verwaltung, soziopolitisch,

Persdnliche Merkmale und
Bedarfe (Alter, Geschlecht,
Interessen etc.)

Personliche Merkmale und

Bedarfe (Alter, Geschlecht,
etc.)

bildungspolitisch,
wirtschaftlich,
Einschrankungen bzg.

zeitlicher Ressourcen etc.

Lernbedarfe (Lernstrategien
etc.)

Professionelle Bedarfe
(Sprachkompetenzen,

Unterrichtsstile,
Unterrichtserfahrungen etc.)

Zukunftsorientierte Bedarfe/
Professionalitat
(Sprachwissen, sprachliche
Fahigkeiten,
Sprachbewusstheit etc.)

Abbildung 2: Klassifizierung von Bedarfen in Lehr-Lernkontexten nach Masuhara 1998: 240f.

4. Materialevaluation — Eine Phase nach der Materialentwicklung und -erprobung

Rosler unterscheidet die Erprobung und informelle Evaluation von Lehrmaterialien von der
eigentlichen Lehrmaterialanalyse, die friher als ,Lehrwerkkritik® bezeichnet wurde (Rosler
2016: 473f.). Lange Zeit bildete in der Fremdsprachendidaktik die Lehrwerkkritik einen
Forschungsbereich, der heute in dieser Form nicht mehr umgesetzt wird. Ein Grund dafir ist,
dass die Qualitit der Lehr-/Lernprozesse nicht allein von der Qualitit der Lehrwerke abhingt
(vgl. Kleppin 1984). Wihrend die Lehrwerkkritik im Wesentlichen nach Fertigstellung und nach
dem Einsatz von Lehrwerken die Analyse von Lehr-/Lernmedien in den Blick nimmt, wird

heute der Fokus vor allem auf die Schritte vor und nach der Lehrwerkentwicklung gerichtet.
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Eine umfassende Erprobung vor Drucklegung eines Lehrwerks biete nach Roésler Vorteile, die
einer zielgruppenorientierten Materialentwicklung zugutekommen wiirden:
Je stirker das Konzept der Erprobung sich von einer Riickmeldung zur Arbeit mit dem Lehrwerk
hin zu einer Adaption von Material bezogen auf bestimmte Zielgruppen entwickelt, bei der die

verinderten Materialien Teil einer fiir andere zuginglichen Materialdatenbank werden, desto stirker
koénnten Erprobungen Teil einer kontinuierlichen Verbesserung werden. (Résler 2016: 473)

Im angelsidchsischen Raum wird in Bezug auf die Materialevaluation auf Qualititsmerkmale
hingewiesen, die im Rahmen einer umfassenden Analyse Gberprift werden sollten. In Anleh-
nung an Nunan (1988) greift Tomlinson (2013a: 98) etwa Qualitdtsmerkmale auf, die Materialien
grundsitzlich erfillen sollten. Die folgenden Bereiche zeigen, dass bei der Sprachvermittlung
das Augenmerk nicht nur auf formale Aspekte der Sprache gerichtet werden sollte, sondern
,gute’ Materialien generell Lernende im Lernprozess bei der Entwicklung ihrer gesamten Lern-
fahigkeiten unterstiitzen und daher sowohl die Sichtstrukturen (Organisationsformen,
Methoden, Sozialformen) als auch die Tiefenstrukturen (Lehr-Lern-Prozesse) des Unterrichts
berticksichtigen sollten (Trautwein et al. 2018). Tomlinson (2013a: 98) nennt folgende sechs
Bereiche, die einer Materialentwicklung unter Beachtung der bereits erfolgten Bedarfsanalyse

zugrunde liegen sollten:

1. Materialien sollten gezielt an die vorgegebenen Curricula ankniipfen.

2 Materialien sollten hinsichtlich ihrer Ubungs- und Aufgabenformate authentisch sein.

3. Materialien sollten Interaktion férdern.

4 Materialien sollten Lerner*innen den Blick auf formale Aspekte der Sprache erméglichen

(Focus on Form).

W

Materialien sollten Lernende dabei unterstiitzen, Lernstrategien auf- und auszubauen.

0. Materialien sollten Lernenden erméglichen, ihre Lernstrategien und Fahigkeiten
auBBerhalb des Klassenraums anzuwenden.

Lernende stehen bei der Entwicklung von Qualititsmerkmalen also deutlich im Fokus.
Curriculum und Kontext sowie Ressourcen und Einrichtungen spielen neben personalen Fak-
toren und Sprachlernbewusstsein sowie der Zeiteinteilung eine ebenfalls entscheidende Rolle,
die bei der Entwicklung von Lehr-Lern-Materialien berticksichtigt werden sollten (vgl.
Howard/Major 2004). Was genau wird jedoch unter ,Materialentwicklung®* gefasst? Fiir
Tomlinson (2016: 2) handelt es sich hierbei um einen langwierigen und komplexen Prozess, der
mehrere Arbeitsphasen von der Entwicklung bis hin zur Produktion und Anwendung

einschliel3t:
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Materials development is a practical undertaking involving the production, evaluation, adaptation
and exploitation of materials intended to facilitate language acquisition and development.

Folgt man Ellis (2011) und Tomlinson (2013a) sind dariiber hinaus die beiden Ebenen
Produkt- und Prozessorientierung im Sinne einer Input- und Output-Relation miteinander zu
verzahnen. Grundsitzlich sollte daher dem folgenden Dreischritt Beachtung geschenkt werden:
Einer ersten Materialanalyse folgt der Materialeinsatz, dem sich schliefllich die eigentliche
Materialevaluation anschlie3t. Fiir die Materialanalyse — hier sei auf klassische Lehrwerke ebenso
hingewiesen wie auf digitale Formate wie eBooks — sind auch im nationalen Raum eine Reihe
von Kiriterienrastern (z. B. Funk 2004; Krumm 1994) vorzufinden, die zum Ziel haben, Lehr-
Lern-Medien vor ihrem Einsatz auf ihre Tauglichkeit hin zu untersuchen. Wenn Medien jedoch
neu entwickelt werden, bedarf es auch bereits in dieser frithen Phase einer spezifischen Material-
evaluation, nach der schlieBlich Uberarbeitungen zielgruppenorientiert erfolgen sollten. Die
Entwicklung von Kriterien stellt dabei kein leichtes Unterfangen dar und sollte einem
formativen Evaluationsprozess folgen, um Qualititskriterien sowie Prinzipien und Standards
einhalten bzw. effektiv berticksichtigen zu kénnen. Folgende Schritte schligt Tomlinson (2013a:
37—44; vgl. Ellis 2011) zur Entwicklung und Festlegung von geeigneten Evaluationskriterien
vor:

1. Sammeln universaler lerner*innenorientierter Kriterien (orientiert an Fragen wie: Werden
Lernstrategien vermittelt? Werden Fremdsprachenlernenden Hilfestellungen zur
Entwicklung von Kultursensibilitit gegeben?)

2. Unterteilung der universalen Kriterien in Aufgabenziele und Uberpriifung ihrer Qualitit
3. Uberpriifung der Kriterien im Hinblick auf Validitit und Reliabilitit

4. Kategorisierung der Kriterienliste (z. B. in Lernprinzipien, Themenschwerpunkte,
Aktivititen, Methoden, Form)

5. Spezifizierung der bzw. ausgewihlte Kriterien im Hinblick auf das konkrete Medium
(z.B. Lehrbiicher, Videos, Hérdateien)

0. Spezifizierung der Themen (themenorientierte Aufgaben und Materialien)
7. Spezifizierung hinsichtlich des Alters

8. Soziokulturelle Aspekte sowie Rahmenbedingungen (z. B. Institution, Klassen- bzw.
KursgroBen, Testen und Priifen)

9. Uberpriifen der Vollstindigkeit und ggf. Erginzung weiterer Kategorien
10.  Priifen der Kriterien
11.  Evaluation der Kritetien
Die dargestellten Kriterien spiegeln sich in den Analyseschritten von Littlejohn (2011: 185ff.)
wider, der diese Phasen der Kriterienentwicklung wiederum jeweils einer objektiven und

subjektiven Ebene zuordnet.
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Die Durchfithrung einer Materialevaluation fiir den Fremdsprachunterricht sollte nicht nur
in Bezug auf die unterschiedlichen Bedarfsgruppen, sondern auch hinsichtlich der zeitlichen
Abfolge ihres Einsatzes in drei Ebenen stattfinden. In Bezug auf die Lehrmaterialevaluation fur
Englisch als Fremdsprache schligt Tomlinson (2013a: 30—35) eine Unterteilung in die Phasen
,pre-use’, ,whilst-use‘ und ,post-use‘ vor, um neben der eigentlichen Bedarfsanalyse in der Phase
der Pri-Evaluation auch Erfahrungen im Umgang mit dem Material (,whilst-use evaluation®)
sowie die Lehr- und Lernperspektive in Bezug auf den Materialeinsatz (,post-use evaluation®) zu

berticksichtigen (s. Abbildung 3).

'pre-use evaluation': 'whilst-use evalu%?iscf-nq-s?_ehr-
Kontexte, Zielsetzungen, evaluation': | ernmerepekiive
Materialbeschreibungen Erfahrungen, (Ler%zugvachs

(needs analysis) Beobachtungen Materialeinsatz etc.)

Abbildung 3: Phasen der Materialevaluation in Anlehnung an Tomlinson 2013a:30-35.3

5. Zusammenfassung und Ausblick

Bedarfsanalysen konnen also je nach Zielorientierung unterschiedliche Foki setzen. Im
Beitrag wurde das Augenmerk auf Bedarfsanalysen zur Materialentwicklung in der Fremd-
sprachendidaktik gerichtet. Auffallend ist, dass insbesondere die terminologische Entwicklung
im deutschsprachigen Raum sehr eng mit dem berufsbezogenen Deutschunterricht bzw. DalF-
Unterricht zusammenhingt. Die begriffliche Vielfalt zeigt aullerdem, dass es sich je nach Ziel-
setzung um eine Analyse, eine Erhebung oder eine Ermittlung handeln kann. Letztlich greift die
Entscheidung, zu welchem Zweck eine Bedarfsanalyse durchgefiihrt wird, um die Komplexitit
hinsichtlich der Erhebungsmethoden der Daten sowie der verschiedenen Bedarfsebenen fest-
zulegen. Zielgruppenspezifische Bedarfsanalysen stellen etwa in Bezug auf die Entwicklung
berufsbezogener DaF-Lehrwerke zu einzelnen beruflichen Schwerpunkten einen Knotenpunkt
zur Matetialentwicklung dar (z. B. Kuhn 2019; Kuhn/Sass 2018), bilden zugleich aber auch in
Bezug auf den DaF-Unterricht nach wie vor ein Forschungsdesiderat, insbesondere in Bezug
auf dominenspezifische Lehr-Lern-Materialien, die jeweils unterschiedliche Teilfertigkeiten

aufgreifen.*

3 Zu unterschiedlichen Ansétzen der Bedarfsanalysen und Materialevaluation in den verschiedenen sprachli-
chen Teilfertigkeiten s. auch Azarnoosh et al. 2016.
4 Zur Material-/Lehrwerkentwicklung fiir den Herkunftssprachenunterricht s. Kalkavan-Aydin 2021a/b.
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Internationale wie nationale Untersuchungen zur Materialevaluation zeigen, wie notwendig
eine vorangehende Bedarfsanalyse zur Materialentwicklung ist. Die vorab ermittelten Qualitats-
kriterien werden in der Phase der Evaluation schlieBlich erneut auf die Probe gestellt, um eine
optimierte und zielgruppenorientierte Modifizierung in Bezug auf die Teilfertigkeiten vorneh-
men zu kénnen. Eine Moglichkeit, die in der Forschung mit einer Materialevaluation verkniipft
werden kann, stellen Wirksamkeitsstudien bzgl. spezifischer Leht-/Lernmedien und Leht-/
Lernkonzepten dar. Diese konnen klassische Materialien wie Lehrwerke, neue Medien und

digitale Formate wie Podcasts oder Erklirvideos einschlie3en.

AbschlieBend sei auch mit Verweis auf die intensiven Forschungen in Bezug auf die Material-
entwicklung und -evaluation fir Englisch als Fremdsprache festgehalten, dass dies ohne

Berticksichtigung von Sprachlernmodellen und -hypothesen kaum mdéglich ist.

Prof.‘in Dr. phil. Zeynep Kalkavan-Aydin
Pidagogische Hochschule Freiburg
Kunzenweg 21, 79117 Freiburg

E-Mail: kalkavanay(@ph-freiburg.de
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Digitales Lernen: DaF-Studium vs. DaF-Sprachkurse

von Matrion Grein
1. Einleitung

Corona stellte sowohl Universititen als auch Institutionen, die Sprachkurse anbieten, vor die
gro3e Herausforderung, in kiirzester Zeit auf digitale Lehrformate umzustellen. Ziel des
vorliegenden Beitrages ist eine gegentiberstellende Betrachtung des rein digitalen Inverted
Classroom-Modells einerseits im DaF-Studiengang, andererseits im Bereich des virtuellen Sprach-
unterrichts. Wihrend das Inverted Classroom-Modell im DaF-Studiengang hervorragend evaluiert
wurde, wurde just dieses im Bereich des reguliren Sprachunterrichts sehr kritisch bewertet.
Dabei werden zwei Studien und deren Ergebnisse zum virtuellen Unterricht kurz zusammen-
gefasst und die Ergebnisse einer noch nicht veréffentlichten Studie erginzend aufgenommen.
Es wird zunachst kurz auf die fehlende digitale Kompetenz der meisten Lehrkrifte eingegangen
und die aktuellen Forderungen fiir die Ausbildung dieser Kompetenz skizziert (Kapitel 1). Im
2. Kapitel wird das digitale Inverted Classroom-Konzept des DaF/DaZ-Masterstudiengangs in
Mainz vorgestellt und die Evaluation dessen zusammengefasst. Das 3. Kapitel restimiert die
Studie zu digitalen Deutschkursen und den unterschiedlichen Formaten, die dann Anlass zu der
Frage gab, warum das Inverted Classroom-Modell im Bereich der Sprachkurse weniger gut evaluiert
wurde. In der Studie wurden lediglich die Online-Kurse des Goethe-Instituts ausgewertet
(Kapitel 4). Der Beitrag schlie3t mit einem kurzen Ausblick fir die Zukunft der Digitalisierung

auch in Zeiten nach der Pandemie.

2. Digitale Kompetenzen von Lehrkriften

Schon vor der Corona-Epidemie wurde sowohl fir die universitire Lehre als auch fiir den
Sprachunterricht an unterschiedlichen Bildungseinrichtungen (Schulen, Goethe-Instituten,
Volkshochschulen, Spracheninstituten) der Einsatz digitaler Tools als notwendig angeschen
(vgl. z.B. Grein & Strasser 2019). Die Volkshochschulen beispielsweise haben im Dezember
2019 das Manifest zur digitalen Transformation von Volkshochschulen verabschiedet (vgl.
Mitgliederrat des Deutschen Volkshochschul-Verbandes e.V.). Dabei wurde verabredet, den
Europiischen Referenzrahmen fir digitale Kompetenz ,DigComp* als programmatische
Grundlage zu verankern und den ,DigCompEDU* als Grundlage heranzuziehen. Dort werden

die digitalen Kompetenzen in Anlehnung an den GER in die Stufen Al bis C2 dargestellt (Al

18



Grein — DaF-Studium vs. DaF-Sprachkurse

als Einsteiger*innen, A2 als Entdecker*innen, B1 als Insider*innen, B2 als Expert*innen, C1 als
Leader*innen und schliefSlich C2 als Vorreiter*innen).

Zentral erscheint dabei, dass auch hier unter dem Stichwort ,Lernbegleitung® konkret formu-
liert wird, dass die digitalen Medien genutzt werden sollen, um die Interaktion mit den
Lernenden zu forcieren, also sozialen Austausch und Interaktivitit unten den Lernenden (und
den Lehrenden) zu ermdglichen. Unter dem Stichwort ,Kollaboratives Lernen® wird argumen-
tiert, dass digitale Medien eingesetzt werden sollen, um kollaborative Lernstrategien zu férdern,
die Lernenden also zum Umgang mit den Tools zu befihigen. Dies entspricht auch den
Forderungen der Sprachlehrforschung. Funk (2019: 76) nennt dabei als Stufen der Interaktivitat
von Apps aus Nutzendenperspektive: konsumtiv (z. B. Youtube-Videos), reaktiv (z.B. richtig-
falsch-Ubungen, Zuordnungen), reproduktiv (z.B. Liickentexte) und konstruktiv, also das
Arbeiten der Lernenden mit digitalen Tools. Roche (2019: 92f.) formuliert:

Die heutige Technologie miisste den Lernern nicht nur erlauben, Sprache zu rezipieren oder zu
imitieren, sondern sie auch befihigen, Sprache kreativ fiir Ausbildung und Alltag zu produzieren.

Als konkretes Beispiel nannte Strasser bereits 2016 das kollaborative Erstellen von
Mindmaps durch die Lernenden. Das Prinzip ist ganz einfach: Nicht die Lehrpersonen erstellen
Kahoots, Padlets, Learningapps, sondern die Lernenden erarbeiten und wiederholen Inhalte
mittels digitaler Tools oder sog. EduApps (vgl. Grein 2020b: 51f.).

Was passierte an deutschen Schulen wahrend der Pandemie? Die Lehrenden erstellten keine
interaktiven Aufgabenblitter, die mehrkanalige Lernerfahrungen erméglicht hitten, sondern
konzipierten herkémmliche Aufgaben ohne die Integration von Aufgaben, die den Einsatz
digitaler Tools erfordert hitten. Diese sehr traditionellen Aufgabenzettel wurden dann entweder
(selten) auf eine Lernplattform hochgeladen oder meist per E-Mail verschickt (vgl. Hofler et al.
2020: 3)'. Diese Form des Homeschooling spiegelt sehr deutlich wider, dass das deutsche
Bildungssystem in Bezug auf den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht im internationalen
Vergleich den hintersten Platz einnimmt (vgl. Scheiter & Lachner 2019: 548). Handke (2020:
34) fasst passend zusammen:

Es wurde viele Jahre lang iiber die digitale Lehre nur geredet, es wurden Workshops abgehalten, es
wurden Strategiedebatten gefithrt — all das hat uns kaum geholfen, denn die Lehre an den deutschen
Hochschulen befindet sich in grof3en Teilen immer noch im Tiefschlaf.

Wenn bei der Ausbildung an den Hochschulen keine digitalen Kompetenzen vermittelt

werden, wie sollen dann Lehrkrifte tiber solche Kompetenzen verfiigen?

1 Es gibt selbstverstandlich vorbildliche Ausnahmen.

19



Herausforderung Digitalisierung
g

Wie sollte es aussehen? Fiir das Lernen, nicht nur in virtuellen Lernszenarien, wire es zentral,
dass digitale Tools zum Einsatz kommen, allerdings konstruktiv (d.h. die Lernenden arbeiten
mit den Tools) und kollaborativ (d. h. die Lernenden erstellen gemeinsam etwas mit den digita-
len Tools). Erginzend sollen und kénnen genau diese digitalen Tools den sozialen Austausch
tordern. Ohne sozialen Austausch und ein Gemeinschaftsgefiihl fehlt die notwenige Motivation
zum Lernen (vgl. Chen et al. 2015). Betrachten wir im Folgenden, wie im Sommersemester 2020

versucht wurde, die digitale Lehre lernférderlich zu gestalten.

3. Das digitale Inverted Classroom-Modell im Bereich DaF/DaZ (Universitit Mainz)

Das Sommersemester 2020 lief auch an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU)
vollstindig virtuell. Im Bereich DaF/DaZ kamen dabei zwei Modelle zum Einsatz. Bei beiden
Modellen wurde die Lernplattform Moodle genutzt. Typ 1 setzte den reguliren Unterricht ohne
gro3e Verinderungen in Form von reguliren ZOOM-Sitzungen um. Typ 2 verwendete das
Inverted Classroom-Modell, bei dem die Studierenden jeweils ausfihrliche Skripte mit Inhalt und
Arbeitsauftrigen erhielten. Ferner wurden als Einstieg Lernvideos erstellt. Die Aufgaben fir die
Studierenden umfassten viele Anregungen zur Diskussion, ferner Aufgaben, bei denen die
Studierenden digitale Tools kollaborativ nutzten und statt Referate selbst Lernvideos erstellten.
Die Treffen zur Besprechung der Inhalte und Aufgaben fanden in fest angelegten Microsoft
Teams-Raumen statt, in denen auch zum Austausch au3erhalb der Kurszeiten angeregt wurde.
Die Lehrenden boten erhéhte Sprechzeiten an (4 Tage die Woche jeweils 4 Stunden). Im
Wintersemester 2020/21 wurde dieses Konzept weiter fortgesetzt. Ein Beispiel aus dem Bereich
,Digitale Lehre* veranschaulicht das Vorgehen: Uber die Lernplattform Moodle wird das
Seminar strukturiert. Hier finden die Studierenden wiederum das Skript und Einfihrungsvideos.

Das Skript ist in Module aufgeteilt und jede Woche wird ein Modul bearbeitet.
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% Ankiindigungen
% Protokoll-Forum

8 Skript MM1 & MM2

Die Inhalte im Uberblick

Digitale Lehre

Betrieben von Panopto

Abb. 1: Screenshot aus Moodle.
Im Skript lesen die Studierenden im Modul 3 etwas tiber die Entwicklung und Entstehung
des digitalen Lernens und erhalten dann die Aufgabe, ihren eigenen ,eLearning Hype® nachzu-

zeichnen und den der anderen Studierenden zu kommentieren.

MODUL 3 Entwicklung und Entstehung des digitalen Lernens (02.12.)

% Mein eLearning Hype

Zeichnen Sie lhre eigene e-Learning Hype Grafik bis zum Jahr 2020 und laden Sie ihn hoch. Kommentieren Sie die Grafiken |hrer Mitstudiereden.
Was hat Corona bewirkt?

% Einstieg in die Welt der Apps

Gehen Sie zur Seite https://learningapps.org/ und melden Sie sich an. Sie benétigen einen eigenen Account. Erstellen Sie Ihren ersten QR Code
mit der Aufgabe im Skript. Laden Sie uns den Link oder QR-Code hoch!
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Abb. 2: Aufgabe einer Studierenden.?
In den bis dato 12 Beitrigen tauschen sich die Studierenden tiber ihre Erfahrungen aus und

stellen Nachfragen. Hiufig haben die einzelnen Beitrige bis zu 12 Kommentare.

Die Form des Inverted Classrooms wurde vor allem aufgrund der ausgesprochen positiven
Evaluation der Studierenden beibehalten. Positiv bewertet wurden vor allem die Erreichbarkeit
der Dozierenden, der soziale Austausch und das Gefiihl einiger Studierender, sich aktiver mit
den Inhalten auseinandergesetzt zu haben als in reguliren Seminaren. Bei Typ 1 wurde vor allem
kritisiert, dass die Inputphasen zu lang waren und zu einem ,Abschalten® fithrten (vgl. fir die

Studie Ersch 2020: 13-47).

4. Virtuelle Sprachkursformen und deren Evaluation

Im Bereich virtueller Sprachunterricht wurden grob drei Formate ausgemacht (vgl. Grein
2020b: 62; dort noch 5 Typen). Ahnlich wie der Kurstyp 1 an der JGU haben einige Institu-
tionen ihren Sprachunterricht auf ein Videokonferenz-Tool ,iibertragen® und den Unterricht

dort ohne grofle Verinderungen angeboten. Hier fehlen noch konkrete Studien zur genauen

2 Martina Bonet hat ihre Einwilligung zum Verdéffentlichen gegeben.
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Umsetzung (Typ A). Zahlreiche Institutionen haben das von mir auch in Grein (2020a) vorge-
stellte Konzept verwendet: Hier wurden die editierbaren digitalen Versionen der Lehrwerke
eingesetzt, einige Aufgaben innerhalb des Lehrwerks kollaborativ in Gruppenriumen (breakont-
rooms) bearbeitet und spiter per screensharing prasentiert und erginzend Aufgaben mit Einsatz
digitaler Tools (Learningapps, Padlet, Thinglink, Bookcreator) eingefiigt (genaue Darstellung in
Grein 2020b, Typ B). Und schlieBlich hat vor allem das Goethe-Institut, neben anderen Kurs-
formaten, auch ein Inverted Classroom-Konzept eingesetzt (Typ C). Die kleine Pristudie in Grein
(2020b) zeigt dabei, dass Typ B von den Lehrenden insgesamt am positivsten bewertet wurde,
wihrend das Inverted Classroom-Konzept des Goethe-Instituts, das an der JGU so positiv
bewertet wurde, mit Abstand den geringsten Zuspruch erfahren hat (vgl. Kapitel 3). Insgesamt
macht die nicht reprisentative Studie deutlich, dass die Zukunft wahrscheinlich hybrid werden
wird, also ein Zusammenspiel von guten digitalen Formaten mit Prisenzsitzungen. Ferner
wurde deutlich, dass die Vorbereitung eines konstruktiv-kollaborativen Unterrichts sehr zeit-
aufwindig ist, vor allem, weil die Lehrkrifte den Einsatz der digitalen Tools sehr genau planen
und dabei Entscheidungen treffen miissen, welche EduApp sich fir welches Lernziel am besten
eignet. Das wiederum setzt voraus, dass die Lehrkrifte selbst weitere Schulungen besuchen, in
denen sie die Tools kennenlernen und ihnen deutlich vor Augen gefiihrt wird, dass nicht sie als
Lehrkrifte Kahoots und Apps erstellen, sie sie aber so gut kennen miissen, um sie den

Lernenden ,beizubringen’.

5. Das Inverted Classroom-Konzept des Goethe-Instituts

Das Goethe-Institut e. V. ist das weltweit titige Kulturinstitut der Bundesrepublik Deutsch-
land, das sowohl die Kenntnis der deutschen Sprache als auch die internationale kulturelle
Zusammenarbeit férdert. Die Sprachkurse sind kommunikativ ausgerichtet und setzen
Standards. Als Mitglied des Beirats Sprachen des Goethe-Instituts und als langjihrige Referentin
bin ich von den hohen Qualititsstandards des Goethe-Instituts tiberzeugt. Die Zentrale des
Goethe-Instituts wurde zeitnah Uber die Studie informiert und wir stehen in direktem

Austausch.

Schon lange vor Corona hat das Goethe-Institut nicht nur Weiterbildungen im Bereich der

digitalen Lehre angeboten, sondern auch ein eigenes digitales Sprachlernprogramm entwickelt’.

3 https://www.goethe.de/ins/de/de/kur/ang/dog.html.
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Dieses Programm kann man komplett ohne Lehrkraft buchen und selbststindig lernen. Alter-
nativ kann man den Kurs als ,Einzelunterricht’ buchen und hat dann eine Lehrkraft, die zeitlich
flexibel Treffen vereinbart und Feedback gibt. Meine Studie bezog sich auf den Typus ,Deutsch
online in der Gruppe’. Hier arbeiten die Lernenden die Inhalte mit den entwickelten Lern-
einheiten alleine und selbststindig durch und treffen sich mit den anderen Lernenden und der
Lehrkraft regelmaBig zu sog. Online Live Sessions. Die Lerneinheiten stehen auf der Lernplattform
Moodle; als Videochat-Tool wird noch (laut Goethe-Institut ist ein Wechsel angedacht) Adobe
Connect genutzt. Die Lehrkraft steht den Lernenden dabei fiir Fragen zur Verfiigung. Laut den
Ausfihrungen in der Studie sind diese On/ine Live Sessions unterschiedlich lang. Die Inhalte des
digitalen Materials sind vielfaltig und umfassen neben Hortexten und Filmen zahlreiche Online-
Ubungsformen (mit direktem Feedback, sind also konsumtiv, reaktiv und reproduktiv). Ahnlich
wie beim Homeschooling werden lingere Aufgabenlosungen (zum Beispiel Texte) per E-Mail
an die Lehrkraft geschickt, die dann ein individuelles Feedback gibt. Die Online Live Sessions

dienen dem Uben der Fertigkeit ,sprechen’.

Aufgrund der weniger motivierenden Einschitzungen im Vergleich zu den anderen
virtuellen Sprachkursformaten wurde von Juli 2020 bis heute eine Studie zu den Erfahrungen
der Lehrkrifte durchgefiihrt. Die Ergebnisse wurden und werden, wie erwihnt, dabei der

Zentrale des Goethe-Instituts auch tibermittelt.

Es wurden Institutionen auflerhalb Deutschlands, die die Form ,Deutsch online in der
Gruppe® anbieten, angeschrieben und um ihre Erfahrungen mit dem Angebot gebeten. Dabei
wurden insgesamt zehn Interviews gefithrt, Angaben auf einer anonymen Plattform (siche
Abb. 3) gesammelt (derzeit 81 Beitrage) und Erfahrungsberichte per E-Mail (21 E-Mails bis

dato) eingeschickt. Die Studie ist noch nicht abgeschlossen.
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Bitte immer auf das kleine PLUS klicken

An den Online-Kursen
gefallt mir besonders
‘ .

Vorbereitungszeit geringer

Qo
2 comments

“* ErsinK4ML
die Unterrichtsumgebung kann

Kritisch betrachte ich
Folgendes

Adobe Connect

nix horen, nix sehen, und alles grau

¥

3 comments

Wiinsche fiir die
kommenden Kurse

zuriick zu Lehrwerken und
Online-Kurs als Erganzung

langweilig und nicht interaktiv

L X

Online - Unterricht

sollte als Alternative angeboten

werden.

Qo
1 Kommentar

£ Anonym 4ML

gemiitlich eingerichtet werden £ Anonym 4Mt

hallo, halloooo, halllooo hérst du mich? Alternativ oder Zusatz?
2 Anonym AML
W Anonym 4Mt { i
* Y Lehrwerke + Ubung mit der Kor p
NNTK derred AusstattunggnuttatssuA ommentar hinz
art technnhcet DieeiD Plattform
Kommentar hinzufiige
€ Anonym 3Mt
Man muss sehr haufig nur mit den 1
Namen sprechen, kann niemanden

sehen. Kommentar hinzufigen

Kein Zugang

Schéne Filme Manchmal kann man nicht in den

Raum (Adobe Connect ) eintreten.
Qo Keine Verbindung, trotz Internet.

Lehrwerke , mit denen man
fehlende

Kommentar hinzufiige Der Unterricht muss dann leider

interaktiv arbeiten kann. abgesagt werden- Als Lehrkraft

Abb. 3 Anonymes Padlet fir freie Kommentare zu ,Deutsch online in der Gruppe®.
Betrachten wir kurz die ersten Ergebnisse:
Lediglich drei der tiber 100 Lehrenden sind von dem Konzept wirklich Giberzeugt, so dass

ich deren Aussagen auch komplett zitieren* mochte:

(1) ,,Lebrer wird Tutor: Mir geféllt das neue Verstindnis von der Lebrerpersinlichkeit. Die 1ernenden sind
selbst fiir ihren Lernerfolg verantwortlich. Die Lebrkraft unterstiitzt und bilft, ist aber nicht mebr im Mittel-
punkt. Sobald die 1 ernenden das antonome Lernen gelernt haben, benitigen sie den Lebrer nicht mebr, sondern

nur noch ab und an einen Tutor. Das hilft ibnen anch sebr, spater ohne Lebrkraft klarzukommen”

(2) ,,Mebr Helfen als Beibringen. Ich finde es super, dass man jetzt mebr Zeit mit individueller Hilfe als mit
dem klassischens ,Beibringen verbringt. Die Lernenden lernen alles Essentielle anf Moodle und der 1ebrer/ die
Lehrerin kann dann alle Energie auf die Unterstiitzung und das Feedback legen. Moodle ist Ziemlich einfach
zu bedienen, weshalb die Lernenden (aufSer bei Technikproblemen) eigentlich feinen Lebrer mebr zum

Beibringen branchen*

(3) ,,Lch habe einen sehr guten Uberblick, welche Lernenden wo Hilfe branchen und was sie schon sebr gt
kdnnen. Eigentlich ist anch der Kontakt stirker und individueller, da man so viele persinliche Riickmeldungen
schreibt. Das konnte ich im Présengunterricht nicht so vertieft leisten. Auch dass ich anf aktuelle Probleme sehr

gut eingehen kann, gefillt mir. Wenn ein Lernender krank ist oder andere Probleme hat, kann er/ sie die

4 Die Zitate wurden unbereinigt ibernommen.
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Aufgaben anf der Lernplattforn nachholen oder sich die Aufzeichnung des 1ive-Meetings anseben und verpasst

50 kanm etwas. Aber ich muss sebr sebhr sebr viel vorbereiten und sebr viel Zeit investieren
Schon weniger positiv sind dann Aussagen wie:
(4) ,,Ist fiir weniger gnt ansgebildete Iehrer sicherlich sebr hilfreich, man kann wenig falsch machen "

(5) ., Positiv ist, dass man wenigstens in diesen Zeiten noch etwas unterrichten kann, wenn auch in sebr
limitierter Verfassung. Eigentlich ist es bestimmt maiglich, auch digital ordentlich zu unterrichten, aber nicht in
der vorliegenden Form. Aber in Anbetracht der Kurzfristigkeit, in der man mit der aktuellen Situation

konfrontiert war, erscheint dies normal.

Diese Aussage leitet schon zu den Herausforderungen tber, die bei der weiteren Entwick-

lung des Konzepts zu berticksichtigen sind.

Deutlich wird, dass die Lehrenden sich sehr unterschiedlich intensiv auf ihren Unterricht
vorbereiten. 93% wiinschen sich mehr Treffen im virtuellen Raum. Viele schreiben, dass sie
unentgeltlich mehr Stunden zusitzlich anbieten, vor allem um den fehlenden Austausch unter

den Lernenden auszugleichen.

(6) ,,1ch habe aber bisher 23 Jabre Unterrichtserfabrung und kenne auch die Zielgruppe in der Tiirker. bzpw.
die tiirkische Gesellschaft. Viele sind es noch nicht gewohnt, individuell zu arbeiten und u lernen, u entdecken
und sich selber zu reflektieren. 1 on daber miissen die Anfanger nicht nur Dentsch lernen, sondern sich anch
Kompetenzen aneignen, die man im dentschen Erziehungssystens schon viel eber erlernt. Deshalb habe ich anch

Selbstinitiative ergriffen und 2 oder 3 susatliche online Live-Sitzungen angeboten“’

Das oben als positiv herausgestellte Konzept des Lehrenden als Tutor*innen oder Lern-
begleiter*innen scheint also sehr abhingig von der Lehr- und Lerntradition der einzelnen

Lander.

Die Teilnehmenden kénnen sich auf der Lernplattform schreiben, aber nicht in Klein-
gruppen aullerhalb des Unterrichts miteinander videochatten. Das fehlende Gruppengefiihl

wird oft thematisiert.

(7) ,Ich habe inzwischen den Dreb raus aber ich sebe, dass die vorgesehene Anzgabl Sitzungen in einem
Superintensivkurs nicht ausreichend sind, zumindest nicht fiir einen Anfangerkurs. Ich habe bisher jedes Mal

extra Sitzungen gemacht, obwobl ich das nicht hatte machen sollen und ich dafiir anch nicht begablt wurde.

5 Die Schreibweise wurde in Originalform Gbernommen.
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Aber es fehlt sonst anch das Gruppengefiibl. Leider macht Adobe Connect das Leben schwer: oft kann man die

Kamera nicht anmachen. Das ist noch mebr Isolation “

Wo liegen die Probleme?

Eindeutig ist, dass Adobe Connect auf wenig Gegenliebe trifft. Ein Zitat stellvertretend fiir

91%, die das Tool als problematisch betrachten:

(8) ,,Adobe Connect: Es gibt fast immer Probleme, AUCH wenn die Internetverbindung bestens ist.
Entweder kann sich jemand nicht einklinken oder fliegt waehrend der Sitzung rans. Gruppenarbeiten sind noch
anstrengender, nicht nur, weil die K1 einander nicht sehen kinnen und die gestisch-mimische Kommunikations-

komponente feblt, sondern und besonders, weil KT staendig aus dem Gruppenranm fliegen

Anders als bei einem Fragebogen ist die Quantifizierung der genannten Herausforderungen
schwierig, erste Tendenzen lassen sich jedoch auch durch die Hiufigkeit der Nennungen
erkennen. Den ersten Bereich habe ich unter dem Stichwort ,soziale Distanz subsumiert. Das
betrifft die Aussagen, bei denen die Lehrenden auf den fehlenden Austausch in der Gruppe

referieren.

Herausforderungsfeld soziale Distanz

Fehlendes Gruppengefunhl

Uberforderung der Lernenden mit
autonomem Lernen

Kein kollaboratives Arbeiten

Zu wenig Kontakt mit und zwischen den
TN

Vereinsamung der TN

0 5 10 15 20 25 30

D Einzelnennungen

Abb. 4: Soziale Distanz.
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Die zweite Kategorie betrifft die Lernmaterialien auf der Plattform, die selbststindig zu

bearbeiten sind.

Die Lernendenorientierung fehlt

Eine Editierfunktion fehlt

Es fehlen Handlungsspielraum und
konstruktive Aufgabenformate

Ich nutze heimlich Lehrwerke

Die Grammatikdarstellung ist
unzureichend

Ich bin Kontrollinstanz statt Lehrkraft

o

5 10 15 20 25 30

@ Einzelnennungen

Abb. 5 Lernmaterialien.

Eine sehr kurze Aussage einer Lehrenden im Original:

(9) ,,Zundchst war es sebr hilfreich, aber: Es ist auf Daner stinklangweilig; Es ist nicht individuell und
individualisierbar Es ist unkreativ
Es ist nicht kooperativ!ll, es ist im Grunde Frontalunterricht digital, also wenig motivierend es ist nichts fiir

Lente, die gefordert werden konnten, Binnendifferenzierung ist nur iiber ein AufSenangebot machbar — da nutze
ich dann doch heimlich die Lebrwerke "
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Und schlief3lich zusammengefasst die Wiinsche der Lehrenden fiir die Zukunft

Ich wiinsche mir die Lehrwerke zurtick und
das digitale Material als tolle Ergdnzung

Ich wiinsche mir, wenn es digital bleibt, eine
Printversion

Ich wiinsche mir, wenn es digital bleibt, viel
mehr bezahlte Treffen

Ich wiinsche mit Open Source
Integrationsmoglichkeiten und Edu Apps

Ich wiinsche mir einen festen Ansprechpartner
fur die Technik e

Ich wiinsche mir weniger Teilnehmende
(derzeit 16 KTN) e

Ich brauche mehr Schulungen

Ich mochte eine Kombination aus Préazens und
digital e

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

@ Einzelnennungen

Abb. 6: Wiinsche fur die Zukunft.

Ein abschlieBendes Zitat, das alles zusammenfasst:

(10) ,,Fiir meine Bediirfuisse und 1 orstellungen fiir die Zukunft sollte unbedingt wieder mit reguléiren 1ehr-
biichern online unterrichtet werden. Das digitale Angebot kann man als Erganzung nutzen. Wenn das wirklich
bleiben soll, dann widissen kooperative Mdglichkeiten integriert werden und mebr V ariation und Editierbarkeit,
um handlungsorientiert u arbeiten. Und vielleicht Zoom, wo sich alle sehen obne dass es usammenbricht — und

Videochat auf der Moodle-Seite mit bighluebutton’. Dann wire es ein interessantes, binnendifferenzierbares,

variationsreiches und ein gutes Kundenangebot*

6 https://moodle.com/de/zertifizierte-integrationen/bigbluebutton.
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6. Zusammenfassung und Ausblick

Deutlich ist, dass sich das Inverted Classroom-Modell sehr gut fiir Seminare eignet, jedoch fir
den Bereich des virtuellen Sprachunterrichts noch nicht ausgereift ist. Im Bereich der Seminare
reicht es dabei nicht, den Teilnehmenden ein Skript auszuhidndigen, sondern es mussen auch
kollaborative Aufgaben integriert werden, die zum Mitarbeiten und vor allem zum Austausch
anregen. Deutlich wird ferner, dass das selbststindige Lernen sicherlich auch von den Lern-
erfahrungen der Lernenden abhingig ist und nicht fiir jede Lerntradition gleichermal3en
geeignet ist: Von lehrerzentriertem Unterricht sofort auf lernerautonomieférdernde Ansitze
umzustellen, scheint unméglich. Grundsitzlich bedarf es sicherlich zahlreicher Schulungen vor
allem im konstruktiv-kollaborativen Einsatz der vorhandenen digitalen Tools. Corona hat ohne
Frage einen entscheidenden Beitrag dazu geleistet, deutlich zu machen, dass die digitale
Kompetenz in der Lehrkrifteausbildung einen hoheren Stellenwert haben muss. Hoffen wir,

dass Homeschooling in Form von Arbeitsblittern per E-Mail bald der Vergangenheit angehort.

Privatdozentin Dr. phil. habil. Marion Grein
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz
Jakob-Welder-Weg 18, 55122 Mainz

grein@uni-mainz.de

https://marionneurodidaktik.wordpress.com
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Einsatz von Erklarvideos im Bereich Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache

von Monika Riedel
1. Einleitung

»Der digitale Klimawandel, so war es schon in einem 2015 dem Webvideo gewidmeten
Heft der Zeitschrift Medien + Ergiehung zu lesen, st in vollem Gange* (Griller/Gerstmann
2015: 8). Die Herausgeber Lars Grifler und Markus Gerstmann forderten ihre Leser*innen-
schaft auf, die ,,audiovisuelle Evolution neu- und mitzugestalten®, unter anderem auch um den
»Anschluss an jugendliche Lebenswelten® (ebd.: 13) nicht zu verlieren. Denn 70 Prozent der
zwischen 14- und 29-Jihrigen nutze laut der ARD/ZDF-Onlinestudie (KKoch/Liebholz 2014)
Videoportale regelmiBig und fiir 30 Prozent der Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren sei
laut der JIM-Studie (MPFS 2014) YouTube die beliebteste Internetplattform (vgl. GriBler/
Gerstmann 2015: 13).

Zwar ist die experimentell-anarchische Phase einer audiovisuellen Jugend-Gegenkultur
vorbei, zu der sich etwa YouTube durch den urspringlichen Netzwerkgedanken hitte
entwickeln sollen und kénnen, aber die Webvideos der Plattform genief3en als Werkzeug sowohl
der Unterhaltung als auch der Informationsbeschaffung in privaten, schulischen und beruf-
lichen Kontexten nach wie vor grof3e Popularitit. Die zunehmende Etablierung des Konzepts
des Flipped Classroom — und aktuell die Corona-Pandemie — scheinen diesen Trend noch zu
verstitken: Im Frihjahr 2020 nutzten laut der JIMplus-Studie ,Lernen und Freizeit in der
Corona-Krise‘ von den medialen Lernangeboten 83 Prozent der Schiiler*innen YouTube.' Der
folgende Beitrag stellt vor diesem Hintergrund den Entwurf einer Projektarbeit vor, dessen Ziel
es ist, Lehramtsstudierende der TU Dortmund an das Thema ,Lehren und Lernen mit Erklar-
videos® heranzufithren. Nach einer kurzen Einfihrung in das Format sollen zunichst ein
kursorischer Uberblick iiber den Theorierahmen und relevante Forschungsergebnisse prisen-
tiert werden. In einem zweiten Schritt wird ein aus fachdidaktischer Perspektive m.E.
tberzeugendes Beispiel einer methodischen Herangehensweise diskutiert, die Studierende des

Deutschen als Fremd- und des Deutschen als Zweitsprache zur Erstellung eigener qualitativ

1 Zum Vergleich: Nur 27 Prozent gaben an, Dokus und Wissenssendungen in Fernsehen und Mediatheken
und 21 Prozent Schulsendungen in Fernsehen und Internet genutzt zu haben. Zu den (fast) taglich praktizier-
ten Tétigkeiten wihrend der SchulschlieBung gehorte mit 60 Prozent an zweiter Stelle ,,Videos bei YouTube
schauen“ (MPFS 2020: 18).
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hochwertiger Erklarvideos zum Themenbereich ,Kulturreflexives Lernen im Lernprozess®
(Stichwort: Lernen durch Lehren, hier im doppelten Sinne — sprachlich wie medientechnisch)

befahigen soll.

2. Problematisierung — Definition — Funktionen

Fragt man Lehrkrifte, etwa bei Fortbildungen, was sie vom Phinomen der (zumeist von
Laiendidaktiker*innen produzierten) frei zuginglichen Online-Videos halten, wird man mit
anhaltender Skepsis konfrontiert. Viele assoziieren Erklirvideos mit Tutorials, halten sie folglich
fir nicht lernrelevant oder tiiben Kritik an dem vermeintlich passiven Rezeptionsmodus. Neben
diesen diffusen Angsten, die oft von der Dynamik des Medienwandels und der Uniibersicht-
lichkeit und Entgrenzung im Internet herriihren, werden auch von Fachleuten auf
unterschiedlichen Ebenen — von der fachlichen und didaktischen Qualitit vieler Videos bis zur
Art ihrer Bereitstellung auf einer Plattform mit kommerziellen Interessen statt als offene
Bildungstessource (OER) — Bedenken geduBlert (vgl. Rosler/Whrffel 2013: 257; Schulz 2018,;
Dorgetloh/Wolf 2020: 9).

Die Argumente fir den Einsatz von Erklirvideos sind ebenso zahlreich. Hierzu gehéren
seine Bildungspotenziale im Zusammenhang mit dem autonomen bzw. ortsunabhingigen
Lernen. Durch das niedrigschwellige Angebot von YouTube, das sich seit 2005 zu einem
modernen Nachschlagewerk, einer ,,audiovisuellen Enzyklopadie® (Wolf 2015), entwickelt hat,
sicht man ,,einen gemeinsamen Lernraum, in dem auch marginalisierte Gruppen eine Stimme
erhalten” (Dotgerloh/Wolf 2020: 8) und der folglich zur Aufhebung der Bildungsgrenzen
beitragen konnte, zunehmend verwirklicht. Das Lernen durch die Rezeption und die Produktion
von Erklirvideos ist ebenfalls eng mit der Forderung der KMK (2016) verbunden, digitale
Medien zum Teil eines schulischen Methodencurriculums zu machen. Die Erstellung digitaler
Inhalte geh6rt auch laut dem europdischen Kompetenzrahmen DigComp 2.0 (Carretero et al.

2017) als Kompetenzfeld 3 zur Medienkompetenz von Individuen.

Sichtet man die Sekundarliteratur im Hinblick auf das hier diskutierte Lerninstrument und
den Lerngegenstand, fallen allerdings die begrifflichen Unstimmigkeiten und offenkundigen
Kategorisierungsschwierigkeiten als erstes auf.? Die derzeit giangige Definition geht auf Karsten

D. Wolf zuriick. Er systematisiert Videoformate anhand des Grads ihrer Narration, Didak-

2 Weitere mogliche Bezeichnungen des Medienformats sind ,usergenerierte Videos* bzw. ,narrative Hyper-
videos® (vgl. Back/Tddtli 2012).
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tisierung und Professionalisierung und unterscheidet in diesem Sinne zwischen Lehrfilmen und
Dokumentarfilmen. Lehrfilme werden ,mit einem hohen didaktischen und medialen
Gestaltungsaufwand in professionellen Kontexten produziert® (Wolf 2015: 31), weisen aber
wenig(er) Narration auf, wihrend fir die Dokumentarfilme weniger Didaktisierung, aber ein

hoéherer Anteil an Narration und Professionalisierung typisch ist.

Erklirvideos, so wie sie auch in diesem Beitrag verstanden werden, bewegen sich zwischen
diesen zwei Polen. Wolf definiert sie ,,als eigenproduzierte Filme, in denen erldutert wird, wie
man etwas macht oder wie etwas funktioniert bzw. in denen abstrakte Konzepte und Zusam-
menhinge erklirt werden® (Wolf 2015: 30£.).

Fir den Bereich der Fremdsprachendidaktik ist anzumerken, dass der Begrift Erklirvideo
nicht die fur die neuere Lehrwerkgeneration typischen lehrwerkbegleitenden oder lehrwerk-
integrierten Lernvideos meint (vgl. Schifers 2017). Es handelt sich hierbei um lehrwerk-
unabhingige Erklirvideos, zu deren wichtigsten Merkmalen die thematische Vielfalt (sowohl in
die Breite als auch in die Tiefe), gestalterische Vielfalt, informeller Kommunikationsstil und
Diversitit in der Autor*innenschaft gehoren (vgl. Wolf 2015: 311t.).

Hauptziel der Erklirvideos ist die einfache, verstindliche und kreative Darstellung eines
komplexen Themas durch Bild, Schrift und Sprache. Die aufeinander abgestimmten visuellen
und auditiven Kommunikationselemente sollen nicht blof3 die rein kognitiven Aspekte
vermitteln, sondern auch auf emotionaler Ebene eine Identifikationsmdéglichkeit entfalten. Das
sogenannte Storytelling fiigt dem Informationsangebot eine unterhaltsame Geschichte hinzu,
die — so die These — die Wirkung des Erklarvideos erhoht.

Was konnen nun Erklirvideos tatsichlich leisten? Sind sie effektiver als das Lernen mit
Texten? Im Folgenden soll mein Gegenstand theoretisch verortet werden. Dabei gehe ich auf
Befunde der Forschung in drei Bereichen kurz ein: die kognitive Theorie multimedialen
Lernens, die Wirkung von Erklirvideos und ihre didaktischen und formalen Qualititskriterien

sowie die Besonderheiten ihres Einsatzes als Fremdsprach-Lernmedium.

3. Forschungsstand ,Erkliren durch Videos*

Fir die Gestaltung und den Einsatz von Erklirvideos sind die kognitionspsychologischen
Ansitze zur Funktionsweise des menschlichen Gehirns als wissenschaftliche Grundlage zu
beriicksichtigen (vgl. Hutter 2015: 24-38; Dotrgeloh/Wolf 2020: 63-70). In Bezug auf die

Informationsverarbeitung muss zunichst festgehalten werden, dass die Rezipient*innen die
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Informationen eines FErklirvideos mit zwei Sinnesorganen, ihren Augen und Obhren,
empfangen. Dadurch liegen im Gedichtnis zwei Gedichtniseintrige in unterschiedlichen
Kodierungen vor. Hier greift einerseits die Theorie der dualen Kodierung von Paivio (1980),
die besagt, dass Informationen besser erinnert werden, wenn sie sprachlich und bildhaft im
Gedichtnis gespeichert werden. Um multimediales Lernmaterial gewinnbringend gestalten zu
koénnen, muss dieses andererseits um die Erkenntnisse der kognitiven Theorie multimedialen
Lernens (vgl. Mayer 2009) erginzt werden. Das Mayersche Modell (SOI = Selektion, Orga-
nisation und Integration) fulit auf der Annahme, dass die kurzzeitige Speicherung der
Information im Arbeitsgedichtnis in eine auditive und eine visuelle Komponente unterteilt ist
(= Dual Coding Theory), die Kapazitit des Arbeitsgedachtnisses begrenzt ist (= Cognitive Load
Theory) und erfolgreiches Lernen nur stattfindet, wenn der Rezipient relevante Informationen
selektiert, diese in ein mentales Modell kohirenter Reprisentation organisiert und dieses
wiederum dauerhaft in das bereits bestehende Wissen integriert (= Cognitive Theory of
Multimedia Learning). Fir die Informationsaufnahme aus Erklirvideos gilt dementsprechend,
dass sie von der Komplexitit des Medieninhalts, dem Kenntnisstand der Rezipient*innen und
der Mediengestaltung abhingig ist. Der Theorie-Input der Projektarbeit soll neben diesen
Hinweisen, die allein nicht ausreichen, um ein iberzeugendes Erklirvideo zu drehen, um
Gestaltungsempfehlungen, die aus Mayers kognitiver Theorie multimedialen Lernens fiir multi-

mediale Lernmaterialien abgeleitet werden konnen, erginzt werden (vgl. Hutter 2015: 306).

Zu den theoretischen Grundlagen des Umgangs mit Erklirvideos gehdren weiter empirische
Studien, welche die Effektivitit von Lern- und Erklirvideos untersuchen. Mehrere belegen diese
sowohl fiir die Rezeption als auch fur die Produktion von Erklarvideos. Die Wissenschaftler*in-
nen wiesen nach, dass die Nutzung von Erklirvideos (gegentiber papierbasierten Unterlagen)
sowohl die Lernleistung (vgl. Lloyd/Robettson 2012; van der Meij/van der Meij 2014) als auch
die Aufmerksamkeit und die Motivation der Lernenden (vgl. Ifenthaler 2015) positiv beeinflusst.
Auch der eigenstindigen Erstellung von Erklirvideos werden Lerneffekte durch die Auseinan-
dersetzung mit den Wissensbestinden und ihrer didaktischen Aufbereitung sowie Motivation

und Autonomieerleben attestiert (Zahn et al. 2010; Hoogerheide et al. 2019).

Im Hinblick auf die Rezeption von Erklirvideos durch Lernende (und indirekt auf ihre
Produktion durch Lehrende) bietet die Untersuchung von Stefanie Findeisen, Sebastian Horn
und Jurgen Seifried (2019) eine gewisse Orientierung. Sie haben die Befunde von 24 empirischen

Studien zur Wirkung verschiedener Gestaltungselemente von Erklirvideos gesichtet, um fur

35



Herausforderung Digitalisierung
g :

deren Finsatz in formalen Bildungskontexten eine vorldufige Gestaltungsempfehlung auszu-
sprechen. Befasst haben sie sich dabei schwerpunktmaf3ig mit interaktiven Elementen, der
erklirenden Person und Videoperspektive und anderen Designelementen. Sie sind zu dem
Ergebnis gekommen, dass sich interaktive Elemente (Wiedergabekontrolle und Segmentierung)
positiv auf den Lernerfolg auswirken, weil sie ,eine aktive und individuelle Verarbeitung der
Videoinhalte® (ebd.: 30) ermoglichen. Ebenfalls férderlich ist, wenn das Video, das zur
Demonstration von Handlungen dient, aus der Perspektive des Erklirenden gedreht wird, weil
dies den Cognitive Load des Lernenden reduziert (vgl. ebd.: 27). Dariiber hinaus versprechen
Videos mit alteren Erklirenden Erfolg, weil die Lernenden die Erklarungen des vermeintlichen
Experten aufmerksamer verfolgen. Das Geschlecht und die Sichtbarkeit der erklirenden Person
im Video scheinen dagegen weniger signifikant zu sein (vgl. ebd.: 28). Durch die komplexe Art
der Informationsdarbietung auf unterschiedlichen Wahrnehmungskanalen und mit vielfaltigen
Designelementen ist es zudem sinnvoll, die Linge der Erklirvideos auf maximal sechs Minuten
zu beschrinken (vgl. ebd.: 29). Diese Forschungsresultate sollen den Studierenden als Aufsatz

und in tabellarischer Form zur Verfiigung gestellt werden.

Im Bereich der Fremdsprachendidaktik erginzen digitale Medien die herkommlichen
Formate audiovisueller Medien (Kurz- und Spielfilme, Videoclips, Fernsehsendungen und
Sitcoms), deren Einsatz seit der Jahrtausendwende auch stirker forciert und erforscht wird (vgl.
Welke/Faistauer 2010; Welke/Faistauer 2015), um neue Ansitze (vgl. Wagner/Heck-
mann 2012; Peuschel 2012; Rosler/Wiirffel 2014; Ende 2014; Burwitz-Melzer et al. 2019;
Biebighiduser/Feick 2020; Gryszko et al. 2020: 57—-124). Im Leht- und Lernprozess erfiillen sie
unterschiedliche Funktionen, die vom Stimulus zur Kommunikation Gber Mittel det Anschau-
lichkeit, Motivationsférderung, Ho6r-Seh-Verstehen  bis  hin  zur  Eintbung von
Grundkompetenzen, autonomen/kooperativen Lernformen oder der Vermittlung landeskund-
lich-interkultureller Inhalte reichen. Man kann also durchaus auf frithere wissenschaftliche
Erkenntnisse aus fachdidaktischer Sicht zurtickgreifen, doch das Genre Erklirvideo an sich ist
neuartig und durch die heute zur Verfiigung stehenden technischen Tools in seiner Gestaltung
komplexer. Seine Einbettung in fremd- und zweitsprachdidaktische Kontexte wird dadurch
erschwert, dass nach wie vor unklar ist, welche Konkretisierung die Referenzrahmen zum digi-
talen Wandel erfahren sollten (vgl. Schramm 2019: 240). Trotz erster Publikationen von in die
Thematik einfihrenden Aufsitzen, von Handreichungen und von einfachen Praxishand-
buchern allgemein piddagogischer und didaktischer Art, fehlt eine auf wissenschaftlichen

Erkenntnissen basierende Anleitung zur Gestaltung von Erklirvideos oder einer methodischen
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Einbettung in den Unterricht. Dies gilt nicht nur fir Deutsch als Erstsprache. Ebenso zum
Forschungsdesiderat gehort die theoretische Fundierung des Mediums und des Lernprozesses

im Kontext der Fremd- und Zweitsprachdidaktik (vgl. Ullmann 2018; Wirffel 2018).

4. Potenziale der Erklarvideos fur Schule und Hochschule

Der Einsatz von Erklirvideos im Bildungsbereich verspricht die Biindelung verschiedener
Kompetenzbereiche. Im Bereich der Medienkompetenz kénnen sie helfen, die Nutzung von
Videos (und anderer Medienformate) kritisch (auch im Hinblick auf Copyright und Daten-
schutz, vgl. das Kompetenzfeld 3 des Kompetenzrahmens DigComp 2.0) zu reflektieren, um
die Schiler*innenschaft dazu zu befihigen, fiir das aul3erschulische interessengeleitete Lernen
Erklirvideos zu evaluieren (zur Qualititskontrolle digitaler Quellen vgl. Schramm 2019: 241;
Settinieri 2019: 252). Die Experten betonen, dass es nicht ausreicht, ,,freie Online-Ressourcen
bereitzustellen. Junge Menschen brauchen Grinde und auch Unterstutzung” (Dotgetloh/
Wolf 2020: 54), um sich fremden Themen zuzuwenden. Durch die Auseinandersetzung mit den
Merkmalen und Charakteristika der Erklarvideos werden konzeptionelle Besonderheiten
sichtbar. Dadurch fillt die Einschitzung der Qualitit einzelner Videos Jugendlichen mit unter-
schiedlichen Bildungshintergriinden bzw. bildungshabituellen Besonderheiten, mit unter-

schiedlichem Vorwissen oder Erklarstil-Priaferenzen leichter.

Zu den moglichen didaktischen Handlungsfeldern gehért auch die Produktion von
Erklirvideos. Hier riicken einerseits Planungskompetenz, Selbstorganisation und Aushand-
lungskompetenz, andererseits Aspekte der technischen Realisierung und eventuelle
Nachbereitung (auch im Sinne einer Selbstevaluation)’ in den Mittelpunkt. In beiden Anwen-
dungsfeldern werden die Sprachbewusstheit und die Sprachlernkompetenzen erweitert und

vertieft.

In der hochschulischen Lehre geht es zunichst darum, die medienbewahrende Haltung
ilterer und angehender Lehrkrifte zu durchbrechen (Wedler/Huy 2019: 130). Die bisherige,
vorwiegend passive Nutzung digitaler Medien soll abgel6st werden durch den produktiven

Medienumgang (vgl. Slopinski 2016; Feuerstein 2017, zu Sensibilisierungsmoglichkeiten auf

3 Hierbei handelt es sich um einen Aspekt, mit dem sich auch semi-professionelle YouTuber vermehrt ausei-
nandersetzen. Vgl. das Interview mit Kai Schmidt, dem Betreiber des YouTube-Kanals ,Lehrerschmidt
(Dorgerloh/Wolf 2020: 35).
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unterschiedlichen Ebenen Hallet 2018). Es gilt, fur die spatere Praxis einen tragfihigen Erfah-
rungsschatz aufzubauen, sei es im Bereich der Bedienkompetenz der digitalen Tools oder in der
Unterrichtsgestaltung im Zusammenhang mit analogem und digitalem Arbeiten. Es empfiehlt
sich, mit den zukinftigen Lehrkriften Finsatzmoglichkeiten der Videos im Hinblick auf curri-
culare Vorgaben, existierende didaktische Unterrichtsmodelle und die Erstellung und Analyse
notwendiger Begleit- und Arbeitsmaterialien zu diskutieren. Ziel der Lehre im Bereich Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache ist aulerdem die Fachsprache digitaler Medien und ihre metho-
disch-didaktisch aufbereitete Darstellung bzw. Eintibung. Nicht zuletzt soll bei diesen wie auch
allen anderen Unterrichtsmaterialien eine innere Differenzierung vorgenommen werden, um

alle Sprachniveaus addquat und nachhaltig ansprechen zu kénnen.

5. Ubetlegungen zu einem Seminarprojekt: Lernen durch Videoproduktion

Mein Seminarprojekt richtet sich an alle Lehramtsstudierenden an der TU Dortmund, die im
Rahmen des Moduls ,Deutsch fiir SchilerInnen mit Zuwanderungsgeschichte® (in NRW ein
von der Ficherwahl und Schulform unabhingiges Pflichtmodul) das Seminar ,Kulturreflexives
Lernen mit Literatur und Medien® besuchen. Das Projekt beinhaltet drei methodisch-didaktische
Bausteine: ,Reflexion der Mediensozialisation der angehenden Lehrkrifte!, ,Forschungs-
geleitetes Lehren® und ,Lernen durch Lehren‘. Es fihrt schrittweise zu einem eigenen Erklar-
video als Output der Projektarbeit, das abschlieBend von Peers bewertet wird. Die Projektarbeit
findet in der zweiten Hilfte des Semesters statt, nachdem der theoretische Uberbau zum kultur-

reflexiven Lernen erarbeitet wurde, und hat die Dauer eines Monats.

5.1 Erste Projektphase: Vorbereitung

5.1.1 Befragung der Studierenden

Als FEinstieg reflektieren die Studierenden mithilfe eines einfachen Fragebogens ihre
individuellen Medienbiographien. Er soll einerseits zu einem Nachdenken tber die Rolle
anregen, die Medien in ihrem bisherigen Leben spielen, andererseits den Austausch beim Erst-
kontakt mit den anderen Studierenden der Projektkleingruppe (Gruppengrofle: 3 bis 5

Studierende) erleichtern.
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5.1.2 Video-Analyse
In der ersten Gruppenaufgabe geht es um ein Eintauchen in die Welt der Erklirvideos. Die

Kleingruppen befassen sich, zunichst die Mechanismen sozialer Sichtung (,social filtering’,
vgl. Wolf 2015: 32) nutzend, mit den Besonderheiten und der gestalterischen Vielfalt der
Erklirvideos und fassen ihre Antwort(en) auf die Frage, was ein gutes Erklirvideo sei, in Form
eines Posters zusammen. Die Aufgabenstellung lenkt die Aufmerksamkeit auf den informellen
Kommunikationsstil, den Umgang mit Text und Bild sowie auf die fehlertolerante Atmosphire
(die Thematisierung des Nicht-Koénnens und der Probleme beim Lernprozess als besonderes
Merkmal von Erklirvideos). Mit letzterem sollen die Studierenden indirekt auf die proble-

matische Defizitorientierung im Bereich Deutsch als Zweitsprache hingewiesen werden.

5.1.3 Aufgabenstellung und erste allgemeine Uberlegungen
Die Gruppenmitglieder wihlen gemeinsam einen konkreten Unterrichtsgegenstand aus dem

Text- und Medienpool des Seminars aus. Es kann je nach Schultyp ein Bilderbuch, ein Jugend-
roman oder ein Textauszug aus ecinem literarischen Text, ein Kurzfilm, eine
Kinderdokumentation, eine Filmsequenz u.a. sein. Sie iiberlegen sich, wie die Arbeit mit dem
gewihlten Unterrichtsgegenstand durch ein FErklirvideo unterstitzt werden kann. Sie
bestimmen, wann und wie das Erklirvideo im Unterricht zum Einsatz kommen soll. Sie
besprechen, welche Forschungsresultate im Hinblick auf das kulturreflexive Lernen und den
Einsatz von Videos im DaF-/DaZ-Unterricht in Erwachsenenbildung und Schule aus der
ersten Seminarphase fiir ihre Projektarbeit von Bedeutung sind. Nicht zuletzt mussen offene
Frage zur sprachlichen Gestaltung des Erklirvideos und der Unterrichtsmaterialien nach dem

Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen (GER) geklirt werden.

5.2 Zweite Projektphase: Gestaltung und Produktion

5.2.1 Projektplanung

In dieser Phase geht es um die Verzahnung der theoretischen Kenntnisse mit dem Hand-
werklichen. Der Produktion muss eine grindliche Planung vorausgehen. Die zentralen Fragen

aus didaktischer Perspektive sind:

Was ist gutes Erkliren?
Wie finden wir die Geschichte, auf der unser Erklirvideo basiert (Stichwort Storytelling)?

Welche Prinzipien der Multimediaarbeit sind fir die Erstellung eines erfolgreichen Videos
hilfreich?

Fir welche Machart eines Erklarvideos entscheiden wir uns?
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Wie funktioniert Visualisierung?

Welcher Text (gesprochen und geschrieben) kommt im selbstproduzierten Erklirvideo zum
Einsatz?

Die Studierenden erstellen ein Drehbuch, ein sogenanntes Storyboard, nach dem die Videos

schlief3lich produziert werden.

5.2.2 Kritische Reflexion des didaktischen Mehrwerts
Zur Qualititssicherung sollen durch die betreuende Dozentin Beratungsgespriche fiir die

Kleingruppen kurz vor und wihrend der gesamten zweiten Projektphase angeboten werden.
Ebenfalls zur Projektaufgabe gehért die gegenseitige Bewertung der einzelnen Projektergebnisse
durch die Seminarteilnehmer*innen (Einzelarbeit). Als Hilfestellung erhalten die Studierenden
einen Kriterienkatalog in tabellarischer Form mit Antworten zum Ankreuzen und mit der Bitte
um eine kurze schriftliche Bewertung der Projekte. Das Seminar schlieBt mit der Evaluation der

Projektphasen.

6. Fazit

Wir haben beinahe unbegrenzte Moglichkeiten, den digitalen Wandel zu gestalten. Mit
meinem die bisherigen Praxiserfahrungen und Forschungsergebnisse systematisierenden Beitrag
zum Thema ,Umgang mit Erklirvideos im schulischen und hochschulischen Kontext habe ich
das Ziel verfolgt, fir die fremd- und zweitsprachdidaktische Lehrer*innen-Bildung einen ersten
problematisierenden Einblick zu gewidhren und einen konzeptionellen Beitrag zur Gestaltung
innovativer Unterrichtsformen zu leisten. Der vorgestellte Ansatz, Erklirvideos handlungs-
orientiert im Rahmen einer Projektarbeit im hochschulischen Bildungsraum einzusetzen, ist als
work. in progress zu verstehen und wird zum Sommersemester 2021 ins Curriculum der Arbeits-

stelle Deutsch als Zweitsprache eingebettet.
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Voneinander lernen. Einblicke in ein virtuelles Projekt zur deutschen
Phonetik in Freiburg (D) und Belgorod (RUS)

von Franziska Trischler und Elena Shcherbinina

Hinweis: Die Anhdnge und Dateien 3u diesem Beitrag befinden sich ebenfalls auf OPUS-PHFR

1. Horizonte

»Digitalisierung, Austausch auf Augenhohe tber Lindergrenzen hinweg und Dal-
Unterricht: (wie) geht das zusammen?* So wurde an der PH Freiburg Anfang des Winter-
semesters 2019/2020 ein Projekt beworben, tiber das im Folgenden berichtet werden soll. Die
wichtigsten Schlagwérter sind damit bereits genannt. Dennoch wollen wir, bevor das Projekt
mit dem Titel ,Voneinander lernen® genauer vorgestellt wird, einige Horizonte aufspannen,

innerhalb derer sich das Projekt verortet.

Anliegen dieses Beitrags ist es, das Projekt und die darin erfolgreich eingesetzten Lern-
materialien bzw. -medien, Aufgaben und Ubungen vorzustellen sowie durch Blick auf
Herausforderungen und Lésungsansitze beispielhaft zur Durchfihrung dhnlicher Projekte im

Bereich Phonetik anzuregen.

1.1 Digitalisierung

Nicht erst seit Beginn der Pandemie, aber seit Frithjahr 2020 verstarkt, wird dafir pladiert,
Lehren und Lernen (auch) im digitalen Raum zu erméglichen und tragfihige Konzepte fiir einen
digitalen Fremdsprachenunterricht zu entwickeln. Wihrend es fir den Erwerb von Vokabeln
oder Grammatikwissen schon Lernprogramme gibt, mithilfe derer Lernende erfolgreich fremd-
sprachliche Kompetenzen erwerben koénnen, kann das fir die DaF-Phonetik noch nicht
festgestellt werden. ,,Von keinem Programm kann die Aussprache in ihrer Komplexitit und in
ihrer Abhingigkeit von weiteren (kontextuellen, situativen, individuellen) Einflussgroen erfasst
und entsprechend gemessen bzw. bewertet werden. [...] Sehr wohl aber kénnen derartige
Programme den von der Lehrkraft gestltzten Ausspracheunterricht erginzen® (Reinke
2016: 27). Zwar ist Kerstin Reinkes Analyse schon fiinf Jahre alt, aber viel Nennenswertes ist
auf dem Gebiet ,Aussprache fiir DaZ/DaF* nicht passiert. Mit der Bedienung eines Letrn-
programms oder dem Konsum digitaler Medien wire es, so konnte Marion Grein (vgl. Beitrag

in diesem Band) es in ihrem Eingangsvortrag zu Beginn der GIP-Tagung deutlich machen, aber
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noch nicht getan. Der Ruf nach Digitalisierung im Bildungsbereich versucht ja, auch auf den
wachsenden Trend zu reagieren, Leben und Lernen ortsunabhingig und flexibel zu gestalten
sowie der gesellschaftlichen Anforderung zu begegnen, Medienkompetenz zu erwerben bzw. zu

bewahren.

1.2 Austausch auf Augenhéhe

Die Idee, sich fiir das Lernen einer Fremdsprache z. B. in Form einer Brieffreundschaft mit
Personen zu vernetzen, die die Zielsprache flieBend sprechen, existiert bereits seit vielen Jahr-
zehnten (vgl. Kern 2011: 206). Das Internet ermoglicht Sprachlernenden mittlerweile auch den
medialen Austausch (vgl. O‘Dowd/Dooly 2020: 362f.). In den letzten Jahren wurde der fiir den
internetvermittelten Austausch gingige Begriff Telecollaboration abgelost vom umfassenderen
Begrift Uirtual Exchange (1VE) und erfihrt als solcher ,,— partly due to the ubiquity and variety
of technological devices and affordances, and partly due to an increased focus on the inter-
nationalisation of education — [...] greater attention from educators and policymakers alike*
(O’Dowd/Beaven 2019: 15). Mit VE wird eine Praxis bezeichnet, bei der unterschiedliche
Gruppen von Lernenden tiber einen lingeren Zeitraum hinweg online zusammenarbeiten. Der
virtuelle Austausch basiert dabei auf internationalen und kollaborativen Lernansitzen', bei
denen die Lernenden im Vordergrund stehen und Wissen und Verstindnis insbesondere durch
Interaktion und Zusammenarbeit mit Lernenden aus anderen Kulturriumen entsteht. VE-
Projekte werden zwar immer auch von Lehrenden (oder Moderierenden) unterstiitzt und
begleitet, der Schwerpunkt der Auseinandersetzung mit einem Thema und des Lernens findet

aber in der Peer-to-Peer-Arbeit unter den Teilnehmenden statt (vgl. Helm/Beaven 2020: 1).

1.3 Interkulturelles Lernen

Annegret Middeke macht in ithrem Beitrag (vgl. in diesem Band) deutlich, wie wichtig inter-
kulturelle Kompetenz fiir ein erfolgreiches Berufsleben in Deutschland ist. Gleichzeitig kann
und darf interkulturelle Sensibilitit, Offenheit und Kommunikationskompetenz nicht nur von
Personen erwartet werden, die auf dem deutschen Arbeitsmarkt Ful3 fassen wollen, sondern

mindestens auch von denjenigen, die Menschen aus anderen Kulturriumen unterrichten

1 Neben VE wird daher ebenfalls von Collaborative Online International Learning, kurz COIL, gesprochen
(vgl. Dooly 2020: 101).
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(beispielsweise als DaF-Lehrende). Aber wie lasst sich interkulturelle Kompetenz vermitteln
bzw. aneignen? FEin Weg ist der, sich in kollaborativen Lernsettings mit der Andersartigkeit der
Partner*innen aktiv auseinanderzusetzen. Eine grofl angelegte Studie des von der EU-
Kommission geférderten EVALUATE-Projekts konnte zeigen, dass die Teilnahme an einem
VE-Projekt signifikant zur ,,Entwicklung der digital-piadagogischen, interkulturellen und fremd-
sprachlichen Kompetenzen (EVALUATE Group 2019: 6) beitragen kann. Die Studie ergab
auch, dass die interkulturelle Kompetenz der Teilnehmenden besonders stark geférdert wurde,
wenn die Teilnehmenden wihrend des Austauschs , mit kollaborativen Hirden und Herausfor-
derungen konfrontiert wurden, zu deren Bewaltigung kreative Wege der Zusammenarbeit und
Kommunikation mit internationalen Partnerinnen und Partnern gefunden werden mussten. Der
Einfluss des virtuellen Austauschs zeigte sich besonders deutlich bei den Studierenden, die aus
homogenen Verhiltnissen kamen und nicht daran gewohnt waren, mit Menschen aus anderen

Kulturen zu interagieren und zu arbeiten® (ebd.: 8).

1.4 DaF-Phonetik

Wer eine Fremdsprache lernt, méchte meist nicht nur in ihr lesen und schreiben kénnen,
sondern sie auch sprechen und hérend verstehen.
Jede Ausgangssprache verursacht auf der Basis phonologischer und phonetischer Kontraste

(besonders auch im suprasegmentalen Bereich) spezifische Interferenzen und fithrt so zu typischen
Ausspracheabweichungen. (Reinke 2011: 77)

Eine fehlerhafte Aussprache und ein mangelhaftes Entschliisseln miindlicher AuBerungen
eines Gegeniibers beeintriachtigen oder behindern erfolgreiche Kommunikation oft deutlich
stirker als Grammatik- oder Wortschatzfehler. Phonetische Abweichungen kénnen aber Gber
das bloBe Horverstehen hinaus auch ,,die Zuschreibung ganz bestimmter Personlichkeits-
merkmale® (ebd.) zur Folge haben. Sich mit Aussprache einer Fremdsprache (und damit auch
der L1) zu befassen, erleichtert also nicht nur das Verstehen und Verstandenwerden, sondern
kann auch dazu beitragen, die Einschitzung der eigenen Person, ihrer Eigenschaften und
Fahigkeiten bei anderen zu verindern. Gerade angehende Lehrpersonen, die sich darauf vor-
bereiten, DaF und daher auch die deutsche Aussprache und Prosodie adiquat unterrichten zu
konnen, sollten sich also bewusst sein, dass ,,das Komplexphinomen ,fremder Akzent® weit-
reichendere Auswirkungen hat als vielfach bisher angenommen und dass es an der Zeit ist, den
Phonetikunterricht bzw. das Aussprachetraining in Deutsch als Fremdsprache aus seinem

Nischendasein herauszuholen (ebd.; siche z. B. auch Nebert 2013).
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2. Das Projekt
2.1 Zielsetzung

Das VE-Projekt ,Voneinander lernen‘, von dem wir hier berichten, war ein grenziber-
schreitendes Phonetikprojekt im Rahmen der Germanistischen Institutspartnerschaft zwischen
der Nationalen Staatlichen Forschungsuniversitit Belgorod und der Piadagogischen Hochschule
Freiburg, an dem neben den beiden Autorinnen dieses Beitrags auch 13 Studierende aus

Belgorod und sechs Studierende aus Freiburg beteiligt waren.

In dem Projekt, das zwischen September 2019 und Februar 2020 stattfand, arbeiteten
Studierende aus beiden Stidten in Online-Tandems zusammen. Beide Studierendengruppen
hatten den Auftrag, die Aussprachefihigkeiten der jeweiligen Tandempartner*innen zu verbes-
sern. Die deutschen Studierenden — von denen die meisten ihr Master-Studium DaZ/DaF
begannen und die allesamt zum Zeitpunkt des Projektstarts im Wintersemester 2019/2020 kein
oder kaum Russisch konnten — lernten wihrend der Projektlaufzeit Prinzipien der russischen
Aussprache von ihren Partner*innen kennen und tibten sich in der korrekten Aussprache eines
oder mehrerer russischer Sitze bzw. kurzer Gedichte. Umgekehrt wurden die russischen
Studentinnen, die alle Deutsch als 2. Fremdsprache nach Englisch an der Partnerhochschule in
Belgorod studierten, von den angehenden Dal-Lehrkriften aus Freiburg in der Aussprache des

Deutschen gecoacht.

An der PH Freiburg wird im BA und MA DaZ/ DaF? die DaF-Phonetik und ihre Didaktik
ernst genommen und im Rahmen eines eigenen Moduls, das auch praktische Anteile beinhaltet,
unterrichtet. Die Art und Weise, wie deutsche Phonetik und ihre Didaktik an der PH Freiburg
vermittelt wird, unterscheidet sich stark von der, die die DaF-Studierenden aus Belgorod
erfahren. Elena Shcherbinina war zum Zeitpunkt des Projekts Dozentin fiir Deutsch als Fremd-
sprache an der Nationalen Staatlichen Forschungsuniversitit Belgorod, Franziska Trischler an
der Pidagogischen Hochschule Dozentin fir deutsche Phonetik und ihre Didaktik. Das Projekt
,Voneinander lernen® wurde von den beiden initiiert, begleitet und unterstiitzt. Eine grund-
legende Idee des Projektes bestand darin, die deutschen DaF-Studierenden in Kontakt mit
anderen Herangehensweisen bzgl. der Aussprachevermittlung zu bringen. Denn je mehr eine

DaF-Lehrperson ,,von anderen Kulturen und Bildungstraditionen weil3, umso eher kann er

2 Siehe http://www.ph-freiburg.de/ma-daz-daf sowie http://www.ph-freiburg.de/ba-daz-daf.
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[oder sie; F.'T. und E.S.] auftretende Schwierigkeiten in einem weiteren Umfang verstehen®

(Forster 2001: 113).

An der Nationalen Staatlichen Forschungsuniversitit Belgorod bleibt fiir die zweite Fremd-
sprache und daher auch fiir Aussprachetraining in DaF wenig Zeit’. Eine Abfrage zu Beginn
des Projektes ergab, dass bislang auch nur eine der 13 Studentinnen aus Belgorod nach Deutsch-
land gereist und dort in Kontakt mit Muttersprachler*innen gekommen war. Da das Belgoroder
DAAD-Lektorat zurzeit nicht besetzt ist, die im Rahmen der Germanistischen Instituts-
partnerschaft durch Stipendien geférderten Praktika programmintern auf vier Wochen begrenzt
sind und zurzeit ausschlief3lich Lehraufenthalte oder zusitzlich beantragte Studienreisen nach
Deutschland (zuletzt 2018) den direkten Kontakt ermdglichen, aber eben nicht ausreichend
decken, fehlt den DaF-Studierenden in Belgorod nun ein regelmalliges Sprechvorbild, das dazu

dienen konnte, sich eine moglichst akzentfreie Aussprache des Deutschen anzueignen.

Die Ziele des Projektes waren also, die GIP zwischen der PH Freiburg und der Nationalen
Staatlichen Forschungsuniversitit Belgorod auch auf studentischer Ebene zu verankern und
sich gleichzeitig gegenseitig zu unterstiitzen, d.h. auch die Bedirfnisse nach Kommunikation

und Ubung auf beiden Seiten zu erfullen.

2.2 Verlauf

Das Projekt begann im September bzw. Oktober 2019 — jeweils zu Beginn der Vorlesungszeit
in Belgorod bzw. Freiburg. Das erste Kennenlernen konnte daher erst nach Semesterstart in
Deutschland stattfinden, also Anfang November 2019. Das Projekt endete im Februar 2020 —
zu Semesterende in Freiburg und im bereits beginnenden nichsten Semester in Belgorod — mit
einer gemeinsamen Auffithrung der Ergebnisse der Zusammenarbeit. Dazwischen lagen zehn

Wochen regelmiligen Austauschs.

Im Rahmen des Projekts fand in Tandems eine gegenseitige Ausspracheschulung statt. Die
deutschen Studierenden, die vorher kaum Russisch konnten, lernten also mit Hilfe ihrer
Tandempartnerinnen aus Belgorod die Aussprache des Russischen, und die russischen Studie-
renden verbesserten ihre deutsche Aussprache durch die Unterstiitzung ihrer Kolleg*innen aus

Freiburg.

3 Fur den DaF-Kurs sind 914 Unterrichtsstunden insgesamt vorgesehen, etwa 20 davon sind dem Ausspra-
cheunterricht gewidmet (https://pegas.bsu.edu.ru/course/view.php?id=4061 [letzter Zugriff: 23.11.2020]).
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Anfang Sept 2019

Belg. Studberende stellen sich per Diagnos etext wird von jeder belg.
Semesterstart n Belgorod Videokonferenzvor Tailnehmerin eingesprochen Diagnoseaudios werden analysiert

Ende Oktober 2019

Semesterstartin Freiburg S T Tandems werden gebildet Atk Wik e T

Ab November 2019

Waochentliche Arbeit im Tandem: Gegenseitige Wachentich: Begleitendes Seminar 2um Projext in gder belg. Projektbeteiligten un de:
Ausspr chulung anhand des ausgewihiten Texts Freburg per W

v |

Januar 2020:

AbMitte Dezember 2019: Prufungs-und Wedhnach tspau se Wiederaufnahme der Tandems

v |

Anfang Februar 2020:

Auffihrung der (literar. | Texte auf russisch baw.
deutsch beim gemeinsamen Projektabsch huss per
Videokonferen:

Diagnosetexte werden erneut eingesprochen, Analyse der Unterschiede awischenden beiden
Fragebogen werden ausgefullt Diagnoseaudios

v _ |

Mitte Februar 2020: Abschluss des Projekts in Freiburg und Belgorod

Abb. 1: Projektverlauf und Zeitplan ,Voneinander lernen®.

In Freiburg

Zur Begleitung der Tandems fand an der PH Freiburg ein Seminar statt, in dem sich die
Studierenden mit kontrastiver Phonetik Russisch Deutsch beschiftigten und mdgliche
Interferenzen oder Ausspracheschwierigkeiten russophoner Deutschlernender ableiteten (vgl.
Hirschfeld/Reinke 2016: 19-22). Die Studierenden erhielten eine Einfiihrung in die Methodik
und Didaktik der DaF-Phonetik (ebd.), durchsuchten Lehrmittel (in gedruckter Form und
online), stellten sich gegenseitig Methoden vor und probierten gemeinsam Ubungen aus.
Erginzt wurde die Beschiftigung mit der deutschen Phonetik(-Didaktik) durch Reflexion der
Arbeit in den Tandems: An welchen phonetischen Schwerpunkten wurde gerade gearbeitet?
Passten die gefundenen Methoden und Ubungen zu den Tandempartnerinnen? Welche
Schwierigkeiten kénnte es geben bei der Nutzung des ausgewihlten Materials im virtuellen

Setting?
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In Belgorod

An der Nationalen Staatlichen Forschungsuniversitit Belgorod wurde die Tandemarbeit vor
allem durch einen Chat im in Russland populiren Sozialnetzwerk VK begleitet. Denn hier
gehorten die Teilnehmerinnen (ausschlieBlich weibliche Teilnehmende, was fiir den pidago-
gischen Bereich Russlands besonders fiir sprachliche Ficher sehr typisch ist) zu verschiedenen
Studierendengruppen, was Treffen und Zusammenarbeit komplizierter machte. Da die Studen-
tinnen alle zuvor sehr wenig bis keinen Kontakt zu deutschen Muttersprachler*innen hatten,
interessierten sie sich zunichst mehr fir Fragen der miindlichen Kommunikation als fiir die
Phonetik. Zu Beginn der Tandemarbeit begleitete die Belgoroder Projektteilnehmerinnen vor
allem die Angst, Fehler zu machen — was nicht untypisch ist: Wenn es an der Moglichkeit
mangelt, Gespriche ungezwungen und weitestgehend unvorbereitet in der Fremdsprache zu
fithren, ist die Hirde besonders grof3, frei drauf los zu sprechen (vgl. Fragebogenantwort B7,
Anhang 2).

Um die tatsichliche Distanz zwischen den Tandempartner*innen zu verringern und wihrend
der virtuellen Treffen genug Zeit fiir die Ausspracheschulung zu haben, wurde sozialer
Austausch zwischen den jeweiligen Tandempartner*innen tber soziale Netzwerke gepflegt. Per
Chat auf Whatsapp, Telegram, Facebook oder VK wurde asynchron miteinander kommuniziert.
Die Botschaften, so konnten die Autorinnen in Gesprichen mit den teilnehmenden Studie-
renden in Erfahrung bringen, drehten sich sowohl um Terminvereinbarungen und Themen aus
dem Tandem als auch um Personliches, Musikvorlieben und Freizeitaktivititen oder

beinhalteten Glickwiinsche zum Geburtstag oder zu Neujahr.

Der virtuelle Peer-to-Peer-Ausspracheunterricht fand weitestgehend synchron statt. D. h.
dass sich die Tandempartner*innen iber ein Videokonferenz-Programm (bevorzugt Skype,
Whatsapp, Telegram, Facetime, manchmal auch Zoom) vernetzten. Griinde, die fur diese
genutzten Programme sprachen, waren, dass sie alle kostenlos nutzbar sind (Zoom allerdings
nur bis zu 40 Minuten, was bei einer typischen Dauer der Treffen von 60 Minuten dazu fihrte,
dass andere Programme bevorzugt wurden) und dass sie auch auf dem Smartphone funktions-
fahig sind. Aufgrund der Zeitverschiebung sowie sehr unterschiedlicher Stundenpline an den
beiden Hochschulen fanden die Treffen der Tandempartner*innen oftmals zwischen zwei
Unterrichtseinheiten und daher an der jeweiligen Hochschule statt. Um ungestort sprechen zu

konnen, konnten allgemeine Rechnerrdume nicht genutzt werden. Das Smartphone —

4 V-Kontakte, www.vk.com [letzter Zugriff: 27.11.2020].
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verbunden mit dem W-LAN der Institution — war daher oftmals das geeignete Endgerit fir den
Unterricht. Ein weiteres wichtiges Feature, das fiir die genannten Programme sprach, war, dass
sich vorbereitete Materialien unkompliziert zeigen lassen. Skype und Zoom bieten die Funktion
an, den eigenen Bildschirm inkl. des Computertons mit den Gesprichspartner*innen zu teilen.
Whatsapp, Facetime, Telegram und VK erlauben bieten die Mdglichkeit, wihrend eines
Gesprichs Dateien, Videos oder Links in den Chat einzustellen sowie schriftliche Hinweise zu
geben. Auf diese Weise konnten alle gemeinsam auf Materialien zugreifen und gleichzeitig

audio-visuell verbunden bleiben.

2.3 Schwerpunkte

Noch bevor die erste Begegnung stattfand, nahmen die Studierenden aus Belgorod sich dabei
auf, wie sie einen Text — die Fabel ,Nordwind und Sonne‘ (Kohler 1999: 89) — vorlasen. Diese
Aufnahme diente den deutschen Tandempartner*innen zur Diagnose der Aussprache-
fihigkeiten und -schwierigkeiten, die die russischen Studentinnen mitbrachten. Bei der Analyse
stellte sich heraus, dass die Studentinnen aus Belgorod mit vielen typischen Interferenzen zu
kimpfen hatten, wie sie beispielsweise bei Hirschfeld/Reinke (2016: 119-122) prognostiziert

werden.

Ausspracheunterricht umfasst sowohl die segmentale als auch die suprasegmentale Ebene.
Erstere widmet sich den einzelnen Lauten einer Sprache. Das Russische und das Deutsche sind,
was ihr Lautinventar betrifft, nicht identisch. Im Russischen existieren z.B. palatalisierte
Konsonanten, die im Deutschen nicht vorkommen (vgl. Miller 2003: 14). Deutsche Lernende
miussen den Unterschied zwischen palatalisierten und nichtpalatalisierten Konsonanten, die
bedeutungsunterscheidend sind — so z.B. in den Wortern 6par [brat] (Bruder) und Gpars [brat]]
(nehmen) —, erst einmal horen lernen, bevor sie palatalisierte Konsonanten richtig produzieren

konnen.

Die zweite Ebene ist die der Suprasegmentalia, der lautiibergreifenden Phinomene, auch
Prosodie genannt, die u.a. Rhythmus, Gliederung oder Betonung umfasst (Bose et al. 2013:
38ff.). Wie bereits erwihnt, gibt es auch auf der suprasegmentalen Ebene interferenzbedingte
Abweichungen, die zu Kommunikationsproblemen fithren kénnen (vgl. Nebert 2013). Zuerst
miissen die eigenen prosodischen Muster wahrgenommen und mit denen der Zielsprache abge-

glichen werden, bevor nachhaltige Verinderungen beim Sprechen erwartbar sind.
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Typische Interferenzen, die iiber den Diagnosetext ermittelt’ und in den Tandems bearbeitet
wurden, waren im Bereich der Segmentalia u. a.:

e Abweichung der Vokalqualitit der verschiedenen e-Laute (10 Teilnehmerinnen® zeigten hier
Ubungsbedarf)

e Fehlende Auslautverhirtung (7 Teilnehmerinnen)

e Ersatz des Hauchlauts [h] durch andere Laute (4 Teilnehmerinnen)

e Fehlende R-Vokalisierung (4 Teilnehmerinnen)

Im Bereich der Suprasegmentalia wurden insbesondere folgende Interferenzen in den Tan-
dems thematisiert:

e schr viel gréBBeres Melodieintervall als im Deutschen, Melodieverlauf innerhalb von
AuBerungen sowie fehlende Losungstiefe (5 Teilnehmerinnen)
e fehlerhafte Wort-, Wortgruppen- und AuBerungsakzentuierung (4 Teilnehmerinnen)

Aber nicht nur die Korrektheit der Aussprache wurde als Unterrichtsziel in den Tandems
verfolgt. Ein weiterer Nutzen des VE-Projekts war es, dass sich die Belgoroder Studentinnen
daran gewohnten, sich miindlich frei in der Fremdsprache zu duBlern. Denn: ,,FEine Fahigkeit
kann nur durch ihren Gebrauch erworben werden; mit anderen Worten, selbst wenn es wie eine
Binsenweisheit erscheinen mag, lernt man Sprechen durch.... Sprechen.“ (Germain/Netten

2005: 8; Ubersetzung F.T. und S.E.; Auslassungszeichen im Original)

Relevante Interaktion trigt dazu bei, Sprachstrukturen und Lexik zu automatisieren, sodass
sich eine unbewusste, ,,implizite” (ebd.: 10) Sprechkompetenz in der Fremdsprache entwickelt.
Wichtig ist jedoch, dass auch wihrend der authentischen Interaktion Korrekturen stattfinden.
Germain/Netten (ebd.: 9) zufolge reicht es nicht aus, lediglich auf das Votliegen eines Fehlers
hinzuweisen. Wihrend im Unterricht in einer Gruppe selten genug Zeit ist, viele AuBerungen
wiederholen zu lassen, und meist die Lehrperson spricht, ist es im Tandem unproblematisch
moglich, die korrekte Formulierung zu wiederholen. Lernende profitieren also normalerweise
direkt davon, dass ein/e Muttersprachler*in Fehler erkennt und kotrrigiert — und der richtige
miindliche Ausdruck schleift sich ein (vgl. Loranc-Paszylk 2015: 191f.). So gewannen die russi-
schen Projektteilnehmerinnen Flissigkeit im Sprechen, konnten Hemmungen abbauen und

Selbstvertrauen in die eigene Sprechfertigkeit gewinnen (s. z.B. Fragebogenantwort B3,

Anhang 2).

° Die Ermittlung fand auditiv durch mehrmaliges Horen der Audioaufnahme des Diagnosetexts statt. Zur Me-
thode der auditiven Beurteilung siehe u. a. Bose 2001.

® Fir den Nachvollzug der Zahlen in den Klammern sei auf den Ergebnisbogen der auditiven Analyse im An-
hang (Anhang 1: Textauswahl und Schwerpunkte) verwiesen.
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Als bewusst gewihltes Basismaterial fiir den Ausspracheunterricht dienten kurze literarische
Texte auf Deutsch bzw. kurze Zungenbrecher oder Gedichte auf Russisch.” Fir alle
teilnehmenden Studierenden bestand die Aufgabe darin, beim gemeinsamen Projektabschluss
mindestens einen dieser Texte in moglichst korrekter Aussprache vorzutragen. Die Zusammen-
stellung beider Textreader orientierte sich an potentiellen phonetischen Herausforderungen fir
die Russo- bzw. Germanophonen. So kamen beispielsweise Texte, die viele 6- bzw. G-Laute
oder verschiedene e-Laute enthielten, in den deutschen Reader. Die Texte boten aullerdem
durch Wiederholung von Strukturen oder Laut(kombination)en (etwa in Form von Reim und

Alliteration) zusitzliche Gewohnungseffekte an nur leicht unterschiedlichem Material.

Aus den Textreadern suchten sich die Studierenden jeweils einen Text aus, der ihnen auch
inhaltlich gefiel. An diesen ausgewihlten Texten wurde in den Wochen zwischen Oktober und
Februar immer wieder und intensiv gearbeitet. Zwar wurden selbstverstindlich auch Ubungen
vorbereitet, um Phinomene, die im Text vorkamen, genauer zu bearbeiten (so z. B. Horiitbungen
zum Wortakzent, Rhythmustibungen oder das taktile Feingeftihl stirkende Artikulations-
tbungen). Aber gerade durch die Wiederholung dieses einen Gedichtes bzw. Verses und die
vertiefte Auseinandersetzung mit seiner Artikulation konnte sich die fremde und korrekte Aus-
sprache immer besser einprigen. Uberdies konnten die Studierenden ihre eigenen Fortschritte
besonders gut nachvollzichen, wenn sie Aufnahmen ,ihres‘ Textes vom Beginn des Projektes

mit solchen vom Ende verglichen.

Eine weitere Uberlegung, weshalb in den Aussprachetandems gerade an literarischen Texten
gearbeitet wurde, soll nicht unerwihnt bleiben: Hinsichtlich der Standardaussprache werden
verschiedene (phono-)stilistische Ebenen unterschieden, die unterschiedlichen Sprech-
situationen zugeordnet werden konnen und deren Ausspracheformen ebenfalls differieren.
Wihrend eine Rezitation oder ein feietlicher Vortrag einen hohen Artikulationsprizisionsgrad
verlangt, ist in einem Gesprich ein viel geringerer Spannungsgrad angemessen (Krech et al.2010:
102ft.). Indem Texte als Basismaterial gewéhlt wurden, die sich fiir eine Rezitation eignen, und
indem die Teilnehmenden ihre Texte wihrend eines oOffentlichen Vortrags am Ende des
Projektes vortrugen, war es angemessen, fiir dieses Ziel eine besonders deutliche Artikulation
im langsamen Sprechtempo zu erarbeiten. Weil die Muskelspannung und der Atemdruck beim

Sprechen im Russischen deutlich geringer sind als im Deutschen (vgl. Bottger 2008: 80;

" Die beiden Textreader (russisch und deutsch) kénnen bei den Autorinnen angefragt werden.
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Miiller 2003: 4), erschien es didaktisch hilfreich, die Sprechspannung der russischen Studieren-

den tber die (Zielsetzung) ,Vortragssituation® zu erhohen.

Fir die deutschen Studierenden waren Zungenbrecher als Lerngegenstand insofern geeignet,
als sie per se zwar keine eigene Aussprachetibung darstellen, aber hilfreich fir die Entwicklung
der phonologischen Bewusstheit in der Fremdsprache und ,,feinmotorischer Fahigkeiten bei der

Artikulation von Lauten und Lautverbindungen® (Dahmen 2013: 36) sind.

3. Herausforderungen
3.1 Materialien, Medien, Methoden im virtuellen Tandem

Die Teilnehmenden des Projekts standen also vor der Herausforderung, geeignete Materia-
lien, Methoden und Medien zu finden, die fiir den Ausspracheunterricht im virtuellen Raum
und dartiber hinaus auch speziell fir ihre Tandempartner*innen angemessen waren. Mit der
Zeit wurde eine Liste mit Materialien erstellt, die sich als Erginzung fur das Live-Aussprache-

training bewahrten.

Im Folgenden mochten wir ausgewihlte Medien vorstellen, mit deren Unterstiitzung die

Ausspracheschulung per Tandem besonders gut gelang.

Ausspracheschulung der Suprasegmentalia

Fir die Ebene der Suprasegmentalia und die Schwerpunkte Sprechmelodie, Akzentuierungs-
mittel und Wort-, Wortgruppen- und Satzakzentuierung kann das Programm Praat® vor allem
im virtuellen Tandem-Unterricht eine grof3e Unterstitzung sein (vgl. auch Mehlhorn/Trouvain
2007; Reinke 2016). Praat ist eine kostenlose (open source) Software, die an der Universitit
Amsterdam entwickelt wurde (sowie stetig weiterentwickelt wird) und die Ausspracheanalysen

sichtbar macht. Praat kann beispielsweise die Sprechmelodie einer/s Sprechenden visualisieren.

& https://www.fon.hum.uva.nl/praat [letzter Zugriff: 27.11.2020].
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Geh ich in der Stadt umher Kommt ein blauer Hund daher

T T

Abb. 2: Screenshots der Praatanalyse der Melodieverldufe
der deutschen Sprecherin (oben) und der russischen Sprecherin (unten). Hoére Datei 1.

Mithilfe einer solchen Visualisierung konnten z. B. Vergleiche zwischen der Sprechmelodie
einer deutschen Muttersprachlerin und ihrer russischen Tandempartnerin gezogen werden. In
Abb. 2 ist sichtbar, dass das Melodieintervall — also die Vielzahl an Ténen, die die Sprecherinnen
wihrend der AuBerung des einen Satzes realisierten — bei der russischen Studentin (mit 210 Hz)

deutlich gréBer ist als das Intervall der deutschen Studentin (mit 65 Hz).

Mithilfe von Visualisierungen, wie sie Praat leistet, kann eine Bewusstheit geschaffen werden
fir Interferenzen im Bereich Sprechmelodie und Betonung. Denn bevor sie produktiv verindert

werden konnen, miissen sie ja erst einmal erkannt und wahrgenommen werden.

Zwei Nachteile von Praat missen jedoch erwihnt werden: Das Programm lauft ausschlie(3-
lich auf Englisch, d.h., dass sich eine dritte Sprache ins Tandem ,schleicht’, wenn das Programm
wihrend des Ausspracheunterrichts genutzt wird. Aullerdem kann Praat nur aufgenommene
Sequenzen analysieren, Spontansprache dagegen nicht, so dass immer erst mit leichter Verzo-
gerung (Speichern der Sprachaufnahme, Offnen in Praat) visuell iiberpriift werden kann, wie
die Sprechmelodiegestaltung auf Russisch bzw. Deutsch aussieht. Weiterhin kann immer nur
eine Analyse gedffnet werden. Wenn mithilfe von Praat zwei Tonaufnahmen verglichen werden

sollen, muss dies tiber ein anderes Programm (z.B. Screenshot erstellen und dann Bilder
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vergleichen) geschehen. Die Verwendung von Praat ist zwar recht anwendungsfreundlich, den-
noch benoétigen Nutzer*innen des Programms etwas Einarbeitungszeit und nicht zuletzt ein

klares Verstindnis der phonetischen Prozesse, die es abbildet.

Um die produktiven Fertigkeiten im Bereich Melodiefithrung zu schulen, wurden im
nichsten Schritt Aufnahmeprogramme genutzt’. Die Muttersprachler*innen sprachen und
summten die Verse oder Gedichtzeilen vor, stellten ihre Aufnahmen den Tandempartner*innen
zur Verfiigung und diese iibten sich darin, sie nach- bzw. mitzusummen oder mitzusprechen.
So entwickelten die beiden Parteien langsam immer mehr Gefiihl fir und Routine in der
Melodiefiihrung der fremden Sprache.

Eine andere Art von hilfreicher Visualisierung, die sich im Prasenz- wie im Online-Unterricht
einsetzen lasst, ist die Notation von Rhythmus bzw. Wortakzenten. In vielen Materialien wird
ein rhythmisches Muster mit Punkten und deren GréBe abgebildet (so z. B. in Hirschfeld et al.
2007: 30ff. oder auch auf Phonetik Simsalabim Online (Hirschfeld et al. 2013)), im Schriftbild
wird u.a. mit Fettschreibung der betonten Silbe oder mit unterschiedlichen Schriftgréen gear-
beitet (so z.B. bei Rug 2012: 76). In den Tandems wurden entweder bereits vorhandene
Materialien genutzt (neben den bereits genannten u.a. auch Fischer 2007 und Niebisch 2014) —
z.B. als Scan oder Audiodatei, der oder die wihrend des Tandems durch Bildschirmfreigabe
geteilt oder im Vorhinein per E-Mail verschickt wurde — oder, an die Bedtrfnisse der Tandem-
partner*in angepasst, neue Materialien fiir das Tandem eigens erstellt. Fiir spontane Inter-
vention bedienten sich die Teilnehmenden auch gerne der Chatfunktion des Videokonferenz-
programms und nutzten z. B. Kapitallettern, um auf die betonte Silbe eines Wortes hinzuweisen.

Allein die hier geschilderte Arbeit, wie deutsche bzw. russische Sprechmelodie wahrgenom-
men und geiibt werden kann, zeigt, wie viele verschiedene Programme genutzt werden miissen,
um zu einem Ergebnis zu kommen, das den Tandempartner*innen beim Lernen auch hilft:
Programmergebnisse mussen als Bilddateien gespeichert und nebeneinandergesetzt werden,
Audiodateien miissen bereinigt, geschnitten und gespeichert bzw. komprimiert werden. Wie
oben schon erwihnt: Der kreative Einsatz digitaler Tools im Sprachunterricht ist notwendig,
weil sie den Unterricht sinnvoll erginzen, Unsichtbares sichtbar machen und Flichtiges

konservieren.

% So z. B. Audacity (https://www.audacityteam.org), der Hi-Q MP3 Voice Recorder (https://www.higrecor-
der.com) fur Android-Smartphone oder der Rev Voice Recorder (https://www.rev.com/voicerecorder) fiir
Android und iOS bzw. die Sprachnachrichtenfunktionen von Whatsapp (https://www.whatsapp.com), VK
(https://vk.com) oder Telegram (https://telegram.org).
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Ausspracheschulung der Segmentalia

Im russischen Konsonanteninventar existiert der Frikativ [h] nicht (Muller 2003: 14).
Russische Deutschlernende ersetzen ihn hiufig durch den Laut [x] oder [x], da diese beiden
Konsonanten die Frikative im Russischen sind, die am weitesten hinten im Rachenraum gebildet
werden. Wihrend im Prisenzunterricht die Lehrperson Laute anschaulich imitieren kann (z. B.
die Artikulation [ha:] bzw. [xa:] mit weiter Mund6ffnung), ist die direkte Anschauung im Online-
Setting technisch eingeschrinkt, sei es durch eine feste Finstellung der Kamera im Laptop oder
Mangels guter Beleuchtung. Bewegungen der Vorderzunge sind in einer Videokonferenz leicht
sichtbar zu machen, Verinderungen im hinteren Mundraum dagegen kaum erkennbar. So
musste auf andere Moglichkeiten zurtickgegriffen werden, die artikulatorischen Unterschiede
zwischen [h] und [x] greifbar zu machen. Eine Abhilfe schafft die University of Iowa mit ihrem
Programm ,Sounds of Speech® (University of Iowa o.J.). Dort sind kostenlos animierte

Graphiken verftgbar, welche Artikulationsbewegungen im Ansatzrohr sichtbar machen.

Wird z.B. der Hauchlaut [h] artikuliert, findet sichtbar keine Bewegung im Ansatzrohr statt.

In der Animation sieht das wie in Abb. 3 aus.

Phonetik: Die Laute des Deutschen

Konsonanten Vokale

Artikulationsort  Stimmhaftigkeit Monophthonge  Diphthonge
Plosive WNFIEIOZR Nasale Laterale

Frikative (reibelaute)

stimmlos stimmhaft

/f/ /V/ labio-dental

/S/ /z/ alveolar

/j‘/ /3/ post alveolar

[g] /_]/ palatal
[X] velar /h/ ’@ I d \/

/K/ uvular

(/] gorta - —

Abb. 3: Screenshot der Sounds of Speech-Animation des [h]. Hére und siche Datei 2.
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Beim [x] dagegen ist eine deutliche Zungenbewegung der Hinterzunge in Richtung Velum
zu beobachten (Abb. 4).

Phonetik: Die Laute des Deutschen

Konsonanten Vokale

stimmhaftigheit vercprerrs: (N

Frikative (reibelaute)

stimmlos stimmhaft

/f/ v/ labio-dental

/s/ /z/ alveolar

/j/ /3/ post alveolar

[G] /J/ palatal
[x] velar [x] . P I @y

A

/K/ uvular

/h/ glottal

Abb. 4: Screenshot der Sounds of Speech-Animation des [x]. Hore und siche Datei 3

Animationen dieser Art helfen, Wahrnehmungen zu entwickeln fir das weitestgehend
Unsichtbare und oft kaum Spiirbare. Mithilfe der Animation konnten die russischen Lerner-
innen erfolgreich angeleitet werden, beim [x] auf eine leichte Zungenbewegung hin zu sptiren,

die beim [h] nicht auftreten sollte.

Ein groBler Nachteil rund um Sounds of Speech muss jedoch erwihnt werden: Ende des
Jahres 2020 lief die Moglichkeit aus, die deutschen Sprachlaute animiert zu sehen. Das
Programm, das bis dahin auf der Webseite der University of Iowa zu finden war, liuft Gber
Flash Player, der bald nicht mehr unterstiitzt wird. Eine Smartphone-kompatible App ist zwar

herunterzuladen, sie zeigt die deutschen Laute aber nicht mehr.

In synchronen face-to-face Interaktionen, wie es die Videokonferenztools Skype oder Zoom
ermoglichen, konnten auch didaktische Gesten mit Erfolg zum Einsatz kommen. Sie unter-
stitzen die korrekte Lautbildung (s. z. B. Soulaine 2016). Eine offene, unangestrengte, weiche

Handbewegung diente beispielsweise als Geste fur das [h]. Die Bewegung erinnerte an
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Streicheln — so beschrieben es die russischen Tandempartnerinnen. Die Geste und die Vorstel-
lung einer sanften Tatigkeit wie Streicheln sorgten bei der Studentin, die das [h] tiben sollte, fir
die Entspannung, die im Rachenraum und Zungenriicken wihrend der Artikulation des
deutschen Hauchlauts nétig ist. Der deutsche [x]-Laut dagegen wurde mit einer Geste begleitet,
die einer Kratzbewegung dhnelt. Als verbale Metapher diente das ,Fauchen® von Katzen, was
die Geriuschhaftigkeit und Gespanntheit des [x] herausstreicht. Uber die Anspannung von
Hand und Arm und mit Hilfe der Metapher konnten die Lernenden die passende Spannung in
der Hinterzunge erzeugen, die zur Artikulation des Lautes [x] fihrt. Besonders erfolgreich
wurden didaktische Gesten auch bei der Differenzierung zwischen gespanntem Lang- und unge-
spanntem Kurzvokal eingesetzt. Mit Gesten, die die gesamte Korperspannung erhohen (z. B.
Arme ausbreiten, sich aufrichten) konnten gespannte Vokale erarbeitet werden. Mit Gesten, die
die Korperspannung reduzieren (z.B. Arme fallen lassen, zusammensinken) die ungespannten

Kurzvokale.

4.2 Interkulturelles Lernen

Unser Projekt verfolgte nicht nur das Ziel, die deutsche bzw. russische Aussprache der Teil-
nehmenden zu verbessern, sondern auch, Gber den Austausch interkulturell voneinander zu
lernen. Interkulturelle Kommunikation kann verstanden werden als ,,Kommunikation zwischen
Menschen, die verschiedenen Sprach- und Kultursystemen angeh6ren® (Hirschfeld 2003: 132).
Aufgrund zunehmender Internationalisierung in allen Bereichen des Lebens ist es eine ,,lebens-
notwendige und zukunftsorientierte Qualifikation (ebd.). Fir Gegeniiber aus anderen
Kulturraumen kénnen Ausdrucksweisen, Verhaltensnormen und Wertvorstellungen fremd und
ungewohnlich wirken (vgl. auch Hirschfeld/Stock 2010: 10). Es kénnen, so Zarend (2015: 84),
im ,,Kontakt von Interaktionspartnern mit unterschiedlicher kultureller Prigung Besonder-

heiten auftreten, die in der intrakulturellen Kommunikation nicht zu beobachten sind*.

Welche Prozesse, die in der Interaktion zwischen Tandempartner*innen wichtig sind, be-
troffen sein kénnen, soll im Folgenden beispielhaft aufgezeigt werden. Im Deutschen werden
hofliche Aufforderungen hiufig in Form einer rhetorischen Frage (oder auch Eigenfrage)
formuliert ,,die Illokution der AuBerung [kommt, F.T. und S.E.] nur indirekt zum Ausdruck*
(ebd.: 105). Fragen wie ,Willst du weiterlesen?‘ oder ,Und wenn du die nichste Zeile anschaustr*
wirken hoflicher als die expliziten Aufforderungen ,Lies weiter!* oder ,Schau die nichste Zeile

an!’. Im Russischen dagegen ist nach Yakovleva (2004: 396) bei Aufforderungen nicht die
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verbale, sondern maligeblich die paraverbale Ebene fir Fin- bzw. Ausdruck von Hoéflichkeit
entscheidend, so die Intonation, die Artikulation sowie die Mimik (z.B. Licheln), die sich

besonders auch auf den Stimmklang auswirken kann.

Interkulturelle Unterschiede kbnnen sich auch in der Art zeigen, wie Entscheidungen gefillt
(Meyer 2018: 155-174) oder wie andere Personen angeleitet werden (ebd.: 127—154). Beides war
in den Tandems relevant, denn da es sich hier um Peers handelte, war zu Beginn der Tandems
ginzlich offen, ob man — typisch deutsch (vgl. ebd.: Abb. 5.3) — méglichst den Konsens sucht,
bevor Entscheidungen getroffen werden, oder aber die Person, die sich gerade in der Anlei-
tungsposition befindet — und damit in der fiir russische Kommunikationspartner*innen als
hierarchisch héher empfundenen Position —, unstrittig die Entscheidungsbefugnis hat. Gleich-
zeitig aber ist zu bedenken, dass ,,es nicht die Kulturen sind, die miteinander kommunizieren,
sondern immer Personen® (Hirschfeld 2003: 132), was bedeutet, dass das Wissen um mogliche
Unterschiede zwischen Kulturrdumen nicht blind gegeniiber dem Individuum machen sollte.
Denn: , Interagieren reale Personen in realen Situationen miteinander, konnen [neben kultur-
spezifischen, F.'T. und E.S.] ebenso individuelle Aspekte in Erscheinung treten® (Zarend

2015: 84), die das Verstehen und Kollaborieren erleichtern oder erschweren.

Wie kann Lernen voneinander und Verstindigung zwischen Angehérigen verschiedener
Kulturraume ermoglicht werden? Drei sich erginzende Wege sollen im Folgenden aufgezeigt
werden. Zum ersten gehort es fir interkulturelles Lernen dazu, sich méglichst viel Gber die
eigenen (durch die Sozialisation geprigten) Erwartungen, tiber die eigenen (oftmals bislang
unbewusst gebliebenen) Normen und den (konstruktiven) Umgang mit Normverletzungen klar
zu werden und Erkenntnisse dieser Selbstreflexion im interkulturellen Austausch auf der Meta-
ebene zu thematisieren. Um daftr gentigend Vertrauen aufzubauen und um tber Unterschiede
und Gemeinsamkeiten sprechen zu kénnen, ist es wichtig, synchron Zeit miteinander zu bringen
—wenn nicht in beidseitiger Koprisenz, dann am besten per Videokonferenz (Stevens Initiative
2019: 13). Gegenspieler sind die Zeitdifferenz, die unterschiedliche Tagestaktung sowie unter-
schiedliche Semester- und Priafungszeiten. Kurz vor (dem deutschen) Weihnachten z. B. wire
es aus Freiburger Perspektive ideal gewesen, sich intensiver iiber die unterschiedlichen Lehr-
und Lernerfahrungen und -gewohnheiten auszutauschen: Man kannte sich schon etwas, denn
die Tandems hatten bereits fiinf Wochen miteinander gearbeitet und dabei Gemeinsamkeiten
und Unterschiede wahrgenommen. Genau in diesen Zeitraum aber fiel das Semesterende
inklusive Prifungszeit in Belgorod. Statt dass der Austausch intensiver und vielschichtiger

geworden wire, kam es zu einem — von deutscher Seite aus — unerwarteten Stopp, da die
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russischen Teilnehmerinnen sich auf die Prifungen vorbereiten mussten. Empfehlenswert ist
es zum zweiten, einen Ort zu schaffen, in dem intrakultureller Austausch uber irritierende
Erlebnisse und Unsicherheiten im Umgang mit den Tandempartner*innen moglich ist:
Studies show that learners need the guidance and informed insight of their teachers to create, in-
terpret, and respond to messages, blog posts, and video-recordings during the exchanges. It is in
the classroom analysis of this authentic communication that cultural ‘rich points’ emerge and the

skills of intercultural interaction and ethnogtraphic interviewing can be honed. (O’Dowd/Dooly
2020: 370)

Eine dritte Moglichkeit, die individuellen Priferenzen oder Gewohnheiten der Tandem-
partner*innen vor allem in Bezug auf Unterrichtsgeschehen und Lernsettings zu verstehen,
besteht darin, sich eines Fragebogens zu bedienen. Parrish und Linder-VanBerschot (2010)
haben einen solchen Fragebogen entwickelt, der die eigenen, durch die Sozialisation geprigten
Lernpriferenzen zu explizieren und mit denen der Partner im Tandem zu vergleichen hilft."
Mithilfe einer solchen Klirung der eigenen und fremden Vorlieben kann eine Vorein-
genommenheit (sei sie durch den Kulturraum oder lernbiografisch geprigt) besser verstanden,
in der Unterrichts-Praxis erkannt und flexibel gehandhabt werden. Indem sich die Tandem-
partner*innen bewusst werden, dass die eigenen Uberzeugungen und Verhaltensweisen nur Teil
eines Spektrums moglicher Unterschiede sind, kann diese Bewusstheit dazu beitragen, die
Flexibilitit der eigenen Unterrichtsansitze zu erhohen und das Einfihlungsvermogen ins

Gegeniiber zu stirken."

So konnte und musste der Fithrungsstil im Aussprachetraining und die Art der Phonetik-
Vermittlung zwischen dem Gewohnten und dem, was die Tandempartner*innen brauchten,
ausbalanciert werden. Im Aushandeln der fur die Tandempartner*innen addquaten Methoden
liegt viel Potential fiir zukiinftige Lehrpersonen, sich didaktischer Moglichkeiten bewusst zu
werden, die eigenen Vorlieben fir Methoden und Herangehensweisen zu hinterfragen und sich
darin zu iiben, nicht nur auf das angenehm Vertraute zu setzen, sondern mutig Neues zu wagen
und dabei auf die Bedirfnisse der Lernenden einzugehen.

Die Methodenkompetenz der Lehrenden [...] umfasst ebenfalls, dass man seine eigenen Votlieben

als Lehrperson zuweilen zugunsten anderer methodischer Herangehensweisen austauschen muss.
(Gtein 2019: 76)

0 F{ir eine Diskussion, wie Lernstile bestenfalls festgestellt werden sollten, s. Aguado 2016: 264f.
1 vgl. fur ein Pladoyer, Wissen um und Eingehen auf verschiedene Lernstile als eine notwendige Fach-
kompetenz fur Fremdsprachen-unterrichtende zu begreifen Grein 2019: 98.
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4.3 Asymmetrien

Herausfordernd, aber nicht selten in VE-Projekten, sind Asymmetrien zwischen den beiden
Lernendengruppen, die, wenn sie nicht zu vermeiden oder zu reduzieren sind, wenigstens

produktiv genutzt werden sollten (vgl. Stevens Initiative 2019: 13).

Weil im Begleitseminar in Freiburg auch phonetisches Wissen sowie Methodik und Didaktik
des Phonetikunterrichts thematisiert wurden, es in Belgorod aber keine vergleichbare Veran-
staltung gab, bestanden grof3e Unterschiede darin, wie viel die Partner*innen jeweils tber die
Regeln und Ubungsmoglichkeiten der deutschen bzw. russischen Aussprache wussten. Gleich-
zeitig bildete diese Asymmetrie auch die verschiedenen Schwerpunkte im DaF-Studium an den
beiden Studienstandorten ab. In Freiburg wird auf einen methodisch vielfiltigen Phonetik-
unterricht wert gelegt, der neben deklarativem Wissen auch das Konnen und die Lust am
Ausprobieren fordert. In Belgorod dagegen ist der Ausspracheunterricht, den die DaF-
Studierenden erhalten, zeitlich sehr begrenzt. Am Anfang des Studiums in Belgorod steht ein
Einfihrungskurs mit Schwerpunkt Phonetik, der aber mit etwa 20 Unterrichtsstunden nicht
lange dauert.'” Dabei werden Laute mit Hilfe genauer Beschreibung der Lautbildung gelernt und
Uber das Sprechen verschiedener Zungenbrecher, Reime, Gedichte, manchmal auch Lieder

(Kinderlieder oder populire moderne Lieder) getibt.

Eine weitere Asymmetrie zwischen den Gruppen war die unterschiedliche Zahl der Teil-
nehmenden. In Freiburg fanden sich nur sechs Interessierte, die am Projekt teilnehmen
konnten, in Belgorod dagegen waren 13 Personen am Projekt beteiligt. Dieses Phianomen ist
ebenfalls nicht selten in virtuellen Austauschprojekten. Der Virtual Exchange and Learning
Report der Stevens Initiative fasst zusammen, was in solchen Fallen passieren kann:

Wenn Programme deutlich mehr Teilnehmende auf einer Seite des Austauschs haben als auf der
anderen, erhalten alle Teilnehmenden weniger Kontakt zu ihresgleichen aus anderen Lindern.
Wenn nur wenige Personen von einem Ort aus am Programm teilnehmen, kénnen sich diese
Beteiligten tiberfordert fithlen, da sie zusitzliche Zeit fiir Aktivititen aufwenden missen, um ihrem
Gegentiber die Moglichkeit zu geben, internationale Kontakte zu kntipfen. Anstatt sich als gleich-

berechtigte Partner zu fiihlen, konnen sie das Geftihl haben, vom Programm benutzt zu werden.
(Stevens Initiative 2019: 13, Ubersetzung F.T. und E.S.)

Eine der entscheidenden Asymmetrien betraf die Unterrichtssprache. Wihrend die

deutschen Studierenden die Tandempartner*innen in ihrer Muttersprache unterrichteten,

12 https://pegas.bsu.edu.ru/course/view.php?id=4061 [letzter Zugriff: 23.11.2020].
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mussten die Belgoroder Studentinnen Aussprachephinomene des Russischen in der Fremd-
sprache Deutsch erkliren". Das brachte den Deutschlernenden zwar groBe Vorteile in Bezug
auf ihre Sprechkompetenz in der Fremdsprache (siche oben), war, was das Sprachniveau der
Studentinnen (zwischen Al und A2) anging, jedoch ein komplexes Unterfangen. Immerhin
bestand ihre Aufgabe ja darin, den deutschen Lernenden zu erkliren, wie diese russische Laute
und suprasegmentale Phinomene korrekter bilden konnten. Weil den Belgoroder Studentinnen
auch immer wieder die Vokabeln fehlten, um ihren Unterricht verstindlich zu gestalten, drohte
als grofite Gefahr, dass sich der Austausch auf Augenhéhe zu einem einseitigen Deutsch-

unterricht verschieben konnte.

Die vielen weiteren, teils technischen, teils institutionellen oder curriculaten Heraus-
forderungen,' mit denen die Projektteilnehmenden umzugehen hatten, kénnen aus Platz-

grinden nicht weiter ausgefithrt werden.

5. Gewinn

Dass trotz der vielen Herausforderungen das Lernziel ,Verbesserung der Aussprache aber
durchaus erreicht wurde, spiegelt sich sowohl in den Video- und H('jrbeispielen“’ wider als auch
in den Antworten, die auf die Frage ,Was hat sich im Laufe des Projekts verindert?*, die inner-
halb eines offenen Fragebogens gestellt wurde, der nach Projektabschluss an die Teilnehmenden
ging, gegeben wurden. Die Melodiefithrung und Wortakzentuierung habe sich verbessert, die
Aussprache von Diphthongen sei nun klarer, die Differenzierung von langen und kurzen

Vokalen falle leichter (vgl. Fragebogenantworten B3, B5, B8, B11 und B13, Anhang 2).

13 Das Videobeispiel zeigt eine typische Riickmeldesituation im Tandem. Hore und siehe Datei 4.

14 Um sich auf solche Herausforderungen einzustellen, kann der umfassende Fragebogen (Ullom 2020: 12—
27) hilfreich sein, der unter einer Creative Common Lizenz stdndig weiterentwickelt wird und aufmerksam
macht auf die notwendigen Voraussetzungen fir ein gelingendes Projekt sowie z. B. die pddagogischen Aus-
gangspunkte und Zielsetzungen beider Parteien zu reflektieren und abzugleichen hilft.

15 Hore Dateien 5 und 6. Die Horbeispiele sind so zusammengestellt, dass direkt hintereinander derselbe
Textteil des Diagnosetextes ,,Nordwind und Sonne* jeweils von derselben Sprecherin gesprochen zu horen
ist. Die erste Aufnahme stammt von September 2019, also noch vor Projektbeginn, die zweite Aufnahme
vom Februar 2020, also nach Abschluss des Projekts. Weitere Horbeispiele kénnen bei den Autorinnen ange-
fragt werden.
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Auch die Einschitzung der Aussprache der deutschen Teilnehmenden (hére Datei 7) durch
einen russischen Muttersprachler kann als Erfolg fiir die Ausspracheschulung gewertet werden:
,,Bei den Gedichten waren nicht nur die Intonation, sondern auch die Gefiihle der Gedichte

iberzeugend wiedergegeben. Akzentfrei war es natiirlich nicht, aber sehr schon.«'

Aber nicht nur die Produktion, sondern auch die Rezeption, die Horfahigkeit, wurde ver-
bessert. Diese Fihigkeit ist gerade fiir angehende Fremdsprachenlehrende eine entscheidende.
Sie sind nicht nur Sprechvorbilder, sollten selbst also die Laute und prosodischen Muster der
Fremdsprache kennen und richtig bilden kénnen, als Unterrichtende miissen sie auch analytisch
héren konnen. Letzteres ist fur Lehrpersonen wichtig, ,,weil man damit vom Klang auf die —
korrekte oder fehlerhafte — Lautbildung schlieBen und somit entsprechende Korrekturhinweise
geben kann® (Dieling/Hirschfeld 2000: 48). Nur wer analytisch zu héren vermag, kann
Lernenden Hilfsmittel und Ubungen an die Hand geben, die eine Ausspracheschwierigkeit
effektiv beheben. Neben dem analytischen Hoéren — einer ubergreifenden Kompetenz fir
jede/n Fremdsprachenlehrer*in, der/die Aussprache unterrichtet — férderte das Projekt aber
auch die Selbstreflexion der angehenden Lehrpersonen. Sie etlebten, welches Lehren und
Lernen sie — aufgrund ihrer Personlichkeit oder/und Prigung — selbst bevorzugen, aber auch,

dass und wie sie sich an von ihnen Lernende anpassen kénnen.

6. Zusammenfassung

Mit Phonetik-Projekten wie dem unseren kann eine wichtige Vorbereitung auf die zuktnftige
Titigkeit als DaF-Lehrer*in stattfinden. Dabei ist weniger relevant, welche Aussprache genau
vermittelt wird (also ob Phonetik des Deutschen, Russischen oder einer anderen Fremd-
sprache), sondern vor allem die tbergreifenden Kompetenzen, die erworben werden, machen
ein solches Projekt besonders wertvoll. Studierende lernen das analytische Horen und werden
sich tiber die Phonetik der fremden Sprache auch ihrer eigenen Perzeptions- und Produktions-
fahigkeit bewusst. Sie sind herausgefordert, Materialien fur den virtuellen Unterricht

umzugestalten, Medien und Methoden kreativ und oftmals spontan einzusetzen, und lernen

16 Dr. Alexey Kolesnikov, Dekan der Fakultét fir Fremdsprachen in Belgorod, im mindlichen Gespréach im
Anschluss an die Abschlussveranstaltung.
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durch den Austausch auch verschiedene Herangehensweisen an (Phonetik-)Unterricht in ver-
schiedenen (Lern-)Kulturen kennen. Dadurch wird eine Basis fiir interkulturelle Verstindigung
auf Augenhohe geschaffen sowie selbstverstindlich auch der Methodenkoffer erweitert. Nicht
zuletzt werden Kontakte gekniipft, die man noch nach Jahren nutzen kann, um sich auszu-

tauschen oder tiber Projekte wie ,Voneinander lernen nachste Projekte zu starten.

Die Anlagen 1 und 2 sowie die Dateien 1—7 befinden sich ebenfalls anf OPUS-PHEFR

Franziska Trischler, M.A. Elena Shcherbinina
Pidagogische Hochschule Freiburg Mittelschule #39
Kunzenweg 21 308033 Belgorod

79117 Freiburg Koroljovastraf3e 22
Franziska.trischler@ph—freiburg.de Elena-shherbin@yandex.ru
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Zur Inititerung von interkulturellen Interaktionen am Beispiel von
berufsbezogenen DaF/DaZ-Lehr-/Lernmaterialien

von Annegret Middeke

1. Lebensweltliche interkulturelle (?) Kompetenzanforderungen

Interkulturalitit als programmatische Kategorie ist nach dem Hype der 1990er/2000et Jahre
aus vielen Diskursen wieder verschwunden und in einigen — darunter ihr ureigener Kontext: die
Kulturwissenschaft — gar in Verruf geraten, haftet ihr doch der Makel an, auf einem Kultur-
begriff Herderscher Prigung zu beharren. In Bedringnis geriet der Interkulturalititsbegriff
spitestens, als der vielfach als Konkurrenz verstandene Transkulturalititsbegriff aufkam,
prosperierte und seinen ,Vorginger‘ mitunter in den Bereich des Ideologischen verwies.' Dass
zudem die Frage, was denn Kultur (ohne die Interkulturalitit — dasselbe gilt fiir Transkulturalitat
—ja nicht denkbar ist) sei, weder abschlieBend beantwortet wurde, noch werden kann, erschwert
die Konzeptualisierung von Interkulturalitit genauso wie der Umstand, dass es ein trans-
disziplindres Phanomen ist, fiir das jede wissenschaftliche Disziplin ihre eigenen Definitionen
entwickelt. Folglich bestehen nicht nur ,etliche Begriffe ganz unterschiedlicher Provenienz,
Reichweite und Definitionsqualitit nebeneinander (Bauer 2015: 15),” sondern gelten auch die
Ziele interkultureller Kompetenz als heftig umstritten. Sie bewegen sich laut Stephanie Rathje
(2000) im Spannungsfeld zwischen 6konomisch motivierter, zweckrationalistischer Effizienz
und human- bzw. erziehungswissenschaftlich begriindeten Zielen der Personlichkeitsentfaltung
und Verbesserung des gesellschaftlichen Zusammenlebens. (Ob das unter allen Voraus-
setzungen in allen Situationen diametral entgegengesetzte Ziele sein miissen, was ja auch
ideologische Implikationen hat, oder ob sie sich nicht doch miteinander vereinbaren lassen, ist

eine weitere offene Frage.)

1 Entsprechend werden, so Corinna Albrecht (2017: 53f.), von Seiten der kulturwissenschaftlichen Inter-
kulturalitatsforschung ,,in Vorwegnahme kritischer Einwénde diese zunéchst durchbuchstabiert, um dann in
Abgrenzung und Klarung das eigene spezifische Verstandnis des Konzepts und sich daran anschlieBende
methodische Verfahrensweisen darzulegen®.

2 Ulrich Bauer (2015: 15) ist einer der wenigen, die dies nicht ideologisch, sondern genealogisch begrinden,
namlich damit, dass ,,das wissenschaftliche Feld, welches theoretische Grundlagen [...] liefern sollte, noch
jung, seine Fachbegriffe und Modelle nicht gefestigt und seine Diskurse noch nicht wirkungsméchtig sind.*
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Nicht von der Hand zu weisen ist jedoch, dass die globalisierte und inzwischen digitalisierte
Welt immer komplexer, schneller und multioptionaler wird und voll von konkurrierenden Wirk-
lichkeiten ist.” Die Lebenswelt des modernen Individuums zeichnet sich durch eine Vielzahl
von heterologen Kollektivzugehorigkeiten, also einer Mehrfachverortung in verschiedenen
Netzwerken und damit von Rollen, Rollenerwartungen und Spielregeln aus. Die Kollektiv-
forschung nennt das die ,Multikollektivitit des Einzelnen‘, wobei sie zwischen Kollektiven
ersten (Zusammenschluss von Individuen), zweiten (Organisationen) und dritten (pluralistische
Nationen) Grades unterscheidet. Die Nation wird dabei als eine Art Dachkollektiv betrachtet,
unter dem sich die verschiedensten Kollektive ersten und zweiten Grades, die ihrerseits inter-
national vernetzt und verortet sein kénnen (und es im digitalen Zeitalter zumeist auch sind),
aufgrund gemeinsamer Merkmale und Interessen zusammenfinden. Hierzu zdhlen alle nur
denkbaren Makro- und Mikrokollektive von Parteien, Verbanden, Gewerkschaften bis hin zum
Kegelklub, Verband fiir Menschenrechte oder dem sprichwortlichen Kaninchenziichterverein,
die trotz an sich durchlissiger Kollektivgrenzen doch fixierte Strukturen aufweisen, auf denen

das Gefuhl der Gruppenzugehérigkeit und die Gruppendynamik aufbauen.

Daraus folgt, dass, unabhingig davon, wie man diese Kompetenz letzten Endes nennt, sie
dringend notwendig ist, um die Menge und Komplexitit der simultanen lebensweltlichen
Diversitits- und Differenzphinomene zu bewiltigen. Zwar tragt zur kognitiven und affektiven
Entlastung des Individuums bei, dass es einerseits nur fragmentarisch an den Kollektiven parti-
zipiert, d. h. in keinem exklusiv und vollstindig aufgeht, und andererseits sich einen GroBteil
seiner Zugehorigkeiten selbst aussuchen kann (zumindest in pluralistischen Gesellschaften),’
doch erweist sich die Menge an bestehenden und optionalen Zugehorigkeiten und damit verbun-
denen kulturellen Angeboten, die Stephanie Rathje (2014: 44) euphemistisch als persoénliche
,,Vorrite® bezeichnet, oft als Ubemngebot. Damit das Individuum tberhaupt in der Lage ist,
von den Vorriten ,,jeweils diejenigen hervorzuholen, die sich als situationsadiquat erweisen,

oder hinter verschlossener Ttr zu halten, was unpassend erscheint®, benétigt es Orientierungs-,

3 Ein Begriff aus der Unternehmensfiihrung (urspriinglich aus dem Militar), der zunehmend auf lebensweltli-
che Bereiche ubertragen wird, beschreibt die aktuellen Herausforderungen mit wenigen — genau vier —
Worten: ,,VUCA* — ein Akronym aus volatility, uncertainty, complexity und ambiguity (vgl. u.a. Lenz
2017).

4 Das Individuelle, Inkommensurable eines Menschen ergibt sich aus der Unikalitat der Mixtur seiner Kol-
lektivzugehdrigkeiten. Vgl. Hansen (2000: 14): ,,Die Summe meiner Kollektivzugehdrigkeiten macht
zusammen mit ein paar rein individuellen Besonderheiten meine Identitét aus.*
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Relevanzabschitzungs- und Entscheidungskompetenzen. Gleichzeitig muss es tiber die Bereit-
schaft und Resilienz verfiigen, die ,,Diversitit, Heterogenitit, Divergenzen und Widerspriiche*
(Hansen 2000: 182) seiner gesamten lebensweltlichen Umgebung zu bewiltigen, d. h. sie als

Normalitat zu erleben und anzuerkennen.

2. Berufsbezogene interkulturelle (?) Kompetenzanforderungen

Das Berufsfeld stellt eine Kollektivmitgliedschaft zweiten Grades dar und ist fiir viele Men-
schen sehr bedeutsam, wenn nicht ene der  bedeutsamsten im  Gefiige ihrer
Kollektivzugehorigkeiten. In ihr treffen weitere Kollektivkonstellationen wie Gewerkschaften,
Abteilungen, Arbeitsgruppen, Personalrat, Geschiftspartner*innen etc. aufeinander. Diese ent-
wickeln prozesshaft ihre eigenen dynamischen, ,fuzzy® Kollektivkulturen, die praxeologisch als
wissensabhingige soziale Praktiken aufgefasst werden konnen (vgl. Reckwitz 2005: 94). Damit
die Differenzen und Widerspriiche in und zwischen den Kollektivkulturen von den Mitgliedern
nicht als ,Briiche’ empfunden werden, miissen sie als Bestandteil sozialer Praktiken inter-
subjektiv als Nomzalfall akzeptiert sein:

,»90 erzeugt die Zugehdrigkeit zu bestimmten Gruppen zwar automatisch eine Absonderung von
anderen Gruppen, die jedoch durch die Mehrfach-Verortung der Individuen in zahlreichen Kol-
lektiven wieder entschirft wird und auf diese Weise netzwerkartig Stabilitit erzeugt. Der evidente
Zusammenbhalt von Kulturen ergibt sich [...] gerade aus der Bekanntheit und Normalitit ihrer

Differenzen. // ,Wir kennen [...] [die divergenten] Standpunkte, und wenn wir sie horen, wissen
wir, dass wir zu Hause sind.“* (Rathje 2006: 12)°

Das Vertrautsein mit den Differenzen ist also eine der wirkmichtigsten kohdsiven Krifte in
und zwischen den Kollektivkulturen. Daneben sind es die fiir alle geltenden Gesetze,
Vorschriften, iibergeordneten Institutionen und Strukturen, ein mehr oder weniger homologes
Kollektivnarrativ und vor allem eine oder mehrere gemeinsame Sprache/n, die das Fundament
fir die Reziprozitit des kommunikativen Handelns innerhalb eines Kollektivs und zwischen
den Kollektiven bildet/n. Bezogen auf das Thema Interkulturalitat schlussfolgert Rathje
(20006: 16), dass diese — wenn Kultur ,,vor allem durch Bekanntheit von Differenzen gekenn-
zeichnet ist“ — sich dann ,durch Unbekanntheit bzw. durch Fremdheit von Differenzen

auszeichne. , Interkulturelle Interaktion® misse folglich ,als Interaktion zwischen Individuen

5 Nach Jirgen Bolten (2013: 5) sind Kulturen ,,fuzzy*, d.h. ,,nicht scharf abgrenz- und isolierbar*.
® Das Zitat im Zitat stammt aus Hansen (2000: 232).
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aus unterschiedlichen Kollektiven aufgefasst werden, die aufgrund mangelnder Bekanntheit des

jeweiligen Differenzspektrums Fremdheitserfahrungen machen® (ebd.).

Interkulturelle Kompeteng umfasst entsprechend kollektivkulturenspezifische Kenntnisse sowie
kollektivkulturenzibergreifende Orientierungs-, Aushandlungs- und Verstindigungsompetenzen.
Davon ausgehend lisst sich berufsbezogene interkulturelle Kompetenz als

berufsfeldadiquate Diskurs- und Handlungsfihigkeit in interkulturellen Kommunikationssituatio-

nen |[...], die dazu beitrigt, im Berufsalltag Normalitit zu stiften und Kohision zwischen den auf
dem Berufsfeld (inter-)agierenden Kollektiven zu erzeugen (Middeke 2018: 66),

definieren. Die Frage im Zusammenhang mit dem thematischen Schwerpunkt der Freiburger
GIP-Tagung lautet, wie mithilfe von Lehrmaterialien fir den berufsbezogenen DaF/DaZ-
Unterricht die Entwicklung von — nennen wir sie mit Rathje und vielen anderen weiter ,inter-

kultureller — Kompetenz bei den Lernenden geférdert werden kann.

3. Besonderheiten der berufsbezogenen DaF/DaZ-Vermittlung

Seit Jahren wird eine steigende Nachfrage nach Deutsch fir den Beruf (Hess-Liittich 2014:
15) verzeichnet, ein Trend, der sich seit dem Inkrafttreten des Fachkrifteeinwanderungsgesetzes
am 01. Mirz 2020 verstirkt (vgl. dazu AA 2020: 6; FaDal 2020). Uber die Schwierigkeit,
,Berufssprache’ zu definieren, und die Abkehr von diesem Begriff hin zu Alternativen wie
,Deutsch fir bzw. am‘, z. B. fir die Berufskommunikation, den Beruf, fir [Berufsbezeichnung,
z.B. Mechatroniker*innen, oder Berufsfeld, z. B. am Bau|, am Arbeitsplatz etc. ist viel diskutiert
wotden (vgl. Jung 2014; Braunert 2014; Middeke i. Dr.). Linguistisch verortet wird das Register
,Berufssprache’, das Thorsten Roelcke (2017: 5) der , Kommunikation im Erwerbskontext
(Hervorhebung A.M.) zuordnet, zwischen Fachsprache (Verwendung ,im spezialisierten Kon-
text’) und Alltagssprache (Verwendung ,in der privaten und 6ffentlichen Kommunikation®) mit
wachsendem Anteil an Letzterem. Fur die didaktische Umsetzung erscheint dabei Hermann
Funks (2014: 34) Hinweis auf die sich aufldsenden Grenzen zwischen ,,allgemeiner und beruf-
licher Sprachbildung® besonders bedeutsam, denn in der konkreten Situation — im Unterricht,

beim Erstellen von Lehrmaterialien und Unterrichtsentwiirfen, bei der Kursplanung — muss
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man sich als DaF/DaZ-Didaktiker*in bzw. als piadagogische/r Leiter*in tiber die angestrebten
Kursziele, Lehrziele und Vermittlungsmethoden im Klaren sein. Fiir Hermann Funk bedeutet
der beobachtete Trend, dass

[]raditionelle Ubungsmuster und strukturbasierte Trainingsmuster [...] an Bedeutung [verlieren]

gegentiber flexiblen Trainingsansitzen, die mehrsprachige Kompetenzen einbeziehen und auf
konkrete Alltagsanforderungen sprachlich vorbereiten (ebd.: 35, Hervorhebung A.M.).

Dabei spielen register- und kultursensible Aspekte eine wichtige Rolle, womit ein

Ankniipfungspunkt zum Thema ,Interkulturalitit® gegeben ist.

4. Zur Initilerung interkultureller Interaktionen in berufsbezogenen DaF/DaZ-
Lehrmaterialien

Eines der Grundprinzipien interkultureller wie auch mehrsprachigkeitsdidaktischer Vermitt-
lungsansitze (die ja eng zusammenhingen) ist es, von den Ressourcen der Lernenden
auszugehen. Dass ,,Fremdheit, das Nicht-Kennen [...] heute zum Alltag” gehoren (Dietrich/
Krinninget/Schubert 2013: 111), stellt zweifelsohne eine Ausgangsressoutrce fur die Erwei-
terung und Ausdifferenzierung der Kollektivzugehorigkeiten eines in dieser fragmentierten
Lebens- und Arbeitswelt sozialisierten Individuums dar, denn (notgedrungen) ist es grund-
satzlich bereit, das Vorhandensein von Differenzen in seine ErschlieBung und sein Verstindnis

von Weltsicht zu integrieren.

4.1. Transkulturelles

Hilfreich bei diesem Schritt kann z. B. der Ruckgriff auf allgemeines Weltwissen und im
Berufskontext branchenspezifisches ,transkulturelles® Wissen sein. Transkulturalitit ist nach
Ulrich Bauer (2015: 206) tber die Abwesenheit von spezifischen kulturellen Markern definiert,
wie man sie aus Internationalisierungs- und Globalisierungskontexten kennt. Transkulturell sind
demnach Dinge und Orte ,,,aul3erhalb® kulturspezifischer Deutungsmuster® wie internationale
Hotelketten, Supermirkte, internationale Wissenschaftsgemeinden, Internationale Campus,
Flughifen, Popmusik und andere massenmediale Produkte etc. ,,die mit einer durchaus elabo-

rierten Bilderwelt operieren [...] [und] praktisch frei von Markern irgendeiner spezifischen

"Vom BAMF zugelassene Lehrwerke wie z. B. ,Schritte plus fiir den Beruf* enthalten entsprechend Themen
wie ,Gespriche in der Kantine* oder ,Small Talk am Arbeitsplatz‘ und eine ganze Lektion ,Deutsch in der
Kaffeepause®.

70



Middeke — Initiierung von interkulturellen Interaktionen

Kultur sind (ebd.: 204). Die transkulturelle Kompetenz eines Individuums zeigt sich also in
seiner Vertrautheit mit den Globalisierungsprodukten, oder wie Ulrich Bauer (ebd.: 177) es
ironisch ausdriickt, im Vermdgen, ,,in Shanghai wie in New York die Flughafentoilette auf dem
jeweils kiirzesten Weg [zu] finden. Uber diese (sympathische) Spitze gegen die neoliberale
Globalisierung sollte aber nicht aus dem Blickfeld geraten, dass vorhandenes kulturiiber-
greifendes Wissen sowohl als Lernerleichterung als auch als Anregung zu einer reflexiv-
analytischen Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle und Verantwortung der Lernenden in
der globalisierten Welt genutzt werden kann. Letzteres erfolgt z.B. in der Diskussion (Aufgabe
2) von ,Embedded Systems® (Abb. 1) im DaF-Modul ,Deutsch als Fremdsprache. Informatik
fir die Hochschule (B2 — C1)%, in dem die Lernenden — abweichend von der in der Aufgabe
zitierten AuBerung des Prisidenten des Bundesverbands fiir Informationswirtschaft — nicht nur
die positiven Aspekte, sondern auch allfillige Risiken wie Sicherheitsliicken, Sniffing, Kid-
napping, Industriespionage, Schadsoftware, Wissensverlust, aber auch Wihrungsrisiken und

politische Instabilitit benennen und erortern.

2. Der Prasident des Bundesverbandes Informationswirtschaft,
Telekommunikation und neue Medien e. V. BITKOM Prof. Dr. Dr. h.c. mult.
August-Wilhelm Scheer schreibt im Vorwort der BITKOM-Infobroschure:

~Eingebettete Systeme sind eine der wichtigsten Querschnittstechnologien des 21.
Jahrhunderts. Durch gemeinsame Initiativen von Industrie, Forschung und Politik sollten
wir ihre Potenziale kiinftig besser nutzen."

Diskutieren Sie im Kurs Uber die Meinung von Prof. Scheer. Beziehen Sie auch Ihre
Erfahrung und Ihr Wissen Uber diese Technologie in Ihrem Heimatland mit ein. Uber-
legen Sie auch, wo die kinftigen Potenziale eingebetteter Systeme liegen kdnnten?

3 aus : Vorwort der Informationsbroschire ,Eingebettete Systeme - ein strategisches Wachstumsfeld fir Deutschland*, BITKOM 2010, S. 3

Seite 32

Abb. 1: Deutsch als Fremdsprache. Informatik fir die Hochschule, S. 32.

Ein simples Beispiel fur Ersteres — Transkulturelles als Lernerleichterung — ist z.B. der
Einsatz von universalen Piktogrammen in Lehrwerken fiir den Bereich Hotellerie, also von ele-
mentarem Professionswissen, wodurch die Lernenden sich bei den Ubungen ausschlieBlich auf

dessen Versprachlichung konzentrieren kénnen.
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3 12 Was diirfen Sie nicht und was miissen Sie? Ergdnzen Sie die Dialoge.

a » Im Restaurant Sie rauchen. @
i Sie .

b » Hier parken ®
c » Sie das Zimmer bis 12 Uhr verlassen.
d » Hier Sie leise sein.

Abb. 2: Menschen im Beruf Tourismus, S. 67.

is,9 C1 Service von A bis Z
a Ordnen Sie die Piktogramme den Informationen im Text zu.

AR oS (TR o A e c H
Al ned B N ; z

¢ Wasche- We:l.lness . Safé * Restau-  ® Abreise e lInternet e Friihstiick ¢ Parken
service rant
Abb. 3: Menschen im Beruf Tourismus, S. 66.
Ob es sich bei der Anordnung von Weinglisern (Abb. 4) um kulturentbergreifendes
Professionswissen in der internationalen Gastronomie handelt oder um von der ,westlichen®,
speziell der franzosischen Kultur dominiertes, kulturenspezifisches Wissen, dariiber lasst sich
streiten. Fur eine Beschiftigung in der Gastronomie gehért es jedenfalls zum Basisprofessions-

wissen, das hier beim Erwerb der deutschen Sprache sozusagen nebenbei mitgelernt wird.

a Sehen Sie sich die Aufstelfung der Gidser an und ergénzen Sie den Text unten.

Sekt O ' O Sekt

Rotwein Richtglas ? Rotwein

AN Q WeilRwein M~ Weiwein WeilRwein

Rotwein +Richtglas

Wird nur . . Glas eingedeckt, steht dieses oberhalb der Messerspitze, Sind mehrere Gléser
erfcrderllch SO bezetchne’t man das Glas, das oberhalb der Messerspitze steht, als .c..cocvverivivececrinnen.
Beim Aufstellen von .....ccoccveviicven Glasern und beim Aufstellen von Glasern in Reihenstellung steht
meist das Rotweinglas direkt Gber der Messerspitze. Bevorzugt man die gefalhgere Drefeckstellung, steht
ebenfalls das ......coevinnnn .. Ober der Messerspitze.

Abb. 4: Kommunikation im Tourismus. Kursbuch, S. 131.
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4.2. Kulturenspezifisches

Auch berufskulturenspezifisches Wissen kann den Lernenden, insbesondere in berufs-
vorbereitenden  Kursen, beim Aufbau von professionsbezogenen (Sprach-)Handlungs-
kompetenzen niitzen. Wie alle Kollektive hat der Arbeitsplatz eigene Spielregeln, doch sind sie
nicht komplett autonom, sondern kongruieren einerseits mit den Rahmenbedingungen des
Systems, in dem das Kollektiv verortet ist, d. h. den Vorschriften und formulierten Leitbildern,
Zivilklauseln, ethischen Grundsitzen etc., sowie andererseits mit dem, was zur sog. ,Betriebs-
kultur® gehort, z. B. interne, unartikulierte, z. T. unreflektierte Gepflogenheiten, Routinen,

Selbstverstandlichkeiten etc.

Ein Beispiel fur kulturenspezifisches Wissen findet sich in den Deutschlern-Portfolios fiir
Personenbetreuertinnen (Bezeichnung in Osterreich) bzw. Pflegehaushaltskriften (Bezeich-
nung in Deutschland) aus Osteuropa aus dem Projekt ,Betreuerlnnenqualifizierung in Deutsch’
(BID). Das sind Personen, die nicht in 6ffentlichen Einrichtungen (wie Krankenhausern oder
Seniorenheimen), sondern in privaten Haushalten Menschen betreuen und pflegen. Das fur
diese spezielle Personengruppe entwickelte Spracherwerbsportfolio besteht aus finf
voneinander unabhingigen, aber aufeinander verweisenden Teilen, die einen ganzheitlichen,
individualisierten Lernprozess ermoglichen sollen (vgl. Geotgieva-Meola/Jung/Middeke
2016: 24): (1) Objektive und subjektive Selbsteinschitzungen und -dokumentation (Wer bin ich
und was kann ich? Habe ich Fortschritte gemacht?), (2) Interkulturelle Lernmodule zu typischen
Situationen aus dem Berufsalltag (Wie konnte ich meinen Berufsalltag sprachlich besser
gestalten?), (3) Lerntagebiicher und Selbsteinschitzungsbogen als Dokumentation bzw.
Reflexion des Lernprozesses und individuelle Nachschlagemoglichkeit (Was habe ich gelernt?),
(4) Sprachdossiers (Wie kann ich weiterlernen? Welche sprachlichen Regeln und welches Voka-
bular kénnte ich noch gebrauchen?), (5) Infodossiers in allen Projektsprachen in einer deutschen
und einer Gsterreichischen Variante (Was muss ich fir die Ausiibung der Titigkeit als Haus-
haltspflegehilfe bzw. Personenbetreuer*in wissen?). Kulturenspezifisch in dem Portfolio sind
die Infodossiers, die sich auf die Rahmenbedingungen fiir eine solche Titigkeit als Personen-
betreuertin in Osterreich bzw. Pflegehaushaltskraft in Deutschland beziehen. Sie enthalten
Informations- und Lernquellen zum professionellen Basiswissen, wie z.B. zu geltenden Rechts-
normen, Weiterbildungsangeboten, dem institutionellen Gefiige im Pflegebereich oder dem
Berufsbild. AuBlerdem bieten sie Tipps ,aus der Praxis fiir die Praxis’, wozu auch Konflikt-
vermeidungs- und -bewiltigungstechniken zihlen. Hier ein Auszug aus dem Infodossier fur

Personenbetreuer*innen in Osterreich zum Thema Unternehmensgriindung (Abb. 5).
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f‘B Info
B...m.ﬂ.,.l......,l.,.ﬁﬁ,;k.n...._. Unternehmensgriindung und erste Schritte

in Deutsch

Anmeldung bei der SOZIALVERSICHERUNG

Wenn ich mein Gewerbe angemeldet habe, bin ich verpflichtet, mich innerhalb von vier
Wochen bei der Sozialversicherung anzumelden und Beitrage fur die

- Krankenversicherung

Asversicherung
- Unfallversicherung
zu bezahlen. Die Sozialversicherungsbeitrage muss ich vierteljahrlich bezahlen. Sie

betragen ca. 25% meines Einkommens.

7 Achtung: In den ersten drei Jahren zahlt man sehr geringe fixe Betrage fir die
AE Sozialversicherung. ABER; In den Folgejahren muss man die Sozialversiche-
rungsbeitrage vom tatsachlichen Einkommen nachzahlen und fir das laufende
Jahr vorauszahlen. Viele Personenbetreuerinnen haben das Problem, dass sie

Nachzahlungen fir die ersten Jahre zu leisten haben und leider nicht daran gedacht haben,

dafur Geld zu reservieren.

Abb. 5: BID-Infodossier 2 (Osterreich), S. 6.

Tipp aus der Praxis:

Es ist wichtig, jedes Jahr eine Einkommenssteuererklarung zu machen —auch

dann, wenn man unter der Steuergrenze liegt. Wenn man dies nicht tut, dann
wird die Héhe des Einkommens und somit die Hohe der Sozialversicherungsbeitrdge, die
man fur das laufende Jahr vorauszahlen muss, geschatzt und diese Schatzungen konnen

unter Umstanden sehr hoch sein.

Abb. 6: BID-Infodossier 2 (Osterreich), S. 7.

74



Middeke — Initiierung von interkulturellen Interaktionen

Kulturenspezifische Informationen finden sich haufig als Tipp in Informationskistchen

(Abb. 6 und 7).

SPRECHEN
Deutsch-russische Verhandlungen

Abb. 7: Office-Management. Unterricht fiir den Fachfremdsprachenunterricht an Hochschulen in Russland, S. 38
und S. 20.

4.3. Interkulturelles

Interkulturelle Lernprozesse konnen u. a. durch ,produktive Irritationen® bzw. ,Verun-
sicherung® angeregt werden, die darauf zielen, tiber das Generieren von Fragen die Bereitschaft
der Lernenden zu foérdern, aus gewohnten Denkschemata herauszutreten und den eigenen
Standpunkt nicht nur stets neu zu reflektieren, sondern auch immer wieder aufs Spiel zu setzen.
Dadurch sollen die Lernenden bereits im Prozess des Spracherwerbs auf die Integration der
angestrebten neuen Zugehorigkeiten zum Kollektiv ,Beruf® bzw. ,Arbeitsplatz® in ihr jeweils
gegenwirtiges Kollektivrepertoire vorbereitet werden. Ein Beispiel fir den Aufbau von inter-
kultureller Reflexionskompetenz, das dem Empowerment-Ansatz folgt, dass persénliche und
kulturelle Konflikte nicht hingenommen werden miissen, sondern als solche erkannt, gestaltet
oder vermieden werden koénnen, aus dem Lernportfolio BID: Im Modul 1 ,Pflege heif3t es:
»IFrau Gertrude Meier (= die betreute Person in Lektion 2) spricht ihre Betreuerin mit ihrem
Vornamen ,Ana‘an. Frau Amalia Muders (Lektion 3) verwendet bei der Anrede ihrer Betreuerin

den Nachnamen ,Frau Skorupa‘‘® Es folgt die Aufforderung an die Pflegehaushaltskraft

8 BID-Modul 1 ,Pflege*, S. 17.
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dartiber nachzudenken, wie sie von der von ihr betreuten Person angesprochen wird und wie
sie das finde, gefolgt von der Frage ,,Wenn Sie es anders haben mochten — wie wiirden Sie es
ansprechen?* und mit dem Tipp, dass im Sprachdossier
Redemittel fiir Probleme, Wiinsche, Anderungsvorschlige bereitgestellt werden.? Das Beispiel
zeigt, dass ,,Anregungen zum Reflektieren und Aushandeln der jeweiligen Rollen [...] nicht nur
dazu [dienen], das soziale Miteinander zwischen der betreuten Person und der Pflegehaushaltshilfe,
sondern auch das professionelle Selbstbewusstsein und den Mut zur freien Kommunikation zu

stirken. Schon kleine Reflexionsanregungen mit entsprechenden Rede- und anderen Hilfsmitteln
kénnen dazu beitragen. (Middeke 2016: 119).

Steht hier die Stirkung der eigenen Position im Fokus, so zielt die Aufgabe aus der Lektion
,Brfolgreich verhandeln® im Modul ,Office-Management fir Firmentrainings mit russisch-
sprachigen Deutschlernen® (B1/B2) auf die Bereitschaft und Fihigkeit zur Verschiebung der
eigenen Position und Perspektive. Im Anschluss an einen Hortext sollen die Lernenden die
Rolle des russischen Verhandlungspartners einnehmen und etwas machen, was insbesondere
Anfinger*innen i.d. R. extrem schwerfillt: hart verhandeln (konkret: auf den Vorschlag eines/r
Geschiftspartners/*in ,,hoflich, aber sehr entschlossen und professionell ,ein klares Nein“
erwidern'’ [Redemittel werden in den erginzenden Materialien angeboten.]). Die Fihigkeit zu
verhandeln, gehort laut Hemmecke/Kronberger (2016: 10) ,,zu unseren Iebenskompetenzen im
Reigen mit so grundlegenden Fihigkeiten wie Kommunikation, Problemlosen, Umgang mit
Stress oder Einfihlungsvermégen® (Hervorhebung A.M.). Sie hingt nicht nur von Sprach-
kompetenz im engeren Sinn ab, sondern erfordert auch soziolinguistische und strategische

Kompetenzen.

Dass auch im Bereich Giitertransport, in dem zumindest EU-weit Vieles standardisiert und
formalisiert ist, Spielrdume fiir interkulturelle Aushandlungsprozesse vorhanden sind, zeigt das
nichste Beispiel (Abb. 8). In der Lektion ,Gefahrgutiibergabe und Entladung® im Modul
,Gefahrguttransport® (A2/B1) soll ein Post aus einem Online-Forum fiir die Branche
besprochen werden. Darin klagt ein Spediteur dariiber, dass beim Be- und Entladen durch die
Trucker Fehler passieren und er als Unternehmer fiir die Schiden aufkommen muss. Im Kurs
sollen mogliche Antworten auf den Post gesucht und diskutiert werden. Diese werden anschlie-
Bend mit einer authentischen Antwort aus dem Forum verglichen. Darin wird auf die rechtliche

Grundlage zur Verladepflicht hingewiesen (d.i. branchenkulturspezifisches Wissen), aber auch

% Ebd.
10 IDIAL4P-Modul ,Office-Management*, Lektion 4 ,Erfolgreich verhandeln®, S. 24.
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auf davon abweichenden Praktiken in den Alltagsroutinen verschiedener Speditionen, was ein

durchaus problematisches und interkulturell diskutierbares Spannungsfeld beschreibt.

SPRECHEN

Diskutieren Sie nun mit lhren Lernpartnern Gber eine mogliche/passende Antwort.

LESEN

Lesen Sie die gekirzte Antwort aus dem Forum und vergleichen Sie diese mit Ihrer An-
twort. Wo gibt es Unterschiede und wo Gemeinsamkeiten? Wie ist das heute geregelt?

£ B

...Ganz schwieriges Thema. Das wurde schon vor 25 Jahren heif8 diskutiert.
Problem war, dass die Kraftverkehrsordnung wer was zu tun hat beim
Beladen viel und zum Entladen gar nichts sagte....

Mit der Transportrechtsreform und §412 HGB wurde die Sache nicht
besser. Der Artikel 412 weist zwar dem Absender die Verladepflicht zu,
aber die Entladung wird nur juristisch auch dem Absender zugewiesen.
Begriindung: Nur der Absender ist Vertragspartner des Frachtfiihrers.
Transportunternehmer hat es aber nie sonderlich gekiimmert, wie der
Fahrer die Brocken aufs und vom Auto bekommt. Im Zweifel ist die
Arbeit des Fahrers eine ,Gefilligkeitsleistung” des Fahrers, d.h. der
hat eine private Beziehung zu Absender oder Empfinger, wo er fiir
Schdden auch privat einsteht. .... Das ist aber nur in Deutschland so,
in anderen Ldndern ist es eine Selbstverstdndlichkeit, dass Absender
und Empfinger die Beladung und Entladung selber organisieren.

grufd tm

L &

Abb. 8: Gefahrguttransport. Deutsch als Fremdsprache, S. 56.

Selbst im per se transkulturellen Berufsfeld ,Informatik® gibt es zahlreiche Anlisse fiir inter-
kulturelle Reflexionen. Im DaF-Modul ,Informatik fur die Computer-/IT-Schule® (B1/B2) geht
es u.a. um die fiir die Zielgruppe Berufsschiiler*innen vermutlich besonders interessante Frage,
was ein typischer I'T-ler sei (Abb. 9). Zunichst sollen sie sich den Song ,,Informatiker sind halt

<1l _ kurzum:

anders‘ anhoren: ,,Sie haben eine Brille mit dickem Rost, essen nur Tiefkithlkost
Sie sind Nerds! Dann soll dieses Image mit den eigenen Vorstellungen und denen anderer
Personen verglichen werden. Dazu sollen die Lernenden in ihrem privaten Umfeld eine Um-
frage zum Bild des Informatikers durchfiihren, d. h. des Berufes, fiir den sie sich gerade
ausbilden lassen. Diese Aufgabe, in der Auto-, Hetero- und Metastereotype'” in Beziehung

zueinander gebracht werden, setzt mitten in der Lebenswelt der Lernenden an und initiiert eine

11 ULR: https://www.youtube.com/watch?v=rXUPwNKth4w%3B+www.ingsteph.de [letzter Zugriff:
14.01.2021].

12 Autostereotyp — Selbstbild, Heterostereotyp — Fremdbild, Metastereotyp — dem/den Anderen zugeschrie-
bene Stereotype lber das Eigene.
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Reflexion zum soziosymbolischen Status des angestrebten Berufs, was in fachsprachlichen

Lehrwerken keine Rolle spielen wiirde.

SPRECHEN

1. ,Informatiker sind halt anders", sagt man oft in Deutschland. Vertreten Sie auch diese
Meinung? Sprechen Sie im Kurs daruber.

2. Befragen Sie deutsche Schiler, Freunde und Bekannte, was Sie zu dieser Frage mei-
nen. Notieren Sie lhre Meinungen. Berichten Sie im Kurs Uber die Ergebnisse.

3. Hier sind einige Aussagen Uber Informatiker. Welche Aussage trifft aus lhrer Sicht zu,
welche nicht. Kreuzen Sie an. Begriinden Sie lhre Meinung.

Informatiker der neuen Generation trifft zu trifft nicht zu

L Meme W S RN Y

Abb. 9: Deutsch als Fremdsprache. Informatik fiir die Computer-/IT-Schule, S. 4.

5. Fazit

Da es bei der Berufskommunikation nicht um einen kulturenneutralen Fachdiskurs unter
Expert*innen, sondern um die soziale Integration und Koordination berufsbezogener Hand-
lungen geht, die stark auf sozialen Handlungsmustern und kulturellen Skripten aufbauen, erweist
es sich als unetlisslich, dass berufsbezogene DaF/DaZ-Lehrwerke register- und kultursensibel
konzipiert sind. Dies gilt umso mehr, als der erreichte Grad des Kommunikationserfolgs
unmittelbare wirtschaftliche Auswirkungen haben kann. Mitunter ist die Fehlertoleranz im
linguistischen Bereich (solange die Verstindlichkeit gewihrleistet ist) hoéher als im inter-
kulturellen, wo es deutlich mehr Fettndpfchen zu geben scheint. Haufig gelten fremdsprachliche
Akzente mitsamt L1-typischen sprachlichen Fehlern im Deutschen sogar als attraktiv (es gibt
unzihlige mehr oder weniger seridse Umfragen zum ,Sex Appeal® von auslindischen
Akzenten®), was sich ja auch die Werbung zunutze macht,” wohingegen VerstoRe gegen kul-
turelle Erwartungen, Gewohn- und Gepflogenheiten nicht so leicht bzw. eher dann verziehen
werden, wenn dies durch ,,paraverbale und nichtsprachliche Mittel &ompensiertwird (vgl. Reuter

2011: 8, Hervorhebung A.M.).

Gelegenheiten zum Erwerb von professionsbezogenem transkulturellem Handlungswissen
und kulturspezifischen Kenntnissen der berufsfeldbezogenen Rahmenbedingungen sowie zur

Entwicklung von interkulturellen Verstehens-, Reflexions- und Handlungskompetenzen bei

13 Man denke an Giovanni Trappatoni in der Crema-Werbung: ,,Musse probiere. Isse cremig. URL:
https://www.youtube.com/watch?v=C73kmb80IVvY [letzter Zugriff: 14.01.2021].
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allen Akteur*innen miissen also untrennbar in die DaF/DaZ-Vermittlung integriert werden. Ob
dartiber hinaus ein terminologischer Konsens zu erwarten ist, ldsst sich schwer abschitzen
(wobei ich personlich leidenschaftsfrei dafur plidieren wirde, sie unter dem Oberbegriff
Interkeulturalitit zu subsumieren). Wichtiger jedoch ist, dass die genannte Verkniipfung didaktisch

konsequent umgesetzt wird."

Dr. Annegret Middeke
Georg-August-Universitit Gottingen
Abt. Interkulturelle Germanistik

Kite Hamburger Weg 6

37083 GOTTINGEN
annegret.middeke@phil.uni-goettingen.de
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