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Einflihrung

Dieser Sammelband prasentiert die Ergebnisse der Arbeit der didakti-
schen Sektion bei der Konferenz des Tschechischen Germanistenver-
bandes in Pilsen im Mai 2018. Die Beitrdge spiegeln die Vielfalt der
diskutierten Themen wider, haben aber alle eines gemeinsam: das
Bestreben, neue Wege zu suchen, wie — im Einklang mit dem Motto
der Konferenz - Deutsch immer effektiver vermittelt werden kann,
und dabei auch didaktische Experimente zu wagen.

Der Beitrag von P. Besedova, J. Ondrakova und O. Vysata ist das
Ergebnis der Zusammenarbeit von Linguistinnen und Neurolog/innen.
Die Autor/innen untersuchten die Verbindung zwischen Fremdsprachen
und Musik im Fremdsprachenunterricht und konnten im Rahmen ihrer
Forschungen einen groReren Einfluss der Musik beim Fremdsprachen-
erwerb feststellen, als bisher angenommen worden war.

D. lonescu-Bonanni pladiert in ihrem Beitrag fiir den Einsatz litera-
rischer Texte im Unterricht, die die interkulturelle Kompetenz der
DaF-Lernenden erhéhen und sie fiir Unterschiede zwischen Kulturen
sensibilisieren. Dazu eignen sich besonders Texte von interkulturel-
len Autor/innen.

Der Verwendung von Smartphones im Fremdsprachenunterricht in
Slowenien widmen sich S. Jazbec und B. Kajcan in ihrem Beitrag. Sie
untersuchen die Argumente fiir und gegen ihren sinnvollen Einsatz
und stellen einige Apps und Programme vor, die sie zugleich kritisch
diskutieren.

J. Kdck beschaftigt sich in seinem Beitrag mit einem Projekt zur Mehr-
sprachigkeit, das in Mexiko-Stadt durchgefiihrt wurde und sich mit den
oft unterdriickten Sprachen der Minderheiten auseinandersetzte. In
dessen Rahmen wurden Mehrsprachigkeit in Mexiko, institutionelle
Angebote zum Erlernen indigener Sprachen sowie die beschrdnkten
Arbeitsmdoglichkeiten ihrer Sprecher/innen thematisiert.

J. Makowski stellt das Studium Linguistik flir Business vor, das von
den Anforderungen der Praxis ausgeht. Dessen primdres Ziel liegt
darin, fachsprachliche Kenntnisse zu vermitteln, was die klassische
deutsche Philologie oder die angewandte Linguistik nicht vermag.
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Es wird ebenfalls gezeigt, wie die fachkommunikativen Kompe-
tenzen innerhalb einer ausgewdhlten Lehrveranstaltung entwickelt
werden kénnen.

N. M. Megger und J. Pricha-Wittmann prasentieren in ihrem Beitrag
die Ergebnisse eines Unterrichtsexperiments an der Westbéhmischen
Universitdt in Pilsen, in dem zwei aktuelle Forschungsbereiche in der
Didaktik verkniipft worden sind: neurodidaktische Erkenntnisse und
digitale Medien (die interaktive Internet-Plattform Flipgrid).

Mit den Herausforderungen und Schwierigkeiten, mit denen tsche-
chische Deutschlehrer/innen konfrontiert sind, beschaftigt sich
M. Miillerova in ihrem Beitrag. Sie beleuchtet diese ausgehend
von einer Umfrageforschung und stellt sie auch in den Kontext der
tschechischen Bildungspolitik der letzten Jahrzehnte.

Th. Pimingsdorfer entwirft in seinem Beitrag ein Pladoyer fiir eine
maeutische prdce s chybami (Arbeit mit Fehlern) im DaF-Unterricht
und beschaftigt sich damit, wie zielfiihrend und effektiv in der
schriftlichen Sprachproduktion eine von den Lehrer/innen initiierte
Selbst- bzw. Partner-Korrektur ist.

Welche Aspekte bei der Erstellung von sinnvollen und effizienten
Materialien fiir die Dolmetschausbildung beachtet werden sollten,
diskutiert M. Pisl in seinem Beitrag und stellt ein Projekt der Univer-
sitdt Ostrava vor, in dessen Rahmen an diesen Aspekten orientierte
Materialien fir den Dolmetschunterricht erstellt worden sind.

Mit der Frage, ob Deutsch erfolgreich und effektiv in der Presse ver-
mittelt werden kann, beschéftigt sich E. Polaskova in ihrem Beitrag
am Beispiel des Sommer-Schnell-Deutschkurses in der tschechischen
Tageszeitung Lidové noviny. Sie prasentiert die Ergebnisse von zwei
Experimenten: einerseits eine Analyse der Attraktivitdt und Innova-
tivitdt der gewahlten didaktischen Strategien, andererseits aber auch
die Ergebnisse einer Umfrage mit Studierenden, in der der Sommer-
schnellkurs aus der Perspektive der Lernenden analysiert wurde.

Die Natur bietet viele Gelegenheiten, verschiedene Themen wie
etwa Jahreszeiten, die Fauna und Flora sowie die Umwelt nicht
nur kognitiv zu durchdringen, sondern auch affektiv und motorisch
zu erfahren. Wie ein solcher Unterricht angeleitet werden kann,
erldutert Z. Vavra in seinem Beitrag anhand des Konzepts des
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themenzentrierten Fremdsprachenunterrichts im Freien, der prob-
lem-, projekt- und handlungsorientierte Ziele verfolgt.

Der Frage, ob Wortschatz mit einer Sprachlernapp effektiv gelernt
werden kann, geht D. Wesotowska in ihrem Beitrag nach. Sie stellt
die Ergebnisse einer Analyse der App duolingo vor und zeigt deren
Starken und Unzulédnglichkeiten auf.

Mége Ihnen, liebe Leserin, lieber Leser, dieser Band spannende
Erkenntnisse, Ideen und Inspirationen fiir eigene didaktische Experi-
mente bieten, mit denen sich neue Wege einer effektiven und auch
lustvollen Vermittlung der deutschen Sprache finden lassen. Das
wiinschen lhnen

Véra Héppnerova
Jirgen Ehrenmdiller






»Wenn Musik spricht.*
Studie zu den anatomischen
Grundlagen der Musikwahrnehmung
bei Nicht-/Fremdsprachenlerner/innen

Petra Besedovd, Jana Ondrakova,
Oldfich Vysata, Radka Mazurova

Abstract

Musik ist ein berall prasentes Phanomen und Menschen sind téglich
in standigem Kontakt mit Musik. Beide Phanomene — Musik und Sprache
- bauen auf streng festgelegten Grundlagen auf und sind fest im
menschlichen Gehirn verankert. In unserer Arbeit prasentieren wir die
Ergebnisse der Zusammenarbeit zwischen Linguisten, Neurologen und
Musikern, namlich eine EEG-Studie. Das Hauptziel war es, Unterschiede
beim Vergleich der Gehirnreaktionen von Fremdsprachenlernenden und
Nicht-Fremdsprachenlernenden auf kommende Reize zu identifizieren.
Es wird erwartet, dass diese Identifizierung fiir den Bereich der Fremd-
sprachenmethodik fruchtbar sein kann. Unsere Ergebnisse bestatigten
die Existenz eines sogenannten dichotomischen Modells des Gehirns
(linke Hemisphére — Sprache, rechte Hemisphdre — Musik).
Schliisselwérter

Fremdsprachenunterricht, Musik, Fremdsprache, Unterrichtsmethoden

1. Einleitung

Das Gehirn, das wichtigste menschliche Organ, welches als Orga-
nisations- und Managementzentrum des Nervensystems dient, be-
steht aus zwei Hélften. Diese zwei Hemispharen sind nicht identisch:
Eine Anzahl von Studien hat gezeigt, dass ihre Form und GréRe sehr
unterschiedlich sein kénnen. Bis in die 70er Jahre des 20. Jh. wurde
allgemein in der Neurologie die Ansicht vertreten, dass Musik und
Sprache getrennt in verschiedenen Gehirnhadlften verarbeitet werden.
Das sogenannte einfache dichotomische Modell wurde durch neuere
Entdeckungen verdrangt. In den letzten Jahrzehnten hat eine Reihe
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von Forschungsarbeiten funktionelle und strukturelle Unterschiede
zwischen Musiker/innen und ,,Nichtmusiker/innen‘ nachgewiesen.

Sprache = linke Hemisphare
Musik = rechte Hemisphare

Jahrelang wurde die rechte Gehirnhdlfte mit Musik verbunden, wéh-
rend Sprache in der linken Hemisphare lokalisiert wurde. Moderne
Studien zeigen jedoch, dass Musik notwendigerweise mit beiden
Gehirnhéalften verbunden ist. Gegenwartige Wissenschaftler (wie
E. Altenmdiller, L. Jancke, M. Spitzer und andere) in diesem Fach-
bereich stellten fest, dass Musik und Sprache im Gehirn in beiden
Hemisphdren verankert sind und dass es einige Querverbindungen
gibt, zwischen denen sich eine Reihe von Wechselwirkungen ent-
wickelt. Das Wissenschaftsteam um Manuela Kerer (2009:12) geht
davon aus, dass beide Teile des Gehirns aktiv sind, wenn man Musik
hért oder wenn man sich intensiv mit Musik beschaftigt, d. h. man
institutionell musikalisch ausgebildet wird. Laut Kerer (2009:13) geht
aus Abbildung Nr. 1 hervor, dass Melodien und Harmonien in der
rechten Seite des Gehirns verarbeitet werden und Rhythmus sowie
Metrum in der linken Seite. Aufgrund dessen vermuten wir, dass es
sehr wahrscheinlich ist, dass beide Hemisphdren auch aktiviert wer-
den miissen, um Fremdsprachen zu erlernen. Einfach gesagt: Wenn
wir eine Fremdsprache héren, missen wir unbedingt ihre Melodie
wahrnehmen, wobei der rechte Teil des Gehirns aktiv ist. Wird der
Rhythmus einer Fremdsprache erkannt, so wird die linke Gehirn-
hélfte aktiviert. Die beiden Gehirnhélften funktionieren daher, kurz
gesagt, nicht getrennt, sondern sie beeinflussen sich gegen-
seitig und arbeiten zusammen. Die frithere Ansicht, dass sich in der
linken Hemisphdre das analytische Denken befindet, in der rechten
hingegen die Kreativitdt, gilt heutzutage nicht mehr. Eine wirklich
prazise Beschreibung des Gehirns und seiner Funktion fehlt leider
noch und um wirklich zu wissen und verstehen zu kénnen, wie es
arbeitet, miissen wir noch ein paar Jahre warten, bis sich die Wissen-
schaft und ihre Forschungsmoglichkeiten weiterentwickelt haben.
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Abb. Nr.1. Das Gehirn von Musiker/innen — Bereiche des Gehirns,
die bei bestimmten musikalischen Aktivitdten aktiv sind
(nach Spitzer 2014:196)

Im Hinblick auf die Wahrnehmung von Musik war und ist immer noch
der aktuelle Forschungsstand, dass Musik in der rechten Halfte des
Gehirns verarbeitet wird, wahrend sich das spezielle Zentrum fiir die
Sprachwahrnehmung in der linken Halfte des Gehirns befindet. Aber
die Realitat ist viel komplizierter. In diesem Zusammenhang erwdhnt
Jancke (2012:283) die zwei bedeutenden Neuropsychologen David
Poeppel und Robert Zatorre, welche unabhéngig voneinander darauf
aufmerksam gemacht haben, dass die beiden Teile des Gehirns be-
stimmte akustische Reize auf unterschiedliche Weise verarbeiten.
Kurz gesagt, die beiden sind zu dem Schluss gekommen, dass die linke
Hemisphére sich auf die Analyse einer schnellen Folge von Stimulationen
spezialisiert hat, wdhrend die rechte Hemisphére die Frequenz-In-
formationen (z. B. die H6he der Téne) verarbeitet. Wenn wir diese
Erkenntnisse auf das Sprechen {ibertragen, so kénnen wir sagen,
dass, wenn wir Sprache wahrnehmen, einzelne Teile einer Aussage
decodiert werden, z. B. einzelne Laute, die Tonhohe, die Melodie, die
Stimme und der Rhythmus der Sprache. Jancke (2012:286) fiihrt in die-
sem Kontext an, dass die einzelnen Teile wie Konsonanten nur dann
durch den Horkortex erkannt werden kénnen, wenn der auditorische
Kortex subtile Unterschiede im Klangstrom erkennen kann. Die
Sprachanalyse wird hauptsdchlich im linken Teil des Gehirns durch-
gefiihrt. Wie das Gehirn Musik und Sprache verarbeitet, kénnen uns
einige medizinische Methoden zeigen, mit denen es untersucht wird,
z. B. die nicht-invasive Untersuchung der elektrischen Gehirnaktivitat
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mittels Elektroenzephalogramm (abgekdiirzt EEG) und die funktionelle
Magnetresonanztomographie (abgekiirzt fMRI), mit der Reaktionen
des Gehirns auf duere oder innere Reize abgebildet werden kdnnen.
Mit diesen Techniken kénnen wir bestimmte Gehirnzentren lokalisie-
ren, die die Sprach- und Musikwahrnehmung verarbeiten.

2. Problemstellung

Eine der relativ neuen Teildisziplinen der Linguistik, die sich vor allem
in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zu entwickeln begann, ist
die Neurolinguistik, die sich mit der Beziehung zwischen der Sprache
und den die Sprache vermittelnden Gehirnprozesse beschaftigt. Im
Gegensatz zur Psycholinguistik beschreibt die Neurolinguistik expli-
zit die anatomischen und physiologischen Aspekte des menschlichen
Gehirns. Die Neurolinguistik wurde und wird hauptséchlich von Arzt/
innen weiterentwickelt; bei Linguist/innen wurde ihr Potenzial leider
noch nicht wirklich erkannt. Mit der L6sung von neurolinguistischen
Problemen beschéftigen sich nicht nur die Neurologie und die Lingu-
istik, sondern auch eine ganze Reihe von anderen Disziplinen wie die
Psychologie, Physiologie, Padagogik, Phoniatrie und viele andere. Es
versteht sich von selbst, dass die Neurolinguistik eine Zusammen-
arbeit von Expert/innen aus verschiedenen Disziplinen erfordert,
was nicht so einfach ist, weil es sich um verschiedene Disziplinen
und Facher handelt, die einen anderen Charakter, eine andere
Methodologie und unterschiedliche Ziele haben. Eines dieser Teams
entstand in der Tschechischen Republik in Hradec Krdlové, wo Lingu-
isten, Psychologen und Pddagogen der Padagogischen Fakultat der
Universitdt Hradec Kralove mit Neurologen der Universitdtsklinik
Hradec Kralové sowie der Medizinischen Fakultdt der Karls-Univer-
sitdt zusammenarbeiten.

Neuere Forschungen wie z. B. Lachout (2005), Bidelman (2017) und
Besedova (2019) haben gezeigt, dass die Morphologie bestimmter
Gehirnregionen tatsachlich mit einer Reihe von kognitiven Fahigkeiten
wie Musikalitdt oder Sprachfdhigkeit korrelieren kann. Die musika-
lische und sprachliche Entwicklung ist ein integraler Bestandteil der
Entwicklung und der harmonischen Kultivierung der menschlichen
Persénlichkeit und kann nicht auf die Entwicklung des anatomisch-physio-
logischen Systems beschrdnkt werden.
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Die Entwicklung sprachlicher und musikalischer Kompetenzen ist eine
mannigfaltige Menge somatischer, neurophysiologischer, emotiona-
ler und soziokultureller Voraussetzungen des Menschen, und es kann
eine klare Beziehung zwischen Sprache und Denken sowie zwischen
Musik und Denken angenommen werden (vgl. Bidelman 2017, Jancke
2012, Patel 2008 oder Spitzer 2014). Die sprachliche und musikalische
Entwicklung des Individuums weist eine Reihe von Berlihrungspunk-
ten auf, die genau auf die Konfrontation beider Variablen zuriickzu-
fiihren sind.

3. Forschungsfrage

Fur unsere Forschung haben wir uns eine grundlegende Frage gestellt:
,»Wie grof$ sind die Unterschiede zwischen Nicht-Musiker/innen und
Nicht-Linguist/innen bei einer Uberwachung ihrer Gehirnaktivitét, die
durch das Héren von Musik und von gesprochenen Wértern in ihrer
Erst-und in einer Fremdsprache aktiviert wird? Wir sind uns durchaus
bewusst, dass dieses Thema mit einer Vielzahl von Wissenschafts-
disziplinen in Verbindung steht und dass diese Studie ohne Zusam-
menarbeit von Paddagogen, Psychologen, Linguisten und Neurologen
vollig undenkbar gewesen ware. In diesem Zusammenhang haben wir
uns die folgende Hauptforschungsfrage gestellt, die wir durch unsere
Forschung beantworten méchten:

F1: Benutzt eine Person identische Gehirnzentren, um sowohl Musik
als auch fremde Sprachen wahrzunehmen?

4. Forschungsmethoden

Flr unsere Forschung wahlten wir die Methode der Fragebogenerhe-
bung, welche dann quantitativ ausgewertet wurde, um eine gré3ere
Validitat dieser Untersuchung zu gewadhrleisten. Andere Mittel, die
verwendet wurden, waren die primadr in der EEG-Neurologie verwen-
deten Methoden Factorial ANOVA, MANOVA und die damit verbundene
statistische Auswertung Logistic Regression. Des Weiteren wurden
die Methoden des Deep-Learnings und der Support Vector Machine
genutzt. Bevor wir unsere eigenen Untersuchungen durchfiihrten, ha-
ben wir folgende Hypothesen aufgestellt, welche wir zu Gberpriifen
versuchten:
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H1: Eine von Reizen ausgelste Gehirnaktivitdt zeigt bei Musiker/
innen und Nichtmusiker/innen einige Unterschiede.

H2: Die Reaktion des Gehirns von Musiker/innen auf einen Fremd-
sprachenreiz ist groRer als die von Nichtmusiker/innen.

An der Studie nahmen 80 Studierende der Paddagogischen Fakultat
der Universitat Hradec Kralové in der Tschechischen Republik teil. Vier
homogene Gruppen wurden gebildet:

A) Musikerfinnen (20),

B) Deutschstudierende (20),

C) Fremdsprachenstudierende ohne Deutsch (20),

D) Nicht-Musiker/innen und Nicht-Fremdsprachenstudierende (20).

5. Forschungsziel

Die neurophysiologische Natur von Musik und Sprache zeigt auch
einige Verbindungspunkte zwischen den beiden Phdnomenen. Eine
wichtige Wissensquelle in der Neurolinguistik ist die experimentelle
Forschung mit elektrophysiologischen und bildgebenden Verfahren
des Gehirns bzw. die transkranielle Stimulationsmethode.

Dieser Artikel prasentiert die Ergebnisse der EEG-Studie, die in Zusam-
menarbeit der Pddagogischen Fakultat der Universitdt Hradec Kralové
mit der Neurologischen Klinik des Fakultdtskrankenhauses Hradec
Kralové und der Medizinischen Fakultat der Karls-Universitdt durch-
geflhrt wurde. Ihr Hauptziel war es, die verschiedenen Gehirnreak-
tionen der Nicht-/Fremdsprachenstudierenden auf wahrgenommene
Reize zu identifizieren.

6. Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Den Einsatz von Musik im Fremdsprachenunterricht kann man
nach Besedova (2017) bezlglich mehrerer Aspekte analysieren, vor
allem in Hinblick auf die Motivation, Rezeption und Produktion der
Sprache, Emotionen und die intensive Unterstltzung der Sprach-
wahrnehmung, die nicht nur die Empfanger/innen (d. h. die Fremdspra-
chenlernerfinnen), sondern auch Fremdsprachenlehrer/innen (die den
Fremdsprachenunterricht durchfiihrenden Personen) beeinflussen.
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Unser Forschungsteam untersuchte die Proband/innen, die die Augen
geschlossen halten mussten, wahrend eines typischen EEG-Kurses mit
einer Alpha-Aktivitat von etwa 12 Hz. Die Untersuchung jedes/r Einzel-
nen dauerte 20 Minuten. Die ersten finf Minuten wurde der Ruhezu-
stand aufgezeichnet, dann horten die Proband/innen fiinf Minuten eine
Musikaufnahme, danach folgte ein fiinf Minuten langer Auszug aus
einem deutschen Text und die letzten fiinf Minuten war ein Text in
ihrer Erstsprache zu héren, d. h. auf Tschechisch. Die Proben wurden
zufallig ausgewdhlt.

Um die Ergebnisse zu bewerten, verwendeten wir die klassischen
statistischen Methoden ANOVA und MANOVA. Das folgende Dia-
gramm, auf dem wir die Aktivitdt des Gehirns bei der Wahrnehmung
der deutschen Sprache sehen kénnen, zeigt die Ergebnisse der For-
schung: Die Reaktionen der Proband/innen (die roten Punkte stellen
diejenigen dar, die nicht Musik studieren und Uiber keine musikalische
Ausbildung verfiigen) auf die deutsche Sprache liegen sehr nah
beieinander, d. h. die Reaktionen des Gehirns sind bei den Proband/
innen ohne musikalische Ausbildung nicht so breit gestreut wie bei
ihren Kolleg/innen mit musikalischer Ausbildung (blaue Punkte). Wir
vermuten, dass das Gehirn der Leute mit musikalischer Ausbildung
auf eine Fremdsprache stdrker reagiert als das der Leute ohne mu-
sikalische Ausbildung. Daraus ergibt sich, dass es sehr effektiv ist,
Musik im Unterricht einzusetzen.
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Abb. Nr. 2. Position der Merkmale fiir die Gruppe von Personen mit
Musikhintergrund (Klasse A) und ohne musikalischen Hintergrund
(Klasse B) fuir EEG-Kanal 11.
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Zum Vergleich prasentieren wir eine weitere Abbildung, die die Aktivi-
tat des Gehirns bei der Wahrnehmung von Musik zeigt, d. h. wie das
Gehirn der Proband/innen auf das musikalische Beispiel reagierte. Es
ist offensichtlich, dass die Varianz unter Proband/innen mit einem mu-
sikalischen Hintergrund verbreiteter und grofRer ist als bei denjenigen
ohne Musikausbildung. Im Vergleich zu Abb. Nr. 1 wird ersichtlich,
dass die Proband/innen mit Musikausbildung nicht nur auf die Fremd-
sprache, sondern auch auf die Musik in stdrkerem Mal3e reagieren
als ihre Kolleg/innen ohne Musikausbildung. Die roten Punkte stellen
wieder die Proband/innen ohne und die blauen diejenigen mit Musik-
ausbildung dar. Hier wurden bereits beide Hypothesen bestatigt, dass
H1) die Gehirnaktivitdt auf Reize bei Musiker/innen und Nicht-Musiker/
innen Unterschiede aufweist und dass H2) die Reaktion der Gehirne
von Musiker/innen auf einen Fremdsprachenreiz groRer ist als die von
Nicht-Musiker/innen. Daraus ergibt sich das wichtigste Ergebnis fiir
uns als Fremdsprachenlehrer/innen und zwar dass die Einbindung von
Musik in den Fremdsprachenunterricht einen sehr positiven Einfluss
auf das Lernen haben kann.
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Abb. Nr. 3. Position der Merkmale fiir die Gruppe von Personen mit
Musikhintergrund (Klasse A) und ohne musikalischen Hintergrund
(Klasse B) fuir EEG-Kanal 11.

Der Einfluss von Musik auf den Menschen beinhaltet eine Reihe ande-
rer Faktoren, die sein Leben bis zu einem gewissen Grad beeinflussen.
Eine der Funktionen der Musik ist die physiologisch-psychologische
Funktion, die auf das menschliche neuropsychische System einwirkt.
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Unsere interdisziplindre Forschung hat das sogenannte dichotome
Gehirnmodell (linke Hemisphére: Sprache, rechte Hemisphéare: Musik)
bestatigt. Fiir den Bereich, der mit der Produktion und Wahrnehmung
von Sprache verbunden ist, lassen sich zwei Zentren im Gehirn fin-
den: der Wernicke-Bereich, in dem die Grundstruktur der AuRerung
in der Produktion der gesprochenen Sprache gebildet wird, und der
Brocca-Bereich, wo anschlieRend die grammatikalische Realisierung
der AuRerung erfolgt. All diese Aspekte wurden in unserer Forschung
beriicksichtigt und daher kann unsere Forschungsfrage in dieser
Phase der Forschung nicht einstimmig positiv beantwortet werden:
,,Benutzt eine Person identische Gehirnzentren, um Musik sowie
Fremdsprachen wahrzunehmen?* Deshalb miissen der hier vorge-
stellten Forschung noch weitere Studien folgen.

Im Laufe des Lebens lernt man eine Vielzahl von Aktivitaten und Tatig-
keiten kennen, welche auf die ndchsten Etappen des Lebens vorberei-
ten. Musik und Sprache spielen eine entscheidende Rolle im mensch-
lichen Leben. Die Verbindung von Musik und Sprache mit anderen
Aktivitaten bringt Freude, kultiviert das Weltbild des Menschen und
fordert die eigene Wahrnehmung. Die musikalische und linguistische
Entwicklung ist ein wesentlicher Bestandteil der harmonischen Ent-
wicklung der Persdnlichkeit. Sie ist eng verbunden mit der Entstehung
und Bildung von geistigen Fdhigkeiten, sensomotorischen Reaktionen,
kognitiven und intellektuellen Prozessen, mit der Entwicklung von
Ideen, Gedachtnis, Phantasie und der Gesamtsensibilitdat der Persén-
lichkeit. Die Entwicklung sprachlicher und musikalischer Kompetenzen
ist eine mannigfaltige Menge somatischer, neurophysiologischer,
emotionaler und soziokultureller Voraussetzungen des Menschen.
Daneben erfiillt Musik im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts eine
formativ-entwickelnde sowie eine Bildungsfunktion und gleichzeitig
unterstiitzt sie deutlich die komplexe Entwicklung der Persdnlichkeit
der Schiiler/innen. Das Lernen von Fremdsprachen ist auch mit den
unterschiedlichen Ansdtzen der Lehrer/innen verbunden. Die Arbeit
mit Musik im Fremdsprachenunterricht ist ein weiterer Faktor, der
den Fremdsprachenunterricht erheblich beeinflussen kann.
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Abstract

Music is a phenomenon presented everywhere and human beings are
in constant contact with music every day. Both the phenomena — music
and language - are built on the strictly ruled bases and are firmly embedded
in the human brain. In our paper we present the results of teamwork
among linguists, neurologists and musicians, e.g. an EEG study. Its
main aim was to identify differences when comparing foreign language
learners’ and non-foreign language learners’ brain reactions to coming
stimuli. This identification is expected to be fruitful for the sphere of
methodology of foreign languages. Our findings confirmed the so-called
Dichotomous brain theory (the left hemisphere - language, the right
hemisphere - music).

Keywords

FLT, music, foreign language, teaching methods






Zum Einsatz von literarischen Texten
im interkulturellen Lernen (DaF/DaZ)

Daniela lonescu-Bonanni

Abstract

Zu den vielfaltigen Aufgaben von DaF-Lehrenden gehdrt nicht nur
sprachliches Wissen und Kénnen, sondern auch Kultur zu vermitteln.
Das interkulturelle Potenzial literarischer Texte bildet in dieser Hinsicht
eine nahezu unerschopfliche Quelle fiir Unterrichtsmaterial. Diese gilt es
in diesem Beitrag anhand ausgewahlter Textausschnitte von SAID und
Rafik Schami zu beleuchten.

Schliisselworter
Interkulturelles Lernen, Didaktik, Migrantenliteratur, interkulturelle Wirt-
schaftskommunikation, interkulturelle Literaturwissenschaft

Kulturmittlertdtigkeiten zdhlten schon immer zu den Aufgaben von
Deutschlehrenden, dennoch kann man zweifellos davon sprechen,
dass ihre Bedeutung in den letzten Jahrzehnten rasant zunimmt.
Grund dafir sind einerseits die Interaktionsméglichkeiten von Sprach-
lernenden mit Muttersprachler/innen, die dank wachsender Mobilitat
und Informationstechnologie stark zugenommen haben, andererseits
die hohen Migrationsstréme innerhalb Europas und nach Europa, die
mehr denn je die Frage nicht nur nach einer linguistischen, sondern
und vor allem auch nach einer situationell kulturaddquaten Beherr-
schung von Sprache immer aktueller werden lassen.

Somit sind Deutschlehrende nicht nur als Vermittler/innen sprach-
lichen Wissens gefragt, sondern auch und vor allem als Informations-
quelle fiir zahlreiche traditionell liberlieferte Gepflogenheiten und
Verhaltensweisen, die iiber die Sprache hinausgehen. In der Fach-
literatur erscheint diese zusatzliche Rolle unter verschiedenen Be-
zeichnungen: Von einem ,,Lieferanten von Zusatzinformationen am
Rande“ ist bei Roche (2008:243) die Rede, bei Gohring (2002:243)
von einem Unterricht in heterokulturellem Verhalten und der damit
verbundenen Aufgabe als Fremdsprachenlehrende/r nicht nur auf
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das Deutschsprachige, sondern auch auf die Deutschsprachigen
vorzubereiten.

1. Bedeutung des interkulturellen Lernens

Durchgesetzt hat sich in der Diskussion daflr der Begriff des interkul-
turellen Lernens, der insbesondere im Bereich von Deutsch als Zweit-
sprache eine tragende Rolle spielt, sowohl im Erwachsenenunterricht
als auch im schulischen Bereich. Deutschlehrende sind einerseits
diejenigen, die im Klassenzimmer oder Kursraum den Begegnungs-
raum verschiedener Kulturen schaffen, andererseits den Blick fiir die
deutsche Kultur' 6ffnen sollen. Denn wahrend es im fremdsprachlichen
Erlernkontext eine zundchst noch entfernt liegende Méglichkeit gibt,
Kontakt zum deutschsprachigen Kulturraum zu haben, ist die gelebte
interkulturelle Begegnung im DaZ-Kontext unmittelbare Realitdt. Die
Kontakte sind divers und die Notwendigkeit dringend, sich mit all dem,
was zur deutschen Kultur gehdrt, auseinanderzusetzen. Mehr noch,
wenn wir in puncto interkulturelles Lernen zwischen dem Daz- und
dem DaF-Kontext unterscheiden, ist es die sehr heterogene Perspekti-
vierung, die einen bedeutenden Unterschied ausmacht. Wahrend wir
im DaZ-Bereich von einem Begegnungsraum verschiedener Kulturen
ausgehen kénnen, ist der interkulturelle Blick im DaF-Bereich oft von
allein zwei Perspektiven gepragt, was einen unmittelbaren Vergleich
zwar einfacher, aber nicht unbedingt zielfiihrender macht.> Im
DaZ-Bereich aber handelt es sich um eine sehr heterogene Perspek-
tivierung, die die Bedeutung interkulturellen Lernens potenziert.

Hier wdre auch noch ein weiterer Grund hinzuzufiigen: Da es sich im
DaF-Kontext um eine Mdglichkeit der Interaktion, aber nicht zwin-
gend um eine unmittelbare handelt, im Daz-Kontext diese Interaktion
allerdings bereits Realitat ist und das Ziel eindeutig die Integration in
das Arbeits- und Sozialleben ist, spielt in diesem Fall das interkulturelle
Lernen eine weitaus wichtigere Rolle und wird auch programmatisch

' Es wird im Folgenden thematisiert, inwieweit dieses vermeintliche Deutsche schwer, wenn
nicht unméglich zu definieren ist.

*> Gemeint ist hier die Gefahr der Vertiefung von Stereotypen: Wenn man von einem soliden,
einheitlichen Resonanzboden ausgeht, droht die Gefahr, der Relativierung der eigenen
Position nicht die gebiihrende Bedeutung beizumessen, wahrend sich eine solche in einem
heterogenen Kontext sofort offenbart, da sich eine Relativierung durch die diversesten
Kontrastfolien von alleine ergibt.
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verfolgt. Denn die Rolle der Deutschlehrenden als Kulturmittler/innen
ist in diesem Fall zentral, da unter anderem von der Vermittlung von
kulturbezogenem Wissen die erfolgreiche Integration abhdngig ist.
Dieses Desiderat ist in Deutschland in zentralen Dokumenten veran-
kert, wie in den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz, die 2013
die Bedeutung des Erwerbs interkultureller Kompetenzen im schuli-
schen Bereich hervorhebt. So wird beispielsweise:

»[die] Verdeutlichung unterschiedlicher Orientierungen, Wertun-
gen und Denkmuster [angestrebt], ohne Kinder und Jugendliche
darauf zu reduzieren und durch die Zuschreibung spezifischer
Eigenschaften zu etikettieren. Schule kann Gemeinsamkeiten
erfahrbar machen und Schiilerinnen und Schiiler ermutigen und
unterstitzen, Differenz selbstbestimmt zu artikulieren und sich
nicht auf fremdbestimmte Zuschreibungen festlegen zu lassen.”
(Beschluss der Kultusministerkonferenz 2013:8)

Somit soll bereits in den Schulen ein sensibler Blick fiir Andersar-
tigkeiten geschult und das Werten relativiert werden, was an sich
ein erstrebenswertes, aber bei objektiver Betrachtung schwer zu
realisierendes Ziel darstellt.

Ebenso wird in der 2017 liberarbeiteten Fassung des Rahmencurricu-
lums fiir Integrationskurse festgehalten:

,,Bei den Lernzielen im Bereich ,Diversitdt und Interkulturalitdt’ geht
es um die Sensibilisierung fiir die den Grundrechten inharenten
Werte, wie sie sich aus dem Grundgesetz und dem Allgemeinen
Gleichbehandlungsgesetz ableiten lassen. Ziel ist die Férderung
der Kompetenz, Bedingungen der Zielkultur und der Herkunfts-
kultur zu reflektieren und sich im Sinne einer Wertebildung zu
verorten. Die querschnittartige Thematisierung von Konventionen,
Werten und Normen bildet eine inhaltliche Verzahnung mit dem
Orientierungskurs. Sprach- und Orientierungskurs bieten damit eine
aufeinander abgestimmte Heranfiihrung an die Grundlagen eines
offenen und toleranten Miteinanders. Gleichzeitig entsteht fiir die
Teilnehmenden ein Erprobungsraum fiir gesellschaftliche Teilhabe.
Der Integrationskurs stdrkt damit Migrantinnen und Migranten in
ihren individuellen Handlungs- bzw. Beteiligungskompetenzen und
bietet Impulse fiir eine eigenstdndige Positionierung im Rahmen der
demokratischen Grundordnung Deutschlands.“ (Rahmencurriculum
fur Integrationskurse 2017:6)
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Definitorisch dafir ist im Grunde genommen alles, was man als selbst-
verstandlich erachtet, wenn man in einem bestimmten Kulturkreis
aufgewachsen, sozialisiert oder lange ansdssig ist und man sich
mit der Kultur auseinandersetzt. Naheliegend ist daher die Ansicht
von Volkmann (2002:33f.), wonach die kulturelle Vermittlung an
diesem Selbstverstandnis festgemacht werden sollte. Aufgabe der
Deutschlehrenden sei es nach ihm zu vermitteln, was man als selbst-
verstandlich, als in einer Kultur adaquat empfindet.

2. Herausforderungen des interkulturellen Lernens
und mégliche Herangehensweisen

Je mehr wir uns der Bedeutung des interkulturellen Lernens im Deut-
schunterricht bewusst werden und je mehr wir sie unterstreichen,
desto schwieriger wird es, konkret zu definieren, was genau es ist,
was vermittelt beziehungsweise zur Diskussion gestellt werden soll.
Kultur ist kein Kernbereich, der systematisch erfasst werden kann,
einerseits aufgrund der extremen Heterogenitat der Themen, anderer-
seits wegen der hohen Unbestandigkeit — was heute gilt, kann in
einem Monat bereits veraltet sein, nicht nur im Bereich der Daten
und Fakten, sondern auch im Bereich der Werte- und Normenverla-
gerungen. Ebenso spielt es eine Rolle, von welchem Deutschland wir
sprechen: Aspekte wie Nord-Sid, Ost-West oder auch stadtisches
oder landliches Milieu sind nur einige der Parameter, die Kultur
beeinflussen. Nicht zuletzt lebt die Gesellschaft von und durch ihre
Mobilitdt und ist dadurch vielen Verdnderungen ausgesetzt, schon
alleine aus zeitlicher Perspektive dies umreilen oder gar verschrift-
lichen zu wollen, grenzt an das Unmogliche. Nicht zuletzt sind es
diese Schwierigkeiten, auf die die stiefmitterliche Behandlung des
Faches Landeskunde in der Didaktik zurlickzufiihren ist (vgl. Altmayer
2004:2ff und Altmayer/Koreik 2010a:1ff).

Aus dieser sehr breiten Aufgabe heraus bedarf es Hilfsmittel, die
versuchen, nicht nur den Rahmen dessen, was wir mit Kultur meinen,
abzustecken, sondern das Phdanomen auch zu beschreiben. Als Modell
dessen, was mit Kultur gemeint ist, bietet sich die Definition von Claus
Altmayer (Altmayer/Koreike 2010b:1385) an:
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,»Kultur gilt [.... ] als ein Vorrat an vorgéangigem, in Tradition und Sprache
gespeichertem und tiberliefertem Wissen (Deutungsmustern), das
innerhalb sozialer Gruppen zirkuliert und auf das die Individuen zum
Zweck der deutenden Herstellung einer gemeinsamen Welt und
Wirklichkeit und einer gemeinsamen Handlungsorientierung zurick-
greifen kénnen und miissen.“

In dieser Definition sind meines Erachtens zwei Ideen zentral: einer-
seits die Orientierung als natiirliches menschliches Bediirfnis, ande-
rerseits die Deutung, die mit anderen aus derselben Gruppe geteilt
wird. Somit ist Kultur im Sinne Altmayers etwas, was selbstverstand-
lich in unsere Handlungsmuster einflielt und von anderen als eigen
beziehungsweise fremd wahrgenommen wird. Kultur wird {berliefert
und prdgt das Verhalten. Somit ist anzunehmen, dass auch Schilderun-
gen von Situationen und Dialogen als Fenster fiir kulturell gepragte
Verhaltensweisen fungieren kénnen.

In diesem Sinne ist auch die Verbindung zu literarischen Texten zu
sehen, in denen interkulturelle Verflechtungen oft thematisch aufbe-
reitet und zentral behandelt werden. Insbesondere bei einer Gruppe
von Autor/innen stehen interkulturelle Thematiken im Fokus der
Darstellung. Es handelt sich um Texte von denjenigen Autor/innen,
die sich aus biografischen Griinden selbst mit dieser Orientierung
beziehungsweise der kulturellen Deutung auseinandergesetzt haben:
Texte von Migrantenautor/innen. Jenseits terminologischer Diskus-
sionen, wie diese Literatur zu benennen sei, geht es mir hierbei um
Texte, die, um mit Malaguti (2017:28) zu sprechen, aus Lebenswandel
und Sprachwechsel entstanden sind.

Aus einer biografisch bedingten Sensibilisierung tragen diese Texte
meines Erachtens ein wichtiges Potenzial, das es fiir das interkulturelle
Lernen aufzugreifen gilt. Thematisch kreisen sie oft um beobachtete
oder gelebte Unterschiede, deren Thematisierung abseits von Stereo-
typisierungen, im Sinne einer Besprechung und kritischen Auseinan-
dersetzung, einen wichtigen Impuls fir das interkulturelle Lernen
darstellen kann. Denn Literatur ist nicht in letzter Linie als Kulturgut
zu betrachten, als eine Quelle des Zeitgeistes (vgl. Teepker 2010:11).
Die Fachliteratur verzeichnet eingehende Analysen zu diesem Thema,
von denen hier nur das Buch Das Verstehen des Anderen von Lothar
Bredella (2010), Das grofie ABC fiir interkulturelle Leser von Carmine
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Chiellino (2014) und der Artikel von Caroline Rieger (2016) zu den
Texten von Yoko Tawada angefihrt seien.

Dennoch stellt sich im Hinblick auf die weiter oben festgestellte Breite
des Themenfeldes die Frage, wonach in den literarischen Texten zu
suchen ist, wenn wir davon ausgehen, dass literarische Texte ,,kollek-
tive Erinnerungen und tradierte Wissensbestande* (Hofmann/Patrut
2016:7) enthalten. Hierzu méchte ich Modelle vorschlagen, die der
interkulturellen Wirtschaftskommunikation entstammen.

2.1. Kulturbeschreibende Modelle in der interkulturellen
Wirtschaftskommunikation

Unternehmen sind seit Langem damit beschaftigt, in ihren internati-
onalen Handelsbeziehungen kulturaddquat handeln zu kénnen, um
moglichst gute Geschaftsergebnisse zu erzielen. Demnach gibt es
aus dem letzten halben Jahrhundert einige wissenschaftliche Ergeb-
nisse, die — bei aller berechtigter Kritik - dennoch zumindest einen
ernstzunehmenden Vorschlag anbieten, worin kulturelle Unterschiede
festzumachen sein kdnnten. Daher wird es im Folgenden darum
gehen, Dimensionen und Standards aus der interkulturellen Wirt-
schaftskommunikation als mégliche Grundlagen der Interpretation
von Verhaltensweisen und Situationsbeschreibungen in Texten von
Migrantenautor/innen zu nehmen.

Unabhdngig davon, wie stark einige dieser Modelle inzwischen
sicherlich teilweise zurecht kritisiert wurden, bieten sie eine Diskussions-
plattform auch fiir den Deutschunterricht und fiir die Lehrenden in
ihrer Rolle als Kulturmittler/innen. Und zwar nicht vor dem Hinter-
grund der Verallgemeinerung, sondern vor dem der Orientierung und
Deutung im Sinne der Altmayer’schen Definition von Kultur. Diese
Dimensionen und Standards zeigen eine Méglichkeit auf, Unterschiede
in Handlungs- und Verhaltensoptionen sichtbar zu machen. Solche
Interpretationsansatze sind anhand der Kulturbeschreibungsmo-
delle von Geert Hofstede (Hostede/Hofstede/Minkov 2010), Edward
T. Hall (Hall/Hall Reed 1990) und Fons Trompenaars (Trompenaars/
Hampden-Turner 2009) denkbar. Im vorliegenden Aufsatz soll
allerdings ein Modell als Diskussionsgrundlage dienen, das konkret
deutsche Standards im Fokus hat: Es handelt sich um das zuerst im
von Alexander Thomas herausgegebenen Handbuch fiir Interkulturelle
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Kommunikation und Kooperation ver&ffentlichte Modell fiir deutsche
Kulturstandards. Sylvia Schroll-Machl (2003:72ff) présentiert hier
sieben, aus einer vergleichenden kulturpsychologischen Studie
resultierende Kulturstandards, die laut den Studienergebnissen fiir
den deutschen Kulturraum bezeichnend seien: die Sachorientierung;
die Wertschatzung von Strukturen und Regeln; die regelorientierte,
internalisierte Kontrolle; die Zeitplanung; die Trennung von Person-
lichkeits- und Lebensbereichen; der schwache Kontext als Kommu-
nikationsstil und der Individualismus. Dieses Kapitel ist inzwischen
erganzt als eigenstandiges Buch unter dem Titel Die Deutschen. Wir
Deutsche im Jahr 2016 in der fiinften Auflage erschienen, was fiir den
eindeutigen Markterfolg dieses Buches spricht. Die Untersuchung
von Schroll-Machl bietet eine potenzielle Interpretationsgrundlage
fiir kulturelle Elemente in literarischen Texten, von denen ausgehend
Diskussionen gefiihrt und die kulturell bedingten Verhaltensweisen
miteinander verglichen werden kénnen.

2.2. Potenzial literarischer Texte als interkulturelle
Diskussionsgrundlage

Wahrend in den einschlagigen Biichern aus dem Bereich der Wirt-
schaftskommunikation viele Situationsbeispiele aus der Geschéfts-
kommunikation zu finden sind, die diese Dimensionen und Standards
verdeutlichen sollen beziehungsweise zeigen, wie man ausgehend
von diesen eventuelle Missverstandnisse, Schwierigkeiten im Ver-
stehen und Deuten von Handlungen und Verhaltensweisen erklaren
kann, sind meiner Meinung nach auch literarische Textausschnitte
diesbezlglich ergiebig.

An dieser Stelle mochte ich betonen, dass ich bei dieser Heran-
gehensweise nicht von literarischen Texten als fiktionalen Texten
ausgehe, sondern im Anschluss an Claudia Benthien (2002:69f.) von
literarischen Texten als einzigartiger anthropologischer Wissensform,
im Sinne eines Ausdrucks an Erfahrungs- und Realitdtsdimensionen.
Dieser Herangehensweise folgend ist anzunehmen, dass kulturelle
Unterschiede im DaZ/DaF-Unterricht durch in literarischen Texten
skizzierte Situationen und Begegnungen dargestellt und thematisiert
werden kénnen. Diese Option soll im Folgenden durch drei Beispiele
verdeutlicht werden.
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Als erstes Beispiel sei ein Ausschnitt aus Rafik Schamis?® Erzahlsamm-
lung Eine deutsche Leidenschaft namens Nudelsalat (2011:33) angefuhrt.
In kurzen pointierten Erzdhlungen thematisiert der Autor kulturelle
Unterschiede in Deutschland aus der Perspektive eines Hinzugezoge-
nen. In einer Erzahlung wird zentral das Thema Einladung zum Essen
und mogliche Reaktionen behandelt. Angegeben wird eine mégliche,
laut dem Autor typisch deutsche Reaktion auf die Frage, wie das Essen
denn schmecke:

,»Im Gegensatz zu Italienern, Arabern, Spaniern und Griechen, deren
mediterrane tippige Kiiche sie zu hochnésig und zu feige macht, um
sich auf andere Speisen einzulassen, sind die Deutschen sehr mutig,
ihre eher bescheidene Kiiche zu verlassen und andere exotische
Gerichte zu probieren. Sie scheuen weder vor japanischen, chinesi-
schen noch afrikanischen Kochkiinsten zurtick.

Wenn es ihnen schmeckt, sagen sie nach genau neunzig Sekunden:
<<Lecker, kannst du mir das Rezept geben?>>

Auch wenn den Deutschen das Essen gar nicht schmeckt, bleiben sie
sehr hoflich. Sie lacheln und sagen knapp: <<Interessant.>> Ich habe
mich jahrelang gefragt, warum die Deutschen, Enkel der Dichter und
Philosophen ein Essen interessant finden. Ein Essen kann nicht inte-
ressant sein. Es ist weder eine mathematische Gleichung noch eine
Naturerscheinung. Es schmeckt oder es schmeckt nicht. Ich hielt den
Ausdruck fiir unprazise, unbeholfen.

Bei dieser Situationsbeschreibung handelt es sich offensichtlich um eine
kulturvergleichende Darstellung. Ganz abgesehen von einer méglicher-
weise problematischen Verallgemeinerung ist an diesem Textausschnitt
jedoch festzuhalten, was als kulturrelevant dargestellt wird: Einerseits
wird die Offenheit gegeniiber dem Neuen, die Neugierde fiir andere
Kulturen thematisiert — die naheliegende Interpretation wdre: Deut-
sche probieren gerne aus. Die sprachlichen und verhaltenstechnischen
Reaktionen jedoch kénnen durch die von Schroll-Machl ermittelten
deutschen Kulturstandards erklart werden: ,,Wenn es schmeckt... “

3 Rafik Schami (eigentlich Suheil Fadél; ¥1946) ist ein syrisch-deutscher Schriftsteller
und gehort zu den erfolgreichsten deutschsprachigen Autor/innen der Gegenwart. In seinen
Werken beschéftigt er sich vor allem mit dem Leben von Migrantfinnen in Deutschland
und der arabischen Welt der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, ihrer Gesellschaft
und Politik. Sein Pseudonym bezieht sich auf seine Geburtsstadt Damaskus und bedeutet
,,Damaszener Freund‘.

24



Daniela lonescu-Bonanni

koénnte auf rein sachlicher Ebene interpretiert werden: Da es jeman-
dem schmeckt, mdchte er gerne dieses Gericht nachkochen und hitte
daher gerne das Rezept. Somit kénnte dies im Sinne der in den Stan-
dards beschriebenen Sachorientierung verstanden werden. Ebenso
verhilt es sich mit der AuRerung ,,interessant, wenn das Essen nicht
geschmeckt hat. Es ist selbstverstdndlich in erster Linie als Hoflichkeit
zu deuten. Dennoch finde ich es bezeichnend, dass bewusst ein Wort
gewahlt wird, das keine Bewertung im Sinne von ,,gut” oder ,,weniger
gut thematisiert, sondern eher einer wertneutralen Feststellung ent-
spricht. Das Wort ,,interessant‘ lieRe sich demnach auch als sachliche
Information interpretieren, dass der Geschmack nicht bekannt sei.
Diese Wortwahl ist als bewusste Option zu verstehen, sich zwar hof-
lich, nichtsdestotrotz aber méglichst neutral zu duflern, im Vergleich
zu einer Notliige beispielsweise, die in dieser Situation auch eine
denkbare Handlungsoption darstellen wiirde. Somit kann die Schluss-
folgerung gezogen werden, dass es sich bei dieser Situation durchaus
um eine Darstellung handelt, die mit einigen der von Schroll-Machl
angegebenen Standards zu erkldren ist. Ahnlich wie die Beispiele
aus der Wirtschaftskommunikation, die der Darstellung im Handbuch
fur interkulturelle Kommunikation und Kooperation zugrunde liegen,
handelt es sich auch hierbei um die Darstellung einer auf die Essenz
reduzierten Kommunikation, die den Kern der Aussage trifft. Auch
wenn man von einem fiktionalen Charakter der Schilderung ausgeht,
handelt es sich dennoch um eine kultursensible Darstellung, in der
diesen Reaktionen zugrundeliegende Verhaltensweisen thematisiert
werden. Diese AuBerung, die ohne Zweifel auch dem Erfahrungswert
vieler Leser/innen entspricht, zeigt in einer konkreten Situation prag-
matische Perspektiven auf, die es in einem interkulturell angesetzten
Fremdsprachenunterricht anzusprechen gilt: Abgesehen von sprach-
lichen Mitteln findet Kommunikation auf einer ganz anderen kommu-
nikativen Ebene statt. Durch die Darstellung einer solchen Szene ist
der Impuls geliefert, um tber Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu
sprechen und sie entsprechend im Unterricht zu thematisieren.

Dabei sollte darauf geachtet werden, dass die Grenze zur Stereo-
typisierung auf jeden Fall klar markiert wird. Es geht nicht darum, dass
jeder so antwortet oder dass solche Reaktionen allgemein giiltig
waren. Dennoch kénnen die Situationen, die in literarischen Texten
dargestellt werden, ein gutes Beispiel dafiir sein, wie kulturelle
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Dimensionen und Standards die Kommunikation mit beeinflussen
kénnen. Sie dienen als Grundlage fiir Diskussionen liber Begegnun-
gen und Interaktionen, die zwar in literarischen Texten thematisiert
werden, die aber nicht zwingend einen literarischen Charakter ha-
ben. Somit kann ausgehend von diesen Darstellungen im Unterricht
diskutiert und mégliche Sinnoptionen der Verhaltensweisen kénnen
angesprochen werden, ohne dass einer von ihnen eine Wertung oder
Berechtigung zugesprochen wird, schon auch alleine deshalb, um
mogliche Stereotype abzubauen.

Als zweites Beispiel werde ich mich auf einen Ausschnitt aus dem Text
In Deutschland leben. Ein Gesprdch mit Wieland Freund von Said* be-
ziehen, der mit einer bemerkenswerten Klammer beginnt:

,»,der deutsche (den es an sich nicht gibt) identifiziert sich - trotz
aller vorbehalte gegen sein volk und seine nation - fast nahtlos mit
seinem staat. er liebt den staat. er liebt den staat, ohne nationalist
zu sein. [... ] eine achtzigjdhrige dame tragt die eine flasche wein, die
sie pro woche trinkt, tiber mehrere straf3en hinweg zu einem altglas-
container. zum vergleich: in paris hat man tber das rauchverbot in
der u-bahn gelacht. stecken sie sich eine zigarette in der miinchener
u-bahn an: fiinf finger und 800 augenpaare werden auf sie zeigen.
und das nicht, weil diese zigarette ihrer gesundheit schadet, sondern
weil sie mit ihr ein verbot tibertreten. das ist verrat.“ (Said 2004:37f.)

Der Deutsche, den es an sich nicht gibt, ist ein meines Erachtens sehr
treffender Hinweis auf die Gefahr der Verallgemeinerung von kulturel-
len Verhaltensweisen. Somit wird von Anfang an darauf hingewiesen,
dass es keine authentisch deutschen Verhaltensweisen gibt. Dennoch
zeigt auch dieser Ausschnitt im weiteren Verlauf eine Auseinander-
setzung mit Werteinstellungen, die an diesem konkreten Beispiel
transparent gemacht werden und von denen eine Sensibilisierung
ausgehen kann: eine dltere Dame, die trotz Unbequemlichkeiten den
Miill trennt, und denkbare Reaktionen auf RegelverstoRe.

Vergleicht man die dargestellten Inhalte dieses Ausschnitts mit den
von Schroll-Machl angegebenen Kulturstandards, kénnen zwei als

¢ Said (Eigenschreibung SAID; *1947) ist ein iranisch-deutscher Schriftsteller und schreibt
Lyrik und Prosa. In seinen Werken beschéftigt er sich vor allem mit den Themen Liebe und
Exil (er musste vor dem Schah-Regime im Iran mit 17 Jahren fliehen und ging ins Exil in
Deutschland).
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relevant fiir diese Darstellung erachtet werden: einerseits die regel-
orientierte, internalisierte Regelkontrolle, denn es wird offenbart, wie
sehr die Mehrheit der Deutschen auferlegte Verbote respektiert und
wie die Kontrolle gewdhrleistet wird, auch Gber die Gemeinschaft. An-
dererseits geht es um die Wertschdtzung von Strukturen und Regeln,
die im Falle der Miilltrennung beschrieben wird. Hat man Strukturen
und Systeme, an die man sich hdlt, erfolgt dies entsprechend gewis-
senhaft, ohne dass es externer Regularien bedarf, die es liberpriifen
wirden. So erscheint das Bild der achtzigjahrigen Frau durchaus
liberzeugend als Typus, der diese Regel trotz aller Schwierigkeiten
(Alter, Entfernung) einhélt, da er von der Sinnhaftigkeit eines solchen
Verhaltens liberzeugt ist.

Nicht zuletzt ist die Identifikation mit Systemen ein (ibergeordneter
Gedanke, der vom Autor sehr deutlich unterstrichen wird: Der Deut-
sche, der sich mit seinem Staat identifiziert, ohne Nationalist zu sein,
ist sicherlich eine Darstellung derselben kombinierten Standards.

Der letzte Textausschnitt stammt ebenfalls von Said (2004:37f.). Es
geht um Erzdhlungen aus dem Leben, die in einem Gesprdch des
Autors veréffentlich werden. Dabei kommt es zur Schilderung fol-
gender Szene:

1»<<[...] meine nachbarin und ich sind freunde geworden, einmal
am tag trinken wir kaffee zusammen, abwechselnd bei ihr oder bei
mir. eines tages parkte ich mein auto direkt vor ihrem haus - trotz
parkverbots. auf meinem strafzettel stand dann der name meiner
nachbarin als zeugin. ich war auf3er mir vor wut. doch am tag darauf
l[dutete sie und wollte wie jeden tag beisammen sitzen. Verdutzt
zeigte ich ihr den strafzettel. <aber das hat mit uns nichts zu tun>,
sagte sie. sie begriff nicht, daR sie sich mit dem staat verblindet hatte
- gegen ihre freundin.>>“

Diesen Ausschnitt prasentiere ich sehr gerne in Fortbildungssemina-
ren zum interkulturellen Lernen und eine der ersten Fragen, die ich
stelle, ist, ob man sich diese Situation auch wirklich vorstellen kénne.
Bei zahlreichen Teilnehmer/innen kommt unweigerlich die spontane
Reaktion, dass man sich eine solche Situation auf jeden Fall als
authentisch vorstellen kénne. Fast immer wird auch noch erwahnt,
dass es sich dabei zum Gliick nicht um ein bezeichnendes Merkmal
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aller Nachbar/innen handle, aber dass man der Situation eine gewisse
Plausibilitdt nicht abstreiten kénne.

In Standards ausgedriickt ist es ein eloquentes Beispiel fiir die Tren-
nung von Persdénlichkeits- und Lebensbereichen. Privates wird strikt
vom Restlichen getrennt. So ist auch die anteilnahmslose Reaktion
der Nachbarin zu erkldren, die es in der Erzahlung von Said offensicht-
lich nicht nachvollziehen kann, dass ihr offiziell korrektes Verhalten
nicht auf das Verstandnis, geschweige denn die Zustimmung ihrer
Nachbarin st6t.

Sicherlich sind nicht alle Nachbar/innen so, méchte man fast an einer
solchen Stelle sagen. Dennoch ist diese Erzahlung ein mégliches Bei-
spiel fiir Situationen, deren Schilderung auf Erfahrungswerten ba-
siert, die denkbar sind. Somit bildet auch diese Darstellung in einem
literarischen Textausschnitt eine Diskussionsgrundlage fiir denkbare
Verhaltensoptionen, um mit Gesine Schiewer (2015) zu sprechen,
deren Grundlagen mit den Resultaten der Untersuchung von Schroll-
Machl belegbar waren.

3. Schlussfolgerungen und Ausblick

Fir den DaF/DaZ-Unterricht sind solche Beispiele, wie ich sie gerade
angefiihrt habe, um einiges dankbarer. Die Ergebnisse der Studien
von Schroll-Machl, Hofstede, Trompenaars und Hall werden ndmlich
mit Fallbeispielen belegt, die aus dem Bereich der Wirtschaftskom-
munikation stammen und sich somit nicht unbedingt dazu eignen,
als Diskussionsgrundlage genommen zu werden. Im Gegensatz dazu
bieten die Situationen in den Texten von Migrantenautor/innen den
Vorteil, dass sie lebensnaher fiir die Mehrheit gestaltet sind, wdhrend
die anderen mehrheitlich in einem beruflichen Kontext passender sein
wiirden.

Situationen in literarischen Texten, lber die man sich austauschen
kann, die die Grundlage bieten, um kulturvergleichend kritisch Ver-
haltensweisen durchleuchten zu kénnen, das ist meines Erachtens ein
bemerkenswertes Potenzial von Literatur, das es weiter und detail-
lierter zu untersuchen gilt.
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Abgesehen von allen normativen Absichten denke ich abschlieend,
dass es gewinnbringend sein kénnte, eine solche nicht philologische
Herangehensweise auszuprobieren und sie auf die Ergiebigkeit einer
wachsenden Kulturkompetenz hin empirisch zu untersuchen.

Literaturverzeichnis

ALTMAYER, Claus, 2004. ,Cultural Studies‘ - ein geeignetes Theoriekonzept
fiir die kulturwissenschaftliche Forschung im Fach Deutsch als Fremdsprache?
[online] In: Zeitschrift fir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht. 9(3),
S. 1-18 [Zugriff am 31.10.2018]. Verfligbar unter: https://tujournals.ulb.
tu-darmstadt.de/index.php/zif/article/view/501/477

ALTMAYER, Claus und Uwe KOREIK, 2010a. Empirische Forschung zum
landeskundlich-kulturbezogenen Lernen in Deutsch als Fremdsprache
[online]. Einfihrung in den Themenschwerpunkt. In: Zeitschrift fir Inter-
kulturellen Fremdsprachenunterricht. 15(2), S. 1-6 [Zugriff am 31.10.2018].
Verfligbar unter: https://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/
article/view/[152/147.

ALTMAYER, Claus und Uwe KOREIK, 2010b. Geschichte und Konzepte einer
Kulturwissenschaft im Fach Deutsch als Fremdsprache. In: Hans-Jirgen
KRUMM, Christian FANDRYCH, Britta HUFEISEN und Claudia RIEMER,
Hrsg. Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch.
2. Halbb. Berlin: de Gruyter, S. 1378-1391.

BENTHIEN, Claudia, 2002. Historische Anthropologie. Neuere deutsche
Literatur. In: Claudia BENTHIEN, Hrsg. Germanistik als Kulturwissenschaft:
eine Einfiihrung in neue Theoriekonzepte. Originalausgabe. Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt, S. 56-82.

BESCHLUSS DER KULTUSMINISTERKONFERENZ vom 25.10.1996, in der Fas-
sung vom 5.12.2013 [online] [Zugriff am 31.10.2018]. Verfligbar unter: https://
www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Themen/Kultur/1996_10_25-Inter
kulturelle-Bildung.pdf

BREDELLA, Lothar, 2010. Das Verstehen des Anderen: kulturwissenschaftliche
und literaturdidaktische Studien (Reihe Giessener Beitrdge zur Fremdspra-
chendidaktik). Tlibingen: Narr.

CHIELLINO, Carmine, 2016. Das grofSe ABC fiir interkulturelle Leser. Original-
ausgabe. Bern u. a.: Peter Lang.

GOHRING, Heinz, 2002. Interkulturelle Kommunikation: Anregungen fiir
Sprach- und Kulturmittler. Originalausgabe. Tiibingen: Stauffenburg.

29



Experimentierrdume in der DaF-Didaktik

HALL, Eduard Twitchell und Mildred HALL REED, 1990. Understanding Cultural
Differences. Germans, French and Americans. Boston u. a.: Intercultural
Press.

HOFMANN, Michael und lulia-Katrin PATRUT, 2015. Einflihrung in die inter-
kulturelle Literatur. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

HOFSTEDE Geert, Gert Jan HOFSTEDE und Michael MINKQV, 2010. Cultures
and Organizations: Software of the Mind; Intercultural Cooperation and Its
Importance for Survival. 3. Aufl. New York u. a.: McGraw-Hill.

RAHMENCURRCULUM FUR INTEGRATIONSKURSE DEUTSCH ALS ZWEIT-
SPRACHE [online] [Zugriff am: 30.10.2018]. Verfligbar unter https://www.
bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/
Kurstraeger/KonzepteLeitfaeden/rahmencurriculum-integrationskurs.
pdf?__blob=publicationFile

RIEGER, Caroline, 2016. Von interkultureller Literatur zu inter-/transkulturellen
und symbolischen Kompetenzen: Yoko Tawada im DaF-Unterricht [online].
In: Die Unterrichtspraxis / Teaching German. 49(2), S. 113-121 [Zugriff am:
31.10.2018]. Verfugbar unter: https://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1111/
tger.12005.

ROCHE, Jérg, 2001. Interkulturelle Sprachdidaktik: Eine Einflihrung. Tlibingen:
Narr.

ROCHE, Jorg, 2008. Fremdsprachenerwerb, Fremdsprachendidaktik. 2. Aufl.
Tubingen, Basel: Francke.

MALAGUTI, Simone, 2017. Uberblick und Perspektive fiir die Interkulturelle
Literatur im Fach Deutsch als Fremdsprache am Beispiel der Chamisso
Preistragerinnen und Preistrager [online]. In: Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht. 22(1), S. 2635 [Zugriff am: 26.10.2018]. TU Jour-
nals. Verfligbar unter: https://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/
issue/view/68

SAID, 2004. In Deutschland leben. Ein Gesprdch mit Wieland Freund. Original-
ausgabe. Miinchen: Beck.

SCHAMI, Rafik, 2011. Erinnerst du dich? In: Rafik SCHAMI. Eine deutsche
Leidenschaft namens Nudelsalat und andere seltsame Geschichten. Original-
ausgabe. Miinchen: dtv, S. 17-37.

SCHROLL-MACHL, Sylvia, 2003. Kulturunterschiede: Ergebnisse Kulturstan-
dardforschung. Deutschland. In: Alexander THOMAS, Hrsg. Handbuch fiir
interkulturelle Kommunikation und Kooperation. Ldinder, Kulturen und in-
terkulturelle Berufstdtigkeit. 2. Bd. G6ttingen: Vandenhoeck und Ruprecht,
S. 72-90.

30



Daniela lonescu-Bonanni

SCHIEWER, Gesine, 2015. Nichts Kulturelles ist uns fremd. Vortrag wahrend
des XIlI. Internationalen Germanistenkongresses in Shanghai/China,
Tongji-Universitdt, 28.08.2015.

TEEPKER, Frauke, 2010. Literatur im Fremdsprachenunterricht — DaF. Eine Fall-
studie zur Subjektivitdt des Lesens und Verstehens. Marburg: Tectum.

TROMPENAARS, Fons und Charles HAMPDEN-TURNER, 2009. Riding the
Waves of Culture: Understanding Cultural Diversity in Business. 2. Aufl.
London u. a.: Brealey.

VOLKMANN, Laurenz, 2002. Aspekte und Dimensionen interkultureller
Kompetenz. In: Laurenz VOLKMANN, Klaus STIERSTORFER und Wolfgang
GEHRING, Hrsg. Interkulturelle Kompetenz. Konzepte und Praxis des Unter-
richts. Originalausgabe. Tiibingen: Narr, S. 11-49.

Abstract

Among the tasks of German teachers is not only to convey linguistic
knowledge and skills, but also to provide the most important cultural
information beyond the language itself. The intercultural potential of
literary texts is in this respect an almost inexhaustible source of teaching
material, as it is shown on the basis of migrant literature fragments by
SAID and Rafik Schami.

Keywords
Cultural studies, didactics, migrant literature, intercultural business
communication, intercultural literature






Smartphone-Apps
im DaF-Unterricht

Sasa Jazbec, Brigita Kacjan

Abstract

Die Digitalisierung nimmt auf allen Ebenen zu und so kénnen und wollen
wir Smartphones oder Tablets nicht mehr aus unserem Leben verbannen
und das gilt letztendlich auch fiir den Bildungsdiskurs. Im Beitrag wird da-
rauf eingegangen, ob und wie Smartphones im DaF-Unterricht in Slowenien
vertreten sind, was fiir bzw. gegen ihren Einsatz spricht, unter welchen
Umstanden dieser sinnvoll ist usw. Es werden illustrativ einige Apps und
Programme vorgestellt und auf Pro- und Contra-Argumente fiir ihren Ein-
satz hin untersucht, ehe abschlielend ein Fazit gezogen wird.

Schliisselworter
Smartphones, Apps, Fremdsprachenlernen, DaF-Unterricht

1. Einleitung

Smartphones, Tablets, Tablet-PCs oder moderne PCs kann man mit
einem Begriff auf Englisch mobile devices bzw. auf Deutsch Endgerdte
nennen. Mittlerweile besitzt der Grof3teil der Bevolkerung mindes-
tens eines dieser Endgerdte, die unterschiedlich intensiv unser Leben
bestimmen. Ihre Wichtigkeit und Allgegenwartigkeit veranschaulicht
u. a. auch die folgende Bestandsaufnahme der Weltbank, ,,[in] some
African countries, more people have access to a mobile phone than to
clean water, a bank account or even electricity* (World Bank 2001/2012:
22). In diesem Beitrag wird von allen Endgerédten, die im Unterricht eine
Rolle spielen oder spielen konnten, nur auf Smartphones eingegangen
und zwar konkret auf die Nutzung von Applikationen, Anwendungen
und Plattformen auf Smartphones im DaF-Unterricht. Es wird der Frage
nachgegangen, inwiefern man diese im DaF-Unterricht verwenden
kann bzw. welches Potenzial sie fiir das DaF-Lernen haben und welche
Problemfelder sich dadurch eréffnen. AbschlieRend folgen noch ein
paar exemplarisch ausgewahlte Apps, Anwendungen und Plattformen,
die im DaF-Unterricht sinnvoll eingesetzt werden kénnten.
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Zundchst wird auf die grundsatzlichen Begriffe des Beitrags — Smart-
phones und Apps - eingegangen, dann folgt eine Erérterung des
Einsatzes von mobilen Endgerdten im Bildungsdiskurs. Hier stoen
das traditionelle und das neue Bildungsparadigma deutlich sichtbar
aufeinander, zudem gibt es noch Gesetze sowie schulische Regelun-
gen, die den Gebrauch von Smartphones eingrenzen und somit mit-
diskutiert werden sollten. Des Weiteren werden Pro- und Contra-Ar-
gumente angefiihrt, die in einer Umfrage mit Lehrer/innen beziiglich
der Nutzung von Smartphones im DaF-Unterricht aufgelistet wurden.
Darauf folgen eine kurze Beschreibung der aktuellen Situation der
Verwendung von Smartphones im DaF-Unterricht in Slowenien sowie
eine kurze kommentierte Beschreibung einiger im DaF-Unterricht ver-
wendeter bzw. verwendbarer Apps, Anwendungen und Plattformen,
ehe schliel3lich einige grundlegende Schlussfolgerungen beziiglich
ihrer Einsatzmoglichkeiten im DaF-Unterricht gezogen werden.

2. Grundsatzliche Begriffe und Aspekte im Bereich
DaF-Lernen, Smartphones und Apps

Zwei grundsatzliche Begriffe in diesem Beitrag sind Smartphone und
Applikation und da sie in der Fachliteratur nicht eindeutig definiert sind,
werden sie im Weiteren kurz nach Biebighduser (2015:2f) erldutert.

Smartphones sind mehr als Mobiltelefone. Denn neben den Standard-
funktionen wie Telefonieren, SMS und MMS verfiigen sie noch lber
weitere wie: mobiles Internet, E-Mailanwendungen usw. Man kann sie
liber Tasten, vor allem aber {iber beriihrungsempfindliche Bildschirme
bedienen. Smartphones sind im Grunde Multimedia-Gerdte, d. h. sie
kénnen Musik und Videos abspielen, man kann mit ihnen zudem Fotos
machen und Videos aufnehmen. Sie haben auch eine GPS-Funktion und
verfligen genauso wie Computer liber komplexe Betriebssysteme, die
verschiedene Programme oder Applikationen herunterladen, instal-
lieren und speichern kénnen und somit die Funktionen des Smart-
phones erweitern (vgl. Netzdurchblick o. J.). Kurzum, Smartphones
sind eine Plattform, deren urspriingliche Funktion Kommunikation
mit zahlreichen anderen Funktionen erweitert wurde.

Das sogenannte Anwendungsprogramm (Computerprogramm), das
die Funktionen eines Smartphones erweitert, ist eine App. Die App
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bzw. app (engl.) ist eine Kurzform des englischen application und des
deutschen Begriffs Applikation. Wahrend sich app im englischspra-
chigen Raum auf alle Applikationen, jegliche application software,
also alle Anwendungsprogramme bezieht, bezeichnet sie nach Falk
(2015:14f.) im deutschsprachigen Raum vorrangig solche Programme,
die auf mobilen Endgeraten genutzt werden.

Apps werden laut Budiu (2013:0. S.) in drei Kategorien eingeteilt:
Native Apps, Web-Apps und Hybrid-Apps. Grimm und Hammer (2014:2)
figen noch eine weitere, fir unseren Kontext wichtige Kategorie
hinzu, namlich Educational Mobile Applications bzw. Edu-Apps. Alle
Apps werden im Weiteren kurz erldutert.

e Native Apps wurden speziell flir ein Betriebssystem wie iOS oder
Android entwickelt, sie sind in App-Stores zu finden und kénnen
nur auf relevanten Endgerdten installiert und genutzt werden.
Sie greifen auf bestimmte technische Eigenschaften (GPS,
Kamera, Kontaktlisten usw.) der Gerate zuriick und kénnen
exklusiv fiir ein bestimmtes Endgerat konzipiert sein.

e Web-Apps sind oft in HTML5 geschriebene Anwendungen, die
Uiber den Webbrowser des Gerats aufgerufen und dann genutzt
werden kénnen. Sie miissen nicht installiert werden, kénnen im
Prinzip auf allen internetfdhigen Gerdten verwendet werden
und nutzen somit nur begrenzt die technischen Méglichkeiten
der Gerdte aus.

e Hybrid-Apps verbinden die Charakteristika von Native-Apps
und Web-Apps. Auch diese sind oft in HTML5 geschrieben und
lassen sich in App-Stores finden. Sie sind jedoch in ihrer Komple-
xitdt eher beschrankt, vor allem bei technisch anspruchsvollen
Spielen mit hochauflésenden Grafiken.

e Unter dem Begriff Edu-Apps wird sehr nitzliche Software ver-
standen, die frei heruntergeladen und verwendet werden kann.
Falk (2015:16) erldutert den Begriff treffend: Edu-Apps verlagern
laut ihm den strukturellen Aufbau der Anwendung in den
Hintergrund und befassen sich vermehrt mit der inhaltlichen
Ausrichtung. Dazu sind sie, wie bereits der Begriff suggeriert,
fir Unterrichtszwecke entwickelte Applikationen, die auch aus
diesem Grund relativ leicht zu bedienen sind.

35



Experimentierrdume in der DaF-Didaktik

3. Bildungsdiskurs und mobile Endgerite

Der Bildungsdiskurs und mobile Endgerate sind zwei unterschiedliche
Felder, die in einem ambivalenten Verhéltnis zueinander stehen. Auf
der einen Seite werden immer mehr Bildungsinhalte digitalisiert,
Bildungsinstitutionen werden mit mobilen Endgerdten ausgestattet
und sowohl Lehrer/innen als auch Schiiler/innen kénnen sich ihren
Arbeits- bzw. Ausbildungsprozess ohne mobile Gerdte kaum mehr
vorstellen. Auf der anderen Seite l[duft der eigentliche Unterricht im
realen Klassenzimmer vorwiegend analog und nur mit bestimmten
Medien ab (wie etwa Smartboards, Projektion von Internetseiten Gber
einen Beamer etc.). Die Lehrerinnen und Lehrer kénnen kaum oder
Giberhaupt nicht mehr mit all der rasanten Entwicklung dieser Gerdte
Schritt halten, auch die Fortbildungen reichen bei Weitem nicht aus.'
Dariiber hinaus werden die mobilen Endgerate nur aus didaktischen
Griinden eingesetzt und das ist oft weder authentisch noch spontan
und auch nicht je nach Bedarf oder individuell, so wie das auRerhalb
des Unterrichts der Fall ist.

Dazu grenzen noch landesspezifische Gesetze die Nutzung von Gerdten
in Schulen ein (siehe z. B. Frankreich, wo vor kurzem in den Schulen
ein allgemeines Smartphone-Verbot fiir unter 15-Jdhrige beschlossen
wurde). Ferner gibt es auch einige schulische Regelungen, die die ge-
nerelle Smartphone-Nutzung sehr restriktiv bestimmen (bspw. Artikel
56 des Bayerischen Erziehungsgesetzes). Die Bitkom-Studie (2015)
bestdtigt das, denn jede fiinfte Schiilerin bzw. jeder fiinfte Schiiler
in Deutschland berichtet (iber ein generelles Smartphoneverbot an
ihrer/seiner Schule.

In Slowenien ist bspw. die Smartphone-Nutzung nicht per Gesetz
verboten, aber jede Schule verfasst laut dem Erziehungsgesetz eine
eigene Schulregelung, die u. a. auch die Nutzung der Smartphones in
der jeweiligen Schule meist genau und ziemlich restriktiv bestimmt.
Dabei sollte man in Betracht ziehen, dass die Nutzung von mobilen
Geraten noch vor einigen Jahren, als die Funktionen von Handys auf
das Kommunizieren, d. h. das Telefonieren und SMS-Verschicken

' Die Studie Bitkom (2015) stellt aber bspw. fest, Lehrkréfte seien keine Technik-Muffel,
95% befiirworteten die Nutzung neuer Technologien, ca. 60% haben sich zu diesem Thema
weitergebildet, viele wiinschten sich einen gréReren Einsatz von Smartphones im Unterricht
und forderten eine bessere Ausstattung fiir das digitale Lernen.
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reduziert waren, tatsachlich eine Stérung flir den Unterricht darstellte.
Die Smartphones von heute sind dagegen mit all ihren Funktionen
viel mehr als nur ein Kommunikationsmittel, deswegen kann man
sie nicht mehr nur als Stérung im Unterricht und fir den Unterricht
klassifizieren und so empfehlen zurecht Cotar und die weiteren Autor/
innen der Expertise ,,Mobilni telefoni v $oli [Smartphones in der
Schule]“ (2013), die alten bestehenden Regelungen griindlich neu zu
liberdenken.

Potenzielle und technische Moglichkeiten, die Nutzer/innen von Smart-
phones im padagogischen Diskurs zur Verfligung stehen, werden mit
einer bestimmten Altersgrenze deutlich eingegrenzt. Diese Grenze
beruht auf Studien, die die schadlichen Wirkungen von mobilen Endge-
raten bei Kindern und Jugendlichen beweisen und den Gebrauch von
mobilen Endgeraten wenigstens Kindern unter 10 Jahren abraten (vgl.
Spitzer 2016 u. a.).> Auf diese Feststellungen beziehen sich Gesetze
im pddagogischen Bereich, die die Nutzung von mobilen Endgerdten
sehr restriktiv bestimmen, wogegen im privaten Diskurs die Grenze
stark nach unten verschoben, wenn nicht gar aufgehoben ist.

Eine wichtige Fragestellung, die den Einsatz von Smartphones
einschranken kann und auch soll, ist zudem der Datenschutz. Die
Installation von Apps (andere Anwendungen und Plattformen sind
eingeschlossen) — und seien es Native, Hybrid-, Web-Apps oder gar
Edu-Apps - verlangt oft persdnliche Daten von Nutzer/innen. Diese
Forderung ist nicht immer unproblematisch, vor allem, wenn die Da-
ten zu anderen, nicht voraussehbaren Zwecken missbraucht werden.
Vor allem bei dem sog. BYOND-Ansatz, d. h. bring your own device,
bei dem die Schiiler/innen ihre privaten Endgerdte im Unterricht

* Die Studien iiber negative Wirkungen und iiber ernstzunehmende Risiken der digitalen
Medien allgemein, darunter auch Smartphones, berichten iiber Stérungen der Sprachent-
wicklung und Aufmerksamkeitsstérungen bei Benutzer/innen (Zimmerman et al. 2007),
lber ein deutlich geringeres Bildungsniveau (Hancox et al. 2005), tiber schlechte Noten
beim Lesen und Schreiben sowie Verhaltensprobleme in der Schule (Weis/Cerankosky
2010), liber die steigende Unaufmerksamkeit, zu der die Smartphone-Nutzung fiihrt (Zheng
et al. 2014), Schlafstérungen u. a. m.

Spitzer (2016) fligt noch etwas Wichtiges aus der Gehirnforschung hinzu: Das soziale
Gehirn des Menschen entwickelt sich durch soziale Erfahrungen, reale soziale Kontakte.
Diese Entwicklung kann jedoch nach Spitzer (2012) nicht stattfinden, wenn diese realen
sozialen Kontakte durch einen Bildschirm ersetzt werden. Die negativen Folgen der
digitalen Medien vor allem auf Kinder, aber auch auf Jugendliche im kérperlichen, sozialen
und kognitiven Bereich sind, so Spitzer (2016), besorgniserregend.
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verwenden, sollte man genau Uberlegen, inwieweit man private
Endgerdte und private Daten fiir schulische Zwecke preisgeben soll.

3.1. Smartphones im Unterricht — Pro- und Contra-Argumente

Verschiedene Argumente sprechen fiir den Einsatz von Smartphones
bzw. Apps. Ein allgemeines ist der dadurch erweiterbare Abwechs-
lungsreichtum des Unterrichts und die Motivation der Schiiler/innen,
die durch den Einsatz von Apps hervorgerufen wird. Vor allem Mo-
tivation ist ein Faktor, der fiir jeden Unterricht entscheidend ist. Es
gibt aber auch Skeptiker/innen, die diesbeziiglich behaupten, Schiiler/
innen seien zwar motiviert, weil sie Smartphones offiziell verwenden
diirfen, aber das Problem sei, dass sie diese nicht wie gedacht gebrau-
chen, sondern Privates auf Smartphones erledigen.

Die UNESCO (2014:26fF.) stellt bspw. in ihren Untersuchungen fest,
durch die Verbreitung und Nutzung von Mobiltelefonen sei auch die
Lesefdhigkeit positiv beeinflusst worden. Diese Feststellung gilt vor
allem fiir Lénder mit einem hohen Anteil an Analphabet/innen, aber
auch anderswo - das kann man nicht bestreiten — werden durch den
Gebrauch von Smartphones, Apps u. a. bestimmte Dimensionen der
Lesekompetenz (alineares Lesen, selektives Lesen, Lesen von Bildern),
vor allem aber die Medienkompetenz geférdert.

Das Lehrer-Magazin sofatutor.com (2017) fihrt noch weitere Argu-
mente der sog. Smartphone-Befilirwdérter/innen an. Durch den
offiziellen Einsatz von Smartphones im Unterricht wird die heimliche
Nutzung fiir Privates eingeddmmt und die Kontrollméglichkeiten
beim sog. ,,Smartphone-auf-dem-Tisch-Konzept* sind viel besser,
als wenn das Smartphone unter dem Tisch gebraucht wird. Smart-
phones kann man ferner sehr schnell einsetzen und somit die Zeit fiir
den Wechsel in den Computerraum einsparen. Dartiber hinaus wird
im Magazin auch hervorgehoben, dass diese ganzheitliches Lernen
ermoglichen, ebenso das Lernen aus verschiedenen Perspektiven
und mit verschiedenen Sinnen sowie die Erfassung der Inhalte durch
verschiedene internetbedingte Formate und die Férderung der eige-
nen Denkleistung. Dazu gehodren ein kritischer Umgang mit Quellen,
selbststandiges Aneignen von Wissen, Diskutieren Gber die Bearbei-
tungu.a. m.
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Laut und deutlich sind auch die Bedenken der Smartphone-Gegner/
innen. Im Artikel Smartphones im Unterricht - ja oder nein? (sofatutor.
com 2015) sind einige Argumente angefiihrt, die den Einsatz des
Smartphones im Unterricht in Frage stellen. Hier werden sie in drei
Bereiche eingeordnet und kurz dargestellt.

1. Persénliches: Die Konzentration der Schiiler/innen leidet, da die
Smartphones fiir persénliche Zwecke verwendet werden; ihre
Aufmerksamkeit wird gestort, da sie vom Smartphone abge-
lenkt werden und sie werden in ihrer Handysucht unterstiitzt.

2. Methodisch-didaktisches: Die Kontrollmdglichkeiten der Lehrer/
innen sind stark begrenzt, der Umgang mit anderen Quellen als
dem Smartphone wird verlernt bzw. gar nicht erlernt, durch
das Alleskdénnen des Smartphones wird die eigene Denkarbeit
eingeschrankt, komplexe Themen werden durch Smartphones
nur angerissen, nicht ganzheitlich bearbeitet und die Arbeit mit
Smartphones beansprucht durch das Aktivieren verschiedener
Betriebssysteme auf unterschiedlichen und unterschiedlich
leistungsfdhigen Smartphones viel Zeit.

3. Soziales: Die Smartphones gefdhrden die zwischenmenschliche
Kommunikation, denn man kommuniziert nur (ber diese
miteinander und Schiiler/innen, die keines oder keines einer
angesagten Marke besitzen, kénnen benachteiligt und sogar
zu Mobbingopfern werden. Mit einem offiziellen Einsatz von
Smartphones verschwindet auch die Schule als handyfreier
Raum im Leben der Schiiler/innen.

Ein Blick auf die Pro- und Contra-Argumente zeigt, dass sie das Poten-
zial hervorheben, das die Smartphones ohne Weiteres haben, aber
auch auf die Gefahren und Liicken hinweisen, die bei deren Einsatz
im Unterricht mitgedacht und bertiicksichtigt werden miissen. Sowohl
die Vorteile als auch die Nachteile sind relevant und zurzeit kann man
noch nicht mit Gewissheit sagen, dass der eine oder der andere Pol
dominiert.
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3.2. Smartphones im Fremdsprachenunterricht

Der Einsatz von Smartphones und verschiedener Apps im DaF-Unter-
richt soll auf den bereits erwdhnten Pro- und Contra-Argumenten, die
fiir den Unterricht allgemein gelten, basieren, vor allem die Bedenken
beziiglich des Datenschutzes sollen vor dem Einsatz der Smartphones
im Unterricht Giberdacht und auch rechtlich geregelt werden. Dar-
Uber hinaus soll aber im Fremdsprachenunterricht, darunter auch
im DaF-Unterricht, noch der spezifische (fremd)sprachliche Kontext
beriicksichtigt werden. Dieser kann u. E. den Einsatz der Smartphones
im Unterricht mit noch einigen weiteren Argumenten befiirworten.

1.

Man kann Smartphones bzw. bestimmte Edu- aber auch an-
dere Apps bspw. didaktische Apps und nicht didaktische Apps
gewinnbringend einsetzen, indem sie als Werkzeug dienen, um
verschiedene Aufgabenstellungen zu bearbeiten.

Smartphones erméglichen mit ihren Apps eine zeitlich unbe-
grenzte Nutzung verschiedener Nachschlagewerke (in den
Bibliotheken ist das nicht immer der Fall) und das gleichzeitig,
kostengtinstig und in relativ kurzer Zeit.

Smartphones kénnen im DaF-Unterricht nur punktuell (je nach
Bedarf) oder auch kontinuierlich (systematisch und nicht be-
grenzt) eingesetzt werden.

Alle Smartphones verfiigen lber das sog. Standardsortiment
(Kamera, Diktiergerit), das gerade im DaF-Unterricht zum Uben
und Optimieren von angestrebten Fertigkeiten eingesetzt wer-
den kann.

Es gibt viele Apps, die sog. Vokabel-Lern-Apps von Verlagen, die
gezielt und didaktisch qualitativ hochwertig sind und die den
sonst nicht so beliebten Vokabellernprozess bei den Schiiler/
innen digitalisieren und somit fir sie interessanter machen.

Smartphones haben einen kleinen Bildschirm, der auf der einen
Seite nicht optimal fiir das Fremdsprachenlernen zu sein scheint,
aber auf der anderen Seite wird dadurch ein sprachliches Seg-
ment zuerst fokussiert, die Kontextualisierung lduft dann spater
aber ebenso erfolgreich ab.

3 Hiermit ist gemeint, dass man in einem auf dem Smartphone nur teilweise sichtbaren
Textabschnitt bspw. auf ein Wort oder einen Begriff trifft, dessen Bedeutung dann weiter in
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7. Der Einsatz des Smartphones im DaF-Unterricht sprengt den
Rahmen des eigentlichen Unterrichts und erméglicht eine zu-
satzliche, pragmatisch orientierte Auseinandersetzung mit der
(Fremd-)Sprache.

3.3. Smartphones im Fremdsprachenunterricht in Slowenien

Wie bereits am Anfang von Kapitel 3 erwdhnt, bestimmen in Slowenien
die Regelungen der jeweiligen Schulen die Smartphone-Nutzung. Ein
Blick auf diese Regelungen an verschiedenen Schulen* zeigt, dass die
Smartphone-Nutzung in den Grund- und Gesamtschulen noch sehr re-
striktiv bestimmt wird, wogegen die Mittelschulen und Gymnasien die
Nutzung nicht so stark eingrenzen. So diirfen Schiiler/innen an Mittel-
schulen und Gymnasien in Slowenien im Unterricht die Smartphones
in Absprache mit der Lehrerin oder dem Lehrer verwenden, aufierhalb
des Unterrichts bzw. des Klassenraums wird die Nutzung dann nicht
mehr eingeschrankt. Das Statistische Amt in Slowenien (Statisti¢ni
urad Republike Slovenije 2015) berichtet bspw., dass im Jahr 2015 95%
der Schiiler/innen bzw. der Studierenden im Alter von 16-24 Jahren
Internetzugang iiber ihre Smartphones hatten. Diese Angabe ver-
weist auch darauf, dass im Grunde 95% der Jugendlichen und jungen
Erwachsenen in diesem Alter auch ein Smartphone besitzen. Obwohl
diese Prozentanzahl sehr hoch ist, berichten Lehrer/innen davon, dass
es grolle Unterschiede gibt, was den Preis, die Marke und die Qualitat
der Smartphones anbelangt, die die Schiler/innen besitzen.

Der Fremdsprachenunterricht in Slowenien hat u. E. einen Sonder-
status, was die Nutzung von Smartphones anbelangt. Viele Fremd-
sprachenlehrer/innen erlauben die Verwendung von Smartphones im
Unterricht, weil sich dadurch das miihevolle ,,Schleppen* von dicken
Woérterbiichern und Lexika eriibrigt und weil die Schiiler/innen durch
den Gebrauch von Nachschlagewerken auf ihren Smartphones auch
relevante Nachschlagewerke kennen lernen und lernen, sie dann
lebenslang zu gebrauchen. Dariiber hinaus gibt es in App-Stores tat-
sdchlich zahlreiche Apps, die das Fremdsprachenlernen im Unterricht

Nachschlagewerken, Lexika und Paralleltexten recherchiert und somit zu einer mehr oder
weniger umfangreichen Kontextualisierung und einem erweiterten Versténdnis des ge-
suchten Wortes oder Begriffs kommt.

* Die Regelung fiir jede Schule wird auf der jeweiligen Schulhomepage veréffentlicht und
ist ein frei zugangliches offizielles Dokument.
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zwar nicht ersetzen, aber auf jeden Fall unterstiitzen, optimieren und
auch die Lernenden dafiir motivieren kénnen.

Bisher wurde kurz dargestellt, wie der Umgang mit Smartphones in
Slowenien gesetzlich geregelt ist. Im Weiteren werden einige Bei-
spiele angefiihrt, die zeigen, fiir welche konkreten Zwecke im Fremd-
sprachenunterricht sie eingesetzt werden (kénnen) (vgl. Mobilni
telefoni v Soli [Smartphones in der Schule] 2013):

1. Uber ein Smartphone kann nicht nur auf fiir bestimmte Facher
oder Themenbereiche entwickelte E-Materialien zugegriffen
werden, sondern man kann so auch mit diesen arbeiten.

2. Mit einem Smartphone kénnen Fotos, Videos und Audiodateien
gemacht werden, die anschliefend gezeigt/vorgespielt werden
kénnen.

3. Smartphones kénnen interaktiv verwendet werden, mit ent-
sprechenden Apps z. B. fiir Abstimmungen.

4. Mit einem Smartphone kénnen Inhalte und Quellen getauscht
und Projekte vorbereitet werden und es ist méglich, unkompli-
ziert miteinander zu kommunizieren. Arbeitsgruppen sind so
nicht értlich gebunden.

5. Uber Smartphone-Apps kénnen virtuell andere Orte, Museen
oder das Zielsprachenland ,,besucht bzw. kennen gelernt
werden.

Die bisherige Erdrterung der Smartphone-Nutzung im (Fremdspra-
chen-)Unterricht wird im Weiteren mit einer kurzen Besprechung
einiger illustrativ ausgewahlter Apps, Anwendungen und Plattformen
abgerundet.

4. lllustrativ ausgewadhlte, fiir den DaF-Unterricht
angemessene Apps, Anwendungen und Plattformen

Bezugnehmend auf die zuvor genannten fiinf Bereiche (E-Materialien,
Aufnahmeerstellung, Abstimmungstool bzw. Meinungsdulierung,
Kooperationsplattform, virtuelle Besuche) werden im Folgenden einige
teilweise speziell im DaF-Unterricht sinnvoll einsetzbare Apps ange-
flihrt, ihre Einsatzméglichkeiten kurz skizziert sowie kritisch bewertet.
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4.1. E-Materialien fiir den DaF-Unterricht

In diesem Bereich sind zahlreiche Lehrbuchverlage aktiv, aber es lassen
sich auch andere lehrbuchverlagsunabhdngige Apps fiir Schiiler/innen
unterschiedlichen Alters finden. Die Variationsbreite ist enorm und
reicht von thematischen Rollen- oder Arcade-Spielen iiber moderne
elektronische Lehrwerke (e-Blicher) oder interaktive Lehrwerke
(i-Blcher)s bis zu klassischen Lernapps, bei denen bestimmte
sprachliche Themen im Vordergrund stehen (Wortschatz, Phraseme,
Grammatik oder Rechtschreibung) und dem Design sowie der Kon-
textualisierung bewusst weniger Bedeutung zugemessen wird. Im
Weiteren werden die verschiedenen Erscheinungsformen genauer
erlautert und mit einigen ausgewahlten Apps illustriert und auf ihre
Einsetzbarkeit im DaF-Unterricht hin analysiert.

Elektronische Lehrwerke, auf die auch mit Smartphones zuriickge-
griffen werden kann, sind im Grunde genommen oftmals im Internet
zugangliche Versionen von gedruckten Lehrwerken im PDF-Format,
die Zusatzmaterialien wie Hértexte, Videoaufnahmen oder Ubungen
und Aufgaben in die elektronische Version des klassischen Lehrwerks
integriert haben (siehe die Internetportale der groRen Lehrbuchverla-
ge). Der Mehrwert dieser Lehrwerke ist, dass das gesamte Lern- und
teilweise auch Lehrmaterial den Lehrer/innen sowie den Schiiler/
innen an einem Ort zuganglich ist. Allerdings ist der Gebrauch meist von
einem Internetzugang abhangig, der nicht immer und tberall vorhan-
den ist. Im Gegensatz zu den e-Biichern, die auch offline verwendet
werden kénnen, sind i-Blicher oder interaktive Lehrwerke immer nur
im Internet verwendbar, da die interaktiven Funktionen nur innerhalb
der Website nutzbar sind. Sie integrieren also alle Komponenten eines
Lehrwerks in einem interaktiven Internet-Dokument. Wdhrend Auf-
gaben in elektronischen Lehrwerken auch offline (z. B. auch auf Papier
ausgedruckt) [6sbar sind, konnen interaktive Aufgaben nur online
bearbeitet werden, da sie mit sich 6ffnenden Fenstern, Drop-Menis
usw. arbeiten, was offline nicht funktioniert.

5 Diese explizite Unterscheidung zwischen elektronischen (digitalen) Lehrwerken, den sog.
e-Blichern, und interaktiven Lehrwerken, den i-Biichern, geht auf das slowenische Projekt
e-SOLSKA TORBA (E-Schultasche) zuriick, in dem diese Unterscheidung explizit hervorgehoben
und gefordert wurde. Allerdings werden diese Begriffe selbst vom Schulamt (vgl. seine Website
mit der Beschreibung des Projekts e-Solska torba) nicht immer unterschieden und somit auch
nicht konsequent verwendet, was man bspw. daran sehen kann, dass die entwickelten i-Biicher
(interaktive Lehrwerke) auf der Internetseite e-ucbeniki (e-Lehrwerke) zu finden sind.
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In Slowenien gibt es viele interaktive Lehrwerke fiir die verschiedens-
ten Schulfacher (http://eucbeniki.sio.si/), darunter befinden sich auch
vier fiir Deutsch als Fremdsprache, davon sind drei fiir die Klassen
7 bis 9 der Gesamtschule gedacht (Wahlfach oder zweite Fremd-
sprache Deutsch) und eines fur den ersten Jahrgang der Mittelschule
(kombiniert fir Lerner/innen von Deutsch als zweiter Fremdsprache
auf Fortgeschrittenen- und Anfangerbasis) (Jazbec/Arh/Konc/Kacjan
2015). Im Fall der elektronischen und interaktiven Lehrwerke ist der
finanzielle Aspekt sowohl ein Pro- als auch ein Contra-Argument, da
die von Lehrbuchverlagen herausgegebenen e- und i-Biicher gekauft
werden missen, wahrend die erwahnten i-Blicher seitens des slowe-
nischen Schulministeriums im Rahmen des Projekts e-Solska torba
(e-Schultasche, 2007-2013) erstellt wurden und so den Endnutzer/
innen aufgrund der Finanzierung durch die EU und das slowenische
Ministerium fir Schulwesen, Wissenschaft und Sport kostenfrei zur
Verfligung stehen. Weitere Contra-Argumente sind, dass der Inhalt
der von groflen nicht-slowenischen Verlagen erstellten Lehrwerke
nicht unbedingt den slowenischen Lehrpldnen entspricht. Bei den
erwdhnten slowenischen i-Blichern ist ein Contra-Argument, dass
aufgrund der eingestellten Finanzierung nicht die gesamte Vertikale
mit entsprechenden interaktiven Lehrwerken ausgestattet werden
konnte.

Neben speziell fiir bestimmte Zielgruppen entwickelten Edu-Apps
(siehe dazu Kapitel 2) gibt es auch solche, die sich zwar an typischen
Alltagsthemen orientieren, aber nicht konkret auf eine Zielgruppe
zugeschnitten sind. Ein solches Beispiel ist die Edu-App Lernabenteuer
Deutsch: Teil 1 und Teil 2. Dieses vom Goethe-Institut fiir den DaF-Unter-
richt entwickelte, kostenfreie DaF-Lernspiel fiir Erwachsene und
Kinder ab 12 Jahren ist inhaltlich gesehen ein ,,Detektivspiel, denn es
ftihrt die Lerner/innen zu einem Geheimnis. Um dieses liften zu kon-
nen, miissen verschiedene Aufgaben gel6st werden: Es muss z. B. ein
Weg erfragt und dann auf einer Karte gefunden, in einem Restaurant
korrekt bestellt und bezahlt oder ein Formular ausgefllt werden und
Antworten missen formuliert werden.

Dieses offenere Format, das verschiedene Zielgruppen ansprechen
soll, bedeutet natiirlich auch, dass man als Lehrerin oder Lehrer
sehr genau tberlegen und unbedingt auch ausprobieren sollte, wie
dieses Spiel funktioniert und was darin enthalten ist, um etwaige
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unangemessene Inhalte friihzeitig zu erkennen und im gegebenen
Fall vom Einsatz des Spiels Abstand zu nehmen. Im Fall der Edu-App
Lernabenteuer Deutsch kann dies entfallen, da das Goethe-Institut als
auftraggebende Bildungsinstitution keine unangemessenen Inhalte
in seiner App erlauben wiirde. Bei anderen Anbietern muss man als
Lehrerin bzw. Lehrer dieser Forderung allerdings nachkommen. Ein
bedeutendes Pro-Argument fiir die Verwendung dieser Lernspiele
ist die Kontextualisierung, die den Merkprozess férdert, wahrend
man allerdings auch zumindest zwei zu nennende Contra-Argumente
beriicksichtigen muss: Vor allem in kostenfreien Edu-Apps kann es
umfangreiche Werbung geben, in vielen, auch kostenpflichtigen, gibt
es sog. In-Game-Kdufe, die in einem konkreten Geldtransfer enden
kénnen und nicht von Lehrer/innen initiiert werden sollten. Vor allem
bei Jugendlichen, aber auch bei Kindern und Erwachsenen, ist die
Resistenz gegenliiber solchen In-App-Kaufangeboten meist nicht oder
noch nicht in ausreichendem Mafe vorhanden und kann zu Schwierig-
keiten fiihren. Man kann sich nur schwer gegen den Wunsch wehren,
sich ein Fortkommen im Spiel mit einem realen finanziellen Einsatz zu
erkaufen.

Gute, empfehlenswerte Kinder-Apps, auch fiir die Kleinsten, findet
man unter der Adresse http://bestekinderapps.de/, allerdings sollte man
sie wirklich kritisch priifen, ehe man sich fiir ihren Einsatz entscheidet.

Neben solchen Lernspielen gibt es auch andere Materialien, die dem
Sprachenlernen dienen, z. B. Vokabel- oder Orthographietrainer (wie
z. B. https://[www.orthografietrainer.net/index.php), womit nicht
besonders beliebte Lernthemen des DaF-Unterrichts abgedeckt oder
nach Bedarf intensiviert bearbeitet werden kénnen. In den App-Stores
gibt es zahlreiche Wortschatztrainer, die fiir die unterschiedlichsten
Zielgruppen (von Kleinstkindern bis zu Erwachsenen) passend sind,
aber auch hier sollte man genau Uberpriifen, ob sie kostenfrei sind -
haufig kann man die ersten paar Einheiten kostenlos bearbeiten bzw.
spielen, um dann aber weiter damit arbeiten oder spielen zu kénnen,
muss man bezahlen.

Zusammenfassend kann zu Edu-Apps festgestellt werden, dass sie
vor einem Einsatz von der Lehrerin oder dem Lehrers genau lberpriift
werden missen, damit sie keine unerlaubten oder unangemessenen
Inhalte aufweisen oder von der Schwierigkeitsstufe her nicht passend
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sind. Konkret bedeutet dies, dass Lehrer/innen diese Spiele oder andere
Edu-Apps personlich ausprobiert haben sollten, um im Einzelfall ein
verlassliches Urteil abgeben zu kénnen.

4.2. Erstellung und Bearbeitung von eigenen Aufnahmen

Wie bereits erwdhnt wurde, sind Smartphones oft schon in der Grund-
ausstattung mit verschiedenen Aufnahmefunktionen ausgestattet, wie
Fotoapparat, Videokamera und Diktiergerat. Aber auch die verschie-
densten Apps ermdglichen diese Funktionen. Somit ist es heute kein
Problem, dass Lerner/innen Produkte in diesen Darstellungsformaten
erstellen, wobei dies eine exzellente Méglichkeit ist, die Kooperations-
und Diskurskompetenzen der Schiiler/innen zu entwickeln und zu
fordern.

Hier muss erwdhnt werden, dass Lehrer/innen zumindest grundle-
gende Kenntnisse der Funktionsweise haben miissen, um bei Bedarf
Schiiler/innen eine erste Hilfestellung zu geben oder sie auf entspre-
chende Tutorials zu verweisen, wo sie Genaueres (ber die Funktions-
weisen eines Programms bzw. einer App erfahren kénnen.

4.3. Meinungsduflerungs- und Abstimmungstools

Apps dieser Art sind auf unterschiedliche Weise einsetzbar, als Stim-
mungsbarometer, Meinungsabfrage, Wissensquiz, aber auch als
Sammelmappe fiir ein Brainstorming u. v. m. Eine gut einsetzbare
App ist das flr Schulzwecke (als bezahlpflichtige Version aber auch
fiir Unternehmen) entwickelte Kahoot (https://create.kahoot.it/), mit
dem man Quizzes, Umfragen, Diskussionen oder auch Puzzles (Zu-
ordnungsaufgaben) erstellen kann, die (iber ein Smartphone in sehr
kurzer Zeit bearbeitet werden kénnen. In diesem Fall sind (fast) alle
Schiiler/innen gleichzeitig aktiv am Unterricht beteiligt. Falls nicht aus-
reichend Smartphones vorhanden sind, kann die App auch auf einem
Tablet oder PC benutzt werden.

Mentimeter (https://www.mentimeter.com/) ist eine weitere App, die
schnell einsetzbar ist und eine grofle Vielfalt an Einsatzmdoglichkeiten
bietet. Zusatzlich zu den Mdglichkeiten, die schon bei Kahoot erwdhnt
wurden, kénnen bei Mentimeter, das weniger bunt ist und nicht speziell
fir den Schulbereich entwickelt wurde, gemeinsam Wordclouds zu
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einem Thema oder Stichwort entwickelt, verschiedenste Diagramme
dargestellt, Antworten beliebiger Ldnge gegeben, Fragen gestellt und
Stimmungen wiedergegeben werden. Die kostenfreie Version ist zwar
vom Umfang der in einer Prasentation einsetzbaren Kooperations-
formen stark begrenzt (zwei verschiedene Fragentypen bzw. finf
Quizfragen), aber diese Begrenzung kann durch Erstellung mehrerer
Prasentationen ganz offiziell (nach den Anweisungen auf der Menti-
meter-Website) umgangen werden.

Die Problembereiche bei dieser Kategorie betreffen je nach App ver-
schiedene Bereiche, der bedeutendste und bei allen Apps vorhandene
ist die Registrierung: Wahrend sich Benutzer/innen, was die Schiiler/
innen letztendlich sind, bei Kahoot und Mentimeter nicht extra regist-
rieren miissen, kann es durchaus sein, dass man sich bei anderen dhnli-
chen Tools zumindest ein Konto anlegen soll/muss, in dem bestimmte
Daten abgefragt werden. Bei den beiden erwahnten Tools muss man
sich als Lehrerin oder Lehrer, die/der dieses Tool einsetzen will, regis-
trieren und bestimmte grundlegende Daten anfiihren, was allerdings
aus Sicht der Autorinnen vertretbar ist, da diese Praxis sich nicht von
anderen digitalen Angeboten unterscheidet.

4.4. Kooperationstools

Kooperationstools sind heute zahlreich vorhanden und einfach
zuganglich — viele auch kostenfrei. Einige dieser Tools sind Padlet
(https://padlet.com/), weitere Trello (https://trello.com/), Mahara
(https://mahara.org/), Google Drive (https://www.google.com/drive/)
usw. Zu diesen kénnen auch kooperative Plattformen bzw. ,,Online-
Klassenzimmer* wie Moodle (https://moodle.org/) u. A. gezéhlt
werden, wobei erwdhnt werden muss, dass beispielsweise Moodle
den Kooperierenden eine gesicherte Umgebung® bietet, in der es
verschiedene Kooperationsmdoglichkeiten gibt. Welche Kooperations-
mdglichkeiten bei Moodle konkret angeboten werden, hangt stets
von Netzwerkadministrator/innen bzw. von der Institution selbst ab,
die diese anlegen. Die Kooperationstools Mahara, Padlet und Google
Drive sind frei zugdnglich sowie kostenfrei und kénnen ohne Hinzu-
ziehung von Informatiker/innen verwendet werden. Kooperative

¢ Moodle stellt eine gesicherte Umgebung dar, da dieses Kooperationstool auf einem
schulinternen Server installiert wird und nur legitimierte Benutzer/innen Zugang zu diesem
Tool bzw. zu bestimmten sog. ,,virtuellen Klassenzimmern‘ haben.
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Plattformen, die auf einem institutsinternen Server installiert werden,
wie bspw. Moodle, bediirfen dagegen meist der Zustimmung der
Schulleitung und der Hilfe von Informatiker/innen, kénnen dann aber
durchaus schnell eingesetzt werden.

Pro-Argumente, die fiir den Einsatz solcher kooperativer Tools spre-
chen, sind bspw. die Mdglichkeit, ohne konkrete physische Prasenz
zusammenarbeiten zu kénnen, die Kooperationskompetenz der
Schiler/innen, die man in den verschiedensten Lebenssituationen
auch aullerhalb der Schule benétigt, zu entwickeln usw.

Aber auch diese Medaille hat zwei Seiten: Bei cloudbasierten Anwen-
dungen wie Google Drive, Padlet, Trello oder Mahara stellt sich die
Frage, ob alles, was man macht, auch tatsdchlich im Internet bzw. in
einer Cloud gespeichert werden muss. Einen anderen Ansatz findet
man bspw. bei Moodle, denn das ganze Programm ist auf einem statio-
ndren Server abgelegt und nicht in einer Cloud.

4.5. Virtuelle Besuche

Zahlreiche Institutionen weltweit ermdglichen es heute schon, dass
man einen virtuellen Rundgang durch ihre Ausstellungen, Raume,
Sammlungen usw. machen kann. Ein derartiges Beispiel ist das
Deutsche Museum in Miinchen (https://digital.deutsches-museum.de/
virtuell/), das man gefiihrt oder auf eigene Faust virtuell erkunden
kann. Auch das Naturhistorische Museum in Wien kann man virtuell
besuchen (http://www.nhm-wien.ac.at/), das Gleiche gilt fir viele
weitere, fiir das DaF-Lernen interessante Institutionen u. A., soll aber
im Rahmen dieses Beitrags nicht weiter ausgefiihrt werden.

Mithilfe von Google Earth und Streetview kénnen selbst einzelne
Objekte, Straflen usw. zu Untersuchungsobjekten werden und so
den Unterricht — und nicht nur den DaF-Unterricht — illustrieren und
sichtbar bzw. erlebbar machen. Neben diesen Pro-Argumenten muss
allerdings auch erwdahnt werden, dass diese visuellen Hilfsmittel kei-
neswegs die Erfahrungen einer Fachexkursion in persona ersetzen
kénnen, denn das Erlebnis selbst und die Erinnerungen daran sind
etwas, was virtuelle Besuche nicht erméglichen. Virtual Reality-Bril-
len versprechen zwar, dass man sich fiihlt, als ware man dort, aber
bedeutende Elemente einer realen Exkursion entfallen: Anreise,
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Ubernachtungen, gemeinsames Erleben und direkter Austausch iber
das Gesehene u. a. m.

5. Schlussfolgerungen

Das Anliegen des Beitrags war es, mobile Endgeréte, die unseren Alltag
bestimmen, konkret im Kontext des Unterrichts, genauer des DaF-Un-
terrichts, zu diskutieren. Es ist unumstritten, dass sie ein enormes
Potenzial haben, aber ihre Verwendung im (DaF-)Unterricht er6ffnet
auch einige Problemfelder, hier sei nur der BYOD-Ansatz zu erwahnen,
mit dem die Frage des Datenschutzes zusammenhangt, usw.

Nach einem kurzen Einblick in die fiir diesen Beitrag wichtige Termi-
nologie (mobile device, mobiles Endgerdt, Smartphone, App) kann
man relativ schnell folgendes Fazit ziehen: Die Dominanz des eng-
lischsprachigen Diskurses, der Terminologie, Untersuchungen und
Fachtexte ist eindeutig, die Bedeutung der Begriffe bleibt aber den-
noch offen und vage, dhnlich wie dies in anderen wissenschaftlichen
Bereichen zu verzeichnen ist.

Die im Kontext Deutsch als Fremdsprache identifizierten finf Ein-
satzbereiche des mobilen Endgerates Smartphone (E-Materialien,
Video- und Audioaufnahme, Abstimmung bzw. Meinungsduflerung,
Kooperationsplattform, virtuelle Besuche) zeigen sehr deutlich, dass
dessen Einsatz vor allem von den dafiir entwickelten Apps, Anwen-
dungen und Plattformen abhangig ist, weswegen diese auf Pro- und
Contra-Argumente hin untersucht wurden, da das Smartphone selbst
haufig nur ein technisches Hilfsmittel ist.

In allen fiinf Einsatzbereichen gibt es zahlreiche Pro- und Contra-Ar-
gumente und zurzeit kann man (noch) nicht sagen, ob die eine oder
andere Seite dominieren wird. Fiir den Unterricht allgemein und auch
fir den DaF-Unterricht gilt, dass es stets Pro- und Contra-Argumente
gibt, es aber von der Lehrerin bzw. dem Lehrer selbst abhdngt, wie
sie/er die einzelnen Argumente gewichtet.

Obwohl es keine eindeutige Antwort auf die Frage gibt, ob man
Smartphone-Apps u. A. im DaF-Unterricht einsetzen sollte oder nicht
und auch in welcher Form, kristallisieren sich dennoch zwei wichtige
Feststellungen heraus:
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* Momentan rangiert die Quantitdt der Apps (fiir den Unterricht)
vor der Qualitat der verfiigbaren Apps und dies gilt nicht nur
fiir den DaF-Unterricht, fiir den, im Gegensatz zum Englischen
als Fremdsprache, auch die Quantitat nicht besonders hoch ist.
Obwohl vereinzelt durchgefiihrte didaktische Analysen aus-
gewadhlter Apps bedeutende didaktisch-methodische Mankos
aufzeigen, werden genau diese Apps sehr haufig und gerne von
Lerner/innen (vor allem jungen Erwachsenen) verwendet’.

e Smartphones und Apps, Anwendungen sowie Plattformen im
Unterricht, konkret auch im DaF-Unterricht, miissen in den kom-
menden Monaten und Jahren noch griindlich diskutiert und ihr
Gebrauch in der Fachliteratur analysiert und evaluiert werden.
Datenschutz und Autorenrechte sind nur zwei wichtige Aspek-
te, die trotz aller bestehenden Ansatze noch nicht ausreichend
geklart und definiert sind.?

Abschliefend muss noch die Frage beantwortet werden, ob der
zukiinftige DaF-Unterricht mit oder ohne Smartphone-Apps u. A.
ablaufen wird: Der Unterricht der Zukunft, dazu zahlt auch der
DaF-Unterricht, wird nicht nur mit Smartphones und Apps, sondern
auch ohne Smartphones bzw. Apps durchgefiihrt werden missen.
Die grofie Herausforderung fiir Lehrer/innen insgesamt und fir jede/
jeden Einzelne/n von ihnen wird es sein, im Unterricht ein effektives
Gleichgewicht der eingesetzten Lehr- und Lernmittel zu schaffen.

7 Erasmus-Studierende aus Tschechien, Polen oder auch aus Malaysia verwendeten bspw.
die App Duolingo sehr gerne, teilweise auch sehr erfolgreich, obwohl sie grundsétzlich
vor allem aus Ubersetzungsiibungen zu Wértern und Sitzen besteht und somit die
pragmatischen sowie zahlreiche andere didaktisch-methodische Aspekte unberticksichtigt
bleiben. Entsprechend gering war ihre tatsédchliche kommunikative Kompetenz; eine
Ausnahme bildete ein tschechischer Student, der aber neben der App auch sehr intensiv
deutschsprachige Fernsehprogramme sah und Kontakte mit deutschsprachigen Kolleg/
innen pflegte.

8 Seit dem Inkrafttreten des GDPR steht die Frage nach den Autorenrechten immer mehr
im Mittelpunkt des 6ffentlichen und juristischen Interesses. Fiir Nutzer/innen der ver-
schiedensten Apps ist meist nicht auf den ersten Blick erkennbar, ob bei der Erstellung der
Apps die Autorenrechte auch eingehalten wurden. Ein weit gré3eres Problem sind aber
die Autorenrechte bei der Erstellung der Lernprodukte (von Schiiler/innen und erarbeitete
Materialien mit Texten und Bildern). Die Einschrankungen durch die Autorenrechte, denen
die Bildungssysteme in den verschiedenen Landern unterliegen, sind duferst komplex und
kompliziert und von Land zu Land verschieden, was so manche Lehrerin und manchen
Lehrer von der Idee des Einsatzes von Apps abbringt.
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Abstract

Digitization is increasing at all levels, therefore we cannot and do not
want to ban smartphones or tablets from our lives anymore, and that
should apply to the educational discourse as well. The article examines
whether and how smartphones are present in the learning process of
German as a foreign language in Slovenian schools, what pros and cons
of their use should be mentioned, under what circumstances their use
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makes sense, etc. lllustratively, some apps and programs are mentioned
and some pro and contra arguments for their use are discussed before
a final conclusion is drawn.
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Alternative Sprachbetrachtung
in México - Linguizismuskritik
als didaktische Perspektive

Johannes Kock

Abstract

Der nachfolgende Beitrag ist eine Fortfiihrung der in den Jahren 2013 und
2014 in Wien und Oldenburg abgehaltenen Erasmus-Intensivsprogramme
Linguizismuskritische Perspektiven auf lebensweltliche Mehrsprachigkeit
und nationale Bildung(ssysteme). Ziel war dabei die Adaption des Konzep-
tes der mehrsprachigen Lehre auf einen DaF-Kontext in Mexiko. Zudem
soll illustriert werden, wie ein sozialwissenschaftlicher, herrschafts-
kritischer Zugang auch fiir andere (nationale) Bildungssysteme fruchtbar
gemacht werden kann.

Schliisselwérter

Linguizismus, Linguizismuskritik, Othering, Bildung, Empowerement,
Rassismuskritik, Rassialisierung, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache,
lebensweltliche Mehrsprachigkeit, Didaktik, indigene Sprachen in Mexiko

1. Einleitung

Eingangs soll nun kurz der persénliche und wissenschaftliche Zugang
des Verfassers skizziert werden, welcher dem Vortrag in Pilsen voraus-
ging und dartiber hinaus mafgeblich fiir das Verstdndnis des nachfol-
genden Beitrags ist. In den Jahren 2013 und 2014 beteiligten sich tiber
60 Studierende und deren Dozent/innen aus funf verschiedenen Lan-
dern (Osterreich, Tiirkei, Deutschland, Ungarn und Estland) an einem
internationalen Intensiv-Lehrprogramm’, das jeweils an zwei Wochen
in der vorlesungsfreien Zeit des Sommersemesters in den Stddten
Wien und Oldenburg stattfand. Unter dem Titel Linguizismuskritische
Perspektiven auf lebensweltliche Mehrsprachigkeit und nationale Bil-
dung(ssysteme) kooperierten Studierende und Lehrende von sieben
europdischen Hochschulen nicht nur international, sondern auch

' IP wird nachfolgend als Sigle fiir Erasmus Intensiv Programm verwendet.
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interdisziplindr miteinander. Vertreten waren die Disziplinen Sozial-
padagogik (Esslingen), Bildungswissenschaften (Oldenburg), Deutsch
als Zweitsprache (Wien), Deutsch als Fremdsprache (Budapest),
Lehrerfinnenausbildung (Narva), Medienwissenschaft und Offentlich-
keitsarbeit (Ankara) sowie Radio, Fernsehen und Film (Antalya) (vgl.
Dirim/Kock/Springsits 2018:18). Trotz der Multiperspektivitdt einte die
Teilnehmenden ein Interesse an den Zusammenhdngen von (nicht)
praktizierter Mehrsprachigkeit und der sprachlichen Gestaltung
nationaler schulischer und hochschulischer Bildung(ssysteme). Ein
weiteres Spezifikum des IP war, dass nicht nur die prestigetrachtigen,
,wichtigen* (Fremd-)Sprachen im Fokus der Betrachtung standen,
auch nicht in erster Linie die Amts- und Schulsprachen, sondern
vielmehr benachteiligte oder gar unterdriickte Migrations- und Min-
derheitensprachen. Wobei auch angemerkt werden muss, dass nicht
die linguistische Betrachtung der jeweiligen Sprache mal3geblich war,
sondern ihre Sprecher/innen und deren Bildungsméglichkeiten bzw.
deren Verunméglichung (vgl.Dirim/Kéck/Springsits 2018:18). Die fiir
die Arbeit im IP und auch fiir diesen Beitrag zentrale Perspektive der
Linguizismuskritik ist im Kontext der Rassismuskritik zu verordnen
»[---] und verfolgt das Ziel aufzudecken, inwiefern unter Bezugnah-
me auf von impliziten Rassekategorien vermittelten Unterschieden
zwischen Sprachen, Dialekten, Soziolekten, Akzenten und anderen
sprachlichen Merkmalen Menschen kategorisiert und an der Teilhabe
an gesellschaftlichen Ressourcen gehindert werden* (ebd.:25). Fokus
der beiden IPs war ,,[...] neben dem diskriminierungskritischen
Umgang mit Mehrsprachigkeit im Programm selbst das Erarbeiten
einer diskriminierungs-, rassismus- und linguizismuskritischen Pers-
pektive auf die nationalen Bildungssysteme der Lander, in denen die
Teilnehmenden lebten* (ebd.). Das im Rahmen der Didaktisierung
in Mexiko-Stadt verwendete Linguizismus-Konzept wird im Kapitel
Didaktische Umsetzung ndher beschrieben. Nicht unerwahnt soll an
dieser Stelle bleiben, dass (nicht) beriicksichtigte Mehrsprachigkeit in
internationalen Bildungskontexten nicht nur zentrales Forschungsin-
teresse der IP war, sondern dass das Erarbeiten einer mehrsprachigen,
translatorischen Praxis ebenso grundlegend fiir die gemeinsame Arbeit
in mehrsprachigen Teams war. Das entwickelte Lehrkonzept versuchte,
die systematische Berticksichtigung aller vorhandenen Sprachen zu
realisieren, worunter nicht verstanden wird, dass alle im Raum vor-
handenen Sprachen miteinbezogen werden kénnen, sondern was
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vielmehr mehrsprachige Arbeitsweisen meint, mit denen mdglichst
alle Teilnehmenden erreicht werden (vgl. ebd.:22). Wahrend beim ers-
ten IP noch mit den Sprachen Deutsch, Englisch und teilweise Tirkisch
gearbeitet wurde, waren die Arbeitssprachen des zweiten IP Deutsch
und Tirkisch, da auf diese Weise alle Teilnehmenden sprachlich hand-
lungsféhig waren. Die Teilnehmenden dolmetschten/iibersetzten
einander gegenseitig konsekutiv und auch die Prasentationen waren
im Vorfeld mehrsprachig erstellt worden. Weil die kooperative Arbeit
im IP nicht nur verbindend, sondern (iberaus intensiv und konstruktiv
war, entstand im Rahmen eines Forschungs- und Arbeitsaufenthaltes
an der autonomen Universitdt in Mexiko-Stadt die Idee, das Konzept
der mehrsprachigen Lehre fiir einen DaF-Kontext in Mexiko fruchtbar
zu machen.

Die Konferenz des Germanistenverbandes der Tschechischen Republik,
die von 23. bis 25. 05. 2018 unter dem Titel Experimentierrdume: He-
rausforderungen und Tendenzen an der Westb6hmischen Universitdt
in Pilsen stattfand, schien mir schon aufgrund des fiir die Konferenz
gewahlten Rahmenthemas ein geeigneter Ort zur Prdsentation der
Ergebnisse einer universitaren, in der Hauptstadt Mexikos 2017 ab-
gehaltenen linguizismuskritischen Forschungswerkstatt. Die Frage,
welche Experimente gewagt, welchen Herausforderungen sich gestellt
und nicht zuletzt, welche Tendenzen in der Fremdsprachendidaktik des
21. Jahrhunderts angestrebt oder verhindert werden sollten, lasst viele
Lesarten und Antwortmdglichkeiten zu. Anders als im Call for Papers’
vorgeschlagen war die Motivation fiir dieses Forschungsvorhaben
nicht die Frage, wie ,,Deutsch immer effektiver vermittelt werden
kann‘ und auch didaktische Potentiale ,,im Hinblick auf die neuen
Méglichkeiten des digitalen 21. Jahrhunderts mit seinen interaktiven
Tafeln und dem Einsatz von Tablets im Unterricht“4 waren genauso
wenig Gegenstand der Betrachtung wie die Frage, ,,welche Heraus-
forderungen die kulturelle und sprachliche Integration fliichtender
Menschen fiir Deutschland und Osterreich brachte und bringt‘. Die

* Fir Informationen zum Kongress siehe Konferenzhomepage: https://konferenz2018.
zcu.cz/ [Zugriff am: 10.10.2019].

3 https://konferenz2018.zcu.cz/program/ [letzter Zugriff am: 10.10.2018].

4 Ebd.

5 https://konferenz2018.zcu.cz/program/ [letzter Zugriff am: 10.10.2018]. An dieser Stelle
muss gefragt werden, von welcher Integration/Assimilation hier gesprochen wird und
warum der Diskurs Flucht nur aus der/fiir die deutsch- 6sterreichische Sicht relevant ist.
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im Call for Papers ausgesprochene Einladung, neue Zugdnge und
Verfahren im Experiment zu entwickeln und zu erproben und diese
Erfahrung im Diskussionsraum zur Disposition zu stellen, bin ich® sehr
gerne gefolgt. Die alternative Sprachbetrachtung und die indigenen
Sprachen in México dienten mir als Experimentierrdume, die Adaption
des Konzeptes der mehrsprachigen Lehre und die Vermittlung der
Perspektive Linguizismus waren genauso wie die praktische Umset-
zung Herausforderung. Und die Tendenzen? Diese werden am Ende
des Beitrags in einem Ausblick thematisiert werden.

2. Didaktische Umsetzung - Arbeiten mit der Perspektive
Linguizismus

Im nachfolgenden Kapitel soll nun illustriert werden, wie die didak-
tische Arbeit mit der Perspektive Linguizismuskritik konkret realisiert
wurde. Das Projekt sollte eigentlich im Rahmen zweier DaF-Erwach-
senenkurse Niveau B2-C1 in Mexiko-Stadt durchgefiihrt werden.
Angedacht war einerseits eine Forschungswerkstatt an der UNAM
(die Nationale Autonome Universitdt von Mexiko/Universidad Nacional-
Auténoma de México) und ferner ein Workshop am Goethe-Institut
der mexikanischen Hauptstadt. Aufgrund terminlicher und program-
matischer Entscheidungen konnten aber beide eigentlich verbindlich
vereinbarten Termine nicht realisiert werden. Dieser Umstand wird
erwahnt, um zu verdeutlichen, wie schwierig es sein kann, im Rahmen
einer (prekaren) Lehrtatigkeit zu forschen. Als Alternative wurde
die Forschungswerkstatt schlieflich mit einer Gruppe von sieben
freiwilligen erwachsenen Teilnehmer/innen an einem Nachmittag (180
Minuten) an einem unabhdngigen Ort in Mexiko-Stadt realisiert.” Zwar
ist diese GruppengroRe natiirlich nicht reprasentativ, aber dies war
auch nicht die Intention des ,,Experiments“. Es ging vielmehr darum,
qualitativ zu erproben, welche Potentiale und Schwierigkeiten diese
alternative Sprachbetrachtung bieten wiirde.?

¢ An dieser Stelle scheint mir das personlich involvierte Ich angemessen.

7 Die Teilnehmenden hatten im Deutschen das Sprachniveau B2-C1 und waren am
Tag der Forschungswerkstatt zwischen 23 und 77 Jahre alt. Fiinf Personen gaben
Spanisch und zwei Deutsch als ihre Erstsprache an. Alle Personen hatten ein Studium
abgeschlossen und arbeiteten in den Bereichen Kulturmanagement, Kunst, Chemie und
Fremdsprachendidaktik.

8 Nicht versdumen mdchte ich, mich bei den Teilnehmer/innen fiir ihre Bereitschaft zur
Beteiligung und ihre konstruktive und wertvolle Arbeit zu bedanken.
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2.1. Aktivitaten zur Vorentlastung

Im Anschluss an die Begriifung und an verschiedene aktivierende
Kennenlernspiele wurden zwei Gruppen gebildet. Die erste sollte in
einer Mindmap ihre Assoziationen zum Begriff Sprache festhalten,
wahrend die zweite ein Akrostichon zum selben Begriff erstellen
sollte. Die Arbeitsanweisung schloss mit ein, dass jede gewiinschte
Sprache verwendet werden kénne, solange es eine Person im Raum
gabe, welche die Begriffe ins Deutsche, Englische oder Spanische
Ubersetzen kdnne. Diese Moglichkeit, sich mehrsprachig auch alter-
nierend und jenseits von Sprachge- oder -verboten artikulieren zu
kénnen, war wesentliche Handlungspraxis wahrend der gesamten
Einheit. Ein Blick auf die beiden nachfolgenden Fotografien der Pla-
kate macht einerseits deutlich, dass séamtliche Angaben in deutscher
Sprache gemacht wurden, und zeugt zudem von umfassenden und
auch erstaunlich spezifischen und komplexen Themenzugangen, die
kooperativ erarbeitet wurden. Aus sozialwissenschaftlicher Sicht be-
sonders interessant ist die Nennung von Begriffen wie Akzent, Kérper,
Bilingual, Multilingual, Akzent, Offizielle Sprache, Fachsprache, Dialekt,
Soziales, Heimat, Partizipation, Natur und Nationen, die nach der Ein-
schatzung des Verfassers gerade im Rahmen der thematischen Vor-
entlastung tberraschend und thematisch zudem sehr gut anschluss-
fahig flr linguizismuskritische Zugange sind.
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Abbildung 1: Abbildung 2:
Akrostichon ,,Sprache’ Assoziogramm ,,Sprache’
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2.2. Einfiihren und Erarbeiten der relevanten Begriffe

Ein zentraler und schwieriger Schritt, der fiir das Gelingen des Vor-
habens aber entscheidend war, war das Erarbeiten der relevanten
Begriffe und Perspektiven. Zundchst musste festgelegt werden, welche
weiteren Termini neben dem zentralen Zugang Linguizismus fiir eine
macht- und herrschaftskritische Analyse des (Hoch-)Schulwesens
Mexikos relevant waren. Die Auswahl fiel auf Begriffe, die ebenfalls
im Kontext der Rassismuskritik zu verorten sind und sich ferner gut
mit einem linguizismuskritischen Fokus verbinden lassen kénnen. Aus-
gewdhlt wurden insgesamt vier Begriffe: Linguizismus, Adressierung,
Othering und Lebensweltliche Mehrsprachigkeit. Diese Begrifflichkeiten
wurden in einem mehrsprachigen Begriffsglossar in den Sprachen
Deutsch, Englisch und Spanisch prasentiert. Bewusst wurde im Spani-
schen nur eine kiirzere, konsekutive und unterstiitzende Ubersetzung
zur Verfuigung gestellt, weil die Sinnerschliefung hauptsdchlich in den
Fremdsprachen erfolgen sollte. Bei den Begriffsdefinitionen wurde
versucht, kurze und klare Erlduterungen zu bieten, die aber nicht sim-
plifizierend sein sollten. In Anbetracht der Komplexitdt der Begriffe
erforderte dieses Vorgehen einen erheblichen Aufwand, konnte aber,
was die Rickmeldungen der Teilnehmenden angeht, positiv umge-
setzt werden. In der Folge sollen zundchst exakt die vier Definitionen
aufgefiihrt werden, die auch im Rahmen der Forschungswerkstatt
eingesetzt wurden. Aufgrund des begrenzten Rahmens dieser Ver-
offentlichung werden aber nur die deutschsprachigen Erkldarungen
angefiihrt. Linguizismus wird von inci Dirim wie folgt definiert:

»[.-- ] eine spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen und Sank-
tionen gegeniiber Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine
Sprache in einer durch Herkunft beeinflussten spezifischen Art und
Weise verwenden, zum Ausdruck kommt.“ (Dirim 2010:91)

Der Linguizismus ,,erscheint als ein Instrument der Machtausiibung
gegenlber sozial schwacher gestellten Gruppen mit der Funktion der
Wahrung bzw. Herstellung einer sozialen Rangordnung® (ebd.).

Adressierung kann nach Reh und Ricken (2012:43) auf verschiedenen,
nicht nur sprachlichen Ebenen und Modi erzeugt werden. Adressie-
rungen sind auch in kdrperlichen Akten jenseits oder zusatzlich zu
Sprechakten moglich und stellen die Ansprache einer/eines Anderen
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sowie die Adressiertheit eines Aktes dar, mit dem sich der Agierende
in ein Verhdltnis zu dem Angesprochenen bzw. diesen in ein Verhaltnis
zu ihm selbst setzt.

Das Konzept des Othering beschreibt einen Diskurs des Fremd-
machens als eine gewaltvolle hegemoniale Praxis. Mit Hilfe dieses
Konzeptes kann erldutert werden, wie das Wir durch Identifikation
eines Nicht-Wir konstituiert wird. Dieses homogene Wir symbolisiert
in seiner Spannungslosigkeit eine sichere Gemeinschaft, wohingegen
das Nicht-Wir fremd und bedrohlich erscheint (vgl. Castro Varela/
Mecheril 2010:43).

Lebensweltliche Mehrsprachigkeit (Gogolin 2004): Der Begriff lebens-
weltliche Zweisprachigkeit (vgl. Gogolin 1998) wird zur Beschreibung
des Sprachvermdgens von Menschen verwendet, die in mehr als
einer Sprache aufwachsen und leben. Dieses wird aber nicht durch
das offizielle Schulwesen vermittelt.

Lebensweltliche Mehrsprachigkeit ist eine Gegenperspektive zum ne-
gativzentrierten Terminus ,,Doppelseitige Halbsprachigkeit“ und eine
Erweiterung der Perspektive lebensweltliche Zweisprachigkeit.

Weil die Begriffe allesamt voraussetzungsreich sind und sich nicht
sofort erschlieBen, wurde fiir die Erarbeitung viel Zeit eingeplant.
Die Teilnehmenden sollten sich die Definitionen zunachst zwanzig
Minuten erarbeiten und bei der Lektiire mit drei Farben arbeiten.
Griin stand fir ,,ist mir klar, verstehe ich“, Rot hingegen fiir ,,unklar,
damit kann ich nichts anfangen und Gelb fiir ,,dazu féllt mir noch ein
weiteres Thema ein, in diesem Zusammenhang ist auch ... interessant®.
Im Anschluss wurde folgendermalen vorgegangen: Je zwei Personen
(der Verfasser beteiligte sich ebenfalls, so waren es insgesamt acht)
tauschten sich 7 Minuten mehrsprachig liber die Begriffe aus und
machten sich Notizen. Dieses Vorgehen wurde insgesamt dreimal mit
wechselnden Partner/innen realisiert. Diese Methode des Lesezirkels
ist eine Adaption des Authentischen Lesens (vgl. Faistauer 2012),
allerdings ohne das zwischenzeitliche abermalige individuelle Lesen
und mit einer Folgeaufgabe, die hier zentraler und somit obligato-
rischer Bestandteil der Didaktisierung war. Im Anschluss an dieses
yZirkeltraining wurde der Raum fir plenare Fragen gedffnet und die
Definitionen wurden vom Vortragenden nochmals paraphrasiert und
mit konkreten Beispielen illustriert.
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2.3. Gruppenarbeit: Indigene Sprachen in México

Fiir die Gruppenarbeit wurden nun wiederum zwei neue Gruppen
gebildet. Die Arbeitsanweisung war folgende:

e Bildet Gruppen.

e Sammelt zundchst eure Erkenntnisse zu indigenen Sprachen in
México und verwendet erst dann das Internet zur Recherche.

e Wendet nun die Perspektiven aus dem Glossar auf das Hoch-
Schulsystem Méxicos an. Der Fragenkatalog bietet méglicher-
weise eine Hilfestellung. Haltet die Ergebnisse auf einem Plakat
fest und macht euch zusatzlich individuell Notizen.

Dieser nachfolgende Fragenkatalog wurde als zusatzliche Anregung
an die Lernenden verteilt:

* Welche Rolle spielen indigene Sprachen in eurer Lebenswelt?

¢ Werden hierarchisierte Unterschiede im mexikanischen Hoch-
schulsystem konstruiert? Falls ja, auf welche Weise?

e Was etwa bedeutet es, ein Spanisch zu sprechen/schreiben, das
nicht den normativ-korrekten Anforderungen der (monolingua-
len) Universitdt entspricht?

*  Welche Kurs- und Studienangebote in indigenen Sprachen exis-
tieren im mexikanischen (Hoch-)Schulsystem?

e In welcher Weise werden Kursteilnehmer/innen in den Kursen
Uiber die Kursangebote adressiert?

Interessant war die Antwort auf die erste Teilfrage, in welcher das
Wissen ermittelt werden sollte, das im Raum zu indigenen Sprachen
vorhanden ist. Trotz des Interesses an der Thematik, das bei allen
Teilnehmenden vorhanden war, verfiigten wir liber ein eher gerin-
ges und wenig ausdifferenziertes Wissen (iber indigene Sprachen in
México. Von den 68 indigenen Sprachen, die sich in 11 Sprachfamilien
untergliedern,® konnten wir lediglich 11 Sprachen und 3 Sprachfamilien

9 Vgl. Instituto Nacional de Estadistica y Geografia, 2015. Segun cifras del Instituto Nacional
de Estadistica y Geografia (INEGI) [online] [Zugriff am: 13.10.2018]. Verfligbar unter: http://
internet.contenidos.inegi.org.mx/contenidos/productos//prod_serv/contenidos/espanol/
bvinegi/productos/nueva_estruc/702825078966.pdf.
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nennen. Wenn auch die soziale Bedeutung von Sprache(n) hier
im Mittelpunkt steht, sollen die Sprachfamilien und Sprachen aus
Informationsgriinden dennoch kurz genannt werden. Laut INALI®
(Instituto Nacional de Lenguas Indigenas) existieren in México 68 indigene
Sprachen, die wiederum {ber 364 sprachliche Varianten verfiigen:

Akateko, Amuzgo, Awakateko, Ayapaneco, Cora, Cucapad, Cuicateco,
Chatino, Chichimeco, Jonaz, Chinanteco, Chocholteco, Chontal de
Oaxaca, Chontal de Tabasco, Chuj, Ch‘ol, Guarijio, Huasteco, Huave,
Huichol, Ixcateco, Ixil, Jakalteko, Kaqchikel, Kickapoo, Kiliwa, Kumiai,
Ku‘ahl, ,K‘iche’, Lacandén, Mam, Matlatzinca, Maya, Mai, Mazahua,
Mazateco, Mixe, Mixteco, Nahuatl, oluteco, otomi, paipai, pame,
papago, pima, popoloca, popoluca der Sierra, gato‘k, Q‘anjob‘al,
Q‘eqchi®, sayulteco, seri, tarahumara, tarasco, Teko, tepehua,
tepehuano del norte, Tepehuano del Sur, Textepquefo, Tlahuica,
Tlapaneco, Tojolabal, Totonaco, Triqui, Tseltal, Tsotsil, Yaqui, Zapotek
und Zoque.

Diese Sprachen werden in 11 Sprachfamilien untergliedert™

e Algica

e Yuto-nahua

e Cochimi-nahua

e Cmiique litom (seri)
¢ Oto-mange

* Maya

e Totonaca

e Purépecha (tarasca)
* Mixe-zoque

e Chontal de Oaxaca

e Ombeaydiiits (huave)

* |nstituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI) [online] [Zugriff am: 11.10.2018]. Verfiig-
bar unter: https://site.inali.gob.mx/pdf/catalogo_lenguas_indigenas.pdf.
" Ebd.
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Abbildung 3: Sprachenlandschaft Méxicos®

Auch beziiglich der Frage nach der Sprecher/innenzahl waren die
Gruppen uneins und unsicher. Die Internetrecherche ergab, dass nur
7,1% der mexikanischen Gesamtbevdlkerung Primdrsprecher/innen
einer indigenen Sprache sind und wiederum weniger als 1% nur eine
indigene Erstsprache ohne Spanisch sprechen. Diese vergleichsweise
geringe Zahl rief in den Gruppen ebenso Erstaunen und in der Folge
auch Kritik hervor wie der Umstand, dass Spanisch faktisch die einzige
Amtssprache ist und in Mexiko erst seit 2003 62 indigene Sprachen
als lenguas nacionales (Nationalsprachen) anerkannt werden. Die
spontan aufkommende Diskussion illustriert die (auch didaktischen)
Potentiale von herrschaftskritischen Zugangen und die Relevanz des
Hinterfragens von machtvollen Normalitatsverhdltnissen.

2.4. Anwenden der Termini auf den mexikanischen
(Hoch-)Schulkontext
Im Anschluss an die faktenorientierte Recherche wurden nur die

rassismuskritischen Perspektiven auf die lokale Situation angewen-
det. Als Hilfestellung dienten Begriffsglossar und Fragenkatalog, die

2 Karte der Sprachlandschaft Méxicos [online] [Zugriff am: 11.10.2018]. Verfiigbar unter:
http://elahijadodetezcatlipoca.blogspot.com/2014/04/las-11-familias-linguisticas.html.
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Ergebnisse sollten als Gruppe auf einem Plakat festgehalten werden
und zusdtzlich waren die Teilnehmenden angehalten, sich zudem
personliche Notizen zu machen. Zundchst arbeitete jede Gruppe 30
Minuten fir sich, dann arbeiteten beide noch einmal 30 Minuten
kooperativ zusammen und tauschten sich tiber ihre Perspektiven
aus. Obwohl es nicht verbindlicher Bestandteil der Ubung war, sich
auf gemeinsame Ergebnisse zu einigen, schlugen beide Gruppen am
Ende gemeinsame Ergebnisse vor, welche sie eigenverantwortlich in
die Kategorien Lebensweltliche Mehrsprachigkeit, Institutionelle Ange-
bote und Kritik unterteilten, nachdem sie Plakate erstellt hatten, von
denen das leserlichere hier gezeigt wird.
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Abbildung 4: Zweite Gruppenarbeit

2.5. Ergebnisse der Gruppenarbeiten

Die von den Teilnehmenden vorgeschlagene Untergliederung wird
libernommen, um kurz stichpunktartig die wichtigsten Ergebnisse
anzufiihren. Zum Punkt Lebensweltliche Mehrsprachigkeit wurde
festgehalten, dass die Sprache aus Sicht der Studierenden eher
von dlteren Personen gesprochen und haufig nicht an die nachste
Generation weitergegeben wird. So wurde auch festgestellt, dass
niemand der Anwesenden eine indigene Sprache spricht, obwohl die
GroReltern von drei Teilnehmenden dies noch tun. In Mexiko-Stadt
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seien indigene Sprachen demnach etwa im Gegensatz zu den Bundes-
staaten Oaxaca, Yucatdn und Chiapas® nur in spezifischen Kontexten
zu horen. Als typischer Ort wurden fiir die Hauptstadt Mexikos Markte
genannt, auf denen die Handler/innen untereinander in indigenen
Sprachen sprechen.

Besonders relevant ist die folgende Kategorie, die Institutionellen
Angebote. Es existieren in Mexiko Apps und Lehrbiicher sowie private
Sprachinstitute zum Erlernen indigener Sprachen. In Mexiko-Stadt
gibt es 9 Ausbildungszentren, in denen 14 der 68 indigenen Sprachen
gelernt werden kénnen, in Oaxaca kénnen 5 und in Chiapas kann
lediglich eine einzige indigene Sprache gelernt werden. Neben den
sprachinstitutionellen gibt es aber auch 10 universitdre Angebote,
die mit Unterstiitzung der Regierung realisiert werden. Folgende
Studienfdcher, die im Zusammenhang mit indigenen Sprachen stehen,
kdénnen an mexikanischen Universitaten studiert werden:

e Comunicacion Intercultural (Interkulturelle Kommunikation)
e Lenguay Cultura (Sprache und Kultur)

e Turismo alternativo (Alternativer Tourismus)

e Salud Intercultural (Interkulturelle Medizin)

e Lenguas Indigenas (Indigene Sprachen am INAL, Nationales
Institut fir Indigene Sprachen)

Interessant ist, dass die letzte und relevanteste Perspektive, jene
der Kritik, direkt an die Ressourcen und Méglichkeiten anschlief3t.
Kritisiert wurden namlich hdufig die gesellschaftlichen Bedingungen,
innerhalb derer indigene Sprachen relevant werden bzw. relevant
gesetzt werden. So gibt es zwar mehrsprachige Klassen, in denen
auch indigene Sprachen eine Rolle spielen, aber einerseits nicht
flaichendeckend und zudem nur im Rahmen der Elementarbildung
und ferner nicht verpflichtend. Kritisiert wird auch der Diskurs einer
Hierarchisierung innerhalb der indigenen Sprachen, von dem sich
auch die Gruppe der Forschungswerkstatt nicht ausnimmt, denn es
ist kein Zufall, dass sieben eigentlich interessierte Personen nur 11 von
68 indigenen Sprachen aufzahlen konnten. Haufig werden indigene

5 Dies sind die drei Bundesstaaten mit dem hdchsten Anteil an indigenen Sprecher/innen
in Relation zur Gesamtbevélkerung: Oaxaca weist einen Anteil von 32, 2%, auf, Yucatan
von 28, 9% und Chiapas von 27, 9%.
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Sprachen in México gleichgesetzt mit Nahuatl, Totonac und Maya und
wenigen anderen, vergleichsweise groen indigenen Sprachen™. Ein
weiterer wichtiger Kritikpunkt bezieht sich auf die Tatsache, dass es
zwar ein — auch nationalstaatliches — Lernangebot gibt, aber keine
universitdre oder anderweitig zentralisierte Lehrer/innenausbildung
fir das Unterrichten indigener Sprachen, welche die Qualitat der
Lehre garantiert. Die akademische Teilhabe (iber indigene Sprachen
ist nur im Kontext von Interkulturalitdt und im Rahmen von Erweite-
rungsstudien zu Medizin oder Tourismus moglich, was einerseits eine
sehr limitierte Partizipationsmdglichkeit zur Folge hat und zudem
verdeutlicht, dass indigene Sprachen akademisch bislang nur da vor-
kommen, wo sie im Sinne einer 6konomischen Logik gewinnbringend
eingesetzt werden konnen. Ein weiteres Problem der interkulturellen
Fokussierung, auf das in diesem Rahmen nicht naher eingegangen
werden kann, betrifft die moglichen Gefahren von kulturalisierenden
Zuschreibungen und essentialisierender Kulturalisierung. Die Vielzahl
an gewonnenen Perspektiven und kritischen Zugangen verdeutlicht,
dass es trotz der anfanglichen Schwierigkeiten bei der Realisierung
des Projektes gelungen ist, ein herrschafts- und linguizismuskritisches
Konzept der mehrsprachigen Lehre auf einen DaF-Kontext in México
zu Ubertragen.

3. Die Notwendigkeit neuer Perspektiven
und Tendenzen - ein Ausblick

Nun soll noch einmal kurz Bezug auf das Rahmenthema der Konfe-
renz genommen und ein abschlielender Ausblick gewagt und damit
einhergehend der Wunsch nach einem didaktischen Paradigmen-
wechsel formuliert werden. Wenn also die Frage in den Mittelpunkt
der Betrachtung gestellt wird, inwiefern Experimentierrdume gesucht
und betreten werden sollen und welche Herausforderungen mit
diesem Richtungswechsel einhergehen und nicht zuletzt, welche
Tendenzen daraus abgeleitet werden sollten, dann wirft dieser Zu-
gang m. E. eine Reihe weiterer Fragen und Problemstellungen auf.
Schon der Umstand, welche Experimentierrdume von wem und wann
betreten werden kénnen, ist in verschiedener Hinsicht wirkmachtig.

** In Deutschland ist dieser Zugang aus der Erfahrung des Verfassers noch enger und zu-
meist ist nur Nahuatl als indigene Sprache Mexikos bekannt.
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Bei der Umsetzung des hier geschilderten Projekts galt es diesbe-
zliglich verschiedene Barrieren zu liberwinden. Die erste Barriere
war 6konomischer Natur: Inwieweit ist es méglich, im Rahmen einer
vollen Lehrtatigkeit als Sprachentrainer/in zu forschen? Bleibt daftir
neben der intensiven Lehrtdtigkeit Zeit? Ich denke, diese Barriere
gilt nicht nur — wenn auch in besonderem Malle - fiir den mexikani-
schen Kontext, sondern etwa auch fiir Tschechien, Osterreich, die
Schweiz oder Deutschland. In diesem Zusammenhang sei die Frage
gestattet, ob das wissenschaftliche Experimentieren vorzugsweise
ein Privileg Universitdtsangehdriger sein sollte oder ob es nicht viel-
leicht eine wiinschenswerte Tendenz wadre, den Experimentierraum
zu 6ffnen. Die zweite Barriere ist eine, die spezifisch innerhalb der
rassismuskritischen Arbeit relevant wird, namlich eine Barriere, die
hier als ,,Relevanz- bzw. Verhinderungsbarriere bezeichnet werden
soll. Bei dem Versuch, Orte fir die Durchfiihrung des Projektes zu
finden, gab es haufig den Verweis auf die mangelnde Relevanz des
Themas fiir Lernende. Daran ist einerseits problematisch, dass die
Lernenden dadurch gehindert werden, ihre Interessen und Zugange
einzubringen und selbst eine Stimme zu finden, und stattdessen von
superiorer Stelle aus entschieden wird, was die Lernenden interes-
siert/zu interessieren hat. Andererseits ist es gerade im Hinblick auf
die spezifische mehrsprachige Situation und Geschichte Méxicos be-
merkenswert, dass eine sprachsensible, machtkritische Perspektive
nicht relevant sein soll. Verunméglicht wird machtkritisches Arbeiten
aus der Erfahrung des Verfassers auch haufig aus der Angst heraus,
von einem/einer Vortragenden mit der Perspektive, anschuldigender
Unterstellung konfrontiert zu werden, ,,rassistisch zu sein. Das Ziel
rassismuskritischer Arbeit ist aber das kooperative Entwickeln von
Perspektiven zur Sensibilisierung flr rassialisierende Diskurse, von
denen ,,wir alle auch im Sinne von Verstrickungsblindheit beeinflusst
sind (vgl. Dirim 2017). Natirlich kénnen machtkritische und selbstre-
flexive Zugdnge — auch emotional — anstrengend sein, sie sind aber im
Hinblick auf Partizipationsmdoglichkeiten und Bildungsgerechtigkeit
relevant. Folglich ist es wichtig, diese Herausforderung anzunehmen.
Der Versuch, eine linguizismuskritische Perspektive fiir einen DaF-Kon-
text in México fruchtbar zu machen, ist, wie die Ergebnisse der Grup-
penarbeit illustrieren, gelungen. Selbstverstandlich unterscheidet sich
die sprachliche Situation in México mit 69 Landessprachen erheblich
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von der in Deutschland oder Tschechien. Dies bedeutet aber gerade
im Bezug auf migrationsgesellschaftliche Phanomene nicht, dass
eine linguizismuskritische Perspektive, die Sprache kritisch als ein
Instrument der Machtausiibung und -bewahrung gegeniiber sozial
schwadcher gestellten Gruppen analysiert, fiir Kontexte ohne indigene
Sprachen irrelevant ist. Eine linguizismuskritische Perspektive ist viel-
mehr in jedem (nationalen) Kontext relevant. Auch dieser Zugang ist
herausfordernd.

Nachdem nun Experimentierrdume und Herausforderungen skizziert
wurden, soll abschlieBend noch ein Ausblick gewagt werden, der
neue mogliche Tendenzen und Paradigmen ins Blickfeld riickt und
gleichzeitig sieben didaktische Ziele fiir eine Fremdsprachendidaktik
im 21. Jahrhundert formuliert™:

1. Ein offener, barrierefreier wissenschaftlicher Experimentier-
raum, der gekennzeichnet ist durch die Moglichkeit und Koope-
ration universitdrer und aufReruniversitdrer Forschung.

2. Eine stdrkere interdisziplindre Ausrichtung. So miissen intensi-
vere Kooperationen mit den Fremdsprachendidaktiken anderer
Sprachen forciert werden.

3. In diesem Zusammenhang sollen mehrsprachige Lehrkonzepte
zum Einsatz kommen und entwickelt werden, welche mehr als
nur eine Sprache (X+Englisch) beriicksichtigen und so zu einer
Erweiterung des Diskurses fiihren.

4. Eine noch stérkere Offnung und Kooperation mit anderen
Wissenschaften wie etwa Psychologie, Neurowissenschaften,
Medizin, Musik, Kunst, Sport etc.

5. Ein Ausweiten der Kooperationen und Forschungsvorhaben
zwischen den Fachern DaF und DaZ.

6. Das Aufbrechen eurozentrischer Perspektiven und die Auswei-
tung internationaler Kooperationen.

7. Eine Implementierung von rassismus- und herrschaftskritischen
Perspektiven als didaktisches Instrumentarium.

5 Die formulierten Ziele werden hier im Kontext der Konferenz des Germanistenverbandes
der Tschechischen Republik publiziert, sie haben aber keineswegs nur Giiltigkeit fiir den
nationalen Diskurs, sondern vielmehr fiir einen internationalen Deutsch- (als Fremd- und
Zweitsprache)-Kontext.
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Mit der Nennung dieser Ziele wird der Wunsch nach einem offenen,
regen und auch kontroversen Meinungsaustausch verbunden: gerne
wieder im Experimentierraum Konferenz des Germanistenverbandes
der Tschechischen Republik.
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Abstract

The following article is a continuation of the Erasmus Intensive Programs
Linguicism-critical perspectives on lifelong multilingualism and national
education (systems) held in Vienna and Oldenburg in the years 2013 and
2014. The main aim was to adapt the concept of multilingual teaching into
the German as a foreign language context in Mexico. In addition, there
should be illustrated how a socio-scientific, power-critical approach can
be adapted into other (national) educational systems.
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Integrativer Fachsprachenunterricht
auf universitarer Ebene zur
Vermittlung fachkommunikativer
Kompetenzen.

Linguistik fiir Business (L4B) als
praxis- und arbeitsmarktorientiertes
Studienfach der Universitat t6dz

Jacek Makowski

Abstract

In diesem Aufsatz wird das Studienfach Linguistik fiir Business (L4B) als
Beispiel fiir eine praxis- und arbeitsmarktorientierte Studienrichtung
mit dem primaren Ziel der Vermittlung fachsprachlicher Kenntnisse und
fachkommunikativer Kompetenzen dargestellt. Insbesondere wird auf
die Frage eingegangen, welche fiir das wirtschaftliche Umfeld charakte-
ristischen Merkmale als Konstitutiva bei der Gestaltung von berufs- und
praxisorientierten Studienfachern Berticksichtigung finden sollten. Dem
folgt die Besprechung gewahlter Didaktisierungsvorschldge innerhalb
einer exemplarischen Lehrveranstaltung aus dem Studienprogramm des
Studienfachs Linguistik fiir Business, welche im Besonderen zur Entwick-
lung fachkommunikativer Kompetenzen als Antwort auf die fachspezifi-
schen Herausforderungen auf dem Arbeitsmarkt geeignet sind.

Schliisselworter
Linguistik fir Business, Linguistik fir Unternehmen, L4B, Universitdt,
tédz, Fachsprachen, Fachkommunikation, Fachsprachendidaktik, DaF

1. Einleitendes

Die ausgeprdgte Entwicklungsdynamik der Fachsprachenforschung
als einer recht jungen Teildisziplin der angewandten Linguistik
hangt in vielschichtiger Weise mit ,,dem Werdegang der Linguistik*
zusammen, sodass ,,sprachwissenschaftliche Erkenntnisse die Ziele,
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den Inhalt und die Entwicklungsschwerpunkte der Fachsprachenfor-
schung wesentlich beeinfluss[en]* (Baumann 2016:7). Die bis Mitte
der achtziger Jahre geltende lexikalisch-semantische Verengung des
Terminus Fachsprache wurde unter den Einfliissen der jeweiligen
linguistischen Teildisziplinen um weitere, textuelle, pragmatische,
kommunikative, soziokulturelle sowie semiotische Aspekte ergdnzt,
was zur Auspragung des Terminus Fachkommunikation fihrte (vgl.
Baumann 2000:150f., siehe dazu auch Baumann 2016).

In der beruflich determinierten Fachkommunikation als der ,,Gesamt-
heit geistig-sprachlicher Handlungen zur Erfiillung von Kommunikati-
onsaufgaben (produktiv und rezeptiv), welche ,,auf die Gewinnung
und Vermittlung / den Erwerb sowie auf die Anwendung eines be-
stimmten Fachwissens und fachlichen Kénnens gerichtet sind“ (Weber
2010:13), versteht sich somit Fachsprache als die ,,Gesamtheit aller
sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren Kommunika-
tionsbereich (Hoffmann 1987:53) und als ,,Mittel der Verstandigung
Uber ganz bestimmte fachlich determinierte Sachverhalte* (Hoffmann
1987:71, siehe hierzu auch Baumann 2000 und 2016) eingesetzt
werden. Im variationslinguistischen Ansatz seien bei der Bestimmung
der Fachsprache als Sprachvarietat auRersprachliche (soziologische),
sprachsystembezogene und sprachverwendungsorientierte Kriterien
zu berticksichtigen: Fachsprache beziehe sich ndmlich ,,auf die Gruppe
ihrer Trager, die Fachleute, im weitesten Sinne auf alle in Fachern
Handelnden“, kann ferner als ein Subsystem dargestellt werden,
,»,das durch spezifische Auswahl und Nutzung sprachlicher Mittel in
morphologischer, lexikalischer, syntaktischer und textlicher Hinsicht
charakterisiert ist“, und lasst sich schlieRlich ,,nach Situationen be-
schreiben, in denen sie gebraucht wird, d. h. in den kommunikativen
Interaktionen, die ein berufliches Thema zum Gegenstand haben*
(Mikotajczyk 2004:28).

Dank der ,,methodologischen Positionen einer immer deutlicher zur
Interdisziplinaritat (bergehenden Fachsprachenforschung* (Baumann
2000:154) eréffneten sich auch fiir die Fachsprachendidaktik neue Per-
spektiven. Der Fachsprachendidaktik kommt in diesem Sinn primar die
Rolle zu, ,,praktische Lern- und Lehrtdtigkeit im Interesse der kommu-
nikativen Bewadltigung fachlicher Situationen“ vor dem Hintergrund
der ,jeweiligen individuellen und gesellschaftlichen Voraussetzungen
des Erwerbs und der Vermittlung von Fachsprache sowie Fachwissen®
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(Baumann 2000:154) zu optimieren. Dabei wird nach dem Konzept des
integrativen Fachsprachenunterrichts das Schwergewicht auf die Aus-
bildung von mehreren Teilkompetenzen gelegt: der interkulturellen,
sozialen, fachlichen, funktionalen, textuellen und textsyntaktischen,
stilistischen, lexikalisch-semantischen bis hin zur Teilkompetenz des
Fachdenkens (vgl. Baumann 2000:149).

Die innovations- und wettbewerbsfdhige wissensbasierte Wirtschaft
des 21. Jahrhunderts stellt die Hochschullandschaft vor die Heraus-
forderung einer engeren Zusammenarbeit mit dem wirtschaftlichen
und sozialen Umfeld — man spricht in diesem Sinn neben Forschung
und Lehre von der sogenannten ,,Dritten Mission der Hochschulen
- sowie einer starken Orientierung auf aktuelle Anforderungen und
Voraussetzungen des Arbeitsmarktes in Bezug auf meist gefragte
Kompetenzen und Fahigkeiten (vgl. Bryfa, Jurczyk, Domanski 2013:1).
Im diesbeziiglichen wissenschaftlichen Diskurs in Polen sind die
Stimmen gespalten: Die vollstdndige Ausrichtung der Universitat auf
die Ausbildung einzig und allein berufsbezogener Kompetenzen und
somit der Verzicht auf Lehre und Bildung (education) zugunsten des
Instruierens (training) ist gleichzusetzen mit dem ,,Verlust der Autono-
mie der Hochschule zugunsten marktgestalterischer konzerneigener
Strukturen sowie der Beraubung der Gesellschaft der Kraft kritischer
Reflexion zukiinftiger Biirger* (Stawek 2002:27, Ubersetzung J. M.,
vgl. hierzu auch Makowski 2018¢). Andererseits kann die enge Koope-
ration von Bildungseinrichtungen mit verschiedenen Partnern - seien
es die zukiinftigen Arbeitgeber wie auch die Lernenden selbst - ,,origi-
nelle, innovative und/oder zeitgemaR maligeschneiderte didaktische
Lésungen in Form von Lehrprogrammen, -methoden, -mitteln oder
-techniken mit sich bringen“ (Sowa, Mocarz-Kleindienst, Czyzewska
2015:9-10, Ubersetzung J. M., vgl. hierzu auch Makowski 2018c).

Vor dem Hintergrund der vorhergehenden Uberlegungen wird im
vorliegendem Beitrag das Studienfach Linguistik fir Business (L4B)'
als Beispiel fiir eine praxis- und arbeitsmarktorientierte Studien-
richtung der Universitdt £t6dz mit dem primdren Ziel der Vermittlung

' Die polnischsprachige Originalbezeichnung Lingwistyka dla biznesu, die in die deutsche
Sprache als Linguistik fiir Business bzw. Linguistik fiir Unternehmen (ibersetzt wird, wird meist
durch das auf die englischsprachige Bezeichnung Linguistics for Business zuriickgehende
Akronym L4B begleitet oder vertreten, siehe hierzu auch Gozdz-Roszkowski, Makowski
2015 und 2018.
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fachsprachlicher Kenntnisse und fachkommunikativer Kompetenzen
dargestellt. Insbesondere wird auf die Frage eingegangen, welche fiir
das wirtschaftliche Umfeld charakteristischen Merkmale als Konstitu-
tiva bei der Gestaltung von berufs- und praxisorientierten Studienfa-
chern Berlicksichtigung finden sollten. Dem folgt die Darstellung aus-
gewdhlter Didaktisierungsvorschldge innerhalb einer exemplarischen
Lehrveranstaltung aus dem Studienprogramm des Studienfachs
Linguistik fiir Business, welche im Besonderen zur Entwicklung fach-
kommunikativer Kompetenzen als Antwort auf die fachspezifischen
Herausforderungen auf dem Arbeitsmarkt geeignet sind.

2. Entwicklung moderner Unternehmensdienstleistungen
in Polen als Beweggrund zur Entstehung des Studienfachs
Linguistik fiir Business

Im Hinblick auf die Wirtschaftssparte der modernen Unternehmens-
dienstleistungen (Business Services) nimmt Polen eine fiihrende Posi-
tion in Mittel- und Osteuropa ein. Der Markt bliiht und scheint noch
lange nicht gesattigt (vgl. Preuler/Kabas-Komorniczak 2016:12), dabei
versteht sich dieser Wirtschaftszweig als eine der prioritdr behandel-
ten Sparten der polnischen Wirtschaftspolitik, an die stets zahlreiche
Investitionsreize adressiert werden (vgl. Marcinkowska 2015:130). Im
weiten Sinn umfassen Unternehmensdienstleistungen die Tatigkeit
der Zentren fiir Business Process Outsourcing (BPO), Shared Service
Center (SSC), Zentren fur IT-Outsourcing (ITO) sowie Zentren fir
Forschung und Entwicklung (R&D) (vgl. Association of Business Ser-
vice Leaders 2018:8). Bei Betrachtung der Dynamik der Entwicklung
der Branche in Bezug auf Beschdftigungsquote, Schaffung neuer
Arbeitsplatze sowie standige Erweiterung der gefiihrten Tatigkeit
sprechen die Zahlen fir sich. Die Gesamtbeschaftigung in der Branche
flir moderne Unternehmensdienstleistungen in Polen betrug fiir 2018
279.000 Mitarbeiter/innen, welche in insgesamt 1236 Dienstleistungs-
zentren angestellt waren (vgl. Association of Business Service Lea-
ders 2018:7). Wahrend im Jahr 2009 die Gesamtbeschéftigung dieser
Wirtschaftssparte keine 50.000 Arbeitsstellen liberstieg,* wird fir

* Laut Angaben der Association of Business Service Leaders waren in der Branche im Jahr
2009 rund 47.000 Mitarbeiter/innen in knapp 300 Dienstleistungszentren beschaftigt,
siehe hierzu Gozdz-Roszkowski/Makowski 2015 und Makowski 2018a-c.
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das Jahr 2020 ein Beschaftigungswachstum auf 340.000 Angestellte
prognostiziert (vgl. Association of Business Service Leaders 2018:7).
Als beschaftigungsstarkste Standorte gelten im Jahr 2018 Krakdw
(64.000 Arbeitsplatze), Warszawa (51.300), Wroctaw (45.000),
Tréjmiasto (23.100), Katowice (20.900) und Poznan (15.000). £dédz
rangiert auf sechster Stelle (20.500) und erwies sich im vergangenen
Jahr mit 5.400 neu eingerichteten Arbeitsstellen als besonders wachs-
tumsstark (vgl. Association of Business Service Leaders 2018:14-16).

Deutschland, das Vereinigte Kénigreich und die USA stehen an der
Spitze der Ldnder, fir die durch in Polen eingerichtete Dienst-
leistungszentren Auftrdge abgewickelt werden, gefolgt von Polen,
Frankreich, der Schweiz, Ddnemark, den Niederlanden, Schweden,
Belgien, Finnland, Spanien, Norwegen, Italien und Russland (vgl.
Association of Business Service Leaders 2018:36). Fiir die Abwicklung
der beauftragten Leistungen werden in allen in Polen ansdssigen
Dienstleistungszentren insgesamt 35 Fremdsprachen verwendet.
Die Mehrheit der Zentren arbeitet dabei nach dem Mehrsprachig-
keitsprinzip, so verwundert auch die absolute Dominanz des Engli-
schen nicht, das sowohl als interne Kommunikationssprache in den
Unternehmen wie auch als Arbeitssprache zur Abwicklung der Auftrage
erscheint.? In der iberwiegenden Mehrzahl der Dienstleistungszen-
tren werden ferner Polnisch (78%) sowie Deutsch (72%) gesprochen.
Zu gefragten Sprachkompetenzen gehdren aullerdem Franzdsisch
(59%), Italienisch (52%) sowie Spanisch (50%), weiter gefolgt von Nieder-
landisch (35%), Russisch (34%), Portugiesisch (28%) und Tschechisch
(25%) (vgl. Association of Business Service Leaders 2018:41).

Fur die Vermittlung fachsprachlicher Kenntnisse und fachkommunika-
tiver Kompetenzen in praxis- und arbeitsmarktorientiertem Kontext
fallt eine weitere Konstituente des Marktes moderner Unternehmens-
dienstleistungen in Polen ins Gewicht: die Vielzahl und Vielfalt der
Kategorien der abgefertigten Prozesse. Bei Betrachtung der Beschaf-
tigungsstruktur der Dienstleistungszentren nach den abgewickelten
Geschéftsprozessen gelten Auftrdge im Fachbereich IT-Dienstleistun-
gen (Information Technology, IT, insgesamt 30% aller Arbeitsstellen),

3 Laut Angaben der Association of Business Service Leaders fiir das Jahr 2018 wird in allen
untersuchten Dienstleistungszentren in Polen die englische Sprache eingesetzt (vgl. Asso-
ciation of Business Service Leaders 2018:41, siehe hierzu auch Gozdz-Roszkowski/Makowski
2015).
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Finanzen und Buchhaltung (Finance & Accounting, F&A, 20%), Bankwe-
sen, Versicherungen und finanzielle Spezialdienstleistungen (Banking,
Financial Services and Insurance, BFSI, 15%) und Kundenbetreuung
(Customer Operations, CO, 12%) als die dominierendsten Sparten, weiter
gefolgt von Forschung und Entwicklung (Research & Developement,
R&D, 5%), Personalmanagement (Human Resources, HR, 5%), Lieferketten-
management und Logistik (Supply Chain Management & Logistics,
SCM&L, 4%), Beschaffung (Procurement, 2%) sowie sonstige Prozesse
(11%) (vgl. Association of Business Service Leaders 2018:35-36).

Die auf den lokalen Sektor moderner Unternehmensdienstleistungen
ausgerichteten Datenerhebungen bestdtigen in den Schliisselbe-
reichen die landesweit auftretenden Tendenzen. Dies belegen
unter anderem die ab dem Jahr 2014 an der Philologischen Fakultdt
der Universitat £6dz realisierten Studien im Rahmen der Forschungs-
initiative ,,Sprachenbarometer £6dz“4. Die im Jahr 2017 im Rahmen
derselben Forschungsinitiative durchgefiihrte Erhebung ,,Fremd-
und Fachsprachen in Berufskommunikation‘> nahm den lokalen Markt
fiir im Bereich moderne Unternehmensdienstleistungen tatige Dienst-
leistungszentren® in den Blick und konzentrierte sich auf die Frage
nach den Fremdsprachenkenntnissen und dem Fremdsprachenbedarf
in den Unternehmen, den wichtigsten Einsatzbereichen von Fremd-
und Fachsprachen, den Kernbereichen der Tatigkeit im Hinblick auf
die abgedeckten Fachbereiche, zukiinftige Entwicklungsprognosen
sowie Personalfluktuationen (vgl. Makowski 2018a).

4 Die Forschungsinitiative ,,Sprachenbarometer £édz”, seit 2014 von der Philologischen
Fakultdt der Universitat £6dz durchgefiihrt, untersucht in erster Linie externe und interne
Variationsparameter, die fiir arbeitsmarktorientierten Deutschunterricht von Bedeutung
sind. Die Datenerhebung und die anschlieRende Datenanalyse sind auf drei Bereiche aus-
gerichtet: (1) wirtschaftliches Umfeld (Fremdsprachenkenntnisse und Fremdsprachen-
bedarf von Unternehmen, Einsatzbereiche von Fremd- und Fachsprachen, Kernbereiche
der Tatigkeit, Entwicklungsprognosen, Personalfluktuationen etc.), (2) Lernerfinnen -
Bewerber/innen fiir Studienplatze und Studierende (aktuelle Fremdsprachenkenntnisse,
Lernmdglichkeiten, Lern- und Berufsziele, Motivation, berufliche Tatigkeit etc.) und (3) die
Hochschule selbst (externe gesetzliche sowie interne Regelungen etwa im Rahmen des
Hochschulgesetzes, Kompetenzrahmen, Lehrkrdfte, arbeitsmarktorientierter Unterricht
etc.) (vgl. Universitat £6dz 2016).

5 Zu den detaillierten Ergebnissen der Erhebung siehe Makowski 2018a.

¢ Die Datenaufnahmen erfolgten im Zeitraum vom 15. August bis 15. Oktober 2017, insge-
samt waren vier Unternehmen mit einer Gesamtbeschaftigtenzahl von 5506 beteiligt, was
bei den fiir das Jahr 2017 angegebenen Beschiftigtenzahlen in der Branche fiir Business
Services in £6dz von insgesamt 18.100 Mitarbeiter/innen einen Anteil von 30,4% des lokalen
Marktes moderner Unternehmensdienstleistungen ausmacht (vgl. Makowski 2018a).
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Aus den bisherigen Betrachtungen der rasanten Entwicklung der
Wirtschaftssparte moderner Unternehmensdienstleistungen im lan-
desweiten sowie lokalen Kontext innerhalb der vergangenen Dekade
lassen sich mehrere Variationsparameter isolieren, welche bei der
Gestaltung von berufs- und praxisorientierten Unterrichtsentwiirfen,
Lehrveranstaltungen oder ganzen Studienfdchern zur Vermittlung
fachsprachlicher Kenntnisse und fachkommunikativer Kompetenzen
Berticksichtigung finden sollten. Diese kdnnen wie folgt subsumiert
werden:

e Die Anforderungen der Unternehmen an die Fremdsprachen-
kenntnisse der Mitarbeiter/innen und der Bewerber/innen
richten sich in (iberwiegender Mehrheit nach dem Prinzip der
Mehrsprachigkeit. Das Englische wird dabei meist als obligato-
rische Anforderung vorausgesetzt, als interne Verkehrssprache
auf der Niveaustufe ab B1 oder aber auch als Arbeitssprache
zur Abwicklung von Auftragen auf der Niveaustufe C1-Ca.
Deutsch gilt dabei als derzeit populdrste und gefragteste
zweite Fremdsprache, die als Arbeitssprache (Fachsprache)
zur Abwicklung von Geschédftsprozessen zum Einsatz kommt,
seine Rolle ist jedoch stark variierend von Einzelfall zu Einzelfall
in Bezug auf die jeweiligen Fach- sowie Einsatzbereiche. Zu
weiteren populdren Fremdsprachen gehdren jeweils parallel in
Kombination mit Englisch u. a. Franzdsisch, Italienisch, Spanisch,
Niederlandisch, Russisch, Portugiesisch, Tschechisch sowie nor-
dische Sprachen.

* Die breite Palette und Vielfalt der Kategorien und Subkategorien
von abgefertigten Prozessen erfordert von den Mitarbeiter/
innen fachkommunikative Kompetenz innerhalb sehr unter-
schiedlicher Fachbereiche (IT, Finanzen, Buchhaltung, Bankwesen,
Personalwesen, Logistik etc.).

* Mit der dynamischen Entwicklung und dem immensen personellen
Ausbau innerhalb der Branche moderner Unternehmensdienstleis-
tungen geht zugleich eine relativ hohe Quote der Personalrotation
einher, ergo haufige (freiwillige oder notwendige) Personalfluk-
tuationen, Branchen-, Abteilungs- oder Stellenwechsel.

¢ Kontinuierlich wachst das Interesse an Studierenden und Hochschul-
absolvent/innen von philologisch ausgerichteten Studienféchern,
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die den marktspezifischen sowie durch Arbeitgeber/innen im
Detail festgelegten Anforderungen entsprechen sollen (vgl.
Makowski 2014 und 2018a-c).

Zum einen die Erkenntnis, dass der Nachfrage eines derart wachs-
tumsstarken Wirtschaftszweigs die im ,,klassischen Sinn aufge-
bauten philologisch profilierten Studienfacher wie Philologie oder
angewandte Linguistik nicht gewachsen seien, zum anderen direkte
Anregungen seitens der zukiinftigen Partnerunternehmen waren die
wesentlichen Beweggriinde der Universitdt tédZ zur Konzipierung
und Implementierung eines neuen, interdisziplindren und praxisorien-
tierten Studienfachs Linguistik fiir Business, das nun erldutert wird.

3. Linguistik fiir Business (L4B) als praxis- und
arbeitsmarktorientiertes Studienfach der Universitat
kodz

Die Universitdt £odz initiierte im akademischen Jahr 2013/2014 als erste
Hochschule in Polen Linguistik fiir Business als Bachelorstudienfach
mit praktischer Studienprofilierung. Den Vertrag zur Unterstltzung
und Kooperation im Zusammenhang mit dem neueréffneten Studien-
fach unterzeichneten am 21. Juni 2013 neben der Prdsidentin der
Stadt £6dz, dem Rektor der Universitat tddzZ sowie den Dekanen der
Philologischen Fakultdt und der Fakultdt fir Management auch die
Vertreterinnen der beiden Partnerunternehmen sowie die Impuls-
geber der neu ins Leben gerufenen Studienrichtung, Infosys BPO Poland
und Hewlett Packard Global Business Center (HP GBC) (vgl. Outsour-
cingPortal 2013, siehe auch Gozdz-Roszkowski/Makowski 2015:70-78
und Gozdz-Roszkowski/Makowski 2018:25-28).

Das Studium Linguistik flir Business ist ein selbststandiges Studium,
es wird also kein weiteres Fach gewahlt, jedoch ist es deutlich praxis-
orientiert und interdisziplindr aufgebaut. Die Studienfdcher werden
gemeinsam von der Philologischen Fakultdt und der Fakultat fir
Management angeboten. Das Studienprogramm umfasst aufler der
sprachpraktischen Ausbildung in zwei Fremdsprachen ferner Lehrver-
anstaltungen aus den Bereichen Linguistik und Betriebswirtschafts-
lehre sowie von den Vertreter/innen der Wirtschaft angebotene
Unterrichtsveranstaltungen (vgl. Tab. 1).
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Zweite Fremdsprache (L3) — Deutsch

e Praktisches Sprachtraining B2+ (56)
e Fachsprache Englisch
(Business English) (84)
¢ Rechtssprache Englisch
(International Legal English) (43)

Linguistik

e Einflihrung in den
Unternehmensdiskurs (28)
Angewandte Linguistik (15)
Fachsprachen (43)

Pragmatik (43)

Interkulturelle Kommunikation (43)

* Workshop PL (28)
* Workshop EN (28)
¢ Praktikum (450)

Wirtschaft Sonstige Facher

e Praktisches Sprachtraining (670)
¢ Grammatik (28)
e Fachsprache Deutsch 1
(HR und Finanzen) (28)
¢ Fachsprache Deutsch 2 (Logistik) (28)
¢ Fachsprache Deutsch 3 (IT) (28)
* Kulturkunde (43)
e Fachiibersetzungen (56)

Marketing und Rechnungswesen

Professionelle Kompetenzen (24)
Marketing und Verwaltung (26)
Rechnungswesen und Finanzen (26)
Informationstechnologien im
Marketing (35)

* Geschaftsfiihrung (60)

* Projektmanagement (14)

* Praktische Aspekte des Marketings

(20)

e Wahlféacher (18 ECTS)
¢ Bachelorseminar (52)

Tab 1. Lehrveranstaltungen im Studienprogramm Linguistik fiir
Business an der Universitat £t6dz. Eigene Bearbeitung in Anlehnung
an Institut fir Anglistik, Universitat £t6dz, 2018. Der in Klammern
angefihrte zeitliche Umfang der Facher betragt, falls nicht anders
vermerkt, Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten.

Im Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht ist das Studienprogramm
nach dem Mehrsprachigkeitsprinzip konzipiert und organisiert. Vor-
ausgesetzt wird das Sprachtraining im Englischen (L2) sowie in einer
weiteren Fremdsprache (L3), die Jahr fiir Jahr je nach den personellen
Leistungsmoglichkeiten der Fakultat wie auch den aktuellen Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes variiert. Berlicksichtigt werden dabei als
zweite Fremdsprache sowohl auf dem Markt duBerst geforderte und
in jedem akademischen Jahr angebotene Fremdsprachen wie Deutsch
und Franzésisch, wie auch abwechselnd andere gefragte Sprachen
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wie Italienisch und Spanisch bzw. auf dem Markt als Nischenkompe-
tenzen geltende Fremdsprachen wie Kroatisch. Im Fall des Englischen
als der allgemein geltenden internen Verkehrssprache innerhalb der
Unternehmen besteht das Lernziel in der Beibehaltung, ggf. einem
leichten Anstieg der allgemeinen Sprachkompetenz der Studieren-
den, das Schwergewicht liegt allerding bei der Fachkommunikation
(Business English) sowie der Rechtssprache mit Schwerpunkt auf das
Gesetz Uber Handelsgesellschaften (International Legal English). Eben-
falls erfolgt der Unterricht in den gewahlten Betriebswirtschafts-
lehre-Lehrveranstaltungen sowie in den seitens der Wirtschaft
angebotenen Workshops in englischer Sprache. Die Lernziele bei
der zweiten gewdhlten Fremdsprache (L3) bestehen im Erwerb ei-
ner allgemeinen Sprachkompetenz zum Abschluss des Studiums auf
der Niveaustufe B2/C1 bei einem Anfangsniveau von Ao bis A2. Hinzu
kommen Lehrveranstaltungen zum Training fachkommunikativer
Sprachkompetenzen in den auf dem Arbeitsmarkt besonders ge-
fragten Fachbereichen wie Informationstechnologien (IT), Finanzen,
Personalmanagement (HR) und Logistik (vgl. GoZzdZ-Roszkowski/
Makowski 2018:28-30).

Die Lehrveranstaltungen innerhalb der Linguistik sollen Studierenden
insbesondere das notwendige Wissen im Bereich der angewandten
Linguistik mit Schwerpunkt auf kommunikative Herausforderungen in
fachspezifischem sowie interkulturellem Umfeld vermitteln, was mit
den bei der Konzipierung des Studienprogramms genannten Anfor-
derungen seitens beider Partnerunternehmen der Studienrichtung
Infosys BPO Poland und Hewlett Packard Global Business Center
einhergeht. Die von der Fakultat fir Management angebotenen Lehr-
veranstaltungen bieten hierfir fiir die Studierenden das notwendige
Fachwissen, insbesondere in den Fachbereichen Rechnungswesen
und Finanzen, sowie praktischen Fahigkeiten und Kompetenzen der
internationalen Geschaftsfiihrung (vgl. Gozdz-Roszkowski/Makowski
2018:28).

Die besondere Rolle der Vermittlung fachsprachlicher Kenntnisse und
fachkommunikativer Kompetenzen im Studienprogramm des Studien-
fachs Linguistik fir Business wird somit auf dreierlei Weise gesi-
chert: auf fachsprachenpropddeutischer Ebene durch die linguistische
Komponente des Studienprogramms, auf sprachpraktischer Ebene
durch integrativen Fachsprachenunterricht innerhalb verschiedener
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Wissensbereiche sowie durch die Vermittlung von theoretischem Fach-
wissen und praktischen Soft- and Hardskills seitens der Wirtschaft.

Einen integralen Bestandteil des Studienprogramms bilden die von
den Partnerunternehmen angebotenen Lehrveranstaltungen in Form
von Workshops, die in polnischer (2. Semester) sowie englischer
(4. Semester) Sprache auf praktische Aspekte der Unternehmenstétig-
keit fokussieren. Ferner sind Studierende zu einem 3-monatigen Prak-
tikum im Umfang von insgesamt 450 Unterrichtseinheiten in einem
der Partnerunternehmen oder einem von den Studierenden nach
Absprache mit den Praktikumsbetreuerfinnen selbst ausgesuchten
Unternehmen verpflichtet. Das Praktikum kann wahrend der vorle-
sungsfreien Zeit in den Sommerferien oder aber im Laufe des 5. Semes-
ters in Form einer Art dualen Studiums absolviert werden, wobei dann
die Tatigkeit im Unternehmen (3 Tage) mit den Lehrveranstaltungen
(2 Tage) kombiniert wird (vgl. Gozdz-Roszkowski/Makowski 2018:30).

Eine besonders relevante Komponente stellt die zum Abschluss des
Studienfachs Linguistik fiir Business vorzulegende Bachelorthesis und
deren Prasentation im Rahmen der Bachelorprifung dar. Dem praxis-
und berufsorientierten Profil der Studienrichtung entsprechend muss
eine schriftliche Projektarbeit erstellt werden, die das Ergebnis der
gemeinsamen Arbeit eines Projektteams von je drei bis finf Studie-
renden ist und sowohl eine Forschungs- wie auch Anwendungskom-
ponente enthalten soll (vgl. GoZzdz-Roszkowski/Makowski 2018:30).
Die Themenwahl des im akademischen Jahr 2013/14 gestarteten
ersten Studienjahres des Studienfachs Linguistik fir Business, dessen
Bachelorpriifungen im Juni 2015/16 stattfanden, ging eng mit dem
interdisziplindren und praktischen Charakter des Studiums einher und
umfasste beispielsweise Studien zu Beschaftigungsméglichkeiten
von Absolvent/innen des Studienfachs Linguistik fir Business auf
dem lokalen Arbeitsmarkt, Werbesprache und Sprache in sozialen
Kampagnen, unternehmerischer Sozialverantwortung (CSR) von lo-
kalen Dienstleistungszentren, interner und externer Kommunikation
in internationalen Konzernen und Unternehmen, Kommunikation in
sozialen Netzwerken oder technologischen und kommunikativen
Aspekten von Datenwolken (Cloud Computing) mit dem Schwerpunkt
Fachwissen und Fachterminologie. Ferner wurden auch textlinguis-
tisch (Fachtextsorten in Unternehmenskommunikation und Perso-
nalverwaltung), sozio- und varietdtenlinguistisch (Berufsjargons als
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Sondersprache), lexikologisch und Ubersetzungswissenschaftlich
(audiovisuelle Ubersetzung im interkulturellen Aspekt) orientierte
Themen ausgewahlt und bearbeitet. Im Endeffekt entstanden dabei
ausgesprochen wertvolle und unmittelbar anwendungsfahige Tools,
Analysen, Glossare, Worterbiicher, Ratgeber, Textmuster sowie
Schulungsvideos, welche sowohl von Unternehmen, der Universitdt
wie auch den Studierenden selbst im beruflichen Alltag erfolgreich
implementiert werden kénnen (vgl. Gozdz-Roszkowski/Makowski
2018:31).

4. Lehrveranstaltung Fachsprache Deutsch 1
(HR und Finanzen) als Beispiel eines integrativen
Fachsprachenunterrichts

Die nun dargestellte Lehrveranstaltung Fachsprache Deutsch 1 (HR
und Finanzen) findet in der im Studienfach Linguistik fiir Business
zweiten gewdhlten Fachsprache statt und fokussiert auf das Training
fachkommunikativer Kompetenz in deutscher Sprache im Rahmen
des Wissensbereichs Personalmanagement (HR) und Finanzen. Die
Lehrveranstaltung wird im dritten Semester im Umfang von 28 Unter-
richtseinheiten (zu je 45 Minuten) angeboten und schlieft mit einer
Prifung. Nachstehend wird exemplifiziert, wie die fiir den lokalen
Markt moderner Unternehmensdienstleistungen charakteristischen
Variationsparameter in die vorliegende Lehrveranstaltung als Beispiel
fiir einen integrativen Fachsprachenunterricht integriert werden.

Dem Studienprogramm zufolge setzt sich die Lehrveranstaltung
zum Ziel, praxisorientiert die Lernenden mit den Charakteristika der
Fachsprache des genannten Fachbereichs (HR und Finanzen) vertraut
zu machen sowie moglichst realitdtsnah die fachkommunikative
Kompetenz im gewdhlten Wissensbereich in Wort und Schrift zu
trainieren. Den Schwerpunkt bildet dabei der rezeptive sowie pro-
duktive Umgang mit einem breiten Spektrum von fiir den gewdhlten
Fachbereich spezifischen, mdglichst authentischen Fachtextsorten
sowie Kommunikationssituationen unter Beriicksichtigung situations-
addquater fachspezifischer Terminologie und Strukturen. Das voraus-
gesetzte Mindestniveau der Sprachbeherrschung ist die Niveaustufe
B1/B2. Die fiir die vorliegende Lehrveranstaltung im Studienprogramm
vorgesehenen Lern- und Bildungseffekte (Kann-Beschreibungen)
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umfassen sowohl auf den Fachbereich bezogenes Fachwissen und
Kompetenzen wie auch transversale Fdhigkeiten und linguistische
Teilkompetenzen und werden wie folgt formuliert:

,,Der Studierende

e kennt die Grundterminologie und -methodologie im Bereich
der angewandten Sprach- und Kommunikationswissenschaft
im Rahmen des Fachbereichs HR und Finanzen.

e besitzt fachsprachliche Grundkenntnisse im Rahmen des Fach-
bereichs HR und Finanzen in der gewahlten Fremdsprache,

e kann allgemeine sowie fachspezifische Informationen auf
der Basis von 6ffentlichen und internen Quellen erheben,
sammeln, analysieren, bewerten, verwenden und weiterleiten.
Hierbei kann der/die Lernende die Nitzlichkeit von in konkreten
Situationen des beruflichen Alltags eingesetzten Methoden,
Prozeduren sowie guten Praktiken evaluieren.

e kann bestimmte fiir den gewahlten Fachbereich charakteristi-
sche Fachtextsorten identifizieren, bewerten, benennen und
unterscheiden.

e kann sich innerhalb des gewahlten Fachbereichs (HR und
Finanzen) auch mit Fachleuten mithilfe verschiedener Techni-
ken und Kommunikationskandle verstdndigen sowie mittels
moderner Informations- und Kommunikationstechnologien
(IKT) kommunizieren.

e beschafft und verwaltet Daten zur eigenen beruflichen Ent-
wicklung.* (Universitat £6dz 2018b)

Um das notwendige fachliche Vorwissen als Basis fiir das Sprachtrai-
ning zu vermitteln, wird die Lehrveranstaltung meist von einer praxiso-
rientierten und von einem der Partnerunternehmen durchgefiihrten
Fachschulung im Umfang von zwei bis sechs Unterrichtseinheiten ein-
geleitet. Dabei werden Schwerpunkte aus dem Fachbereich des Per-
sonalwesens angesprochen wie etwa die Phasen eines Bewerbungs-
prozesses, Bewerbungsunterlagen, Vorbereitung und Durchfiihrung
eines Vorstellungsgesprachs, Assessment Center etc. Vor dem Hinter-
grund der auf diese Weise arrangierten realistischen Konfrontation
mit den Anforderungen seitens eines realen auf dem Markt aktiven
Arbeitgebers wird die Fachlichkeit, die Glaubwiirdigkeit und der Rea-
lismus der im weiteren Verlauf der Lehrveranstaltung durchgefiihrten
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rezeptiven und produktiven sprachpraktischen Ubungen erheblich er-
héht. Zu solchen Sprechiibungen gehéren etwa auf der Rezeption und
Produktion von Fachtextsorten aus dem HR-Bereich (Stellenangebot,
Lebenslauf, Anschreiben, Unternehmensprésentation) basierende
Simulationen von charakteristischen Kommunikationssituationen
(Vorstellungsgesprache, Assessment Center, Prasentation).

Abb. 1. Fachsprache Deutsch 1 (HR und Finanzen): Fachschulung
zum Personalmanagement als Ausgangspunkt fiir integrativen
Fachsprachenunterricht (Makowski 2018d)

Die dargestellte exemplarische Sprachiibung wird unter Anwendung
der Projektmethode in Form eines Assessment Centers organisiert.
Die Arbeit erfolgt in Kleingruppen (Projektteams), einleitend sollen
die Hauptaussagen des Anleitungstextes (siehe Abb. 2) isoliert und
eine Produktidee als Resultat einer Diskussion der eingebrachten Vor-
schlage mit den Teamkolleg/innen gewadhlt werden. Die Planung der
Ausarbeitung der Produktidee zu einem vermarktbaren Endprodukt
erfolgt nach vorgegebenen Schritten: Bestimmung der Zielgruppe,
Marktrecherche im Hinblick auf Konkurrenzprodukte, Bestimmung
der Grund- und Teilfunktionen sowie Anwendungsmdglichkeiten des
Produkts, Diskussion zu potenziellen Problemstellen, Gefahren und
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Abb. 2. Fallstudie als Sprachiibung: Assessment-Center
(Makowski/Rapacka-Woijtala 2016:65)

Risiken, SWOT-Analyse, Diskussion zu dsthetischen, ergonomischen
sowie technischen Details des Produkts, Beschreibung der Phasen se-
rienmaRiger Herstellung des Fertigprodukts, Diskussion zur Strategie
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der Markteinfiihrung, Marketing, Informations- und Werbekampagne
fiir das Endprodukt. AbschlieRend soll die Produktidee mit allen ihren
Anwendungsmoglichkeiten und Vorteilen sowie alle durchlaufenen
Phasen der Produktentwicklung durch das Projektteam in Form einer
multimedialen Prdsentation vorgefiihrt werden (vgl. Makowski/
Rapacka-Woijtala 2016:65-66).

Die erlduterte Sprachiibung scheint aufgrund ihrer sprachlichen und
fachlichen Komplexitdt und Multimodalitat besonders als abschlieRende,
zusammenfassende bzw. kontrollierende Sprachaufgabe geeignet zu
sein, zumal den Schwerpunkt hierbei sowohl die rezeptive als auch die
produktive Auseinandersetzung mit einem breiten Spektrum an fach-
spezifischen, teils authentischen oder realitdtsnahen Fachtextsorten
und Kommunikationssituationen und -formen unter Beriicksichtigung
situationsadaquater fachspezifischer Terminologie und Strukturen
bilden. Auf der anderen Seite werden zugleich auch transversale
und Softskills wie Datenbeschaffung und -analyse, Problematisieren,
Diskutieren und Verhandeln, Teamfdhigkeit etc. in hohem Umfang
gefordert und trainiert.

5. Abschlieende Bemerkungen

Die bisherige Auseinandersetzung mit dem sozialen und wirtschaft-
lichen Umfeld im Allgemeinen wie auch der dargestellten Entwick-
lungsdynamik der Branche moderner Unternehmensdienstleistungen
lasst m. E. darauf schlieRen, dass es aus Sicht der Lernenden - Schiiler/
innen, Studierenden, Sprachkursteilnehmer/innen etc. - eher ungiinstig
erscheint, die Planung des Fachsprachenunterrichts, ggf. die Kon-
zipierung von vollstandig praxis- und arbeitsmarktorientierten Stu-
dienprogrammen auf die Entwicklung eines engen an den aktuellen
akuten Marktanforderungen orientierten Kompetenzspektrums zu
stiitzen. Vorteilhafter und zukunftstrachtiger erscheinen in diesem
Zusammenhang die Fokussierung auf

e den Erwerb von Fahigkeiten und Kompetenzen zur flexibleren
Anpassung an die standig wechselnden Marktbedingungen und
haufigen Personalfluktuationen,

e die Entwicklung transversaler Teilkompetenzen,
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e die Ausbildung der fachkommunikativen Kompetenz auf der
Grundlage von Teilkompetenzen in Verbindung mit der Imple-
mentierung von authentischem Textmaterial aus dem zu erler-
nenden Wissensbereich,

e die Integrierung von Praktiker/innen in den Lernprozess.

Das Programm des Studienfachs Linguistik fiir Business der Universitdt
tédz blieb bis auf einige geringfligige Modifikationen seit seiner ers-
ten Initialisierung im akademischen Studienjahr 2013/14 unverédndert.
Zum Zeitpunkt der Arbeit am vorliegenden Beitrag trat am 1. Oktober
2018 in Polen das vom Prasidenten der Republik Polen am 1. August
2018 unterzeichnete neue Hochschulgesetz in Kraft. Hochschulen
sollen innerhalb von einem Jahr ihre Satzungen sowie weitere interne
Regelungen an das eingefiihrte Gesetz anpassen. Die gesetzlichen An-
derungen betreffen ebenfalls die Organisation von praxisorientierten
Studienfdchern, jedoch lassen sich bis zur Bekanntmachung der bis-
lang falligen konkreten Ausfiihrungsbestimmungen eventuelle durch
das neue Hochschulgesetz bedingte Programmanderungen innerhalb
des Studienfachs Linguistik fiir Business nur schwer einschatzen.
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Abstract

This paper aims to present some exemplary LSP (Language for specific
purpose) teaching techniques in the program of the new practical study
genre at the University of £6dz: Linguistics for business (L4B). The pre-
sented examples of specialized languages teaching techniques as part of
the L4B study program focus on the training of several competences and
sub-competences which allow students to meet the challenges of the
present-day job market situation and corporate environment.
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Flipgrid — ein Hausaufgabenprojekt.
Neurodidaktische Erkenntnisse
in praktischer Umsetzung durch

Blended Learning

Nicole M. Megger, Julia Priicha-Wittmann

Abstract

Im vorliegenden Forschungsprojekt wird ein Unterrichtsexperiment
vorgestellt, in dem zwei aktuelle Forschungsbereiche in der Didaktik
verkniipft werden: neurodidaktische Erkenntnisse und digitale Medien.
Mithilfe der virtuellen und interaktiven Internet-Plattform ,,Flipgrid
sollten Studierendengruppen der Westb6hmischen Universitat in Pilsen
Hausaufgaben in Form von verschiedenen Aufgabentypen bearbeiten
und aufsprechen. Aufgrund einer Fragebogenauswertung wird dann
festgestellt, ob das angewandte Blended Learning bei den Studierenden
Anklang gefunden und die Motivation, Hausaufgaben zu erledigen,
erhoht hat.

Schliisselworter
Neurodidaktik, digitale Medien, Blended Learning, Fremdsprachunter-
richt, Flipgrid

1. Einleitung

Dieser Beitrag beschdftigt sich mit einem didaktischen Experiment im
DaF-Unterricht an der Westb6hmischen Universitat in Pilsen. Dabei
wurden zwei aktuelle Forschungstendenzen aufgegriffen, und zwar
die Einbeziehung von zum einen neurodidaktischen Erkenntnissen und
zum anderen von ICT (Information and Communication Technology)
in den Fremdsprachenunterricht. Beiden Tendenzen wird bei der
Umsetzung des Experimentes Rechnung getragen. Die Integration
von Blended Learning in den DaF-Unterricht geschieht mit Hilfe des
Online-Tools Flipgrid, wobei die Blended-Learning-Einheiten unter Rick-
bezug auf neurodidaktische Erkenntnisse in den Unterrichtsverlauf
in Form von Onlinehausaufgaben eingebaut werden. Die Autorinnen
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haben die Herausforderung einer Modernisierung und Effektivierung
des DaF-Unterrichts angenommen und nach Ablauf des einsemestri-
gen Experiments eine Evaluation per Fragebogen durchgefihrt.
Hauptforschungsfragen waren hier, wie diese Form des Lernens von
Seiten der Studierenden wahrgenommen wird und wie die Studieren-
den selbst das Training ihrer Sprachfertigkeiten mit Hilfe dieser Form
von Hausaufgaben empfinden.

2.a) Neurodidaktischer Hintergrund

In den letzten zwei Jahrzehnten kam es zu einem wahren Neurodidak-
tik-Boom, dessen Erkenntnisse in die meisten aktuellen DaF-Lehr-
werke fiir Grund- und Mittelschulen, aber auch in die Erwachsenen-
bildung Einzug hielten. Die Neuro-Sprachendidaktik gibt Aufschluss
dariiber, wie Sprachen individueller, effektiver, und langhaltiger
gelernt werden kénnen. Gehirngerechtes Sprachenlernen steht im
Zentrum der Untersuchungen.’

Neben den schon friiher bekannten didaktischen Forderungen an
Lehrende wie Handlungsorientierung, Methodenvielfalt, Mehrkanalig-
keit, individuelles Lernen sowie Gruppen- und Projektarbeit (Koope-
ration der Lernenden) erweitert die neurodidaktische Forschung die
Liste und betont die Wichtigkeit von Wiederholungen, die positive
Einstellung der Lehrenden und Lernenden zum Unterricht(sstoff) und
motivierendes Feedback (vgl. Grein 2013:7).

Aufgrund der Relevanz dieser drei Faktoren flr das Forschungsprojekt
wird auf jeden Faktor kurz eingegangen. Dass Lehrstoff oft und regel-
maRig wiederholt werden muss, um im Gedachtnis langhaltig haften
zu bleiben, ist allgemein bekannt. Laut der Neurobiologie bedarf es
bis zu 100 Wiederholungen einer Vokabel und drei Wiederholungs-
phasen, namlich zu Unterrichtsbeginn, 3-4 Wochen danach und noch
einmal nach 3 Monaten (vgl. Grein 2013:13 u. 78). Nur so kénnen die
beteiligten Neuronengruppen stabile Verbindungen eingehen und das
Gelernte wird gefestigt.

Beim Wiederholen ist es unumgdnglich, neue Vokabeln und gramma-
tische Phdnomene im Kontext zu lernen. Heiner Bottger (2016:153)
stellt darliber hinaus Folgendes fest: ,,Erwartete Resultate, z. B. einer

' Mehr dazu bei Caine, G., Caine R. N. u. a. 2009.
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Sprachhandlung, werden neuronal gefestigt. Permanentes Wieder-
holen und Uben von sprachlichen Inhalten geben Sicherheit durch
eine solche antizipierte Erfolgsgewissheit.*

Das limbische System, das sich im Zentrum des Gehirns befindet,
bewertet jeden ankommenden Reiz und entscheidet, ob er relevant
und wichtig genug ist, um durchgelassen zu werden. Die Verbindung
zu Unterrichtsinhalten und deren Vermittlung liegt auf der Hand:
Empfinden Lernende bzw. ihre Limben den Unterricht und die Auf-
gaben als interessant und ansprechend, werden die Informationen wei-
tergeleitet und kénnen an Neuronen im Gehirn andocken. Sobald aber
der Limbus entscheidet, dass der Reiz unwichtig oder unangenehm ist,
hat er keine Chance, weitergeleitet zu werden (vgl. Grein 2013:10fF).
Bottger (2016:90) betont die ,,emotional-positive Stimmung*, bei der
neue Impulse schnell zum Aufnehmen und Abspeichern aufbereitet
werden. Daraus wird klar, wie wichtig auch motivierte Lehrende sind,
die eine Fremdsprache mit den richtigen Methoden und zielgruppen-
orientiert vermitteln.

Der dritte Punkt, der aus neurodidaktischer Sicht eine entscheiden-
de Rolle beim Lernen spielt, ist das positive Feedback. Aus eigener
Erfahrung weil bestimmt jeder, dass eine mit Sorgfalt und Fleif3
erfiillte Aufgabe nach Lob seitens der Lehrkraft verlangt. Wird dieses
Bediirfnis erfiillt und Lernende bekommen eine entsprechende
Anerkennung, sind sie zufriedengestellt und werden sich mit groRRer
Wahrscheinlichkeit auch in Zukunft bemiihen, Aufgaben ordentlich zu
erledigen. Wichtig ist hierbei der Botenstoff Dopamin, der im Gehirn
Glickshormone freisetzt (vgl. Grein 2013:24). Bei Nichtkorrigieren
oder schnellem Abhaken von beispielsweise Hausaufgaben passiert
emotional nichts und der Lerneffekt ist gering. Dieses Verhalten trifft
nicht nur auf jugendliche Lerner und Lernerinnen zu, sondern auch auf
erwachsene, wie das Forschungsprojekt gezeigt hat.

Der logische Schritt zur Nutzung von neuen (digitalen) Medien im
Unterricht fiir die heutige Lerner/innengeneration liegt nahe.

Marion Grein (2017, PowerPoint-Prasentation) stellte diesbeziiglich
in einem ihrer Fortbildungsseminare eine Zusammenfiihrung von
Neurodidaktik und digitalen Medien an und kam zu dem Ergebnis,
dass eine Implementierung selbiger notwendig ist, wenn Fremdspra-
chen aus der neurobiologischen Perspektive sinnvoll, zeitgemaR und
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nachhaltig unterrichtet werden sollen. Zusammengefasst besteht
die Forderung nach

e ,unbedingtem Einsatz digitaler Medien [...]*. Sie miissen dabei sinn-
voll in die Progression des Unterrichts integriert werden und vor
allem zu kollaborativem, handlungsorientiertem Arbeiten anregen.

o ,regelmaRigen Phasen mit digitalen Werkzeugen [...]“. Digitale
Medien sind folglich sinnvoll in didaktische Settings einzubauen
und mit Aufgaben zu versehen, die die Lernenden zu selbst-
organisiertem und gemeinschaftlichem Lernen ermutigen.

e kollaborativem und selbstorganisiertem Lernen, das die Inter-
aktion unter den Lernenden fordert (z. B. Wikis, Coogle, Blogs,
WhatsApp, selbst zu erstellenden Apps usw.). Die Lehrkraft
sollte hier in den Hintergrund treten und lediglich als Berater
bzw. Beraterin fungieren.

e nach Arbeiten mit digitalen Medien zur Unterstiitzung des
Lernprozesses vor allem durch die geférderte Mehrkanaligkeit
beim Lernen. Je mehr Sinne angesprochen werden (héren, se-
hen, klicken, verschieben, usw.), desto effizienter wird Sprache
verarbeitet, gespeichert und abgerufen.

2.b) Einsatz von Blended Learning

Die Wichtigkeit der Integration von neuen Medien in den Unterricht
wird auch seitens der Hochschulstrategen und -strateginnen fir
E-learning-Szenarien betont. Claudia Bremer vom ,,Kompetenzzentrum
fiir neue Medien in der Lehre‘ der Universitdt Frankfurt ist davon tiber-
zeugt, dass deren langfristiger Einsatz das A und O einer effektiven
und nachhaltigen Lehre darstellt.

Nach Bremer (2017:31ff.) kann man drei Konzepte unterscheiden, die
aber flieRend ineinander (ibergehen: Das Anreicherungskonzept ist
relativ niedrigschwellig angesetzt und dient dazu, die Lehre mit z. B.
Visualisierungen zu unterstiitzen, um sie anschaulicher zu machen. Da-
riiber hinaus kénnen Online-Aufgaben zur individuellen Bearbeitung
gegeben werden. Der technische Aufwand ist hierbei sehr gering.

Beim Integrationskonzept (auch blended learning genannt) stehen
Onlinephasen parallel neben Prdsenzlehre auf dem Programm.
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Erstere sind ein fester Bestandteil des Prasenzunterrichts und werden
oft bei Weiterbildungen benutzt. Dabei besteht eine groRe Flexibilitat:
Man kann im Prdasenzunterricht Wissen vermitteln und es in der
Onlinephase anwenden lassen oder umgekehrt: Online wird Wissen
angeeignet, das dann im Kurs diskutiert oder trainiert wird.

Die héchste Stufe nimmt das Virtualisierungskonzept ein, bei dem es
um vollig computerbasierte Veranstaltungen geht. Diese sind aber fiir
den gewdhnlichen Hochschulbetrieb nicht zu empfehlen, sondern fin-
den eher bei internationalen Studienprogrammen oder Fernstudien
Anwendung.

Es liegt auf der Hand, dass im vorliegenden Forschungsprojekt das
Integrationskonzept angewandt wurde. Zudem sei erwdhnt, dass
Blended Learning seit einigen Jahren die beliebteste Lernform (96%)
in Unternehmen darstellt, gefolgt von Videos/Erklarfilmen, Micro-
Learning und Lern-Apps, wie die Ergebnisse der Trendstudie mmb
Learning Delphi 2016 zeigen (vgl. Gesellschaft fir Medien und Kompe-
tenzforschung mbH [mmb Trendmonitor] 2017:5).

Beide oben beschriebene Richtungen in der aktuellen Forschung zu
Didaktik und Methodik des (Fremdsprachen-)Unterrichts, neurobio-
logische Erkenntnisse und der Einsatz von Blended Learning, liegen
also dem Forschungsprojekt zugrunde.

3. Konkrete Voraussetzungen
im Fremdsprachenunterricht und Bedarfsanalyse

Der DaF-Unterricht am Lehrstuhl fiir deutsche Sprache an der
Pdadagogischen Fakultat wie auch am Fremdspracheninstitut der
Westbdhmischen Universitat in Pilsen ist durch folgende Faktoren
gekennzeichnet:

* Das Lernpensum ist groR und im Vorhinein festgelegt, was ein
Kiirzen oder Weglassen von Lehrstoff ausschliet (teilweise
klare Vorgaben wie: 6 Lektionen auf 12 Doppelstunden).

e Die Abschlussklausuren sind immer schriftlich, manchmal
erganzt durch mindliche Abschlusspriifungen. Um die Studie-
renden optimal auf die Klausuren vorzubereiten, kommt es zu
Abstrichen beim Sprechen, weil einfach die Zeit dazu fehilt.
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Bei den Kursen am Fremdspracheninstitut handelt es sich um B-
oder C-Facher, d. h. die Studierenden haben andere Hauptfacher
und belegen die Sprachkurse nur ergdnzend. Daraus resultiert,
dass sie nur wenig Zeit in diese fiir sie weniger wichtigen Kurse
investieren.

Bei den A-Fachern am Lehrstuhl fiir deutsche Sprache handelt
es sich um Facher im Hauptfach, allerdings ist hier die Gruppen-
starke sehr grof3, sodass Lehrerfinnen im Unterricht wenig Zeit
zur individuellen Fehlerkorrektur bleibt.

Das Hauptziel war, diese Situation im Rahmen eines Experimentes zu
verbessern. Konkret stellten die Autorinnen folgenden Bedarf und
Ziele fest, wieder unter Riickbezug auf neurodidaktische Prinzipien
beim Fremdsprachenlernen:
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Der Wortschatz, der in den erwdhnten Kursen sehr umfangreich
und teilweise fachlich ist, soll nachhaltig durch eine hohe Zahl
an Wiederholungen gefestigt werden, wofiir im Unterricht
selbst nicht genligend Zeit zu Verfiigung steht.

Ebenso soll die Grammatik durch viele Ubungseinheiten gefes-
tigt werden, und zwar im Hausaufgabenbereich.

Samtliche Hausaufgaben sollen von der Lehrperson kontrolliert
werden um den Lerner/innen ein Feedback zur weiteren Ver-
besserung zu geben.

Der Sprachunterricht als Gesamtes soll Mehrkanaligkeit unter-
stlitzen, das heifst zum Beispiel, dass nicht nur geschrieben wird,
sondern auch gesprochen, neue Woérter gehért, geschrieben
und ausgesprochen werden.

AufRerhalb der Prdsenzeinheiten, also fiir die Hausaufgaben, soll
Blended Learning zum Einsatz kommen, weil die Universitaten
und auch die Studierenden privat beinahe uneingeschrankt Zu-
gang zu Onlinegeraten haben (Computer, Tablet, Telefon in On-
linefunktion) und diese Medien auch gern und standig nutzen.

Voraussetzung sind eine einfache Handhabung fiir beide Seiten so-
wie aus den oben beschriebenen Griinden ein geringer Zeitaufwand.

In erster Linie soll die neue Form von Hausaufgaben den miind-
lichen Ausdruck ermdglichen und auf diese Weise dem freien
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Sprechen den Weg bereiten. Denn das Sprechen ist nach Mei-
nung der Autorinnen das, was eine lebende Sprache vor allem
ausmacht, aber paradoxerweise auch das, was Studierenden im
Unterricht erfahrungsgemdalR am meisten fehlt und wovor sie
Hemmungen haben.

4. Flipgrid als Online-Tool im Blended-Learning-Konzept
des Deutschunterrichts

Von den Autorinnen wurde eine Recherche durchgefihrt, bei der
nach einem angemessenen Online-Tool gesucht wurde. Letzten Endes
fiel die Wahl auf die Online-Applikation Flipgrid. Was Flipgrid ist und
kann, wird nun in aller Kiirze beschrieben.

Es ist ein Online-Tool, das tber die typischen Internetgerate — Compu-
ter, Laptop, Tablet, Smartphone - zuganglich ist. Dies wird als Vorteil
gesehen, weil davon ausgegangen werden kann, dass es somit auch
allen Studierenden zugéanglich ist (entweder iber Computerrdume
oder das W-LAN-Netz der Universitat oder von zu Hause, also prak-
tisch Giberall verfiigbar). Die Anwendung ist also internetbasiert und
das wird von Studierenden aus Sicht der Autorinnen als modern und
spannend angesehen. Flipgrid ist seit dem Friihjahr 2018 unbegrenzt
kostenlos nutzbar. Die Anwendungssprache ist Englisch, deutsch-
sprachige Alternativen standen leider nicht zur Verfligung, was aber
kein Problem darstellte. Die Verwaltung der Aufnahmen und der Kurse
ist aus Sicht der Autorinnen sehr einfach und Ubersichtlich. Die Hand-
habung ist auch fiir die Studierenden einfach und unkompliziert - sie
bekommen einen Link zur Verfiigung gestellt, den sie einfach nur an-
klicken und somit direkt in die Aufnahmeapplikation geleitet werden.
Das Feedback der Lehrenden ist ebenfalls unkompliziert und schnell
zu bewerkstelligen — einfach per E-Mail oder Videoaufnahme aus der
Applikation heraus, also schnell und dennoch persénlich. Weitere
Vorteile der Applikation sind, dass die Studierenden wahlen kénnen,
ob die Kamera bei der Aufnahme laufen soll oder nur der Ton - was
bei den Anfangshemmungen hilft, aber manchmal von Studierenden
auch fiir die ganze Dauer des Kurses gewahlt wurde. Jede Aufnahme
kann so oft, wie es die Studierenden fiir erforderlich halten, geléscht
und neu aufgenommen werden. Erst wenn sie mit dem Ergebnis zu-
frieden sind, wird die Aufnahme freigestellt. Interaktion mit anderen
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Teilnehmer/innen und mit dem/der Kursleiter/in ist iber die Applikation
ebenfalls méglich. Und das wichtigste Kriterium, das hier erwdhnt
werden soll, ist, dass diese Internetanwendung die Nutzung des
mindlichen Ausdrucks notwendig macht und somit unterstiitzt.

5. Forschungsfragen und Vorgehensweise

Im Folgenden werden die Forschungsfragen und das Forschungsde-
sign vorgestellt.

Die Forschungsfragen lauteten:

1. Wie werden Online-Hausaufgaben von den Studierenden
wahrgenommen?

2. Kdénnen durch diese Form von Hausaufgaben mehr Sprachfertig-
keiten als bei herkémmlichen Hausaufgaben trainiert werden?

Dazu wurde unter den Studierenden der Deutschkurse im Bachelor-
studium der beiden Autorinnen im WS 2017/18 am Semesterende eine
Online-Umfrage durchgefiihrt. Die Kurse setzten sich aus Lehrveran-
staltungen fiir allgemeines Deutsch zusammen, die von Studierenden
mit Deutsch im Haupt- oder Nebenfach besucht wurden, und aus
Kursen fiir Studierende, die Deutsch als B- oder C-Fach studierten,
sowie aus Kursen, die auf technisches Deutsch ausgerichtet waren,
mit Studierenden, fiir die Deutsch wieder ein B- oder C-Fach war. Von
den insgesamt 60 Kursteilnehmer/innen nahmen 54 an der Online-Be-
fragung teil.

Von den Studierenden, die an der Umfrage teilgenommen haben,
besuchten 63% Kurse fiir allgemeines Deutsch und 37% Kurse fiir
technisches Deutsch. 60% der Teilnehmer/innen waren weiblich und
40% mannlich, wobei fast alle im Alter von 19-25 Jahren waren. Fir
70% war der Deutschkurs ein Pflichtkurs, flir 30% ein Wahlkurs. Das
Sprachniveau bewegte sich von A1-C2, wobei der Schwerpunkt jedoch
bei A2-B2 lag.

Die bearbeiteten Hausaufgaben stellten typische aus dem Unterricht
hervorgehende Hausaufgaben dar, die im Unterschied zu konventio-
nellen Hausaufgaben nicht nur im Lehrbuch oder Heft erledigt, sondern
auch aufgesprochen wurden. Beispiele fiir geschlossene Aufgaben

100



Nicole M. Megger, Julia Pricha-Wittmann

sind Liickentexte, die sich auf Grammatik oder Wortschatzarbeit
beziehen und bei denen dann der komplette Text vorgelesen wird.
Typisch fiir geschlossene Aufgaben sind auch Zuordnungsiibungen,
Richtige-Reihenfolge-Ubungen usw., die am Ende vorgelesen und
aufgenommen werden. Typische Beispiele fiir halboffene Ubungen
sind freiere Grammatikibungen, z. B. Sdtze unter Benutzung einer
bestimmten Zeitform richtig beenden oder Beschreibungen von tech-
nischen Gegenstanden unter Vorgabe von Parametern. Véllig offene
Ubungen waren beispielsweise die Beschreibung der Funktionsweise
eines Otto-Motors, die Nennung von Vor- und Nachteilen von Wind-
energie in der Tschechischen Republik inklusive Formulierung des
eigenen Standpunkts oder das Verfassen einer Fantasiegeschichte
nach vorgegebenen Figuren und Objekten.

6. Ergebnisse der Forschung

In diesem Kapitel werden nun die Ergebnisse der Studie dargestellt.
Bevor wir zu den beiden vordergriindigen Forschungsfragen kommen,
soll ein interessantes Ergebnis vorangestellt werden: Auf die Frage,
ob die Studierenden {ber Erfahrungen mit Online-Tools verfiigen,
antworteten (iber 90%, dass sie keine solche hdtten. Das ist insofern
bemerkenswert, als dass der Einsatz von Applikationen, virtuellen
Klassenzimmern etc. im schulischen Fremdsprachenunterricht seit
Jahren gefordert und geférdert wird.

rein G0 8,

Abb. 1: Haben Sie Erfahrungen mit Online-Tools
im Fremdsprachenunterricht?
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Darauf aufbauend wendeten wir uns der Auswertung der Fragen zu,
die mit der ersten Forschungsfrage zusammenhingen, also der Wahr-
nehmung der Arbeit mit der Applikation durch die Studierenden.

Flr die meisten Studierenden war die Arbeit mit der Online-Applikati-
on eine positive Erfahrung. Die Arbeit mit Flipgrid wurde vorwiegend
als einfach und unproblematisch, spafibringend, interessant sowie
niitzlich empfunden, wie insgesamt 88 Nennungen ergaben. Die Attri-
bute ,,langweilig® und ,,langwierig wurden fast iberhaupt nicht ge-
wahlt, nur einige wenige Studierende gaben manchmal auftretende
technische Probleme als Kritikpunkt an.

Dieses Ergebnis entspricht der Affinitdt der meisten jungen Er-
wachsenen gegeniiber digitalen Medien und der Freude am Einsatz
von Smartphones oder Computern im Unterricht. Im Zeitalter von
Facebook und Instagram ist es auch nichts Ungewdhnliches, sich zu
filmen oder sich anderweitig einer (abgegrenzten) Offentlichkeit zu
prasentieren.
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Abb. 2: Wie empfanden Sie die Arbeit mit Flipgrid?
(Mehrfachnennungen méglich)

Der zeitliche Rahmen, in dem sich die Studierenden mit einer Aufgabe
beschaftigten, war fiir die Dauer einer Hausaufgabe durchaus ange-
messen - fast 80% bendtigten fir jede Hausaufgabe zwischen 10 und
20 Minuten. 11% bend&tigten 30 Minuten und mehr, knapp 4% weniger
als 5 Minuten und 6% gaben an, dass die fiir die Hausaufgabe aufge-
wendete Zeit davon abhdngig war, wie viele andere Beitrage sie sich
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angesehen hatten. An dieser Stelle ist méglicherweise ein Riickver-
weis auf das breitgefacherte Niveau der Studierenden von A1-C2 nétig,
das auf die Dauer der Hausaufgaben sicher Einfluss genommen hat.

Zu Beginn des Projektes hatten fast 53% der Studierenden Hemmungen,
sich selbst aufzunehmen, aber diese verschwanden im Verlauf der
Arbeit mit der Applikation. Fast 17% waren von Beginn an véllig frei
von Hemmungen und 19 Prozent waren befangen, wenn die Kamera
lief, die jedoch nicht zwangslaufig mitlaufen muss. Lediglich 11% der
Kursteilnehmer/innen waren immer etwas befangen, wenn sie die
Hausaufgabe aufnahmen.

Aus dem Blickwinkel der Kooperation der Gruppenmitglieder unter-
einander war fiir die Autorinnen interessant zu erfahren, ob Beitrage
anderer Studierender angeschaut worden waren. Nur 3,7% der Stu-
dierenden hatten kein Interesse an den Beitragen ihrer Kommiliton/
innen. Fast alle Studierenden schauten sich die Beitrdge von anderen
an, mit einer Intensitat von immer (13%) tber oft (17%) bis manchmal
(67%).

Fiir die Autorinnen stellte sich natdirlich die Frage, worin das Interesse
fir die Beitrage der anderen Studierenden bestand, und die genannten
Griinde waren teilweise iberraschend. In der Reihenfolge der hau-
figsten Nennungen wurden zuerst angegeben: Vergleich und Kont-
rolle der Antworten, Absicherung der Aufgabenstellung, Inspiration,
Neugierde, Verbesserung der Aussprache, Verbesserung des Wort-
schatzes und sonstige Griinde. Der Lernaspekt und nicht Neugierde
standen also im Vordergrund, was von den Autorinnen als sehr positiv
bewertet wird.

Im Hinblick auf eine weitere Anwendung der Applikation im Blended
Learning in anderen Kursen wurde gefragt, ob die Studierenden
weiterhin mit Flipgrid lernen méchten.

Beinahe 90% der Befragten gaben im Fazit auch an, dass sie sich
vorstellen kénnen, in Zukunft wieder mit dieser zu arbeiten. Darunter
kreuzten fast 40% ,,sehr gern* an und 16% driickten den Wunsch aus,
Hausaufgaben uber Flipgrid liber eine kiirzere Zeit als das ganze
Semester machen zu wollen. Nur zirka 10% der Befragten reichte die
Erfahrung mit dem Projekt und sie mdchten in Zukunft eher nicht
mehr damit konfrontiert werden.
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Abb. 3: M&chten Sie in Zukunft wieder mit Flipgrid
im Deutschunterricht arbeiten?

Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass die Akzeptanz und das
Interesse, Hausaufgaben tiber die Applikation Flipgrid zu erledigen,
hoch sind. Die Studierenden sind mit Motivation und Engagement
dabei. Positiv fallen auch die selbst durchgefiihrten Fehlerkorrekturen
und die Bereitschaft zur Kooperation auf. Die Wahrnehmung, dass die
Anwendung technisch einfach ist, Hemmungen schnell {iberwunden
werden und der Zeitaufwand angemessen ist, wird gleichermalen
von Lehrenden und Studierenden geteilt.

Damit wenden wir uns der zweiten Forschungsfrage zu, die darauf
abzielte zu erfahren, ob die Studierenden meinen, dass sie durch die
Onlinehausaufgaben mehr Sprachfertigkeiten trainieren konnten als
bei herkémmlichen.

Die Frage, welche Sprachfertigkeiten die Studierenden bei den Haus-
aufgaben ihrer Meinung nach trainieren konnten, wurde wie folgt
beantwortet: Auf dem ersten Platz lag die Fertigkeit Sprechen, die
nach Meinung von fast allen gut oder sehr gut trainiert werden konnte.
Auf dem zweiten Platz lag die Fertigkeit Lesen mit 85%. Dass diese
beiden Fertigkeiten von den Studierenden genannt werden wiirden,
hatten die Autorinnen erwartet. Fiir Uberraschung sorgten jedoch
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die Nennungen von Schreiben (58%) und Héren (56%). Diese kdnnten
zum einen auf die schriftliche Vorbereitung der Aufgaben zuriick-
gefihrt werden, die dann aufgesprochen wurden, und zum anderen
auf das Horen der Beitrdge von anderen Studierenden. Die Autorin-
nen waren von einem so starken Interesse der Studierenden an den
Beitrdgen innerhalb der Gruppe nicht ausgegangen.

Frad v ol
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Abb. 4: Welche Sprachfertigkeiten konnten Sie beim
Hausaufgabenprojekt trainieren?

Weiterhin wurde ermittelt, ob sich die Studierenden nach dem Blen-
ded-Learning-Experiment sicherer in den trainierten Bereichen fiihlen,
was Uiber drei Viertel der Studierenden mit einem klaren Ja beantwor-
teten. Die Studierenden nannten folgende Bereiche, in denen sie sich
am Ende des Semesters sicherer fiihlten: Deklination von Adjektiven,
Passivgebrauch, Satzbau, Vergangenheitsformen, Verbesserung der
(Aus-)Sprache, zusammenhangendes Sprechen, selbststandige Berich-
tigung des Beitrags nach Feedback/Vergleich mit anderen Beitrégen.

Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass die Studie-
renden mit Hilfe der Online-Applikation alle Fertigkeiten (nicht nur
Sprechen und Lesen) trainieren und sich nach eigener Aussage in den
fokussierten Bereichen verbessern konnten. Dartiber hinaus konnten
sie sich nach eigener Einschdtzung zusdtzlich in den Bereichen Aus-
sprache und zusammenhangendes Sprechen verbessern.

Da die Applikation die M&glichkeit des Lehrerfeedbacks bietet und
dieses von den Autorinnen aus neurodidaktisch-padagogischer Sicht als
sehr wichtig erachtet wird, zielte eine Frage auf die Wahrnehmung
des Lehrerfeedbacks durch die Studierenden. Es wurde von allen
Lerner/innen als allgemein nitzlich eingestuft. Uber die Halfte fand
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es vor allem nitzlich fir die Fehlerkorrektur und tber ein Viertel als
motivierend fir weitere Aufgaben.

7. Schlussfolgerungen und Ausblick

Das letzte Kapitel behandelt Schlussfolgerungen und Méglichkeiten
fir einen weiteren Einsatz sowie Ansatzpunkte fiir weiterfiihrende
Forschungsprojekte.

Es konnte gezeigt werden, dass Hausaufgaben mit dem Online-Tool
Flipgrid einen modernen Unterricht unterstiitzen, der den neurodi-
daktischen Prinzipien folgt und digitale Medien miteinbezieht.

Flipgrid als Online-Tool eignet sich hervorragend fiir Blended-Learning
im Sinne von Onlinehausaufgaben: Durch seine Nutzung finden also
viele — wenn auch in den seltensten Fallen ganze 100, wie von Wissen-
schaftler/innen gefordert - Wiederholungen statt, das Prinzip der
Mehrkanaligkeit wird bedient, kooperatives Lernen wird erméglicht
und die Lernerautonomie gestarkt.

Aulerdem wird wertvolle Sprechzeit geschaffen, die auch die Még-
lichkeit zur Verbesserung von Aussprache und zusammenhdngendem
Sprechen bietet.

Die Akzeptanz bei den Studierenden fir das beschriebene Blen-
ded-Learning-Hausaufgaben-Projekt war sehr hoch. Es konnte ge-
zeigt werden, dass sowohl Wortschatz als auch Grammatik aus Sicht
der Befragten nachhaltig eingelibt werden konnten. Die Nutzung
verschiedener Aufgabentypen, z. B. offene und geschlossene Auf-
gaben, bot sich an und wurde von den Studierenden gleichermafRen
angenommen. Hier méchten die Autorinnen darauf hinweisen, dass
die Studierenden allmahlich von geschlossenen zu offenen Aufgaben-
typen gefiihrt wurden. Am Anfang waren die Aufgaben geschlossen
und zum Ende des Semesters hin véllig offen, um Hemmungen bei der
Anwendung der Applikation zu tiberwinden.

Die Anwendung der Applikation hat sich auf beiden Seiten einfach
gestaltet. Technische Probleme waren minimal und Anfangsschwie-
rigkeiten schnell iberwunden. Der Zeitaufwand war auf beiden Seiten
angemessen, eher niedrig.
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Ein groRes Plus, das die Autorinnen im Vorfeld nicht direkt erwartet
hatten, war die von den Studierenden in hohem Mafle durchgefiihrte
Selbstkorrektur, entweder durch Vergleich mit anderen Beitrdgen
oder nach dem Feedback durch die Lehrperson. Mit der (positiven)
Riickmeldung werden die Lernenden tatsachlich motiviert, sich ihre
Beitrage noch einmal anzuhdren und Fehler auszubessern. Auch ein
kurzer Lehrerkommentar wie ,,Sehr gut gemacht!“ bei fehlerfreien
Aufnahmen sollte nicht unterschatzt werden.

Aufgrund der gesammelten Erfahrungen empfehlen wir, Flipgrid im
Deutschunterricht mit Blended Learning zu benutzen. Allerdings nicht
zu intensiv, da gerade die Methodenvielfalt das Interessante ist, was
den Unterricht auflockert. Dariiber hinaus muss bedacht werden, dass
jeder einzelne Beitrag durch die Lehrperson angehért, ggf. bewertet,
aber auf jeden Fall mit einem Feedback versehen werden muss. Der
Zeitaufwand bei gréReren Kursen ist vorstellbar.

Bei kiinftiger Anwendung miisste man die Studierenden eindringlich
dazu auffordern, die Beitrdge ihrer Gruppe fiir die Testvorbereitung
zu nutzen. In der Umfrage hatten viele angegeben, dass sie dies ver-
nachldssigt hatten. Mit der Wiederholung von Gelerntem nach drei
Monaten, was in etwa einem Semester entspricht, ware der Anspruch
der Neurodidaktik beziiglich der Wiederholungsphasen gedeckt.

Obwohl die Evaluierung des didaktischen Experimentes viele interes-
sante Erkenntnisse gebracht hat, werden jedoch die Bereiche sicht-
bar, die man in weiteren Forschungsvorhaben intensiver ausloten
oder aber forschungsmethodisch verldsslich bearbeiten kénnte. Ein
erster Punkt wére das Sprachniveau. In der vorliegenden Studie war
das Niveau extrem breit gefdchert, alle Sprachniveaus wurden ab-
gedeckt. Die Bezugnahme auf eine sprachlich homogenere Gruppe
wirde sicher aussagekrdftigere Ergebnisse bringen. Dazu hatten die
Autorinnen auch nicht die Méglichkeit, mit Vergleichsgruppen zu
arbeiten. Der Vergleich von Lernergruppen mit und ohne Blended
Learning wdre zweifellos interessant. Es ware dann auch méglich,
den tatsdachlichen Lernfortschritt von beiden Gruppen festzustellen,
durch verschiedene Tests zu Kursbeginn und am Kursende.

Durch das Hausaufgabenexperiment haben sich den Autorinnen auch
andere, weiterfiihrende Ideen zur Nutzung von Flipgrid oder Blended
Learning generell aufgedrangt. Einige sollen hier kurz erwdhnt werden:
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Studierende kénnten selbst Diskussionsbeitrage formulieren. Man
kénnte in den Beitrdgen auch aufeinander reagieren und so zeitver-
zdgert diskutieren. Des Weiteren kénnte direkt an der Aussprache
oder mit Dialekten gearbeitet werden (Ubersetzung von Dialektbei-
tragen ins Standarddeutsche) oder die Studierenden kénnten zu ver-
schiedenen Themen eigene Videos drehen, z. B. die Vorstellung eines
Produktes, Studienfaches, Nebenjobs, Hobbys usw.
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Abstract
This research project focuses on a teaching experiment in which two
current research areas in didactics are linked: findings of neurodidactics
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and digital media. With the help of the virtual and interactive internet
platform “Flipgrid”, various student groups of the University of West
Bohemia in Pilsen were supposed to work on homework assignments
with different types of tasks which were then recorded by the students.
Based on a questionnaire evaluation, it is then determined whether the
students found the applied blended learning beneficial and whether it
increased their motivation to do their homework.

Keywords
Neurobiology, digital media, blended learning, foreign language teach-
ing, Flipgrid
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Aktuelle Probleme
der tschechischen Deutschlehrer
und Deutschlehrerinnen
in der Sekundarstufe

Marie Miillerova

Abstract

Tschechische Deutschlehrer/innen waren in den letzten Jahrzehnten mit
zahlreichen Schwierigkeiten konfrontiert. Die Politik des Sprachunter-
richts hat sich im selben Zeitraum so gedndert, dass das europdische
Konzept der Mehrsprachigkeit 1+2 eine groRe Herausforderung fiir die
Tschechische Republik darstellt. Derzeit ist zwar das Konzept 1+2 in der
Sekundarstufe | offiziell vorgeschrieben, in der Sekundarstufe Il ist aber in
der Regel nur eine Fremdsprache Pflichtfach, namlich Englisch. Trotz der
Bedeutung des Deutschen als Sprache unserer Nachbar/innen hat der
Deutschunterricht in den tschechischen Schulen keine leichte Position.
In diesem Beitrag werden die Ergebnisse einer kleinen Untersuchung
unter den Deutschlehrer/innen in der Tschechischen Republik zur Prob-
lematik der deutschen Sprache in der gegenwartigen Schule vorgestellt.

Schliisselworter
Deutschunterricht, Deutschlehrer/innen, Deutsch als die zweite Fremd-
sprache, Probleme im Deutschunterricht

1. Experimente, Herausforderungen und Tendenzen
in der Fremdsprachendidaktik des 21. Jahrhunderts

Fremdsprachenkenntnisse werden seit jeher als besonders wertvoll
fir jeden und jede angesehen. Gute Fremdsprachenkenntnisse
werden auch heute als sehr wichtiger Aspekt in der Ausbildung wahr-
genommen. Es ist daher selbstverstandlich, dass, nachdem sich das
demokratische Europa nach 1989 durch den Fall der sozialistischen
Regime erweitert hatte, um die Jahrhundertwende ein neues euro-
pdisches Konzept der Mehrsprachigkeit entstand. Sein Ziel ist es, mit Hilfe
von Fremdsprachenkenntnissen und insbesondere mit der Kenntnis
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der Sprachen der Nachbarldnder den europdischen Integrationspro-
zess in den Bereichen der Wirtschaft und der zwischenmenschlichen
und interkulturellen Beziehungen zu férdern. Laut der Europdischen
Kommission ist das interkulturelle Bewusstsein und dessen besseres
Verstandnis der Schlissel fiir ein friedlicheres Zusammenleben und
gleichzeitig fir die Entwicklung unserer Gesellschaft (vgl. Millerova
u. a. 2013:1).

2. Rolle der zweiten Fremdsprache in der tschechischen
Sprachpolitik der letzten Jahrzehnte

Die Tschechische Republik mit ihren 10,5 Millionen Einwohner/innen
gehort zu den kleineren Landern, daher ist eine erfolgreiche Integration
in den europdischen und internationalen Raum eine existenzielle Not-
wendigkeit fir ihre weitere Entwicklung. Dementsprechend kann von
ihren politischen Vertreter/innen berechtigterweise verlangt werden,
solche Bedingungen zu schaffen, die den Tschech/innen eine entspre-
chende Integration erméglichen. Eine notwendige Voraussetzung fiir
einen solchen Prozess sind Fremdsprachenkenntnisse. Die Kombina-
tion beider Faktoren - ein individuelles Interesse, das durch angemes-
sene bildungspolitische MaRnahmen unterstiitzt wird —ist der richtige
Weg fir die Verwirklichung des aktuellen europdischen Konzepts der
Mehrsprachigkeit. Trotz der Empfehlungen der europdischen Institutio-
nen auf dem Gebiet der Sprachausbildung verfolgt die tschechische
Sprachpolitik nach dem politischen Kurswechsel Ende der 8oer und
Anfang der goer Jahre einen sehr ungewéhnlichen Weg. Wahrend
der letzten zwanzig Jahre hat sie nicht die Aspekte einer stabilen
Entwicklung gezeigt; ganz im Gegenteil hat der Fremdsprachen-
unterricht in den tschechischen Schulen eine ziemlich komplizierte
und mehrdeutige Entwicklung durchgemacht. Die Situation unmittel-
bar nach der Samtenen Revolution im Jahr 1989 war eine logische
Reaktion auf das neue gesellschaftspolitische Umfeld und die neuen
Beziehungen zu den Nachbarstaaten. Die Offnung der Grenzen zu
(nicht nur) diesen, die fast ein halbes Jahrhundert lang fiir die Mehr-
heit der Bewohner/innen der damaligen Tschechoslowakischen So-
zialistischen Republik (CSSR) unerreichbar waren, I6ste eine enorme
Nachfrage nach Sprachunterricht aus, insbesondere nach Deutsch. Wie
die Daten des Bildungsministeriums aus dem gegebenen Zeitraum
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zeigen, wahlte ein bedeutender Teil der tschechischen Schiiler/innen
und Studierenden in dieser Zeit Deutsch als erste Fremdsprache. Die
Griinde fir diese Wahl sind durchaus nachvollziehbar — vor allem die
Ndhe der deutschsprachigen Lander, die zudem eine andere wirt-
schaftliche Entwicklung durchlaufen haben, und die Méglichkeiten,
diese Ldnder entweder zum Einkaufen zu besuchen oder in diesen
einen relativ lukrativen Job zu finden.

Der Beginn des 21. Jahrhunderts brachte eine wesentliche Verdnde-
rung fir das tschechische Schulsystem: das neue Bildungsgesetz.
Dieses wurde 2004 verabschiedet, trat am 1. Januar 2005 in Kraft und
sollte ein wesentlicher Meilenstein in der Entwicklung und Demo-
kratisierung der tschechischen Bildung durch die Einfiihrung des Rah-
menbildungsprogramms (RBP) und die Schaffung von Schulbildungs-
programmen (SBP) sein. Fir viele (nicht nur) Pddagog/innen stellte
eine unlogische und unverstandliche Entscheidung der tschechischen
Regierung, ndmlich im RBP die Fremdsprachenausbildung im Sekun-
darschulsystem zu reduzieren, einen grof3en negativen Eingriff in das
bestehende Konzept der Fremdsprachenausbildung dar. Im neuen
Curriculum fiir Sekundarschulen wurde namlich empfohlen, Englisch
als erste Fremdsprache zu unterrichten. Die Pflicht, eine zweite
Fremdsprache zu lernen, wurde aufgehoben, und das Bildungsfeld
,eine weitere Fremdsprache‘ (wie dieses Fach in den SBP genannt
wird) wurde in die Kategorie der Wahlpflichtfacher verschoben, wo es
mit anderen Fachern wie Sport, englischer Konversation oder Kochen
konkurrieren musste. Deshalb gab es nur eine sehr begrenzte Chance,
dass sich Deutsch durchsetzen wiirde. Als Folge dieser politischen
Entscheidung hat sich die Anzahl der Schiiler/innen, die in der Schule
eine zweite Fremdsprache erworben haben, deutlich verringert.

Mit dieser Einstellung und den neu definierten Bedingungen fiir
den Fremdsprachenunterricht im RBP widersprach die tschechische
Sprachpolitik im Wesentlichen den Bemiihungen der EU und der
europdischen Sprachpolitik. Die europdische Politik unterstitzt die
Mehrsprachigkeit seit den friihen 1990er Jahren, und ihr ,,1 + 2 Modell
- die Beherrschung der Muttersprache plus zweier Fremdsprachen
- ermutigte die Mitgliedstaaten der Europdischen Union, dieses
Sprachkonzept in ihren nationalen Bildungswesen umzusetzen. Die
Entscheidung der tschechischen politischen Reprasentant/innen lber
die Einschrankung des Fremdsprachenunterrichts wurde daher von
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vielen fortschrittlich denkenden Menschen als inkompetent angese-
hen, gerade in Zeiten der fortschreitenden Globalisierung.

Aufgrund des starken Drucks der akademischen und auch der nicht-aka-
demischen Offentlichkeit wurden im Schuljahr 2013/14 Anpassungen
im RBP vorgenommen und die zweite Fremdsprache wurde wieder
zu einem Pflichtfach in der Sekundarstufe I. Mit anderen Worten be-
deutete dies, dass die Schiiler/innen der Sekundarstufe | die weitere
Fremdsprache ab der siebten Schulstufe (zwei Stunden pro Woche)
oder spatestens ab der achten Schulstufe (drei Stunden pro Woche)
lernen wiirden. Leider hat sich auf der héheren Ebene der Sekundar-
stufe 11, bei der die ungiinstige Situation nur einer Pflichtfremdsprache
besteht, keine Anderung ergeben, und es liegt an der Schulleitung zu
entscheiden, ob eine weitere Fremdsprache als Wahl- oder als Pflicht-
fach angeboten wird.

Die Riickkehr der zweiten Fremdsprache nach fast einem Jahrzehnt
brachte eine Reihe von neuen Fragen mit sich, die sich beispielsweise
auf einen erhéhten Bedarf an qualifizierten Lehrer/innen, den Be-
darf an neuen Unterrichtsmaterialien, ein erweitertes Angebot an
Weiterbildung etc. bezogen. Aufgrund der geographischen Lage der
Tschechischen Republik und ihrer wirtschaftlichen, kulturellen und
historischen Verbindung mit den deutschsprachigen Landern ist es nur
natdrlich, dass Deutsch als eine weitere Fremdsprache wieder 6fter
unterrichtet wird. Die Sprachlehrer/innen hatten zwar die Wiederein-
fiihrung der zweiten Fremdsprache gefordert, die rapide Entwicklung
der Gesellschaft, wesentliche Veranderungen im Bildungsbereich und
nicht zuletzt die schwierige Situation der Lehrer/innen in der Tschechi-
schen Republik brachten aber einige unerwartete Uberraschungen.

3. Probleme tschechischer Deutschlehrer/innen
— eine Forschungsstudie

Die Autorin dieses Textes, die sich seit langem auf dem Gebiet der
Fortbildung vor allem fiir Deutschlehrer/innen engagiert, empfand
eine gewisse Verdnderung in der Stimmung und Einstellung der Leh-
rerfinnen gegeniiber dem Unterrichten von Deutsch. Im Rahmen von
Seminaren und Workshops in der gesamten Tschechischen Republik
hat sie eine gewisse Zunahme der Skepsis der Lehrer/innen gegeniber
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den vorgestellten kreativen Methoden und Aktivitdten fiir die Schiiler/
innen festgestellt. Dies zeigte sich insbesondere in haufigen AuRerun-
gen der Pddagog/innen wie z. B: ,,Die Schiiler werden sicher nicht da-
ran teilnehmen*, ,,Es sei zu kompliziert fiir sie (= die Schiler/innen)*,
,,Ich bin mir nicht sicher, ob sie es interessant finden wiirden*, ,,Ich
habe dafiir im Unterricht keine Zeit* etc. In Anbetracht dieser Probleme
hat die Autorin beschlossen, eine kleine Umfrage durchzufiihren, die
helfen kénnte, die aktuellen Probleme der Deutschlehrer/innen an
den tschechischen Schulen aufzuzeigen.

Die Untersuchung wurde von Februar bis Juni 2018 in der Tsche-
chischen Republik durchgefiihrt. Zielgruppe waren Deutschlehrer/
innen aus tschechischen Sekundarschulen (entspricht der ISCED 2
der internationalen Klassifikation) und den tschechischen Mittel-
schulen (ISCED 3). An der Umfrage haben 100 tschechische Deutsch-
lehrer/innen teilgenommen, 69 von ihnen waren Lehrer/innen in der
Sekundarstufe | und 31 in der Sekundarstufe II. Alle Befragten waren
gleichzeitig Teilnehmer/innen an Fortbildungskursen fiir Padagog/
innen. Diese Tatsache ist sehr wichtig, weil die Fortbildung innerhalb
des spezifischen Bildungsbereiches fiir tschechische Lehrer/innen
nicht verpflichtend ist, was bedeutet, dass die Befragten einer
Gruppe von sehr engagierten Pddagog/innen angehdren, die trotz
der Schwierigkeiten, wie mangelnde Freistellungen fiir Fortbildun-
gen, nicht frei wahlbare Fortbildungen oder die Limitierung der Fort-
bildungstage, an Fortbildungen im Bereich Deutsch interessiert sind.
Im Hinblick auf die langjdhrige Erfahrung der Verfasserin dieses Bei-
trags auf dem Gebiet des Deutschunterrichts in der Tschechischen
Republik wurde eine Forschungsfrage zu den oben angedeuteten
Problemen der Deutschlehrer/innen beim Unterrichten wie folgt
formuliert: ,,Welche sind die gré3ten Probleme, mit denen Sie der-
zeit konfrontiert werden, wenn sie Deutsch als eine weitere Fremd-
sprache unterrichten?*

Fir die geplante Untersuchung wurden drei Hypothesen formuliert:

1. Tschechische Deutschlehrer/innen werden beim Unterrichten
mit Problemen konfrontiert, die durch das Verhalten der Schiiler/
innen verursacht werden.
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2. Tschechische Deutschlehrer/innen werden beim Unterricht mit
Problemen konfrontiert, die durch das Fehlen geeigneter mo-
derner Unterrichtsmaterialien entstanden sind.

3. Die standig zunehmende Biirokratie stellt ein ernsthaftes Prob-
lem fiir die Arbeit der Deutschlehrer/innen in der Tschechischen
Republik dar.

Die Untersuchung wurde an sechs verschiedenen Standorten in der
Tschechischen Republik durchgefiihrt. Die Befragten nahmen frei-
willig an der Umfrage teil und stimmten ihrer Teilnahme zu. Jede
Teilnehmerin / jeder Teilnehmer bekam eine offene Frage, auf die sie/
er innerhalb von ca. 10 Minuten schriftlich kurz antworten musste, die
Wahl zwischen Tschechisch und Deutsch war dabei frei. Anschliel3end
wurde eine kurze Gruppendiskussion mit insgesamt sechs Gruppen
(von jeweils 12 bis 24 Teilnehmer/innen) der Befragten gefiihrt. Von den
100 Befragten gaben 98 Antworten, die mindestens drei problemati-
sche Faktoren enthielten. Zwei Befragte beantworteten die Frage mit
einer kurzen Ein-Wort-Aussage: ,,Nichts“. Im Durchschnitt erschienen
vier bis flinf problematische Faktoren in den Antworten der Befragten,
die ausfiihrlichste Aussage enthielt neun problematische Punkte. In
der folgenden Analyse der erhaltenen Daten spiegelt sich die Reihen-
folge der genannten Probleme nicht wider, das entscheidende Krite-
rium war der Inhalt des beschriebenen Problemfaktors.

3. Ergebnisse der Forschung

Die folgenden Ergebnisse spiegeln die Analyse der Faktoren wider, die
von mindestens 50% der Befragten genannt wurden.

Aus der analytischen Verarbeitung der erworbenen Daten durch die
Form der offenen Kodierung ergab sich, dass 78% der Befragten die
fehlende Motivation oder gar das mangelnde Interesse der Schiiler/
innen an dem Fach als Problem beim Deutschunterricht empfanden.
Eine so hohe Zahl ist ziemlich iberraschend und es wdren weitere
Untersuchungen sinnvoll, um zu ergriinden, was die Lehrer/innen als
mangelndes Interesse der Schiiler/innen an dem Fach verstehen. Die
anschliefenden kurzen Gruppendiskussionen haben dieses Problem
ein wenig mehr erhellt: Die Lehrer/innen beklagten sich oft (iber das
mangelnde Interesse der Schiiler/innen an der deutschen Sprache, die
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von manchen als eher schwierig zu erlernende Sprache und als nicht
wirklich lebensnotwendig empfunden wird. Zum Beispiel erwdhnten
die Befragten einen Satz, den die Schiiler/innen angeblich in den Situ-
ationen verwenden, in denen sie neue Vokabeln lernen oder komple-
xere grammatische Phdnomene erarbeiten miissen: ,,Ich kann doch
Englisch sprechen und mit Englisch kann ich iberall kommunizieren,
also warum sollte ich das lernen?* Es bleibt die Frage offen, ob das
mangelnde Interesse der Schiiler/innen an der deutschen Sprache
durch den allgemeinen Riickgang ihres Interesses am Lernprozess
verursacht wird (siehe zum Beispiel Sumavskd 2012) oder ob das me-
thodische Verfahren des Sprachenlernens auch eine Rolle spielt. Die
Tschechische Republik kampft seit langem mit dem Problem des Man-
gels an qualifizierten Fremdsprachenlehrer/innen und der derzeitige
Status der Lehrer/innen in der tschechischen Gesellschaft (ihr sozialer
Status, ihre finanzielle Vergiitung usw.) tragt sicherlich nicht dazu bei,
eine Tatigkeit im Schulwesen attraktiv erscheinen zu lassen. Das kann
logischerweise die Qualitat der Arbeit beeinflussen. Das Problem der
mangelnden Motivation kann auch mit dem Mangel an Méglichkeiten
flir die Schiiler/innen verbunden sein, die erworbenen Sprachfdhig-
keiten im wirklichen Leben anzuwenden. Wie die Forschungsstudie
von Miillerova et al. aus dem Jahr 2013 zeigt, haben Schiiler/innen in
der Schule und im auf3erschulischen Leben nur minimale Chancen,
Deutsch als Kommunikationsmittel zu nutzen. Wenn sie eine solche
Chance bekommen, zum Beispiel durch einen Schulausflug, neigen
sie meist dazu, auf Englisch zu kommunizieren, weil sie sich in dieser
Sprache aufgrund der l&ngeren Lernzeit sicherer fiihlen. Bei der Arbeit
mit dem Computer beschéftigen sich die Schiler/innen ferner fast nur
mit englischen Websites. Nach Ansicht der Autorin ist dieser einseitige
Fokus auf Englisch ein trauriges Erbe der unzureichenden tschechi-
schen Sprachpolitik zu Beginn des 21. Jahrhunderts. Die mangelnde
Motivation, Deutsch zu lernen, hangt zudem wohl auch damit zusam-
men, dass manche Schiiler/innen Deutsch als ,,hdsslich’ empfinden.

Das zweithdufigste Problem, von dem die Befragten in den Antwor-
ten auf die Forschungsfrage berichteten, war eine unzureichende
Stundenzahl fiir den Deutschunterricht. Dieser problematische Faktor
wurde von 65% angegeben. Wie bereits erwahnt, hat sich die Stellung
der weiteren Fremdsprache an den tschechischen Schulen etwas
merkwirdig entwickelt. Wahrend das Interesse am Deutschlernen
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nach der Samtenen Revolution sprunghaft angestiegen war (siehe
die oben genannten Griinde), hat es sich ab der zweiten Hélfte der
1990er Jahre mehr auf Englisch verlagert und ist seither betracht-
lich gewachsen. Folglich hat diese Sprache nun auch dank der
Sprachpolitik des Staates eine hegemoniale Position unter den Fremd-
sprachen erreicht. In Anbetracht der Tatsache, dass die Statistiken des
Ministeriums fir Bildung und Sport aus dem Jahr 2017 zeigen, dass
die grofite Gruppe von Padagog/innen gegenwartig Lehrer/innen zwi-
schen 45-64 Jahren sind (Sekundarstufe |1 48%, Sekundarstufe Il fast
60%), kann angenommen werden, dass die Padagog/innen, die zuvor
Uber viele Jahre Deutsch als erste Fremdsprache unterrichtet hatten,
die heutigen A1/B1-Anforderungen iibertreffen mochten. Schiiler/
innen sollen in der weiteren Fremdsprache in der Sekundarstufe | das
Niveau A1 und in der Sekundarstufe Il das Niveau B1 erreichen. In dem
Bemiihen, dass ihre Schiiler/finnen ein héheres Sprachniveau erlangen,
konnten die Lehrer/innen daher den Eindruck haben, dass der Zeitauf-
wand fir die weitere Fremdsprache unzureichend ist, was bei ihnen
wiederum zu Frustration fiihren kénnte. Eine andere mogliche Erkla-
rung kénnte die Tatsache sein, dass Schulen, um den bestméglichen
Ruf zu bekommen, ihren Schiiler/innen eine grofRe Anzahl zusatzlicher
schulischer oder aufRerschulischer Aktivitaten (Exkursionen, kulturelle
Veranstaltungen, Schulakademie, verschiedene Wettbewerbe usw.)
anbieten, daher also viele Stunden ausfallen, und die Schiiler/innen
deswegen nicht genug Zeit haben, um die gesetzten Sprachlernzie-
le zu erreichen. Diese Ansicht tauchte auch in den anschliefenden
Gruppendiskussionen oft auf, besonders in den Gruppen, in denen
die Untersuchung im Mai und Juni 2018 durchgefiihrt wurde. Die
Lehrer/innen erkldrten, dass sie ihren eigenen Unterrichtsplan fiir das
jeweilige Schuljahr abgeschlossen haben und dass das Programm der
Schule in den folgenden Wochen ihnen einfach nicht erméglicht, den
reguldren staatlichen Lehrplan vollstdndig umzusetzen.

Als dritthdufigstes Problem wurde von 61% der Befragten die hohe
Anzahl der Schiiler/innen in den Klassenrdumen angegeben. Dieser
Befund ist etwas liberraschend, denn in der Tschechischen Republik
wird der Fremdsprachenunterricht seit langem in kleineren Gruppen
durchgefiihrt, bei mehr als 24 Schiiler/innen in einer Klasse sollten
Schulleiterfinnen sie fiir den Fremdsprachenunterricht in zwei Grup-
pen aufteilen. Aus Sicht der Autorin kann das Problem der héheren
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Schiilerzahl in den Klassen wieder mit der Sprachpolitik des Staates
in Verbindung gebracht werden, zuerst durch die Streichung und
dann durch die Wiedereinfiihrung einer obligatorischen zweiten
Fremdsprache. Um die eigene Attraktivitat zu erhéhen und dadurch
eine so hohe Schiilerzahl wie méglich zu erreichen (die Finanzierung
der Schulen richtet sich nach der Anzahl der Schiiler/innen), haben
die Schulen begonnen, auch andere Fremdsprachen anzubieten. Dies
kann natdrlich als positive Transformation des tschechischen Schul-
systems angesehen werden. Problematisch ist allerdings, wenn eine
Schule beispielsweise vier Fremdsprachen anbietet, es aber dann keine
Mindestanzahl gibt, ab der eine Sprache auch tatsachlich unterrichtet
werden muss. Aus finanziellen Griinden werden daher teilweise nur
zwei wirklich unterrichtet. Durch Zusammenlegungen der Klassen
sollen so wenige Lehrer/innen wie méglich benétigt werden.

Im Hinblick auf die finanziellen Bedingungen der tschechischen Schu-
len (laut OECD [2019:302] lagen 2017 die gesamten Bildungsausgaben
der Tschechischen Republik unter dem OECD-Schnitt und auch unter
dem EU-Schnitt; die Tschechische Republik hahm bei den gesamten
Bildungsausgaben den vorletzten Platz aller EU-Staaten ein) sind sol-
che Vorgangsweisen durchaus verstdndlich. In Schulen, besonders in
kleineren Stadten oder Dérfern, kommt es auch vor, dass die Gesamt-
zahl der Schiiler/innen in Klassen nur bei etwa zwanzig liegt, sodass
die Pflicht, diese fiir den Fremdsprachenunterricht in kleinere Gruppen
aufzuteilen, nicht mehr besteht. Nur in wenigen Ausnahmefallen ent-
scheiden die Schulleiter/innen, eine Klasse dennoch aufzuteilen, um
den Lernprozess zu verbessern. Das Beherrschen einer Fremdsprache
ist schliefflich auch eine Fahigkeit, die von einer Reihe von Aspekten
abhangt: von der Zeit, der Haufigkeit des Trainings und der Wieder-
holung, den Méglichkeiten, bereits erworbenes Wissen anzuwenden,
und vielen weiteren. Daher gibt es bei der Effektivitat und Nachhaltig-
keit des Sprachlernens sicher grof3e Unterschiede zwischen Klassen
mit nur zwolf Schiler/innen oder solchen mit 24.

Der letzte Faktor, der bei mehr als der Halfte der Befragten als prob-
lematisch in der Arbeit von Deutschlehrer/innen genannt wurde, ist
die birokratische Belastung der Pddagog/innen in den tschechischen
Schulen. 59% der Befragten gaben an, dass dies ein Problem sei, das
ihre Arbeit beeintrachtige. Die Auffassung, dass der biirokratische
Aufwand fir die Lehrer/innen steigt, wird durch eine Reihe von
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Fachartikeln, durch die Jahresberichte der tschechischen Schulauf-
sicht und auch in den 6ffentlichen Medien bekraftigt (Artikel in der
liberregionalen Tageszeitung Mlada fronta, auf den Internetportalen
Ceska gkola, Aktudlné.cz usw.). Die Einfiihrung des RBP und des SBP
(Schulbildungsprogramm) im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts
brachte fiir die tschechischen Lehrer/innen einen besonders hohen
birokratischen Aufwand mit sich, und auch Projektarbeit und Projekt-
planung sind mit beispielloser Biirokratie verbunden. Gelegentliche
Bemiihungen, diese Belastung zu reduzieren, verbleiben nur auf der
Ebene miindlicher Ankiindigungen und werden nicht umgesetzt.
Die Tatsache, dass sich tschechische Unternehmer/innen und das
tschechische Gesundheitswesen ebenfalls (iber die Giberwaltigende
Biirokratie beschweren, bestatigt nur, dass dieses Phdnomen - tiber
die Schulen hinaus - ein echtes Problem darstellt.

Weitere problematische Aspekte, die von den Befragten genannt
wurden, sind z. B. unattraktive Lehrbiicher, eine fehlende technische
Ausstattung wie zu wenige Computer, zu wenig erganzendes Material
fur den Deutschunterricht (im Vergleich zum Englischunterricht), die
zu geringe finanzielle Vergiitung der Lehrkrafte, Probleme mit den
Eltern, problematisches Verhalten der Schiiler/innen usw. Da der
prozentuale Anteil dieser Probleme aber die 50%-Schwelle nicht Gber-
schritten hat, wurden diese Aspekte nicht weiter analysiert. Trotzdem
heiflt es nicht, dass sie vernachlassigt werden sollten. Der Prozess des
Erlernens einer Fremdsprache ist fiir Schiler/innen ein sehr individu-
eller und der des Lehrens fiir Lehrer/innen ebenfalls. Deshalb kénnen
nur zufriedene Lehrer/innen gute Arbeit leisten und eine Schule kann
nur dann eine gute Schule sein, wenn sich sowohl die Schiiler/innen
als auch die Lehrer/innen wohlfiihlen.

Im Hinblick auf die oben genannten Hypothesen und das Untersu-
chungsziel, das darauf abzielte, die gréfiten Probleme zu untersuchen,
mit denen Sprachlehrer/innen konfrontiert werden, wenn sie Deutsch
als weitere Fremdsprache unterrichten, kann auf Grundlage der Er-
gebnisse behauptet werden, dass Hypothese Nr. 1 nicht zweifelsfrei
belegt ist. Es kann aber gesagt werden, dass das Verhalten der Schiiler/
innen als gewisses Problem wahrgenommen wird, da deren mangeln-
des Interesse am Fach und die daraus resultierende geringe Motiva-
tion, Deutsch als weitere Fremdsprache zu lernen, unangemessenes
oder unzureichendes Verhalten verursachen kénnen. Diese Tatsache
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kam oft in den Kommentaren der Lehrer/innen in den Gruppendiskus-
sionen vor: Schiiler/innen zeigten kein Interesse an neuen Aktivitaten,
stérten absichtlich den Unterricht mit unangemessenen Fragen oder
aus ihrer Sicht ,,witzigen Kommentaren, sie reagierten unangemes-
sen auf die Anweisungen der Lehrer/innen usw. Hypothese Nr. 2 hat
sich fiir die befragten Lehrer/innen nicht als grof3es Problem erwiesen,
da sie von weniger als der Halfte der Umfrageteilnehmer/innen als
problematisch eingestuft wurde. Sie ist also nicht belegt. Hypothese
Nr.3 hingegen schon, denn das Problem einer zunehmenden biiro-
kratischen Belastung wurde bestatigt.

4. Fazit

Obwohl die Untersuchung mit einer relativ kleinen Anzahl von Be-
fragten durchgefiihrt wurde und daher nicht als reprasentativ ange-
sehen werden kann, zeigen die Ergebnisse zumindest teilweise die
Schwierigkeiten auf, mit denen Deutschlehrer/innen an tschechischen
Grund- und Mittelschulen konfrontiert sind. Da die Autorin als Univer-
sitatsassistentin im Bereich Deutschdidaktik an der Padagogischen Fa-
kultat arbeitet und an der Ausbildung der zukiinftigen Deutschlehrer/
innen mitwirkt, betrachtet sie die durch diese Umfrage gewonnenen
Informationen als wichtige Ausgangspunkte fir ihre eigene Arbeit.
Gleichzeitig sieht sie die Ergebnisse als grofle Herausforderung an,
diese Problematik weiter zu untersuchen und die Erkenntnisse sowohl
in der Ausbildung der zukiinftigen Deutschlehrer/innen als auch im
Rahmen ihrer eigenen Aktivitdten im Kontext der Lehrerfortbildung
einzubringen. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die
Einstellung der Schiiler/innen gegeniiber der deutschen Sprache ein
grof3es Problem fiir Lehrer/innen und eine groRe Herausforderung fir
ihre heutige Arbeit darstellt.
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Abstract

Czech teachers of German have experienced a rather complicated path
in the last decades. The changing language teaching policy of recent
decades shows that the European concept of multilingualism 1 + 2
represents a major challenge for the Czech Republic. The ten-year gap
that eliminated the second foreign language as a compulsory subject
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in Czech schools in the years 2004/2005-2013/2014 shows that unfortu-
nately there is a lack of consistent language policy in our country. At the
moment the concept 1+ 2 is officially prescribed at stage 2 of elementary
education, but secondary school students learn only one mandatory
foreign language - English. In spite of the importance of German as the
language of our neighbors, the current situation of the German language
teaching in Czech schools is not very simple. This article presents the
results of a small research among teachers of German language in the
Czech Republic on the problem of German in today’s schools.

Keywords
German lessons, German teachers, German as the next foreign language,
problems in teaching German






Experiment? Herausforderung?
Tendenz? - Pladoyer fiir eine
maeutische prdce s chybami (Arbeit
mit Fehlern) im DaF-Unterricht
des 21. Jahrhunderts

Thomas Pimingsdorfer

Abstract

In diesem Beitrag wird kurz darauf eingegangen, wie zielfiihrend insbe-
sondere in der schriftlichen Sprachproduktion eine lehrerinitiierte Selbst-
bzw. Partner-Korrektur ist. Dazu ist vor allem eine — mit den Lernenden
abgesprochene - differenzierte Fehler-Markierung (anstatt -Korrektur!)
notwendig.

Schliisselworter
Grammatik-Didaktik, Fehler, Fehlerkorrektur, Fehlerarbeit

1. Kurze einfiihrende Bemerkungen
zum Problembereich ,,Fehler

Der ,,Fehler“ ist zweifelsohne ein — nicht nur bei Fremdsprachen-
lernenden - negativ konnotierter und schon allein deshalb im
psychologisch-pddagogischen Kontext problematischer Terminus;
impliziert er doch immer, dass etwas ,,falsch gemacht, dass eine vor-
geschriebene Norm nicht eingehalten worden ist. Obgleich man ihm
im Zusammenhang mit ungesteuertem Fremdsprachenlernen und
insbesondere mit dem Erstsprachenerwerb stets ,,gleichgiiltiger oder
toleranter, verstandnisvoller und ,hilfsbereiter“ gegeniiberstand
(Raabe 1980:65), war noch bis weit in die 1960er, selbst 1970er Jahre

' Folgende einleitende Ausfiihrungen sind sinngemaR von den Kapiteln 3.1 sowie 4.3 der
Dissertation des Verfassers (Pimingsdorfer 2013) abgeleitet. Mit dem Begriff Mdeutik
(,,Hebammentechnik*) ist, nach dem altgriechischen Philosophen Sokrates, das didaktische
Konzept gemeint, wonach die Lernenden selbst lernen miissen und die Lehrenden, so wie
eben Hebammen beim Geburtsvorgang, nur unterstiitzend wirken sollten.
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hinein unter Fremdsprachenlehrer/innen, aber auch in der einschla-
gigen Forschung die Auffassung allgemein verbreitet, Fehler seien
als vermeidbares Ubel, als zu bekdmpfende Defekte, gar als ,,Stinde“
(Brooks 1960:58) anzusehen und im Rahmen jeglichen Fremdsprachen-
unterrichts in jedem Falle ,,auszumerzen‘ (Kielh6fer 1975:21, vgl. auch
Konigs 1995:268). Erst seit dem Ende der 1960er und im Verlauf der
1970er Jahre begann sich in der Fremdsprachenerwerbsforschung,
besonders unter dem Einfluss der Veroffentlichungen von Steven Pit
Corder (1967) sowie Larry Selinker (1972), die mit dem Konzept der
Interlanguage (Interimsprache, Lernersprache, siehe ebenfalls etwa
Vogel 1990) auch Uber die Fehlerproblematik hinaus einen wesent-
lichen Beitrag zur Entwicklung der Fremdsprachendidaktik leisteten,
und durch Arbeiten von Horst Raabe (1980), der dieses Konzept auch
im deutschen Sprachraum mit der Fehlerproblematik in Zusammen-
hang brachte, allmahlich die Einstellung durchzusetzen, dass Fehler,
also Abweichungen vom Sprachsystem, beim Fremdsprachenlernen,
ob nun gesteuert oder nicht, ob im Kindes- oder im Erwachsenenalter,
erstens unvermeidlich und deshalb zweitens ,,notwendiger Bestand-
teil der Aneignung einer fremden Sprache sind““ (Konigs 1995:268).>

Mit der Einsicht, Fehler kénnten als ,,hilfreiches Diagnoseelement*
(Kleppin/Kénigs 1993:76) nicht nur viel Aufschluss dartiber geben,
was Fremdsprachenlerner/innen im Rahmen ihrer Lernersprache
bereits kénnen (und nicht bloR dariiber, was sie noch nicht kénnen),
wurde nun, als ob man sich spat, aber doch der alten Weisheit ,,Aus
Fehlern lernt man“ besonnen hdtte, auch damit begonnen, sich
Fehlern explizit in der Forschung zu widmen (Fehleranalysen, Fehler-
ursachenforschung; cf. insb. Nickel 1972) und sie, wiederum etwas
verzégert, in die alltdgliche Arbeit im Fremdsprachenunterricht zu
integrieren. Dies ist im Rahmen der Unterrichtsarbeit an einer Pa-
dagogischen Fakultdt, wo vor allem Deutschlehrer/innen, also nicht

> Allein aufgrund dieser Tatsache miissen die Termini Fehler sowie Fehleranalyse nicht
ganzlich aus dem Unterrichtsgeschehen beseitigt werden, wenngleich ,,verrdterische Me-
taphern® (Huneke/Steinig 2000:183) wie ,,Fehlertherapie’ oder ,,Fehlerprdvention seit
Corder und Selinker der Vergangenheit angehdren sollten. Im Zusammenhang mit didak-
tischen Belangen mochte ich hier aber auch fiir den Terminus ,,(Lern-)Problem* pladieren.
Dieser ist m. E. insbesondere fiir einen Unterricht, der zur Erreichung eines wesentlichen
Zieles jeglichen gesteuerten Fremdsprachenlernens, namlich der ,,Defossilierung stabiler
Interlanguage-Merkmale‘ (Bausch/Kasper 1979:21), Fehler aktiv und kreativ in den Lern-
prozess integriert, als pddagogisch geeigneter einzustufen (cf. etwa auch Krumm 1990,
insb. S. 104).
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blof? potenzielle Multiplikator/innen von Fehlern, sondern auch von
didaktisch sinnvollem Lernen mit Fehlern, ausgebildet werden, von
besonderer Bedeutung. Doch auch beim gesteuerten Fremdsprachen-
lernen aullerhalb der FS-Lehrerausbildung kann eine positiv besetzte,
kreative Beschaftigung mit Fehlern von groem didaktischen Nutzen
sein. Diese Erkenntnis wird im néchsten, dem Hauptteil dieses kurzen
Beitrages naher ausgefiihrt werden.

Seit Beginn meiner Tatigkeit am Institut fir Germanistik der Sid-
béhmischen Universitdt in Budweis war fiir mich - und meine Unter-
richtsplanung und -gestaltung - von besonderer Bedeutung, dass
dieses Institut zu einer Padagogischen Fakultdt gehért, weswegen
die Mehrzahl meiner Studentinnen und Studenten nach Abschluss
ihres Studiums als Deutschlehrer/innen tatig sein wollen. Aus diesem
Grund habe ich mir von Anfang an vorgenommen, einen Beitrag dazu
zu leisten, dass die Studierenden in meinen Seminaren nicht blof}
durch Verbesserung ihrer Sprachfertigkeiten und einer Erweiterung
bzw. Vertiefung von Fachwissen, sondern auch durch praktisches
Uben pédagogischer und didaktischer Fertigkeiten auf ihr kiinftiges
Berufsleben vorbereitet werden. Dieses Ziel |dsst sich insbesondere
in sprachpraktischen Seminaren wie etwa ,,Sprachiibungen®, Konver-
sationsstunden oder auch Grammatikkursen verfolgen, aber auch in
speziell zugeschnittenen Master-Spezialseminaren wie ,,Arbeit mit
Fehlern®.

2. Pladoyer fiir eine lernerzentrierte Fehlerkorrekturarbeit

Zweifelsohne [dsst sich iber Sinn und Zweck sowie Art und Weise von
Fehlerkorrektur bei miindlicher Sprachproduktion trefflich streiten
(,, Wann und wie soll was von wem korrigiert werden?‘ — Hendrickson
1978, zit. n. Edmondson 1993:57); Edmondson (1993:73) scheint es aus
psycholinguistischen Griinden tberhaupt ,,zweifelhaft zu sein, die Ef-
fektivitat einer Korrekturintervention des Lehrers gleichzusetzen mit
der Frage, ob der Lerner [...] danach in der Lage ist, eine ,verbesserte),
d. h. fehlerfreie AuRerung zu produzieren®. Aber bei der fiir das Erlernen
des elementaren Artikelgebrauchs besonders wichtigen schriftlichen
Spracharbeit kann ausbleibende Korrektur in noch héherem MalRe als
in der miindlichen zur Fehlerfossilierung in der Lernersprache beitra-
gen. Fir die schriftliche Sprachproduktion kann meiner Ansicht nachin
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der Tat behauptet werden, dass es ,,ein Gliick® ist, ,,dal Schiiler Fehler
machen* (Krumm 1990). Denn im Rahmen eines kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts Idsst sich mit diesen Fehlern kreativ und
gewinnbringend arbeiten (vgl. Storch 1999:50f., Legenhausen 1995,
»Abweichungsphdnomene als Unterrichtsgegenstdande®, oder Rug /
Tomaszewski 1996, Begleitheft:s: ,,Fehler sind [...] wie Blumen im
Garten. Blumen sind zum Anschauen da“).

Parallel zur Entwicklung des Fehlerbegriffs und des Fremdsprachen-
unterrichts im Allgemeinen hat sich in den letzten Jahrzehnten auch
der Umgang mit der Fehlerkorrektur in betrachtlichem Mal3e weiter-
entwickelt (vgl. Gnutzmann/Kiffe 1993:92). Doch dies sollte nicht bloR
dazu fihren, dass man ,,Korrekturmafnahmen [...] aufgrund ihrer in
Frage gestellten Wirksamkeit und unerwiinschten ,Nebenwirkungen’
[...] kritisch hinterfragt“ (ebd.) und deshalb anstatt sanktionieren-
der oder gar strafender liberhaupt keine oder nur mehr ,,unbedingt
notwendige‘ Korrekturmaffnahmen betreibt. Vielmehr sollten sich
solche Errungenschaften darin duBern, dass aufgrund des neuen posi-
tiv konnotierten Fehlerbegriffs insbesondere im Zusammenhang mit
schriftlicher Sprachproduktion umso intensivere, aber auch positiv
besetzte, kreative, nicht frontal-autoritdre, sondern gemeinsame,
partnerschaftliche Fehlerkorrekturarbeit in den Fremdsprachenunter-
richt integriert wird. Denn bei einer solchen Entwicklung kann es in der
Tat zu ,,einem Gliick werden, dass Fremdsprachenlernende Fehler
machen, und sind diese Lernenden ,,dazu da, um Fehler zu machen*
(Kordes 1993:15), also — wie ich es formulieren méchte — um dringend
bendtigtes Unterrichtsmaterial zu liefern. Nach jahrelanger einschla-
giger Unterrichtserfahrung sind diese Lernenden meiner Ansicht nach
aber nicht nur da, um Fehler zu machen, sondern gerade im Rahmen
schriftlicher Spracharbeit ebenso dazu, um Fehler selbst zu korrigie-
ren, dies aber nicht auf sanktionierende Weise, sondern als kreative
sowie effektive und von ihnen auch als solche erkannte Aufgabe. Und
dabei sollte es nicht nur um die eigenen Fehler gehen, sondern auch
um diejenigen der Mitlernenden oder um vom Lehrer oder der Leh-
rerin zusammengestellte. Der tschechische Didaktikpionier Jan Amos
Komensky meinte in seiner Schrift ,,Linguarum methodus novissima“
(1648), die mit ihren Pladoyers fiir Lernerautonomie, Kommunika-
tivitat oder Ganzheitlichkeit im Unterricht und der pointierten Art,
diese zu formulieren, Gber weite Strecken sehr modern erscheint,
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dass man als Lernende/r besonders viel auch durch ,,Lehrersein“
lernen kénne.3

Und was anderes als ein wenig ,Lehrer/in zu sein‘ erleben denn
Fremdsprachenlernende, wenn sie etwa in gegenseitiger schriftlicher
Partnerkorrekturarbeit bzw. im Plenum auf kommunikativem Wege
schriftlich produzierte Fehler bzw. ,,kleinere und gréRRere Probleme*
(anstatt ,,leichter und schwerer Fehler”, Krumm 1990:104; cf. Anm.
2) gemeinsam aufspiren (Fehler-Identifikation), ausbessern (Fehler-
korrektur) und dann vielleicht sogar zu analysieren und zu erklaren
versuchen (Fehlerexplikation bzw. -interpretation)? Und genauso wie
erwachsene Fremdsprachenlernende, nicht nur tschechische, Gram-
matikunterricht oder zumindest Grammatik im Rahmen eines kommu-
nikativ ausgerichteten Unterrichts entgegen allgegenwartiger Klagen
keineswegs prinzipiell ablehnen, meist sogar explizit wollen (cf. etwa
Jung 1993:113), wiinschen sie in der Regel ebenso ausdriicklich, dass
die Abweichungen innerhalb ihrer eigenen Sprachproduktion korri-
giert werden, und dies nicht bloR sporadisch, sondern systematisch
und konsequent (vgl. z. B. Gnutzmann/Kiffe 1993:106). ,,Rote Tinte“,
wie Huneke/Steinig (2000:181-183) ein kritisches Kapitel ihrer DaF-Ein-
fihrung benannt haben, muss keineswegs pddagogisch problema-
tisch sein, wenn sie nicht immer nur von den Lehrenden, sondern zur
Abwechslung auch einmal von den Lernenden benutzt werden darf,
so etwa im Rahmen organisierter Partnertext-Korrekturarbeit, fir
die nebenbei auch das wichtige Korrekturlesen systematisch trainiert
werden kann (vgl. Rampillon 1995:94f.).

SchliefRlich hat die Erfahrung zumindest mit Deutsch-Studierenden
gezeigt, dass, nachdem sie sorgfiltig in diese Unterrichtsmethode
eingefiihrt worden sind, die von Mitlernenden in partnerschaftlicher
Arbeit durchgefiihrte schriftliche oder im Plenum geduflerte miind-
liche Korrektur schriftlicher Texte fiir deren Verfasser/in u. U. sogar
weniger unangenehm ist als unmittelbare Korrektur durch Lehrer/
innen, sofern diese nur stets als letzte Instanz fiir eine endgliltige
Fehlerkorrektur sowie -interpretation zur Stelle sind (Lehrerkorrek-
tur der Partnerkorrekturen). Die grétmdogliche Eigeninitiative der

3 ,,Necht’ si kazdy Zdk zvyka byt zdroven ucitelem ...; ¢&im castéji bude kdo vyucovat, tim
bude ucengj&i“ (aus der tschech. Ubers., Chlup 1964:221f.: ,,Mége jeder Schiiler daran
gewohnt werden, zugleich Lehrer zu sein...; je hdufiger jemand lehrt, desto gelehrter wird
er sein®), mit dem Zusatz auf Deutsch ,,Und so bleibet man immer bey der Lust*.
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Lernenden, anstatt ihrer weitgehenden ,,Entmiindigung* (Jung 1993:
114), ist letztendlich eine besonders wichtige Grundvoraussetzung fiir
die Optimierung jeglichen Grammatik- und auch allgemeinen Sprachen-
lernens. Weiter tragt solcherlei lernerzentrierte Korrekturarbeit in
einem Lernumfeld, in dem Fehler als zum gemeinsamen Lernen bené-
tigtes Unterrichtsmaterial sogar erwiinscht sind, auch dazu bei, dass
die Angst der Lernenden vor Korrektur und somit auch vor Fehlern
im Allgemeinen wesentlich verringert und vielleicht sogar weitgehend
beseitigt wird.
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Abstract

The following paper wants to show how efficient it is, especially in written
text production, when texts produced by foreign language learners are
not corrected only by the teacher, but by the learners themselves or by
their peers. For that goal it is important for the teacher to mark (and not
to correct!) the mistakes, all within a system well known and understood
also by the students using it.

Keywords
Grammar didactics, mistake/error, correction work



Didaktik des Dolmetschens -
Experimentierraume und standig
neue Herausforderungen

Milan Pisl

Abstract

Dolmetschen wird an unterschiedlichen Universitdten und Hochschulen
unterrichtet und es werden dabei zahlreiche Modelle und Strategien
vermittelt sowie verschiedene Unterlagen, Ubungen, Hinweise zum
Training usw. verwendet. Jedoch gibt es nur wenige Ratschlage und
wenig methodologische Verankerung, wie ein Thema oder eine typische
Dolmetschsituation mit Hilfe von praxisnahen Unterrichtsmaterialien
unterrichtet werden kann. Vor allem fiir die Studierenden von transla-
tologischen Studienprogrammen sind sowohl didaktisierte als auch
authentische Audio- und Videoaufnahmen vorhanden, die mit einer
entsprechenden Didaktisierung im Unterrichtsprozess prototypische
Situationen des Dolmetschens simulieren. Dieser Artikel zielt darauf ab
zu zeigen, welche Aspekte in Betracht gezogen werden sollen, wenn
sinnvolle und effiziente Dolmetschunterlagen vorbereitet und realisiert
werden.

Schliisselworter
Didaktik, Dolmetschen, Kompetenzen, Ton- und Videoaufnahmen

1. Einleitung

In den theoretisch und didaktisch orientierten Modellen des Dolmet-
schens (siehe z. B. Andres, URL1) standen eine lange Zeit die indivi-
duellen Dolmetschleistungen im Mittelpunkt — d. h. der Schwerpunkt
lag auf dem instrumentellen Wissen und Kénnen, in der Beherrschung
von Dolmetschtechniken und -strategien -, der Dolmetschbedarf
wurde hingegen auf Qualitatskriterien und die Bewaltigung von
situationsbedingten Anforderungen reduziert. In den letzten Jahren
kam es aber zu einem Paradigmenwechsel, wobei vor allem der
interaktive Charakter der einzelnen Dolmetschsituationen hervorge-
hoben wurde. Die Herausforderungen und Tendenzen der modernen
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Dolmetschdidaktik basieren im 21. Jahrhundert viel mehr auf der Tech-
nik und zu den Schliisselqualifikation gehdren neben der erbrachten
Dolmetschleistung auch die Fahigkeiten einer Sprachmittlerin/eines
Sprachmittlers — die Sensibilitat fiir gesellschaftliche Verdnderungen
und eine anschauliche Darstellung der aktuellen Probleme: die Proble-
matik von Migration, von hybriden Kulturen, des Aufeinanderprallens
von Kulturen, der Zugehérigkeit und Identitat, der Macht von Sprache
(vgl. Andres 2008:5). Das sind neue Phdnomene, die neue Experimen-
tierrdume er6ffnen und die moderne Dolmetschdidaktik muss diese
Herausforderungen und Tendenzen aufgreifen und sich mit diesen
auseinandersetzen.

Es gibt eine Reihe von fachlich und praktisch orientierten Fachbii-
chern, die die Dolmetschdidaktik aus unterschiedlichen Perspektiven
behandeln (siehe dazu Baumann/Kalverkamper 2013, Kadri¢/Kaindl
2016, Kautz 2002 u. a.). Sie widmen sich ausfiihrlich den notwendigen
Kompetenzen beim Dolmetschen, beschreiben detailliert alle Phasen
der Dolmetschleistung und liefern jede Menge von linguistischen,
kommunikativen und pragmatischen Ubungen, die diese Kompe-
tenzen vertiefen sollen. Es entstehen Berufsprofile und Listen von
notwendigen Kompetenzen, die den Dolmetschalltag ndher definieren
(siehe dazu URL2). In der Fachliteratur wird teilweise wie bei Hrdinova
(2018:78) und Kautz (2002:389) konstatiert, dass ein Mangel an
authentischen und didaktisierten Ton- und Videoaufnahmen fiir das Dol-
metschtraining besteht. Dies gilt heutzutage allerdings nur teilweise,
authentische Unterlagen fiir eine praktische Dolmetschibung finden
sich in zahlreichen Medienarchiven ( wie z. B. die Mediendatenbanken
von TV-Sendern wie ZDF, ARD, ORF oder auch CT24 u. v. a.) und vor
allen auf YouTube. Hier kann beliebig nach Themen, nach einzelnen
Ereignissen politischer, wirtschaftlicher, fachlicher oder gesellschaft-
licher Natur oder auch nach Redner/innen gesucht werden. Das ge-
fundene Material kommt vor allem in Videoform vor (eine Ausnahme
stellt das Material von Radioarchiven dar, bei denen die Audioform
tiberwiegt) und kann kostenlos oder gegen Entgelt heruntergeladen
werden. Es ist jedoch die Aufgabe einer Lehrkraft, diese Aufnahmen
multimedial zu verarbeiten, zu didaktisieren und fir den Unterricht
vorzubereiten, was technisches Kénnen und eine reibungslose
Beherrschung des PCs beziehungsweise verschiedener Programme
voraussetzt. Mit der Didaktisierung sind vor allem folgende Schritte
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gemeint: Schnitt von tberflissigen Teilen (z. B. einer Kennmelodie
oder anderer unerwiinschter Passagen), Extraktion von Termini und
anderen Sprachelementen, die potenziell Schwierigkeiten bei der
Ubertragung in die Zielsprache verursachen kénnen, und Identifizie-
rung von Stellen, bei denen die Rezeption zum Problem werden kann
(z. B. Nebengerausche, das Sprechen mehrerer Personen auf einmal,
Applaus, Lachen usw.).

Man muss sich jedoch die Frage stellen, ob dieses anspruchsvolle
und mithsame Vorgehen notwendig ist und ob die Dolmetschdidak-
tik nicht einen anderen Weg gehen sollte. Diese andere Perspektive
er6ffnet sich in dem Moment, wenn eine Lehrkraft nach sinnvollen
didaktisierten Ubungsmaterialien sucht und den Unterrichtsprozess
vorbereitet. Hier kann die Dolmetschdidaktik effiziente L6sungen und
Konzepte anbieten — und vor allem kann gezeigt werden, wie man
Ton- oder Videoaufnahmen fiir den Dolmetschunterricht gestalten
kann, wo mogliche Probleme liegen und welche Aspekte bei der Ar-
beit an neuen Ubungsmaterialien einbezogen werden sollen. Das sind
die Schwerpunkte, auf die im Rahmen dieses Artikels eingegangen
werden soll.

Anhand eines an der Universitat Ostrava durchgefiihrten Projekts' soll
die Umsetzung und Berticksichtigung der diskutierten Aspekte gezeigt
werden. Das Ziel dieses Projekts war die Konzeption und Realisierung
von Ton- und Videoaufnahmen, die die Dolmetschkompetenzen
starken und moglichst viele Aspekte des kiinftigen Dolmetschberufs
beriihren (eine ausfiihrliche Liste von erwiinschten Dolmetschkompe-
tenzen beim Studienabschluss und beim Eintritt in den Arbeitsmarkt
werden unter URL2 aufgelistet bzw. von Kutz [2002:191] u. a. behandelt).
Diese Kompetenzen stehen im Fokus von universitaren Studiengangen
und auch des Masterstudienprogramms Deutsch fiir ibersetzerische
Praxis an der Universitdt Ostrava®. Zusammen mit einer breiten Palette
von linguistischen, interkulturellen und anderen relevanten Kompe-
tenzen in Form von theoretischen Ausfiihrungen werden praktische
Dolmetschseminare und auch Seminare zu ausgewadhlten Themen

' Es handelte sich um ein internes Entwicklungsprojekt der Philosophischen Fakultat
an der Universitat Ostrava und in seinem Rahmen entstanden vierzig neue Ton- und
Videoaufnahmen fiir den Dolmetschunterricht am Lehrstuhl fiir Germanistik. Mehr dazu
unter: https://ff.osu.cz/kge/granty/?g=4087.

*> Absolventenprofil und Curricula in diesem Studienprogramm sind unter URL3 zugdnglich.
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bzw. Methoden der Dolmetscharbeit angeboten. Es wird vor allem die
Verbindung der theoretischen und praktischen Vorbereitung hervor-
gehoben. Beim praktischen Unterricht zeigte sich, dass praxisnahe
und authentische bzw. didaktisierte Unterlagen zum Dolmetschtrai-
ning fortwahrend nur beschrankt anwendbar sind - entweder sind sie
nicht mehr aktuell, zu steril und wirken dadurch unnatiirlich oder sie
reflektieren die Realitdt des Dolmetschberufs nur beschrankt.

2. Vorbereitungsphase

Wie bei jeder Didaktisierung sollte zuerst mit der Vorbereitungsphase
begonnen werden, in der alle notwendigen Schritte konzeptualisiert
und detailliert geplant werden.

Die Didaktisierung soll einerseits natiirlich die aktuelle Fachliteratur
reflektieren und andererseits méglichst praxisnahe Unterlagen einbe-
ziehen. Aus diesem Grund sind im Unterricht Lehrkrdfte mit eigenen
Erfahrungen im Dolmetschen, mit einem engen Praxisbezug, im
Idealfall auch mit vielen Dolmetscheinsatzen, von groRer Bedeutung.
Sie bereiten die Studierenden addquat auf die Anforderungen des
Marktes vor und beziehen eigene Erfahrungen mit ein. Der praktische
Unterricht soll dazu dienen, den Studierenden zu vermitteln, wie man
effizient und unter Zeitdruck umfassend vorbereitet wird, welche
Schwierigkeiten auftreten kdnnen und wie diese (iberwunden werden
kénnen (vgl. Ende 2013:269).

Fir die Didaktisierung der im Rahmen des Projekts produzierten Ton-
und Videoaufnahmen wurde eine feste Struktur geschaffen, die bei
jeder Aufnahme beibehalten wurde:

e Charakteristik der Aufnahme (Niveau, Tempo, Lénge, Informati-
onsdichte, Situation)

* Besonderheiten der Sprecherin/des Sprechers (Dialekt, Stimmfarbe)
e komplettes Transkript
e fachterminologisches Glossar

e Tabelle mit problematischen Passagen, die fiir weitere individu-
elle Ergdnzung des notwendigen Sprachmaterials (Syntagmen,
Inferenz, Metaphern, phraseologische Ausdriicke, Realien usw.)
Platz [dsst
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e Verzeichnis von Hinweisen auf parallele Texte und verwandte
Themen (meistens Online-Zeitschriften oder Websites)

Diese Strukturierung von neuen Unterlagen erwies sich als hilfreich,
sie ermoglichte unter anderem, die Arbeit an neuen Unterlagen
sinnvoll zu verteilen. Zum Beispiel war es so moglich, parallel an der
technischen Verarbeitung und an sprachlichen Aspekten zu arbeiten.

Nach der Betrachtung von vorhandenen technischen und personalen
Ressourcen und nach intensiven Kommunikationsprozessen mit allen
involvierten Personen wurden die grundlegenden Kriterien im Hin-
blick auf Ton- und Videoaufnahmen wie folgt formuliert:

e Anzahl von produzierten Aufnahmen (40), Ausgangssprache
Deutsch [ Tschechisch

* Niveau der Studierenden (Anfanger/innen, Fortgeschrittene,
Vor-Graduierte, Profis)

* Audio- oder Videoaufnahme bzw. ihre Kombination (Ton und
Bilder)

e Lange der Aufnahme bzw. Umfang der Rede (von 3 bis 25
Minuten)

e Tempo (langsam, normal, schnell)

* prototypische Situationen im Dolmetschalltag (Begriifung,
Er6ffnung, Danksagung, Produkt- und Firmenvorstellung, Ge-
schaftsverhandlung, Reiseflihrung, Storytelling)

e Ort(draufRen, typische Gerdusche, Applaus, Echo)

e Sprecher/in (Muttersprachler/in, Dialekt, Alter, Geschlecht, Arti-
kulation, Nervositat)

e Ergdnzung um sonstige Unterlagen (Fotos von Sehenswiirdig-
keiten, Produktabbildungen, Schemen, Tabellen)

Im nadchsten Schritt wurden die Themenbereiche bestimmt, die die
Anforderungen des Marktes mdéglichst mitberiicksichtigen sollen. Es
wurden Themen und Inhalte vorbereitet, die sowohl die alltdgliche
menschliche Kommunikation als auch unterschiedliche Fachbereiche
widerspiegeln:
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Themenbereich

Reiseflihrung
und Tourismus

Deutsch

Stadtefiihrungen:
Erfurt

Wiirzburg

Wien

Gorlitz

Regionen:
Wachau
Rheinisches Oberland
Schlésser:
Neuschwanstein
St. Josefstift

Tschechisch

Stadtefiihrungen:

Ostrava

Opava

Sehenswiirdigkeiten von
Ostrava: Kirche des Gottlichen
Erl6sers

Kirche des HI. Wenzel
Industriegeldande DOV

Bergménnisches Museum
Landek

Aussichtsturm im Neuen
Rathaus

Wohnkolonie Jubilejni
Schlésser:

Karvina

Hradec nad Moravici

Situationen

Organisatorische Anweisungen
fiir Teilnehmer einer
internationalen Konferenz
Eréffnungsrede (Konferenz,
Ausstellung)

Projektsitzung

Danksagung (Sponsoren)
Geschaftsverhandlung (Dialog)

Rede zur Preisverleihung
Gruwort des Biirgermeisters
AbschlieBende Rede
Ehrenvortrag
Konferenzbeitrag
Projektvorstellung

Produktvorstellung

Kopfhorer
Sachertorte

3-D-Brille
spezielle Biersorten

Siemens — Geschichte
Siemens - Gegenwart

Magistrat der Stadt Ostrava
Zentrum fir

zu Fachthemen

linguistischer Vortrag
Wirtschaftsprognose
Robotik

Institutionen ) Fachsprachenforschung
) Firma Brose

und Firmen N - Museum von Ostrava
Lehrstuhl fiir Germanistik
Bierb . Kunsthaus

erbrauere! Eisenhiittenwerke in Vitkovice
UNESCO Prisentati . ol
. rasentation eines sozialen
Geschichte von Ostrava .
L Projekts
Beitrage Interkulturelle Kommunikation

Geschichte von Ostrava
Feuerwehr
Einkaufszentren heute

Sprecher
mit Dialekt

Siiddeutsche Dialekte
Wienerisch
Schweizerdeutsch

Dialekt in Nordmahren
Hultschiner Landchen
Alltagsprachliches Tschechisch
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Die Themenauswahl reflektiert die Tatsache, dass die Studierenden
in Ostrava studieren und viele Aufnahmen daher einen engeren Bezug
zu dieser Stadt haben. Diese Vorgehensweise ist jedoch auf jede andere
Stadt oder Region libertragbar. Ein weiteres Ziel war, eine moglichst
reprdsentative Auswahl aus der breiten Palette der prototypischen
Dolmetschsituationen zu treffen. Bei den Vorstellungen von Firmen
und Institutionen wurde vom realen Dolmetschalltag ausgegangen
und der Schwerpunkt lag sowohl auf internationalen deutschen
Firmen als auch auf regionalen und kulturellen Institutionen. Die
schwierigsten Entscheidungen mussten bei den einzelnen Fachthe-
men getroffen werden. Es ist nicht méglich, alle Disziplinen und Fach-
gebiete miteinzubeziehen, wobei es zum Anliegen wurde, wieder die
hohe Wahrscheinlichkeit des Auftretens bei Dolmetscheinsatzen als
Parameter heranzuziehen bzw. zu beriicksichtigen. Ahnlich wurden
nur einige Dialekte ausgewdhlt, vor allem diejenigen, die deutlich von
der Sprachnorm abweichen. Es liegt auf der Hand, dass im Internet
dhnlich konzipierte Materialien zu finden sind (vgl. URL4), die regiona-
len Bezlige zur Ostrava-Region und die gewahlte didaktische Struktur
machen jedoch das Projekt und seine Ergebnisse einzigartig und fiir
die Dolmetschausbildung besonders wertvoll.

3. Umsetzungsphase

Die Umsetzung begann mit einem Projektantrag bei der Grantkom-
mission der Philosophischen Fakultdt. Nach dem offiziellen Auswahl-
verfahren wurde das Projekt? bewilligt, wobei die Umsetzungsphase
ein Jahr dauerte.

Die Tonaufnahmen wurden mithilfe von Diktiergerdten und Kameras
aufgenommen. Bei Videos wurde die Tonspur extrahiert, so konnten
weitere Audiodateien geschaffen und die Materialien erweitert wer-
den Zugleich wurde die Distribution vereinfacht, weil Audiodateien
deutlich kleiner als Videos sind. Fiir jede realisierte Aufnahme wurde
eine Datei in Google Drive erstellt und mithilfe dieses Cloud-Speichers
konnten alle Beteiligten Zugang zu den Projektdaten erhalten. Zu
den weiteren Vorteilen gehorten die ausreichende Kapazitat fiir die

> Am Projekt beteiligten sich neben dem Autor dieser Studie aktiv auch drei Lehrkréfte des
Lehrstuhls fiir Germanistik und die finanzielle Unterstiitzung fiir die komplette Umsetzung
betrug 5.200 EUR.
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Speicherung von sehr grof3en Videodateien sowie die Moglichkeit
Text-, Audio- und Videoformate an einem Ort zu speichern.

Als Kanal fiir die Veréffentlichung der Unterlagen wurde in erster
Linie die E-Learning-Plattform Moodle ausgewahlt, auf der ein fir alle
Studierenden der translatologischen Disziplinen zuganglicher Kurs*
eingerichtet wurde. Dieser Weg ermdglicht nicht nur die Bereitstel-
lung medialer Inhalte, sondern auch die einfache und onlinebasierte
Vermittlung von Textvorlagen, Glossaren und Verlinkungen zu ver-
wandten Themen. Zwanzig ausgewdhlte Videoaufnahmen wurden
auch auf YouTube zur Verfligung gestellt; fiir diesen Zweck wurde
ein eigener Kanal gegriindet: OSU TLUMOCEN.

Waren urspriinglich nur insgesamt 40 Aufnahmen geplant, sind im
Endeffekt ca. 55 entstanden. Wahrend deren Produktion zeigte es
sich als sinnvoll, die sog. Spiegelaufnahmen auf Tschechisch und
parallel auf Deutsch aufzunehmen.® Sonst richtete sich die Sprachaus-
wahl nach der Logik - es ist schlieflich klar, dass eine Fihrung durch
das Zentrum von Ostrava aus dem Tschechischen in eine fremde
Zielsprache verdolmetscht wird, wobei dies auch umgekehrt gilt:
Ein deutscher Konzern wie Siemens wird natdirlich eher auf Deutsch
vorgestellt. Fiir eine weitere Zunahme von produzierten Aufnahmen
sorgte die technische Verarbeitung, die vor allem durch das Schneiden
moglich machte, ein Thema sowohl fiir das konsekutive als auch fir
das simultane Dolmetschen vorzubereiten (Beispiele unter URL6).

An der Produktion der Aufnahmen beteiligten sich nicht nur Lehrkrdfte
und Studierende, sondern auch Personen aus der Unternehmens-
sphdre. Es ist gelungen, Fachleute (Projektmanager, Head of Account,
Blirgermeister u. a.) fiir unser Projekt zu gewinnen und somit wurden
die praxisorientierten Aspekte bzw. die Authentizitdt verstdrkt. Des
Weiteren war es ein Anliegen des Projekts, méglichst viele Stimmen
aufzunehmen - nach den Kriterien, die in der Vorbereitungsphase
festgelegt worden waren. Besonders bei dlteren Sprecher/innen war es
nicht immer einfach, sie zum Aufnehmen zu bewegen, und am Anfang

4 Zuganglich nach Einloggen ins Moodle der Universitdt Ostrava unter URLS.

5 Erreichbar unter URL6.

¢ Als geeignetes Beispiel kann die Rede bei der Er6ffnung einer internationalen Konferenz
angefiihrt werden, die nach notwendiger Lokalisierung (Anpassung von Namen, Sponsoren,
Adressen usw.) ohne Weiteres sowohl auf Tschechisch als auch auf Deutsch aufgenommen
wurde.
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konnte man Angst und Scheu bemerken. Im Rahmen der Umsetzung
kam jedoch Feedback in Form von Freude an einer sinnvollen Tatigkeit
und fast auch Begeisterung, dass man zur Entstehung von praxisnahen
Materialien fiir den Dolmetschunterricht an der Universitdt beitragen
konnte. Viele schlugen auch eigene Formulierungen, Fachterminolo-
gie und deren entsprechende Umschreibung vor und bemiihten sich
um eine plastische, aber trotzdem natiirliche Arbeit mit der Stimme.

Ein weiteres Ziel war es auch, authentische Gerdusche und andere
Stérungen wie zum Beispiel Strallenldrm, das Schieben von Stiihlen,
das Offnen von Tiiren, Handyklingeln, Applaus, Plauderei im Publikum
usw. mit einzuschliefen. Es wurden absichtlich keine sterilen und
technisch sauberen Aufnahmen gemacht, obwohl die jetzige Tech-
nik auf einem sehr hohen Niveau ist und dies erméglicht hatte. Die
Dreharbeiten verliefen oft an realen Arbeitspldtzen in existierenden
Firmen, in einem Café, auf der Strafle usw. Auch Sprechstdrungen wie
Reformulierungen, langere Pausen und Nachdenken, die Suche nach
einem passenden Begriff, die Neigung zum schnellen Sprechen oder
auch unlogische Sequenzen (z. B. werden bei einer Anrede Géste aus
11 Ldndern begriiflt, aber anschliefend werden nur 10 konkrete Lander
genannt) sind willkommen, weil sie auch im realen Dolmetschalltag
vorkommen kénnen (vgl. Kautz 2002:15).

Die technische Verarbeitung (Schnitt, Titelbildschirm, eventuell auch
Untertitel) wurde mithilfe einer kostenlosen Software? durchgefiihrt.
Diese Werkzeuge sind unkompliziert zu bedienen und die Ergebnisse
sind auf einem guten Niveau. Auf einem hohen Niveau liegt auch der
Fachlichkeitsgrad der aufgenommenen Inhalte, weil die sprachliche
Komplexitdt beim Ausdruck und anschliefend bei der Verdolmet-
schung heutzutage extrem hoch ist (spezifische Fachterminologie,
Eurojargon, Abkirzungen, Anglizismen u. v. a.). Dazu kommen noch
Tendenzen und Herausforderungen in der globalisierten Welt, die
den Dolmetschmarkt bzw. den Dolmetschberuf in mancher Hinsicht
verandern: Die Zunahme von internationalen Treffen auf politischer
bzw. wirtschaftlicher Ebene brachte einen erh6hten Dolmetschbe-
darf, wobei es bei internationalen Treffen zu einer Beschrdnkung auf
einige wenige Arbeitssprachen kommt (vgl. Ende 2013:263) und die

7 Fir die Verarbeitung von Tonaufnahmen erwies sich die Software MP3 Direct Cut als sehr
brauchbar; Videos wurden mit Pinacle Studio verarbeitet.
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Redner/innen dazu gezwungen sind, sich zunehmend einer frem-
den Sprache zu bedienen. Das Muttersprachenprinzip gilt nicht
mehr und man muss sich mit teilweise fehlerhaftem Sprachge-
brauch, mangelhafter Aussprache oder starkem Dialekt sowie mit
der erhdhten Nervositat von Sprecher/innen auseinandersetzen
(vgl. Ende 2013:263).

4. Erfahrungen, Evaluierung und Ausblick

Im Rahmen dieses Projekts sind 40 Aufnahmen produziert worden,
aus denen noch viel mehr Materialien gestaltet werden kdnnten.
Wahrend der Projektumsetzung wurden so viele Aufnahmen, Textun-
terlagen und Sequenzen erstellt, dass daraus noch weitere sinnvolle
Aufnahmen gemacht werden konnten bzw. handelt es sich um meh-
rere Varianten von ein- und derselben Aufnahme, wobei Lange, Tempo,
Geschlecht und Alter der aufgenommenen Personen absichtlich
variierten. Dadurch eréffnete sich ein breiter Raum fiir didaktische
Experimente, wobei die identischen Inhalte unter o. g. Aspekten ver-
sprachlicht und in verschiedenen Varianten dargestellt werden.

Alle Unterlagen weisen eine feste Struktur auf und wurden auf Moodle
und einige auch auf YouTube verdffentlicht. Die Studierenden haben
also einen unbegrenzten Zugang zu den Dolmetschunterlagen, kén-
nen zu jeder Zeit (und) online trainieren und sich fir den praktischen
Unterricht vorbereiten. Praktische Erfahrungen aus dem Unterricht
zeigten, dass neue, aktuelle, multimediale und immer zugangliche
Materialien eindeutig positiv wahrgenommen werden. Sie ermdog-
lichen nicht nur eine griindliche und tiefgehende Vorbereitung fiir
die Seminare, sondern auch individuelle Ubung im entsprechenden
Tempo. Dazu kénnen die digitalen Inhalte auch mithilfe von Smart-
phones oder anderen Digitale Devices abgerufen werden und das
Training kann auch ohne Prdsenz im Unterricht sinnvoll verlaufen.
Fir diejenigen, die im Rahmen ihres Studiums ihre Fahigkeiten noch
verbessern miissen, gibt es somit Méglichkeiten fiir Extra-Ubungen,
Wiederholung und Vertiefung von spezifischen, sprachlichen und
interkulturellen Kompetenzen beim Dolmetschen (vgl. Kriger
2013:286). Nach Testung und Evaluierung in drei Studiengruppen kann
festgestellt werden, dass zu den erworbenen Kompetenzen vor allem
der sichere Umgang mit Zahlen, die Erweiterung des Wortschatzes mit
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neuen Termini aus unterschiedlichen Fachbereichen, ein trainiertes
Ohr fir unterschiedliche Stimmen und Redner/innen, unterschiedliches
Tempo, unterschiedliche Informationsdichte und verschiedene
Nebengerdusche gehéren. Des Weiteren erwiesen sich das Training
mit Unterlagen unterschiedlicher Lange (zwischen 3 und 25 Minuten)
und auch die Méglichkeit, ein Thema in verschiedenen Dolmetsch-
arten zu verdolmetschen (konsekutiv, simultan, zusammenfassend,
Flisterdolmetschen), als effizient. Dabei kénnen auch unterschied-
liche Dolmetschstrategien gelibt, getestet und ausgewertet werden
- bei den Anfanger/innen geht es vor allem um Segmentieren, Ge-
neralisieren und Paraphrasieren, wobei die Fortgeschrittenen eher
Strategien wie Antizipieren, Komprimieren oder Expandieren (vgl.
Kautz 2002:286fF.) trainieren kénnen.

AbschlieBend lasst sich sagen, dass fiir den Unterrichtsprozess zwei
Aspekte von groRer Bedeutung sind — erstens kann man die Unter-
lagen zusammen mit didaktisierten Materialien effektiv distribuieren,
und zwar in digitaler, einfach zuganglicher Form. Zweitens ist das
Testen in der Priifungsphase einfacher, weil Fachterminologie und
Sprachmaterial an einem Ort vorhanden sind. Die Studierenden kén-
nen sich fir die Priifung besser zu Hause vorbereiten und es konnte
aufgrund der erbrachten Studienergebnisse bewiesen werden, dass
die Studienleistungen (vor allem die Beherrschung der Terminologie
und praktisches Dolmetschen) auf einem héheren Niveau sind.

Die aktuell auf dem Dolmetschmarkt erkennbaren Tendenzen werden
zukiinftig noch starker prasent sein. Aus diesem Grund wéren weitere
Projekte wiinschenswert, die neue Themen, aktuelle Ereignisse,
monologische oder auch dialogische Kommunikation (Diskussionen,
Meinungsaustausch, Streit usw.) miteinbeziehen und eine noch dif-
ferenziertere Auswahl von unterschiedlichen Redner/innen méglich
machen.
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Abstract

Interpreting is taught at various universities and colleges and numerous
models and strategies, as well as various materials, exercises, training,
etc. are discussed. However, there is only little advice and method-
ological grounding on how to teach a topic or a typical interpretation
situation with the use of practical teaching materials. Especially for the
students of interpreting study programs there are didactic as well as
authentic audio and video recordings that simulate the prototypical situa-
tions in the interpreting profession with a corresponding didactisation
in the teaching process. This article aims to show what aspects should be
considered when preparing and implementing meaningful and efficient
interpretation material for the teaching process.

Keywords
Didactics, interpreting, skills, audio and video records
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Warum nicht versuchen, Deutsch
durch die Presse zu vermitteln?
Zu didaktischen Strategien
des Sommer-Schnell-Deutschkurses
in der Zeitung ,,Lidové noviny*

Eva Polaskova

Abstract

In diesem Beitrag werden Ergebnisse von zwei Experimenten prasen-
tiert: Einerseits werden didaktische Strategien aus der Perspektive
ihrer Attraktivitat und Innovation analysiert, die im Rahmen eines
Sommer-Schnell-Deutschkurses in der Presse zur Popularisierung der
deutschen Sprache eingesetzt wurden. Andererseits wird dargelegt,
welchen Effekt solche Strategien in einer realen Experimentiersituation
mit Deutsch-Lernenden auf ihre Motivation, ihr Verstdndnis und andere
Aspekte des Deutschlernens im Vergleich zu ,,klassischen Materialien
wie z. B. Lehrwerken hatten. Dabei werden verschiedene Spezifika und
Bediirfnisse der Lernenden in Betracht gezogen.

Schliisselwérter

Sommer-Schnell-Deutschkurs, Zeitung, Deutschlernen, didaktische Stra-
tegien, Bediirfnisse der Lernenden

1. Einleitung und Fragestellung

Heutzutage hort man hdufig, dass die deutsche Sprache derzeit im
Bildungswesen nur wenig beliebt ist und vernachlassigt oder sogar
abgelehnt wird. Darauf wird unterschiedlich reagiert. Einige beschwe-
ren sich leise, andere laut, manche pladieren fiir Deutsch und bieten
neue Materialien an oder werben auf andere Weise fiir diese Sprache.
Immer wird mit verschiedenen Experimenten versucht, Deutsch wie-
der populérer zu machen. Solchen Experimenten kann man auch eine
Initiative der Zeitung ,,Lidové noviny* [Volkszeitung] zuordnen.
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Diese bereitete in Zusammenarbeit mit der tschechischen Sprach-
agentur Skfivanek einen Sommer-Schnell-Deutsch-Kurs' und Sommer-
Schnell-Englisch-Kurs vor, die beide im Sommer 2017 erschienen,
konkret vom 23. Juni 2017 bis zum 5./6. August 2017.

Der Schnell-Deutsch-Kurs begann mit einer Seite mit einer Ubersicht
Uber verschiedene Phrasen ,,flir die Reise, Redemitteln, mit denen
man z. B. nach dem Weg fragen kann. Dann folgten 30 Seiten mit
Texten und Ubungen, verteilt {iber alle Ausgaben der Zeitung, die an
Werktagen erschienen. Dazwischen wurden in Wochenendausgaben
schrittweise fiinf wochentliche Wiederholungstests angeboten und
der Kurs wurde mit einem grofRen Test abgeschlossen.?

Da es sich um eine unkonventionelle Art der Propagierung der deut-
schen Sprache handelt, ruft der Kurs folgende Fragen hervor:

e Welche didaktischen Strategien haben die Autorinnen gewahlt,
damit der Kurs fiir die Leser/innen attraktiv erscheint?

e Welche Leser/innen kann der Kurs ansprechen? Ist das Medium
Rezipient/innen-adaquat? Wie kommt der Kurs bei Jugendlichen
an?

e Welche Motive haben Leute, vor allem Jugendliche, einen solchen
Deutsch-Kurs im Sommer zu absolvieren? Welche Erwartungen
haben Sie an einen solchen Kurs?

*  Wie ist die Struktur des Kurses aufgebaut, wie ist er graphisch
gestaltet? Aus welchen Teilen besteht die Seite und was bringt
diese den Leser/innen?

e Auf welche Weise wird Grammatik erklart? Wie unterscheidet
sich die Erklarung der Grammatik im Vergleich zu vorhandenen
Lehrwerken?

e Wie sind die Texte konzipiert, welche Themen behandeln sie?
Wie anspruchsvoll sind sie und wie werden die vermittelten
Informationen den Empfénger/innen nahegebracht?

Wie aus diesen Fragen hervorgeht, wurde angestrebt, sowohl die
Perspektive der Autorinnen des Kurses als auch die der Rezipient/
innen zu bericksichtigen.

' Autorinnen des Kurses: Viktorie HaniSova, Nicola Chacholos, Sandra Dudek.
* Der englische Kurs hatte eine dhnliche Form und dhnliche Themen.
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2. Methoden der Untersuchung

Um alle Fragen beantworten zu kénnen und die Problematik von
beiden Perspektiven betrachten zu kénnen, wurden zwei Methoden
verwendet. Erstens wurden mithilfe einer linguistischen Analyse
ausgewdhlte Teile des Kurses ausgewertet. Zweitens wurde der reale
Effekt der verwendeten didaktischen Strategien durch eine Umfrage
mit Deutsch lernenden Studierenden untersucht.

2.1. Linguistische Analyse

Die linguistische Analyse konzentrierte sich vor allem auf didaktisch rele-
vante Aspekte und solche, die dem Kurs Attraktivitat verleihen und
ein bahnbrechendes und innovatives Lernmaterial bilden, wobei sich
die Analyse nur auf die 30 einseitigen Lektionen beschrédnkte.?

Zu den beurteilten Kriterien gehdrten: Gliederung und graphische
Gestaltung der Seite, behandelte Themen, Strategien der Prdsen-
tation von Grammatik, Art der Erklarung, Arbeit mit dem Text und
Darstellung des Wortschatzes. Die Analyse lehnt sich dabei an theore-
tisch-didaktische Quellen an (Zajicova 2005, Storch 1999, Gavora 1992,
Westhoff 1987). Des Weiteren wurden die Grundsdtze der Verstdnd-
lichkeitstheorie genutzt (Gopferich 2001:125-136, Ballstaedt 1997:
21-107, 199-270, Groeben 1982:188-300, Langer/Schulz von Thun/

Tausch 1974:7-35, u. a.).

2.2. Umfrage unter Studierenden

Da vorausgesetzt werden kann, dass der Kurs fir Nicht-Germanist/
innen bestimmt ist, wurde fiir die Umfrage eine Gruppe von Stu-
dierenden ausgewadhlt, die an der Philosophischen Fakultdt der
Universitat Ostrava im Rahmen eines anderen Studienganges im
Wahlpflichtfach oder im Pflichtfach Deutsch lernen. Es handelte
sich um eine gemischte Gruppe, die aus 6 Anfanger/innen und
6 Fortgeschrittenen der Mittelstufe bestand.* Das machte es méglich,

3 Alle Aspekte und Teile des Kurses miissten eigentlich analysiert werden, was aber {iber
die Grenzen eines Artikels hinausgeht. Um nicht zu oberflachlich zu bleiben, wurden auch
nicht alle Einzelheiten der analysierten 30 Seiten einer Analyse unterzogen, sondern nur
ausgewahlte Teile.

4 Wenn in der Auswertung die Gesamtanzahl nicht 12 betrdgt, bedeutet dies, dass in der
betreffenden Einheit jemand fehlte.
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verschiedene Bewertungen und Bediirfnisse von Lernenden auf
unterschiedlichen Niveaus zu vergleichen. Des Weiteren war ein
Student mit Asperger-Syndrom unter den Teilnehmenden, sodass
auch Spezifika Studierender mit besonderen padagogischen Bediirf-
nissen beobachtet werden konnten.

Da die Menge der Studierenden nicht reprdsentativ war, hat die
Untersuchung qualitativen Charakter. Sie ist also gewissermalien als
,Sonde“ zu verstehen, mit der die Realisierbarkeit des Kurses und
seine Attraktivitdt fir junge Menschen herauskristallisiert werden
kénnen.s

3. Ergebnisse der Untersuchung

Die Studierenden erhielten insgesamt vier Fragebdgen, jeweils
mit einer Beispielseite oder einem Ausschnitt des Kurses. In die
Fragebdgen sollten sie schrittweise ihre Meinung zu den einzelnen
ausgewdhlten Aspekten des Kurses eintragen.® Zuerst bekamen sie
den Einstiegsfragebogen mit allgemeinen Fragen zum Interesse an
Deutsch-Kursen, danach einen Fragebogen zum Aufbau der ersten
Seite und dem allgemeinen Eindruck. Der dritte Fragebogen betraf
die Prasentation der Grammatik und im vierten sollten die Studie-
renden einen Text und die Wortschatzliste dazu kommentieren.
Diesem Charakter und dieser Reihenfolge entsprach auch das Analyse-
verfahren, sodass die mittels zweier Methoden gewonnenen Ergeb-
nisse im Kontrast gezeigt werden kénnen.

3.1. Moglichkeiten der Deutschvermittlung und Interesse
der Rezipient/innen

Ergebnisse der Analyse

Bei der Analyse eines Deutsch-Kurses in einer tschechischen Zeitung
stellt sich die Frage, wie sinnvoll ein solcher ist. Insgesamt kann man

> Die Umfrage konnte aufgrund organisatorischer und zeitlicher Griinde nicht alle 30 Seiten
mit einbeziehen. Deswegen wurden jeweils nur ein grammatisches Thema und ein Text als
Beispiele ausgewahlt. Diese Untersuchung kann also nicht zur Bewertung der Qualitat des
ganzen Kurses herangezogen werden.

¢ Der Fragebogen wurde immer am Anfang von vier aufeinanderfolgenden Unterrichtsein-
heiten ausgeteilt.
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konstatieren, dass ein solcher Kurs eine gute Idee ist, weil man zu-
sammen mit einem tdglichen Pensum zum Lesen etwas zum Lernen
bekommt. RegelmaRigkeit ist auch beim Sprachenlernen sehr
wichtig (vgl. Zajicova 2005:29-37). Dies trifft aber nur zu, wenn die
entsprechenden Rezipient/innen die Zeitung auch wirklich regelmaRig
kaufen. Man kann namlich bei einem gedruckten Medium befiirchten,
dass einige Leser/innen es nicht regelmafig erwerben und manche
Kursteile daher auslassen bzw. tiberspringen. Es lasst sich vermuten,
dass jlingere Menschen, wenn iiberhaupt, Nachrichten eher im Inter-
net lesen.” Auch der ziemlich hohe Schwierigkeitsgrad des Kurses, vor
allem der prasentierten Texte, kann den Kreis der méglichen Rezi-
pient/innen wesentlich reduzieren.

Ergebnisse der Umfrage

Den ersten Fragebogen fiillten die Studierenden aus, ohne den Kurs
bereits gesehen zu haben. Die Fragen waren darauf gerichtet, ob
sie Uberhaupt Interesse an irgendeinem Sommer-Kurs hatten.® Die
Studierenden gaben an, dass sie eventuell Interesse hatten (7 Stu-
dierende haben ,,ja“, ,,eher ja“ oder ,,vielleicht ja“ angekreuzt), aber
bei einigen wére es von den Umstanden abhangig, wie Zeit, Ferienjob
oder Finanzen. Bei der Wahl der besten Variante eines Sommer-Kurses
praferierten sie allerdings am meisten die Variante der Sommerschule
inklusive Gruppenunterricht, sei es im Ausland (5), in der Tschechi-
schen Republik (2) oder direkt an der eigenen Universitat (2). Nur ein
Student bekundete Interesse an einem individuellen Kurs (1). Die Vari-
ante eines Kurses in Zeitungen oder Zeitschriften kreuzte niemand an
(siehe Tabelle 1). Zu den Griinden der haufigsten Entscheidung gaben
die Studierenden an, dass sie im Ausland intensiver mit der Fremd-
sprache konfrontiert sind und auch neue Landschaften und Kulturen
kennen lernen kdnnen.

7 Die einzelnen Seiten des Kurses sind zwar in Pdf-Form online veréffentlicht worden
(SKRIVANEK [online]), es ist aber fraglich, ob diejenigen, die sich dafiir interessieren, dies
wissen. In der gedruckten Zeitung wurde die Onlineversion dieser Serie auf der Website der
Zeitung beworben, die aber kostenpflichtig war (mittels eines Abonnements).

8 Da es sich um eine allgemeine Frage handelt, wurden die Antworten nicht nach
Anfénger/innen und Fortgeschrittenen der Mittelstufe gegliedert.
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Form des Deutschkurses Anzahl der Interessenten

In der Gruppe im Ausland 5
In der Gruppe in der Tschechischen Republik 2
In der Gruppe an der eigenen Universitat 2
Individueller Kurs 1
Online-Kurs 0
Kurs in Zeitungen oder Zeitschriften o
Individueller Kurs 0
Andere Form 0

Tabelle 1: Interesse an Deutsch-Kursen

Vergleich der Ergebnisse

Obwohl die befragten Studierenden eine andere Fachrichtung studie-
ren als Germanistik und Deutsch mehr oder weniger im Stundenplan
vorgeschrieben bekamen, zeigten sie erstaunliches Interesse an einem
Deutsch-Kurs. Wie vermutet wurde, gehéren aber gedruckte Medien
bei ihnen nicht zu den Favoriten fiir die Form eines Sprachkurses. Das
stellt jedoch nicht die durchdachte Planung der einzelnen Kursteile
infrage, von denen regelmaRige Leser/innen der Zeitung profitieren
kénnen.

3.2. Aufbau der Kursseite

Ergebnisse der Analyse
Alle 30 Seiten des Kurses hatten den gleichen Aufbau. Sie bestanden
jeweils aus sechs Teilen:

e Der Teil ,,Achtung, Fehler!“ beschaftigt sich kurz mit Aspekten
des Deutschen, die den Lernenden hdufig Probleme machen.?

9 Der Unterschied in den Bedeutungen von ,,sich treffen® und ,,treffen”, von ,,legen und
»liegen® usw. wird z. B. erklart. Manchmal werden hier auch Phdnomene angedeutet, die
dann in anderen Kursen im Teil ,,Gramatickd dskali* [Grammatische Hirden] (siehe unten)
noch durchgenommen werden. Erklért werden hier z. B. auch Germanismen (,,Spazieren,
spazieren, jdeme na Spacir! - LN 03.08.2017:17).
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e ,Slovo dne“ [Das Wort des Tages] beschreibt die Bedeutung
eines interessanten Wortes aus dem Text zum Lesen.™

* Der Teil ,,Gramatickd tskali“ [Grammatische Klippen] widmet
sich immer einem grammatischen Phdanomen. Ein Bestand-
teil ist auch eine Ubung zum behandelten Phidnomen samt
Losung.

e Ein Bild und ein kurzer Text sind oben platziert. Meistens stim-
men sie mit dem Thema des Textes 1 tiberein und liefern ergan-
zende Informationen.

e Text 1 wird immer von einer Frau namens Emma verfasst, die
eine Deutsche ist und nach Tschechien umgezogen ist, um
hier an einer Uni als Lektorin zu arbeiten. Sie hat also jetzt die
Méglichkeit, die deutsche und die tschechische Kultur, Leute,
Lebensweise und andere Aspekte zu vergleichen, was sie auf
den einzelnen Seiten der Rubrik auch macht. Zum Text gibt es
ein Worterbuch am Rand des Textes.

e Text 2 wird auch von Emma geschrieben und beinhaltet immer
ein Rezept. Dazu gibt es immer auch ein Worterverzeichnis.

Es wird erkennbar, dass der Kurs systematisch gestaltet ist. Die Seite
kann als Ubersichtlich bezeichnet werden. Die einzelnen Teile sind gut
voneinander abgegrenzt, die Seite wirkt ordentlich wie eine klassische
Seite aus einer seriésen Zeitung, nicht wie eine aus einer Boulevardzei-
tung, in welcher man hadufig z. B. groRRe und Emotionen hervorrufende
Bilder vorfindet. Die Bilder tiberlappen sich nicht mit den Texten, wie
es in Zeitschriften Ublich ist. Es wird mit verschiedenen typographi-
schen Hervorhebungen gearbeitet, vor allem mit Kursivschrift und
Fettdruck." Optisch liberwiegen zwar Texte, es gibt aber auch viele
Bilder. Sie illustrieren passend den Textinhalt, meistens handelt es sich
um Fotos. Fir diejenigen, die Deutsch (noch) nicht gut beherrschen,

' Es handelt sich meistens um umgangssprachliche Wérter, z. B. ,,Alleskénner (LN
23.06.2017:17), ,,Computermensch® (LN 26.06.2017:15), ,,urlaubsreif* (LN 28.07.2017:15)
usw. Erldutert werden dabei die Wortbildung, die Geschichte des Wortes und andere
Zusammenhadnge und das Wort wird mit Wortern aus dem Tschechischen, Englischen
usw. verglichen.

" Da die typographische Gestaltung in dieser Untersuchung von Relevanz ist, wird die Ob-
jektsprache nicht durch Kursivschrift markiert, sondern durch Anfiihrungszeichen, damit
die Hervorhebungen nicht untergehen. Die tschechischen Beispiele wurden von der Ver-
fasserin ins Deutsche iibersetzt.
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sind die tschechischen Erkldrungstexte eine grofie Hilfe. Sie sind
kurz, sodass sie vom Lesen nicht abschrecken. Zugleich liefern sie
interessante Fakten, die nicht in allen Quellen, z. B. DaF-Lehrwerken,
zu finden sind.

Einige der beschriebenen Vorteile kénnen eventuell Nachteile werden,
wenn man verschiedene Rezipient/innen ansprechen mdchte. Es
kénnte vorausgesetzt werden, dass gerade die seridse Aufmachung
junge Menschen entmutigen kdnnte, denn sie sind bei gedruckten
Medien, z. B. Magazinen, an eine bunte Gestaltung mit vielen Bildern
und wenigen Texten gewdhnt, was sie auch von verschiedenen
Computer-Programmen oder Handy-Apps fiir junge Leute kennen,
die Attraktivitdt durch einen interaktiven, nicht statischen Charakter
erzeugen mdchten.

Ergebnisse der Umfrage

Als die Studierenden zuerst auf einem leeren Blatt Papier ihre ersten
Gefiihle und Bemerkungen zur ersten Seite des Kurses, die ihnen
kopiert vorgelegt wurde, aufschreiben sollten, waren die Statements
meistens positiv. Am haufigsten wurden folgende Eigenschaften
gelobt: Ausgewogenheit, gute Gliederung, asthetisch gutes Ausse-
hen, interessante Bilder, lehrreiches, praktisch orientiertes Konzept,
Themen aus dem Alltagsleben, Ubersetzungen am Rande des Textes,
nitzlicher Wortschatz, grammatische Ubungen als interessante Ab-
wechslung (die Losung stand fiir die Kontrolle gleich zur Verfiigung).
Es gab nur seltene kritische Bemerkungen. Diese betrafen insbe-
sondere den Wortschatz, der nach einigen Meinungen schwierig fir
Anfangerfinnen sei, die Zusammenstellung von Wértern im Worter-
verzeichnis, das erweitert werden kdnnte, oder die Inhalte des Kurses
allgemein, der sich mehr auf Informationen (ber Deutschland oder
weitere deutschsprachige Lander konzentrieren sollte.”

Nach der freien Bewertung bekamen die Studierenden zu dieser ersten
Seite noch einen Fragebogen. Zuerst wurden sie befragt, welche Teile
sie am meisten zum Lesen anregen. Das waren vor allem ,,Achtung,
Fehler!*, der zweite Text (Rezept) und ,,Das Wort des Tages“. All-
gemein haben die Studierenden vor allem Bildern und Uberschriften

* Niemand kannte den Kurs aus der Zeitung zur Zeit seiner Verdffentlichung, es wurden
also die ersten Eindriicke der Studierenden gesammelt.

154



Eva Polaskova

(sowohl typographisch, als auch inhaltlich) Aufmerksamkeit gewidmet.
Bis auf eine Ausnahme® fanden sie die typographische Gestaltung als
adaquat.

Des Weiteren wurden die Studierenden befragt, ob sie mit einem
solchen Kurs in der Zeitung lernen wiirden, wenn sie Zeit hatten und
diese Zeitungen im Nachhinein zur Verfiigung sténden (die Umfrage
verlief erst im Herbst). Die meisten wiirden mit dem Kurs lernen. Die-
jenigen, die das ablehnten, gaben an, dass sie zu faul waren, dass dazu
ihr Deutsch nicht gut genug ware oder dass sie an Kursen allgemein
kein Interesse hatten.

Vergleich der Ergebnisse

Die Vermutung, dass der Kurs die Studierenden nicht besonders
anspricht, bestdtigte sich liberraschenderweise nicht. Es (berwog
eine positive Bewertung, sowohl des Inhaltes als auch der Form. Die
nicht vollig zufriedenen Studierenden forderten keine attraktivere Ge-
staltung, vielmehr nur eine reduzierte Schwierigkeit des Kurses. Wie
erwartet wurde, interessierten sich die Studierenden am meisten fir
die kiirzeren Texte auf Tschechisch, die interessante Informationen
brachten (Erklarungen spezieller, weniger bekannter Lexeme oder ei-
niger grammatischer und lexikalischer Probleme oder Interferenzen).

3.3. Erklarung der Grammatik

Ergebnisse der Analyse

Bei den grammatischen Erklarungen wurde die Aufmerksamkeit auf
die Auswahl der grammatischen Themen, deren Reihenfolge und die
Art und Weise der Erklarung gerichtet.

Die Grammatik wird auf Tschechisch erklart. Das tragt zum besseren
Verstehen bei (die Rezipient/innen kénnten namlich mit der sprach-
wissenschaftlichen Terminologie auf Deutsch Probleme haben). Hilf-
reich ist auch die zyklische Konzipierung des Lehrstoffes.' Einerseits

5 Student mit Asperger-Syndrom (siehe unten).

* Das heif8t, zusammenhdngende Themen werden nicht zusammen im Komplex préasen-
tiert, sondern in mehreren Kursteilen, z. B. werden die verschiedenen Konnektoren in den
Kursen 12 (,,der, wer, was, welcher; LN 11.07.2017:15), 15 (,,wenn, falls®; LN 14.07.2017:19),
17 (,,denn, weil®; LN 18.07.2017:15), 18 (,,entweder — oder*; LN 19.07.2017:15), 25 (,,0b*; LN
28.07.2017:15) behandelt.
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muss diese nicht klare und direkt ablaufende Progression von ver-
schiedenen grammatischen Themen nicht allen entgegenkommen, da
sie nicht systematisch ist, andererseits sind die Rezipient/innen nicht
gezwungen, ein grammatisches Phanomen in aller Komplexitat auf
einmal zu lernen. Des Weiteren geht man nicht von den einfachsten,
banalen grammatischen Phdnomenen aus, sondern vielmehr je nach-
dem, welche in Text 1 vorkommen und ob die Autorinnen diese fir
wichtig bzw. erkldarungsbediirftig halten. Die Verbindung des Textes
mit der Erkldrung grammatischer Phanomene ist sehr giinstig, denn
man lernt oder wiederholt nicht zum Selbstzweck, sondern geht von
einem realen Kontext aus.

Wichtige Worter werden durch Fettdruck markiert, sodass man sich
im Erklarungstext besser orientieren kann. Allerdings kann ein durch-
gehender Flief3text auch einen gewissen Nachteil darstellen, da er
etwas unibersichtlicher sein kann als eine tabellarische Gestaltung
(vgl. Langer/Schulz von Thun/Tausch 1974:14; Ballstaedt 1997:107).

Die Erklarungen kénnen als populdrwissenschaftlich bezeichnet wer-
den. Die Autorinnen bemihten sich, die von vielen Lerner/innen oft
fast gefiirchtete Grammatik durch eine witzige oder emotionale Aus-
drucksweise, umgangssprachliche Formulierungen und Metaphern
(auf Tschechisch formuliert, damit es verstdndlich ist) attraktiver zu
machen (vgl. Ballstaedt 1997:56). So werden die Rezipient/innen
beim Lernen auch unterhalten.” Bei einigen Phdnomenen wurde die

5 Im folgenden Beispiel kann man eine metaphorische (,,spielen mit der Sprache*) und
teilweise umgangssprachliche (,,leicht problematisch) Ausdrucksweise beobachten:
»Némeckd zvratnd slovesa se nam mohou zdat lehce problémova, protoze tplné
neodpovidaji svym ¢eskym ekvivalentlim. Na rozdil od nasi materstiny, v niz si vystacime
s tvary se (v ném¢iné vétsinou 4. pad) a si (v ném¢iné vétsinou 3. pad), které zlstavaji ve
vSech osobach neménné, si némc¢ina v tomto ohledu s jazykem vice pohrava.“

[Deutsche reflexive Verben kénnen uns leicht problematisch erscheinen, weil sie nicht véllig
den tschechischen Aquivalenten entsprechen. Im Unterschied zu unserer Muttersprache,
in der wir uns mit den Formen se (im Deutschen meistens der 4. Fall) und si (im Deutschen
meistens der 3. Fall) behelfen, die in allen Personen unveréndert bleiben, spielt Deutsch in
dieser Hinsicht mehr mit der Sprache.] (LN 23.06.2017:17)

Im anderen Beispiel verursachen falsche Freunde einen erwiinschten auflockernden Effekt:
,»,K odpoledni kévé si klidné doprejte kousek dortu a také chvilku némecké gramatiky. Cukr
i vzdélani - oboji udéla télu dobre! Vyznam némeckého pfislovce dort vSak s mlsdnim nema
nic spole¢ného — znamena tam.“ [Zum Nachmittagskaffee génnen Sie sich ruhig ein Stiick
Kuchen und auch ein wenig Zeit mit der deutschen Grammatik. Zucker und Ausbildung -
beides tut dem Korper gut! Die Bedeutung des deutschen Adverbs dort hat jedoch mit
einer Nascherei nichts Gemeinsames - es bedeutet dort.] (LN 31.07.2017:15)
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Erkldrung der Regeln zu Gunsten eines besseren Verstehens und
Merkens vereinfacht; hinsichtlich der Zielgruppe stellt das aber kein
Problem dar.™

Ergebnisse der Umfrage

Fir die Umfrage wurde sowohl fiir die Anfanger/innen als auch die
Fortgeschrittenen der Mittelstufe das Thema ,,Negation* ausgewahilt,
weil beide Gruppen dieses Thema schon im Unterricht durchgenom-
men hatten, sodass sie sich nicht nur zur Darstellung im Kurs, son-
dern auch im verwendeten Lehrwerk duf8ern konnten und so auch
ein Vergleich angestellt werden konnte. Im Kurs ist der Erklarungs-
text durchgehend und ohne (graphische) Unterbrechungen gestal-
tet und man bemdiiht sich, immer wieder interessant zu beginnen
und Leser/innen persdnlich anzusprechen, sodass sie sich mit ein-
bezogen fiihlen.” Die Erkldrungen in den im Unterricht verwendeten
Lehrwerken sind eher sachlich, etwas langer und graphisch starker
gegliedert (z. B. durch Leerzeilen, Einrtickungen der Beispielsdtze
usw.). Sie sind auch auf Tschechisch.™

'® Bei den Verben mit Reflexivpronomen ist z. B. die Erklarung mit ,,si und ,,se“ und
Akkusativ und Dativ etwas vereinfachend. So ist das nicht immer, es kann deswegen
irrefiihrend sein.

7 Wie in diesem Beispiel, in dem das ,,wir einen Miteinbezug erzeugt:

,,Kein x nicht:

aneaneane!

| kdyZ jsme rozeni optimisté a na svét nahlizime povétsinou pozitivn&, musime nékdy néco
poprit ¢i odmitnout. V némciné se o to postaraji dvé slova: kein/e a nicht.*

[Kein x nicht:

und nein und nein und nein!

Auch wenn wir geborene Optimisten sind und (iber die Welt meistens positiv urteilen,
miissen wir manchmal etwas bestreiten oder ablehnen. Im Deutschen kiimmern sich zwei
Worter darum: kein/e und nicht.] (LN 29.06.2017:16)

'8 Die Anfanger/innen lernen nach ,,Sprechen Sie Deutsch? 1, die Fortgeschrittenen der
Mittelstufe nach ,,Némecky s tsmévem* [Deutsch mit einem Lacheln]. In beiden Lehrwerken
wird beim Erklaren von Negationen eine dhnliche Strategie eingesetzt: Begonnen wird
jeweils mit Beispielen und dann werden die einzelnen Regeln zusammengefasst.

Sprechen Sie Deutsch? 1(S. 25):

Kommen Sie aus Miinchen? Nein, ich komme aus Prag.

Jste z Mnichova? Ne, jsem z Prahy.

Zéaporna (astice nein (opak ja) je samostatnym zaporem, tj. stoji vZdy pred vétou a je od
ni oddélena ¢arkou. [Die Negationspartikel nein (Gegensatz ja) ist eine selbststéndige
Negation, d. h. sie steht immer vor dem Satz und ist davon durch Komma abgegrenzt.]

Némecky s tsmévem — nové [ Deutsch mit einem Lacheln - neu] (S. 29):
Nein, wir kommen nicht. Ne, nepfijdeme.
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Beiden Gruppen wurden Passagen aus ihren Lehrwerken mit den ent-
sprechenden grammatischen Erlduterungen im Kurs mit einem Frage-
bogen vorgelegt. Im ersten Schritt sollten sich die Studierenden ent-
scheiden, womit sie lieber lernen mdchten: mit dem Sommer-Sprach-
kurs oder mit der entsprechenden Passage in ihrem Lehrwerk. Alle
Studierenden wahlten die Passage aus ihrem Lehrwerk, weil sie ihrer
Meinung nach Ubersichtlicher, ausfiihrlicher und verstandlicher war
und dem Thema einen gréReren Raum widmete.” Bei dem Kurs gefiel
aber einigen Studierenden, dass er im Vergleich zum Lehrwerk gleich
eine Lésung fiir die Ubung zur Kontrolle anbietet.

Im zweiten Schritt sollten die Studierenden beide Erklarungen mit
bestimmten Adjektiven einschatzen und die Intensitat der jeweiligen
Eigenschaft feststellen (indem sie diese mit 1-5 bewerteten, wobei
1 die geringste und 5 die héchste Intensitdt darstellte). Wie den
Diagrammen 1-8 zu entnehmen ist,* sind die Unterschiede nicht so
grof3, wie man erwarten kénnte. Sowohl die Grammatikerlduterung
im Lehrwerk als auch im Sommerkurs, der wie erwdhnt auf lustige
Erkldrungen setzt, wurden von den Studierenden als nicht wirklich
unterhaltsam eingeschatzt, beide wurden aber als relativ verstand-
lich bewertet. Die Erklarung im Lehrwerk zeigte sich auch syste-
matischer und nicht so kompliziert, bei der Erkldrung im Kurs gibt
es eine ziemlich groe Spannweite bei den Bewertungen, was von
personlichen Praferenzen und individuellem Geschmack zeugt.

Vergleich der Ergebnisse

Didaktisch gesehen kann konstatiert werden, dass eine lustige,
attraktive Erklarung mit Metaphern und Witz positiv zu bewerten
ist. In der realen Situation zeigte sich jedoch, dass eine lustige
Prdsentation von grammatischen Erlduterungen keine groRe Rolle

Nein, er hat kein Kind. Ne, nemd dité.

Némeckd zaporna véta mize mit jen jeden zapor. Zaporka ,,nein, ktera je opakem ,,ja%,
stoji vzdy pred vétou, nenijeji soucasti a je vzdy oddélena ¢arkou.

[Der deutsche Satz mit einer Verneinung kann nur ein Negationswort beinhalten. Das
Negationswort ,,nein®, das einen Gegensatz zu,,ja bildet, steht immer vor dem Satz, esist
nicht dessen Bestandteil und ist immer durch ein Komma abgegrenzt.]

' In einem Fall hat ein Anfanger angegeben, dass die Version aus der Zeitung aus seiner
Sicht nicht fiir Anfénger/innen geeignet ist.

2 Weil die Meinungen bei den Anfénger/innen und Fortgeschrittenen bis auf Ausnahmen
Gibereinstimmend sind, wurden diese zusammengefasst, um nur auf die Unterschiede
zwischen den Bewertungen des Lehrwerks und des Sommerkurses hinzuweisen.

158



Eva Polaskova

1 2 3 4 5

Diagramme 1-2: Lehrwerk vs. Sommerkurs in der Kategorie
,,Unterhaltsam*
Erklarungen:
Achse x — Intensitdt der Eigenschaft
Achse y — Anzahl der Studierenden
1 = kleinste Intensitdt, 5 = grofte Intensitat

1 2 3 4 5

Diagramme 3-4: Lehrwerk vs. Sommerkurs in der Kategorie
,,Verstandlich“

2 i

1 2 3 - 5 1 2 ] 4 s

Diagramme 5-6: Lehrwerk vs. Sommerkurs in der Kategorie
,,Systematisch

Diagramme 7-8: Lehrwerk vs. Sommerkurs in der Kategorie
,,Kompliziert*
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spielt, sondern dass bei der Grammatikvermittlung auch eine ge-
wisse Systemhaftigkeit und Ubersichtlichkeit fir die Studierenden
notwendig ist. Dabei muss aber zugestanden werden, dass sich der
Kurs im Vergleich zum Lehrwerk in einer schwierigeren Ausgangslage
befindet, weil die Autorinnen das Niveau der Rezipient/innen nicht
kennen konnten: Sie mussten die Erkldrungstexte allgemein fir alle
Leser/innen gestalten, was schwieriger ist, als wenn die Rezipient/
innen bei einem Lehrwerk direkt definiert sind.”

3.4. Texte und Wortschatzliste

Ergebnisse der Analyse

Die Analyse konzentrierte sich auf den Text 1, der von der immer wie-
derkehrenden Erzahlerin Emma verfasst wird. Der Hintergrund des
Textes bleibt konstant und die Leser/innen erfahren, wie Tschechien
und Tschech/innen aus der Perspektive einer Auslanderin betrachtet
werden. Die Texte wirken wie authentische Texte z. B. aus Emmas
Tagebuch oder Briefen an Verwandte.

Die Uberschriften sind attraktiv gestaltet. Haufig werden rhetorische
Fragen, Ausrufesdtze, Metaphern, Phraseologismen oder emotional
geladene Adjektive eingesetzt.”> Die Texte sind in einer lebendigen
Sprache geschrieben, die auch z. B. umgangssprachliche Formulie-
rungen anbietet, sodass sich die Leser/innen einen geldufigen Wort-
schatz aneignen kénnen.?? Problematisch an den Texten kann jedoch
ihre sprachliche Schwierigkeit sein.?4 Sie werden durch beigefiigte
Wortlisten nicht immer entlastet.”

* In der Erklarung der Grammatik und im Niveau der Texte ist manchmal eine gewisse Dis-
krepanz zu beobachten - erklart oder wiederholt wird auch die grundlegende Grammatik,
aber die Texte sind eher fiir Personen, die diese schon gut beherrschen.

» Hier werden ein paar Beispiele angeboten: ,,Wer hat Bock auf deutsches Bier? Prost!“
(LN 24.06.2017:35), ,,Der offentliche Verkehr, wie langweilig!“ (LN 26.07.2017:15),
,,Der Knddel kennt keine Grenzen* (LN 30.06.2017, S. 15), ,,Tschechien? Nur tber
meine Leiche!* (LN 23.06.2017, S. 17), ,,Der mérderische Sprint nach Kokorin“ (LN
13.07.2017:17).

» Die Umgangssprache erkennt man leicht, denn sie ist in Worterverzeichnissen markiert
(z. B. ,,Bock auf etwas haben — mit na néco chut’ (hov.) [ugs.]“ / (LN 24.06.2017:35)

% Zu den Faktoren, die die Texte schwierig machen, gehdren schwierigere grammatische
Phanomene (Perfekt, Plusquamperfekt, Modalverben, Passiv, Partizipien, Konstruktionen
mit zu, Konjunktiv), lange Satze und unbekannter Wortschatz (vgl. Gopferich (2001:133).

» Einerseits konnen fiir Leser/innen nicht nur (bersetzte Worter unbekannt sein, sondern
auch die nicht libersetzten, andererseits kénnen einige Aspekte des Wérterbuchs stéren
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Die Themen sind zwar interessant, es ist aber fraglich, ob alle Rezi-
pient/innen diese immer fiir relevant halten, weil eine Erzadhlerin nicht
auf einmal alle Gruppen der Gesellschaft vertreten kann. So kénnen
sich z. B. vor allem Erwachsene, Verheiratete, Mitter, Hochschul-
lehrerfinnen oder Pragerf/innen eher mit Emma identifizieren, da sie
erwachsen und verheiratet ist, schon zwei Kinder hat, an einer Uni
arbeitet und in Prag wohnt.*

Ergebnisse der Umfrage

Fir die Studierenden wurde als Beispieltext zur Beurteilung ein Text
ausgewadhlt, von dem angenommen wurde, dass er trotz der Komple-
xitdt der verwendeten grammatischen Mittel und seines Wortschatzes
Aufmerksamkeit und Neugier bei den Studierenden wecken kénnte.
Es wurde erwartet, dass sein narrativer Charakter das sprachliche
Defizit bei Studierenden kompensieren kénnte.*”

und zwar die typographische Aufbereitung, wobei die (ibersetzten Wérter, die dann in der
Wortliste am Rande der Texte iibersetzt sind, im Text durch Fettdruck (oder noch durch
Kursivschrift bei einer Phrase) markiert sind. Die Wérter in der Liste sind in der Reihenfolge
angeordnet, wie sie im Text erscheinen (nur die Phrasen sind dann am Ende der Liste),
was beim Lesen praktisch sein kann. Der Orientierungsaspekt wurde aber manchmal
zulasten der Genauigkeit bzw. Korrektheit praferiert (z. B. taucht im Text das Perfekt
»hat angesehen auf, durch Fettdruck ist aber nur das Partizip Il markiert, im Wérterbuch
erscheint inkorrekt nur dieses Partizip 1l mit der Ubersetzung ,,vyhledat (na internetu)“
[aussuchen (im Internet)] - LN 28.06.2017:15) oder es wird bei dem/der Leser/Leserin seine/
ihre Kenntnis des Prinzips der Komposition als Wortbildungsmittel erwartet (das Wort
»Krabbelgruppe im Text mit dem durch Fettdruck markierten Teil ,,Krabbel vs. nur das
libersetzte Verb ,,krabbeln* im Wérterbuch - LN 18. 7. 2017:15).

** Themen wie z. B. ,,Der Kindergarten: kein Grund zur Sorge* (LN 18.07.2017:15) oder
,,Effekte der Globalisierung auf Kinderpartys* (LN 01.08.2017:15) sind nur fiir spezifische
Rezipient/innen interessant und diese Probleme kénnen Jugendlichen oder Rentner/innen
fern erscheinen.

7 In diesem Text beschreibt Emma, wie ihr in der StraRenbahn ihre Geldtasche gestohlen
wurde, die ihr der Dieb dann aber spater wieder zuriickgab:

,,Ein Taschendieb mit gutem Herzen

[...] Ich habe in der tschechischen Hauptstadt bisher keine schlechten Erfahrungen ge-
macht. [...] Bis heute. Als ich in der Ndrodni tfida aus der Straenbahn 22 aussteige, stelle
ich fest, dass meine Handtasche weit offen ist. [...] Zum Gliick ist mein Handy noch da, also
rufe ich Alex an. Dann gehen wir zusammen zur nachsten Polizeistation, um den Diebstahl
zu melden. [...] Drei Tage spater steckt in unserem Briefkasten ein groer Umschlag. Ich
&ffne ihn und sehe zu meiner Uberraschung, dass sich darin meine gestohlene Geldtasche
befindet. Das Geld ist fort, aber alle Ausweise mitsamt meiner miihsam errungenen Auf-
enthaltserlaubnis sind da. Der StraRenbahntaschendieb war offensichtlich ein Gentleman.“
(LN 02.08.2017:15)
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Die Untersuchung verlief folgendermaRen: Die Studierenden sollten
zuerst den Text allein lesen. Dabei war es untersagt, Worterbiicher in
Smartphones zu verwenden; zur Verfligung stand nur die beigelegte
Kurs-Wortschatzliste. Danach sollten die Studierenden einschatzen,
wie gut sie den Text verstanden haben und ob die Wortschatzliste ihr
Verstdndnis unterstiitzte. Erwartungsgemal} verstanden die Fortge-
schrittenen den Text besser als die Anfanger/innen, aber auch nicht
alle und in gleichem MaRe.”® Von der Wérterliste profitierten nicht alle
Studierenden, einige nur teilweise.?

Nach dem ersten Lesen wurde der Text allen Studierenden detailliert
Gibersetzt und der Inhalt erklart, sodass die meisten nach ihrer
eigenen Einschdtzung ihn zu fast 100% verstanden.>® Die Studieren-
den sollten den Text wieder mit vorgegebenen Adjektiven bewerten
und die Intensitdt der vorgegebenen Eigenschaft feststellen (siehe
Diagramme 9-16). Diesmal ging es nicht mehr um das Verstandnis
selbst, sondern vielmehr darum, ob sie den Textinhalt als interessant
einschatzen und den Text aufgrund ihres Interesses lesen wiirden.

Die Ergebnisse wurden getrennt ausgewertet. Die meisten Studieren-
den, seien es Anfanger/innen oder Fortgeschrittene, hielten den Text
fir eher langweilig und umsténdlich. Ihrer Meinung nach zeichnet er
sich auch nicht durch grofRe Witzigkeit aus, obwohl ihn einige Fortge-
schrittene als mittelmaRig witzig bezeichneten. Die meisten Fortge-
schrittenen meinten auch, dass der Text spannend war, wahrend die
Beurteilung bei den Anfénger/innen héchst individuell war.3'

% Die Anfénger/innen haben ihr Verstandnis von 5% bis 30% eingeschétzt, die Fortgeschrit-
tenen von 5% bis 90%.

» |n einer kritischen Anmerkung bemerkte ein/e Student/Studentin, dass es besser wiére,
wenn die Liste alphabetisch angeordnet ware, denn auller dem Artikel kann man darin nur
schwierig etwas finden. Einigen Studierenden fehlten weitere Worter in der Liste.

3 Einige gaben sogar 200% oder 120% an, einige andere trotzdem 60% oder sogar nur 30%.
Die Unterschiede im Versténdnis sind schwierig zu begriinden. Sie hdngen wohl damit
zusammen, dass sich die Studierenden auf die Umfrage unterschiedlich intensiv eingelassen
haben. Es ist auch méglich, dass sie den Ausdruck des Missverstandnisses mit der nach
ihrer Meinung Unwahrscheinlichkeit der Geschichte verbunden haben (siehe unten).

3 In den zusatzlichen Bemerkungen kam Kritik tiber die Schwierigkeit des Textes. Einige
Studierende driickten sich in dem Sinne aus, dass der Inhalt naiv und unwahrscheinlich
sei und nicht der Realitdt entspreche. In der anderen zusétzlichen Frage, von welchen
Wortern die Studierenden denken, dass sie behalten werden sollten, haben sie z. B. die
Worter ,,EC-Karte“, ,,Ausweisdokumente®, ,,Handy*, ,,sicher®, aber auch ,,Diebstahl oder
,verdammt!“ angegeben.
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Diagramme 9-10: Meinungen der Anfdnger/innen vs.
der Fortgeschrittenen in der Kategorie ,,Langweilig*

Erklarungen:
Achse x — Intensitdt der Eigenschaft
Achse y — Anzahl der Studierenden
1 = kleinste Intensitdt, 5 = grofte Intensitat
5 s
a H
3 1 3
2 .] 24
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Diagramme 11-12: Meinungen der Anfdnger/innen vs.
der Fortgeschrittenen in der Kategorie ,,Umstandlich
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Diagramme 13-14: Meinungen der Anfanger/innen vs.

der Fortgeschrittenen in der Kategorie ,,Witzig*
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Diagramme 15-16: Meinungen der Anfanger/innen vs.
der Fortgeschrittenen in der Kategorie ,,Spannend*
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Vergleich der Ergebnisse

Das Bemiihen der Autorinnen um einen authentischen Anstrich der
Texte bedingt logischerweise eine gewisse sprachliche Komplexitat,
die dabei nicht zu vermeiden ist. Die beigelegten Wérterlisten sind
eine gute Idee, wie den schwécheren Leser/innen geholfen werden
kann. Auch das Bemiihen um eine gute Orientierung im Text mithilfe
typographischer Markierungen lasst sich nicht kritisieren, obwohl
es ein flieBendes Lesen und Lernen ein wenig stéren kdnnte (vgl.
Groeben/Christmann 1989:183). Wie die Umfrage andeutet, kénnen
alle Mallnahmen zur Textentlastung bei den Anfénger/innen ohne
Wirkung bleiben. Vielleicht hatte es noch mehr geholfen, wenn bei-
spielsweise jeweils in der ndchsten Ausgabe vollstindige Ubersetzun-
gen der Texte der vorhergehenden Ausgabe zur Verfiigung gestellt
worden wadren. Auch eine alphabetische Anordnung der Wérter in
der Woérterliste kénnte erwogen werden, damit die Worterlisten eine
universellere Anwendung finden kénnten. Uber die thematische Aus-
richtung ldsst sich kein eindeutiges Urteil féllen, es hdngt namlich von
den Interessen jeder/jedes Einzelnen ab. Im Prinzip muss anerkannt
werden, dass die Autorinnen die Texte so verfassten, dass sich ein
moglichst breites Publikum davon mindestens in einigen Aspekten
angesprochen fihlt.

4. Ergebnisse des Studenten mit Asperger-Syndrom

Da auch ein Student mit Asperger-Syndrom zu der teilnehmenden
Studierendengruppe gehorte, war es moglich zu untersuchen, ob
Menschen mit dem Asperger-Syndrom beim Fremdsprachenlernen
spezielle Bediirfnisse haben kdnnten und falls ja, welche dies sein
konnten.

Im allgemeinen Fragebogen kann {iberraschen, dass der Student die
Variante ,,Sommerschule im Ausland inklusive Unterricht in der Grup-
pe‘ auswahlte, also nichts Individuelles, wie man vermuten kdnnte,
wenn man an medizinisch beschriebene Charakteristika denkt, nach
denen Menschen mit Asperger-Syndrom haufig Probleme haben,
soziale Kontakte zu kniipfen. Das bestétigt aber auf der anderen Seite
die Feststellung, dass einige von ihnen Freunde finden wollen.>?

32 Nur kann es schwierig sein, diese wirklich zu bekommen (vgl. Patrick 2011:37-50, 63).
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Bei dem ersten Fragebogen war eine andere Arbeitsweise bei der
freien Aufgabe, die ersten Gefiihle und Bemerkungen zur ganzen
Kursseite aufzuschreiben, sehr aufféllig. Der Student schrieb nicht
seine Bemerkungen, sondern er wollte gleich den Inhalt der Texte
ergriinden. Mithilfe eines Smartphones suchte er die unbekannten
Wérter und die tschechischen Ubersetzungen und bildete fiir sich
selbst eine eigene Wortschatzliste. Das kann einerseits auf Probleme
beim Verstehen bei Aufgabenstellungen hinweisen, andererseits auf
sein perfektionistisches Bediirfnis, alle Details gleich zu erfahren
(vgl. Boyd 2011:67-69).

Wenn er angeben sollte, was ihn als Erstes auf der Seite interessierte,
gab er als Einziger den Teil mit dem kurzen Text und dem grofRen Bild
an mit der Begriindung, dass er gerne etwas liber neue Orte liest. Es
Iasst sich daher vermuten, dass er unterbewusst Texte vermeidet und
Bilder préferiert (vgl. Cadilové/Zampachové 2008:51-65).3 Nach sei-
ner AuBerung war ihm die typographische Gestaltung der Texte/Seite
egal. Das kann davon zeugen, dass er immer den Inhalt bevorzugt.

Bei der Beurteilung der grammatischen Erkldrungen wahlte er am
Anfang diese Variante aus dem Lehrwerk aus, aber es zeigte sich, dass
er eigentlich mit beiden Varianten nicht zufrieden ist. Er konnte jedoch
nicht spezifizieren, was ihn stért.3 Das ist in Ubereinstimmung mit
der Theorie, nach der es fiir diese Leute anstrengend sein kann, ihre
Bedurfnisse zu beschreiben (vgl. Preifmann 2010:15-16).

Nach dem ersten Lesen des Textes, obwohl er Fortgeschrittener
ist, verstand er nur 5% des Inhalts. Auch nach einer vollstéandigen
Ubersetzung schitzte er, lediglich 85% verstanden zu haben.’
Im Unterschied zu anderen Studierenden formulierte er mehrere
Bemerkungen zum Text, was davon zeugt, dass Menschen mit
Asperger-Syndrom nicht immer ohne Empathie oder Interesse
an anderen oder der Umgebung sein missen.?® Im Unterschied

33 Mit diesem Syndrom hangen manchmal auch Schreibschwéchen zusammen (vgl. Boyd
2011:60-63).

34 Seine Aussage lautete nur allgemein ,,Neni to ono.“[,,Das ist es nicht.“]. Es kann bedeu-
ten, ,,es ist nicht, was ich erwarte und brauche.“

% Es ist moglich, dass ihm mehr Zeit und Ruhe zum Verstehen geholfen hatte (vgl. Boyd
2011:49; Patrick 2011:31-32).

3 Der Student fiihrte z. B. beim Lesen weitere Assoziationen tiber die Sicherheit in Prag
aus oder er interessierte sich dafir, ob der Text wirklich eine tatséchliche oder nur fiktive
Geschichte beinhaltet. Das kann zeigen, wie hoch er die Wirklichkeit schatzt.
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zu anderen, die den Text fiir naiv hielten, fand er den Textinhalt
interessant.’”

5. Fazit

Allgemein kann man konstatieren, dass das Experiment, das Deutsch-
lernen mittels einer Zeitung zu unterstitzen, gelungen ist. Trotz Ver-
mutungen kann man nicht sagen, dass das Medium ,,Zeitung* nur fir
einige, vor allem dltere Rezipient/innen geeignet ist und Jugendliche
ausgeschlossen werden. Aus der Umfrage ging hervor, dass die ersten
Eindriicke der Studierenden tiberwiegend gut waren und sie bereit
sind, den Kurs zu absolvieren. Daraus ist ersichtlich, dass der Kurs
wahrscheinlich nur eine gréfiere Bewerbung gebraucht hatte.

Der Aufbau einer Kursseite zeigte sich durchdacht und motivierend,
die Seite sieht Ubersichtlich aus und die Leser/innen werden nicht
mit Grammatik iberlastet. Es iberwiegen Texte, die sich bemiihen,
aktuelle Themen zu behandeln, obwohl sich diese eher an Erwach-
sene richten. Die Autorinnen bemihen sich des Weiteren, gramma-
tische Erkldrungen attraktiv und unterhaltsam zu gestalten, aber
leider werden die Rezipient/innen meistens durch Grammatik abge-
schreckt, auch wenn die Ausdrucksweise humorvoll und anregend
ist. Das kann wahrscheinlich mit der traditionellen grammatischen
Ubersetzungsmethode zu tun haben, die die Studierenden in ihrer
eigenen Schulzeit noch erlebt haben oder iiber die sie von ihren
Eltern, GroReltern usw. gehort haben. Es kann aber auch méglich
sein, dass es nur mit der allgemeinen Tendenz einiger Menschen
zusammenhangt, alles abzulehnen, was als kompliziert eingeschatzt
wird. Auf jeweils einer Seite steht auch nicht so viel Raum fir Er-
kldrungen zur Verfiigung, sodass diese vor allem zur Auffrischung
bereits erworbener Kenntnisse genutzt werden kénnen. Sollte dabei
manches unverstandlich bzw. noch erklarungsbediirftig bleiben, ist
es notwendig, zu einem Lehrwerk zu greifen.

Die Texte kénnen als innovativ in dem Sinne bezeichnet werden, dass
sie von denen in DaF-Lehrwerken abweichen und Leser/innen amisie-
ren und lberraschen wollen. Die Texte sind jedoch ziemlich schwierig,

% Anscheinend ist es fiir ihn im Einklang mit den beschriebenen Merkmalen dieses
Syndroms schwierig, einen metaphorischen bzw. nicht véllig ernst gemeinten Ton von
Gesagtem zu unterscheiden (vgl. Patrick 2011:28-29).
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was mit dem Bemiihen um Authentizitdt zusammenhangt. Das kann
den Rezipientf/innenkreis des Kurses einschranken. Es ist aber positiv
zu bewerten, dass der Kurs nicht nur Standardsprache, sondern auch
Umgangssprache verwendet und thematisiert.

Die nachste Serie des Sommerkurses sollte starker beworben und
durch interaktive Online-Teile unterstiitzt werden. Man kann jedoch
nie allen Leuten entgegenkommen, denn verschiedene Menschen
haben unterschiedliche Lernstile, umso mehr Rezipient/innen mit
besonderen didaktischen Bediirfnissen. Zudem wdre zu iiberlegen,
ob zwei oder drei unterschiedliche Sprachniveaus nicht besser waren,
um einen hoheren Kreis an Rezipient/innen anzusprechen, weil man
nicht voraussetzen kann, dass alle Tschech/innen ein Deutschniveau
aufweisen, das fiir den angebotenen Kurs notwendig ware. So wiirde
sich die Wahrscheinlichkeit erhéhen, dass ein Kurs in diesem Format
mehr Leser/innen zuganglich ware.

Die festgestellten Ergebnisse haben nur eine beschrdnkte Giiltigkeit,
da keine reprdsentative Anzahl an Studierenden an der Umfrage
teilgenommen hat. Weitere und tiefere Analysen und komplexere
Umfragen waren empfehlenswert, um das hohe didaktische Potenzial
eines solchen Kurses in einer Zeitung und seinen Beitrag zum Deutsch-
lernen in Tschechien tiefergehend zu ergriinden.
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Abstract

Why not try making German accessible through the press? On teaching
strategies of a German summer crash course in the Czech newspaper
“Lidové noviny”.

The paper presents the results of a double experiment: firstly, an anal-
ysis of the teaching strategies of learning German used in a German
summer crash course published in the press, with the analysis focusing
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mainly on the attractiveness and innovative nature of the strategies
used. Secondly, it presents the effect such strategies had on the learn-
ers’ motivation, comprehension and other aspects of learning German in
a real experimental situation. The results were subsequently compared
with the conventional sources, i.e. textbooks. At the same time, various
individual requirements and needs the learners may have while learning
were taken into account.

Keywords

German summer crash course, newspaper, learning German, teaching
strategies, needs of the learners



Themenzentrierter
Fremdsprachenunterricht im Freien

Zdenék Vavra

Abstract

Der themenzentrierte Fremdsprachenunterricht im Freien verfolgt
problem-, projekt- und handlungsorientierte Ziele, die {iber die fachim-
manenten Zielsetzungen der einzelnen Facher hinausgehen. Die Natur
bietet die Gelegenheit, einzelne Themenkreise nicht nur kognitiv (The-
men wie Jahreszeiten, Fauna, Flora, Umwelt), sondern auch affektiv
(Wirkung von Formen, Kléngen und anderen Sinneseindriicken) sowie
motorisch (Holzprodukte, Kunst aus Natur) zu behandeln.

Schliisselwérter
Padagogik, Fremdsprachendidaktik, Umwelterziehung, themenzentrierter
Unterricht, Projektunterricht

In Kapitel 1 werden ausgewahlte Konzepte der Natur vorgestellt,
die fiir themenzentrierten Unterricht im Freien von Bedeutung sein
konnten. Kapitel 2 beschaftigt sich u. a. mit Vorteilen des Fremdspra-
chenunterrichts im Freien, authentischen Materialien und authen-
tischen Klassenzimmern. In Kapitel 3 werden geeignete Methoden
fir den themenzentrierten Unterricht anhand konkreter Beispiele,
anregender Unterrichtshilfen und realisierter Projekte behandelt. Es
wird veranschaulicht, wie produktive Fertigkeiten der Schiler/innen
entfaltet werden kénnen und welche Entschliisselungsstrategien und
Kommunikationsstrategien im Unterrichtsprozess besonders motivie-
rend wirken kénnen.

1. Konzepte der Natur und entsprechende Ansatze
im Unterrichtsprozess

Wahrend beim Naturunterricht vor allem Pflanzen, Tiere und ihre Lebens-
raume im Vordergrund stehen, verwendet der Autor dieses Beitrags
die Begriffe Unterricht im Freien / Unterricht in der (freien) Natur
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synonym und versteht darunter den Unterrichtsprozess draulen,
auBerhalb eines (Schul-)Gebaudes. Der Unterrichtsprozess im Freien
kann recht vielfaltig behandelt werden: a. kognitiv - als Gegenstand
des Erforschens und Kennenlernens; b. affektiv — als Gegenstand des
Erlebens; c. sozial — als Ort fiir gemeinsame Aktivitdten der Schiiler/
innen; d. motorisch — als Gegenstand des Erfahrens. Im Unterrichts-
prozess kann man sowohl in ,klassischen® (etwa bis ins 18. Jh.) als
auch in ,,modernen‘ (19.-20. Jh.) Konzepten der Natur Inspirationen
schopfen.

Man sollte vorausschicken, dass der Ausdruck Natur im Deutschen
eine breitere Semantik als das tschechische Aquivalent pfiroda hat:
Er bedeutet auch ,,natirlicher Zustand, Charakter, Beschaffenheit.
Daraus ergibt sich, dass die Uberlegungen deutscher Philosophen und
Padagogen einen entsprechend breiteren Umfang haben. Die Natur
kann als das GesetzmdRige, das Schopferische oder aber das dem
Menschen Gegeniiberstehende, im ontologischen Sinne als Wesen
des Menschen und im teleologischen Sinne als das zu verfolgende
,Werdensziel* betrachtet werden. Wenn man die Natur als Teil des
Menschen auffasst, dann ist zwischen aufRerer und innerer Natur zu un-
terscheiden. In der padagogischen Theorie steht die Natur einerseits
im Gegensatz zur Erziehung, zu allem Unechten und Kiinstlichen (z. B.
in Rousseaus Prinzip der negativen Erziehung), andererseits ist sie
Vorbild fiir Erziehung und Unterricht (vgl. CallieB 1987:7) Im Einklang
mit dem deutschen Polysem Natur geht der Autor dieses Beitrags von
der Auffassung der Natur im weitesten Sinne aus.

Die mittelalterliche Philosophie wurde von griechischen Philosophen
beeinflusst. Aristoteles (384-322 v. Chr.) klassifizierte als Erster Or-
ganismen in hierarchische Stufen, oben auf die Pyramide platzierte
er den Menschen. Alles in der Natur habe seinen Sinn, Pflanzen seien
fur Tiere und Tiere fir Menschen bestimmt (u. a. Nahrung, Kleidung,
Instrumente). Im auf Aristoteles basierenden Unterricht tritt die
kognitive Fragestellung Wozu? Zu welchem Zweck? auf. Jedoch sieht
Aristoteles keinen Grund, sich gegeniiber der Natur verantwortungs-
voll zu verhalten. Er dachte, dass jeder Verlust von Natur an einem
bestimmten Ort zur Bereicherung an einem anderen fiihre. Die Natur
sei aus einem Guss und bilde eine Ganzheit von bestandigen Arten
(vgl. Kocian 2015:33).
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Nach der mittelalterlichen Philosophie wurde die Natur von Gott
erschaffen und konnte von Menschen genutzt werden. Der mittel-
alterliche Mensch lebte in unmittelbarem Kontakt mit der Natur, Tiere
betrachtete er als niedriger gestellte Wesen, die in einem dhnlichen
Verhdltnis zum Menschen stiinden wie ein Untertan zu seinem Herrn.
Die Frage nach der ethischen Verantwortung gegeniiber der Natur
wurde nicht gestellt. Doch bereits im Mittelalter gab es Denker/innen,
die ahnten, dass alle Dinge und Organismen miteinander verbunden
sind. Genannt seien die heilige Hildegard von Bingen (1098-1179), der
heilige Franziskus von Assisi (1182—1226) und die heilige Gertrud von
Helfta (1256-1302) (vgl. Holec 2001:139).

Insbesondere die Gedanken der deutschen Mystikerin, Naturwissen-
schaftlerin, Heilpraktikerin, Schriftstellerin und Komponistin Hildegard
von Bingen sind fiir die Unterrichtspraxis nach wie vor inspirierend.
Schon Ende des 19. Jahrhunderts wollte man den Naturkundeunter-
richt anschaulicher gestalten, indem Schulgarten vorgeschlagen
wurden. Aus den geplanten Schulgdrten entwickelten sich botanische
Garten, wie z. B. der 1929 gegriindete Botanische Garten in der bayri-
schen Stadt Hof belegt. 2001 wurde hier der Heilpflanzengarten und
2004 auch ein Beet mit Pflanzen von Hildegard von Bingen angelegt.
Schiler/innen kénnen nach diesem Vorbild selbst kleine Garten im
Stil von Hildegard von Bingen anlegen, die mehrere Funktionen
erfillen: a. Biologieunterricht (Vermittlung von Kenntnissen tiber die
Heilkraft der Natur); b. Umweltbildung im Bereich der Erhaltung und
Erforschung der Biodiversitat; c. facheriibergreifende Spezialthemen
(z. B. Literatur, Geschichte, Fremdsprachen, Dramap&dagogik); d. Ent-
wicklung der motorischen Fahigkeiten (eine anspruchsvollere Variante
besteht darin, Freilandflachen der Schulgdrten mit Gewachshdusern
zu ergdnzen); e. Entwicklung des Verantwortungsbewusstseins;
f. Veranstaltungsort wahrnehmen (Fiihrungen, Verweilen, Meditieren
u. d.) (vgl. Wittig 2014:462-464).

Johann Amos Comenius (1592-1670) sah die Natur als Vorbild und
Ideal. Sie sei keine Quelle der Gewalt, sondern eher eine verniinf-
tige Ordnung. Nach Comenius existiert eine Affinitdt zwischen der
dufleren und der inneren Natur des Menschen. Diese Feststellung
mindet in den Gedanken, dass die innere Natur der Schiiler/innen,
ihr Sinn fir das Gute und fiir Harmonie mithilfe der daufleren Natur zu
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entwickeln seien. Die Kenntnis der Natur habe demnach erziehungs-
technisch einen praktischen Wert. Comenius leitete einige seiner Grund-
satze von Naturgesetzen ab (die Natur achtet auf die richtige Zeit,
wahlt einen passenden Stoff, verursacht nichts ohne einen Sinn), von
denen wir an dieser Stelle drei erwdhnen, die den themenzentrierten
Unterricht im Freien theoretisch untermauern: 1. Je mehr Sinne daran
beteiligt sind, dass sich eine Vorstellung in die Seele einpragt, desto
klarer kann man sie verstehen und behalten. Als Beispiele nennt er: a.
eine Erzahlung liber einen Elefanten héren; b. einen gemalten Elefanten
sehen; c. dem Elefanten von Angesicht zu Angesicht gegentiiberstehen
(vgl. Komensky 1946:52). 2. Analytische, synthetische und synkritische
Methoden sollen unbedingt miteinander verkniipft sein, wenn ein voll-
standiges Kennenlernen eines Sachverhaltes verlangt wird. Comenius
vergleicht diese drei Methoden mit einem Fernglas, einem Vergrolie-
rungsglas und einem Spiegel (vgl. Komensky 1946:58). 3. Jeder Schii-
lerin/jeder Schiiler sollte sich daran gewdhnen, zugleich auch Lehrer/
in zu sein (vgl. Komensky 1946:106). Die Moglichkeit, die genannten
drei Grundsdtze im Fremdsprachenunterricht im Freien anzuwenden,
bieten vor allem handlungsorientiertes Lernen, Simulationsspiele mit
Pro-und-Contra-Diskussionen sowie Projektunterricht. Die Produkte,
Sketche und Spiele werden dann im Wald, auf der Wiese, am Teich, auf
einem Huigel, an einer Felswand, in einer Héhle oder — wenn das Wetter
nicht mitspielt — wenigstens auf dem Schulgeldnde prasentiert.

Die Aufkldarung im 17.-18. Jh. liel§ eine von religidsen Vorstellungen
befreite Wissenschaft entstehen. Die Natur wurde zum Objekt der
wissenschaftlichen Forschung. Erforscht wird das, was messbar oder
irgendwie quantifizierbar ist. Die Beherrschung der Natur gehért zum
Menschen. In der Vorstellung von Immanuel Kant (1724-1804) wer-
den das Reich der Natur (Notwendigkeit) und das Reich der Freiheit
(durch Vernunft begriindete Moralgesetze) unterschieden, wobei nur
dem Menschen eine Wertschatzung erwiesen werden solle. Kant ist
gegen Tierqualerei, weil sie nicht menschenwiirdig sei und die Grau-
samkeit Tieren gegeniiber auf Menschen Ubertragen werden kdnne
(vgl. Kocian 2015:39).

Die Exaktheit und auch eine gewisse methodische Einseitigkeit der
Aufkldrung ist im heutigen Unterricht immer dann von Vorteil, wenn
die Schiilerfinnen etwas ausprobieren, {iberpriifen oder auswerten
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sollen, was vorwiegend bei Experimenten passiert. Zu den typi-
schen Merkmalen der naturwissenschaftlichen Experimente zdhlen
PlanmaRigkeit (Einfihrungs-, Bestdtigungs- und Folgeexperiment),
kiinstliches Herstellen, Wiederholbarkeit und Kontrollierbarkeit. Die
Experimente im Fremdsprachenunterricht sind jedoch breiter aufzu-
fassen als naturwissenschaftliche Experimente, wobei sie nicht allen
strikten Kriterien unterliegen missen (z. B. kénnen die Kriterien der
Wiederholbarkeit oder Messbarkeit aufer Acht gelassen werden).
Hinzu kommen auch verschiedene soziale und psychologische Expe-
rimente und Selbsterfahrungsexperimente (vgl. Meyer 1987:313-317).

Eine theoretische Grundlage fiir Selbsterfahrungsexperimente liefern
u. a. Uberlegungen von Johann Wolfgang Goethe (1749-1832) und
Friedrich Frobel (1782-1852). Sie verstehen die Natur dhnlich - als
eine Dimension, die zum Mittelpunkt der menschlichen Bildung und
Selbstverwirklichung gehért. Der Mensch und die Natur bilden ein
Ganzes. Selbst kénne man sich nur entdecken, wenn man auch die
Natur kennenlerne. Die Natur kdnne zum Spiegel werden, in dem der
Mensch sein wirkliches Wesen erkennt. Callie charakterisiert diese
Auffassung folgendermalien: ,,Naturgemdfle Erziehung wird so zur
gesetzmalligen Erziehung, die zur Einigung mit Gott, mit der Natur,
mit der Menschheit, mit dem eigenen Selbst fihrt (Calliel3 1987:10).
Demnach animiert der Fremdsprachenunterricht im Freien die Schii-
ler/innen dazu, die Einheit mit der Natur an eigener Haut zu erfahren.
Dabei machen uns manche Romantiker darauf aufmerksam, dass die
Natur nicht nur die Hoffnung auf Entriickung ins Unendliche in sich
birgt, sondern dass man sich auch mit ihren Schattenseiten, mit dem
Bdsen und Abgriindigen sowie mit den Gefahren jedes Aufenthaltes
im Freien (gegenwartig vom Zeckenbiss und Wespenstich tber giftige
Pflanzen und Pilze bis zu verschiedenen Allergien) auseinandersetzen
sollte. Das Bewusstsein, dass in der Welt sowohl das Gute als auch
das Bose enthalten ist, kann man mit dem Vorlesen von Volks- oder
Kunstmarchen sowie Balladen bzw. mit ihrer fremdsprachlichen Dra-
matisierung weiter sensibilisieren.

Die meisten ethischen Modelle der Natur waren seit der Aufklarung
anthropozentrisch. Doch im 20. Jh. erreichen auch andere Richtungen
erneut eine Bliitezeit: Am Ubergang von Anthropozentrismus und
Theozentrismus etwa steht der Biozentrismus, der allen Lebewesen
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einen ethischen Eigenwert zuschreibt. Als sein Begriinder gilt Albert
Schweitzer (1875-1965). Die Existenz aller Lebewesen sei dhnlich
(Angste, Leiden, Tod). Die Umweltethik von Schweitzer schitzt insbe-
sondere menschliche Werte wie Mitgefiihl, Empathie und Riicksicht
hoch. Der Theozentrismus geht noch weiter: Er hdlt die Natur fiir
eine Gabe Gottes und deshalb ist der Mensch fiir die Erhaltung der
Natur Gott oder einer anderen transzendenten Instanz gegeniber
verantwortlich. Die Riickkehr zum mittelalterlichen Vermachtnis und
zu Denkern wie dem heiligen Franziskus von Assisi, dem alle Gesch&pfe
(auch Wasser, Erde, Sonne, Mond) Briider und Schwestern waren,
veranschaulichen die drei Prinzipien: 1. Liebe zur Natur; 2. Wertschat-
zung der Natur; 3. Selbstbeschrankung (alles in Maen) (vgl. Kocian
2015:57, 100—-101).

2. Authentizitat des Fremdsprachenunterrichts
im Freien

Ausgehend von der Unterrichtspraxis des Autors des Beitrags und
seiner Kolleginnen Claudia Agte (Haus LichtPunkt) und Dérte Blank
(Recknitz-Campus Laage) vom Landkreis Rostock seien folgende
Vorteile genannt: Zusammenwirken von Kognitivismus und Inter-
aktionismus, Erwerb allgemein-sprachlicher und einzelsprachlicher
Kompetenz (in den untersuchten Féllen an tschechischen Grund- und
Sprachenschulen in Prag 10 handelte es sich um Deutsch als zweite
Fremdsprache), Verbesserung der Sprachrezeption und -produktion
(Konzeptualisierung, Formulierung, Artikulation) sowie Entfaltung
der Kreativitdt und Assoziationen. Dank der Lésung der mal ein-
fachen, mal ziemlich komplexen Probleme in der freien Natur wird
bei den Schiiler/innen vernetztes Denken geférdert; sie strukturieren
ihr Wissen, entdecken neue Zusammenhéange und erwerben weitere
Kompetenzen wie Handlungsfahigkeit, Sozial- und Umweltkompe-
tenz. Man kann Querverbindungen zu anderen Fachern (Tschechisch,
Geschichte, Erd- und Naturkunde, Ethikerziehung, Kunst u. a.) herstel-
len, d. h. facheriibergreifend, themenzentriert und problemorientiert
vorgehen. Indem die aufgegriffenen Themen situativ und handlungs-
orientiert bearbeitet werden, werden kognitive, affektive, soziale
und motorische Fertigkeiten der Schiiler/innen entwickelt. Mithilfe
der passenden Themenkreise (z. B. mein Wohnort friiher und heute,
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Ehrenbiirger/innen meiner Stadt, Feste und Brauche, Erndhrungs- und
Gesundheitstrends, Wetterextreme und Klimawandel, Pflegen von
Bdumen und Strauchern, verantwortungsbewusste Hundehaltung:
yrichtiges Gassigehen“) kénnen auch kulturhistorische und landes-
kundliche Kontexte hergestellt werden. Das Bewusstsein der Schiiler/
innen wird nicht nur fiir Einzelheiten, sondern auch fiir den Gesamt-
zusammenhang geweckt.

Wohl der wichtigste Vorteil des Fremdsprachenunterrichts im Freien
ist die Authentizitdt des Lehr- und Lernprozesses, die sich in vier As-
pekten bemerkbar macht: 1. Authentizitat des Klassenzimmers (z. B.
Park, Waldspielplatz, flussnahe Flache, Biirgersteig, Mdillabladeplatz,
Terrasse oder Balkon wie der in der Grundschule Mendik( in Prag 4
- Michle [vgl. Fialova 2017:14]); 2. Authentizitdt des Erlebnisses (z. B.
Experiment, Exkursion, Simulationsspiel, Learning-by-Doing, erlebte
Landeskunde); 3. Authentizitdt der Produkte: a. innere (Tanz, Singen,
Interview, Pantomime, Fest, Ritual usw.); b. duRere (Brief, Klassenzei-
tung, Video, Essay, Poster, Warnschild, Fotoausstellung, Schulmarkt,
Blumenbeet, einfacher ,,Kunstgegenstand“ usw.); 4. Authentizitat der
Lehr- und Lernmaterialien (Buch, Bild, Zeitung, Zeitschrift, Broschiire,
Landkarte, Visitenkarte, Flyer, Fragebogen, Kalenderblatt, Ticket
usw.). Hinsichtlich der lllustrationen testete der Autor dieses Beitrags
verschiedene Arten von Bildern und zwar aufgrund der verbal-pro-
jektiven Forschungsmethode mit einem Test unvollstandiger Satze.
Konsequent bewdhrte sich die Hypothese, dass Bilder mit zeitlich und
raumlich offener Interpretation im Fremdsprachenunterricht effizienter
sind, weil sie Diskussion und Kreativitdt férdern (Spekulationen, spon-
tane Aussagen, Fantasiereisen u. a.).

An dieser Stelle ist hervorzuheben, dass die Arbeit mit authentischen
Materialien ein fester Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts im
Freien ist. Als Hauptgrund sei die in der vom Autor dieses Beitrags
durchgefiihrten Dissertationsforschung (Karlsuniversitat Prag, 2013)
bestdtigte Hypothese genannt. Aufgrund des Indexes der padagogi-
schen Polaritdt wurde belegt, dass der Unterricht mit authentischen
Materialien (Unterrichtseinheit/UE B) im Vergleich zur Erstellung bzw.
Didaktisierung von Texten (Unterrichtseinheit/UE A) eine hohere
Effizienz des Lernprozesses aufweist. Im Gegensatz zu vereinfachten
und didaktisierten Texten fiihren authentische Materialien trotz eines
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hoéheren Schwierigkeitsgrades zum Nachdenken und zur Suche nach
Ursachen, machen Schiiler/innen Spall und erhéhen deren Motiva-
tion. Dariiber hinaus stellen sie eine reale Sprachform in konkreten
Bereichen dar (im Umweltbereich z. B. zeitlich-rdumliche Dynamik
der Globalisierung sowie Prozess der Regionalisierung bzw. Lokali-
sierung mit Ausbau regionaler Wirtschaftsstrukturen, Verkirzung der
Distributionswege, Einbeziehung lokaler Ressourcen und Investor/
innen). Den Index der padagogischen Polaritdt berechnet man wie
folgt:

l,=(ED-3D/IN;

im Zahler steht der Unterschied zwischen allen dominanten (D) und
integrativen (1) Kontakten, im Nenner die Summe von allen beobach-
teten Kontakten (N), neutrale inbegriffen (mehr zur Berechnung siehe
Pelikdn 2014:216-217). Der Index der padagogischen Polaritat betrug
im Durchschnitt 0,41, bei UE B belief er sich auf -0,22, d. h. die Arbeit
mit authentischem Material war integrativer und kooperativer, wobei
die Abweichungen bei unterschiedlichen Lehrerf/innen relativ gering
waren: Beispielsweise wurden fiir die Lehrerin in der Sprachenschule
folgende Werte berechnet:

loa= (9-3)/14=0,432a |oos = (4-7)/16 =-0,19.

Ein hoherer Wert des Indexes bei UE A driickt aus, dass sich die Leh-
rer-Schiiler-Kontakte durch eine erh6hte Domination auszeichneten
und dass Lehrer/innen eine hdhere Anzahl strikter Anweisungen be-
nétigten, um den Lernprozess zu leiten. UE B enthielt mehr neutrale
und weniger dominante Kontakte, die Arbeit verlief selbststandiger,
kreativer und handlungsorientierter. Eine héhere Effizienz in UE B
wurde u. a. durch die Ergebnisse eines didaktischen Testes bestatigt.
Die Schiiler erlebten den Erfolg auf zweierlei Weise: Erstens kam die
richtige Losung bei UE B haufiger vor (UE B: 76-86%; UE A: 57-71%),
zweitens konnten die Lehrer/innen abschlieBend hervorheben, dass
das authentische Material vorrangig fiir deutsche Rezipient/innen
bestimmt war und dass tschechische Schiiler/innen, ohne es zu ahnen,
den Stoff nach einer gewissen Vorentlastung ebenfalls beherrschten,
was ihr Vertrauen in ihre Fremdsprachenkennnisse und letztendlich
ihr gesundes Selbstvertrauen stdrkte. Fazit: ,,Die Arbeit mit dem au-
thentischen Material erfolgte selbststandiger und fiihrte zu kreativeren
Losungen“ (Vavra 2015:56).
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Dies entspricht einerseits der Realsituation, in der man im Ausland
auch komplexe fremdsprachliche Texte verstehen muss, ohne ihren
Schwierigkeitsgrad beeinflussen zu kdnnen, andererseits erfordert
authentisches Material von Lehrer/innen eine gréfere Leistung und
die Vorbereitung zusatzlicher Aufgaben zur Vorentlastung, um eine
Uberforderung der Schiilerfinnen zu vermeiden, sowie die Erstellung an-
schlieRender Ubungsketten von kommunikativen Aufgaben aller Art:
a. rezeptive (Zuordnungsaufgaben, Richtig-Falsch-Aufgaben, Ausfiillen
u. a.); b. reproduktive (Singen, Rezitieren oder auch der ,klassische
Redemitteldrill zum Einpragen der Schlisselredemittel); c. produkti-
ve Aufgaben (Rollen- und Planspiele, Diskussionen, Erstellen von Pos-
tern und Werbetexten usw.). Wie schon Blaasch in den 1980er-Jahren
betonte, sollten Lehrer/innen sensibel und schrittweise vorgehen und
im Fremdsprachenunterricht statt langen eher kiirzere, (iberschaubare
Texte einsetzen: ,,[...] dass die Schiler nicht von Anfang an mit einer
ausfiihrlichen Gesamtinformation konfrontiert werden — was ein mehr
passives Schiilerverhalten hervorrufen wiirde —, sondern sich selbst
durch aktives Sprachhandeln aus vielen kleinen Texten mosaikartig
ein Gesamtbild zusammensetzen* (Blaasch 1985:122-123).

3. Methoden und Kommunikationssituationen
im themenzentrierten Unterricht

Ansatze zur Methodik des Unterrichts in der freien Natur entwickelte
u. a. der Osterreichische Philosoph Rudolf Steiner (1861-1925) (vgl.
Steiner 1993:11 ff.). Ahnlich wie Goethe betonte auch er, dass man in
das Geheimnis und die Schénheit der Natur eintauchen solle. Wie
Comenius hob Steiner hervor, dass die Natur eines Menschen freiheits-
liebend sei, dass sie weder gehemmt noch gezwungen werden wolle.
Je nach den verfiigbaren Standortfaktoren ist im Freien entweder ein
Themenkreis (Holz, Waldtiere, Jahreszeiten usw.) oder ein Problem-
gebiet (Mullflut, Bebauung von Griinflachen, sanfter Tourismus usw.)
zu vermitteln. Im Einklang mit Steiner ist es bei Aktivitdten im Freien
sinnvoll, den Schiiler/innen die Entscheidung zu {iberlassen, welchen
Aspekt des Themas sie behandeln, welche Rolle sie ibernehmen und
wie sie sich mit dem Problem handlungsorientiert auseinandersetzen
(die vollkommene Form der Produkte ist nicht so wichtig wie Kreativi-
tat, Spontaneitat und Spafl am Erleben).
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Fir geeignet halt der Autor dieses Beitrags die Methoden, die the-
menzentrierte Interaktion, Selbststeuerung und Individualisierung des
Lerntempos ermdglichen, wie Stationenlernen (vgl. Brenner 2011:35),
Selbsterfahrungsexperiment, Experten-Methode/Lernen durch Lehren
(vgl. Brenner 2011:52), Wettbewerb (schulintern oder schultbergrei-
fend), Simulationsspiel und dramap&dagogische Ansatze wie Rollen-
spiele, Masken, Gedichte, vereinfachte Theaterstiicke oder lebendige
Landkarten. Diese Methoden erfordern eine griindliche Vorbereitung
der Lehrer/innen (Materialien, Requisiten, klare Hinweise, Zeitdauer
usw.). Jede Methode bezieht auch eine Zwischenbilanz mit ein, z. B.
in Form einer Diskussion im Plenum, wobei die von Schiilerf/innen
angesprochenen Punkte mdglichst konkret sein sollten; jegliche Ver-
allgemeinerungen sind zu vermeiden. Lehrer/innen bevorzugen in der
Evaluation motivierendes Lob und aufbauende Kritik. Fiir die Analyse
der Erfahrungen und Kenntnisse kann man Formen des Problemunter-
richts, heuristische L&sungsverfahren oder auch intuitive Methoden
anwenden (vgl. Mazacovd 2008:50).

Bei Simulationsspielen sollen die Schiiler/innen durch existentielle
Fragen und hochkontroverse Themen beriihrt werden. Sie behalten
ihre Identitat (ihren birgerlichen Namen), haben eine klare Ver-
antwortung und Machtbefugnisse und bearbeiten wirklichkeitsnahe
Dokumente wie Briefe, Landkarten, Urkunden oder literarische
Werke, die gewisse Ereignisse realitatsnah schildern. An dieser Stelle
werden nun zwei konkrete Beispiele fiir eine Simulation im Freien
etwas ausfihrlicher dargestellt. Viele Ansatzpunkte bietet u. a.
Erbens Ballade Der Schatz (Erben 2011:38-53). Von Vorteil ist, dass die
Schiiler/innen diese tblicherweise schon vom Tschechischunterricht
kennen (somit bereitet ihnen die deutsche Fassung keine groeren
Schwierigkeiten mehr) und dass die freie Natur eine passende Kulisse
fiir entsprechende Aktivitdten bietet. Einzelne Schiiler/innen kénnen
reale Aufgaben ibernehmen (z. B. das Zeichnen einer Landkarte, das
Interviewen der Mutter, das Planen eines Kinderspieles, das Berichten
Uber das Ereignis, das Urteilen Uber die Tat, das Philosophieren tiber
die Wahrnehmung der Zeit), beliebt sind auch Modernisierungsfor-
men und Vergegenwartigung wie Pressekonferenz, Kriminachrichten
oder Ermittlungen eines Detektivbiiros.
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Als zweites Beispiel nennen wir die Aktivitdt Maske zum Thema Leben
in Afrika. In der Motivationsphase zeigt die/der Lehrer/in Fotos aus
Afrika (z. B. ein Dorf, Luxusviertel, Armenviertel, Wiste, Savanne,
Urwald), Schiler/innen héren afrikanische Rhythmen, sprechen tiber
Traditionen und Rituale abseits von Reisebiiros und Tourismus. Zu
diesen Ritualen gehort auch die Herstellung von Masken und der Tanz
mit ihnen. Dieser Tanz driickt Dankbarkeit den guten Kraften der Na-
tur und den Goéttern gegeniiber sowie Hoffnung auf eine gute Ernte
und auf Regen aus. Die bdsen Krafte sollen dadurch verjagt werden.
Die Schiiler/innen basteln Masken (oval, viereckig oder dreieckig),
schmiicken sie mit Farben oder Naturstoffen und tanzen mit ihnen
im Kreis. SchliefRlich wird tGber das Erlebte diskutiert (vgl. Vondrova
2009:120-121). Eine passende Kulisse bieten wassernahe Flachen (z. B.
Teich, Fluss, Springbrunnen oder Wasserspiele im Park), wo man auf3er-
dem die Bedeutung des Wassers fiir den Menschen thematisieren kann.

Der Autor dieses Beitrags realisierte (organisatorisch oder indirekt als
Teilnehmer oder Beobachter) in den letzten zwanzig Jahren seiner
Unterrichtspraxis u. a. folgende fremdsprachliche Projekte: Videopro-
jekt Ein kleines Land mit grofSem Herzen, Klanglandkarte, Insektenhotel,
Auf der Spur von Fréschen, Weifst du, was du kaufst?, Erbens Ballade
Das goldene Spinnrad am Waldspielplatz in Prag 10, Brechts Leben des
Galilei, Recycling-Spiele, Rdumen wir die Welt auf (Clean Up the World),
Vogelhduser in der Grofistadt und Handlungsorientierter Ausflug (die
Schiler/innen {ibernahmen beispielsweise die Rollen von Dolmet-
scher/innen, Fremdenfiihrer/innen, Reporter/innen, Mitarbeiter/innen
eines Reisebiiros oder Tourist/innen). Einen weiteren Anlass bietet
das Projekt Leben im Moor, das vom Zentrum fiir Umwelterziehung
in Toulclv dvir in Prag 10 bisher nur auf Tschechisch realisiert wurde
und auch in den Fremdsprachenunterricht integriert werden kénnte.

Produktive Fertigkeiten kénnen auch durch kleinere Aktivitdten ent-
wickelt werden. Beim Schreiben steht nicht die Komplexitat der ge-
schriebenen Sdtze im Vordergrund, auch Ellipsen, Ausrufe und feste
Syntagmen sind zuldssig. Geeignet sind: a. Entschliisselungsstrategien
(Voraussagen iiber den Inhalt anhand der Uberschrift, eines Verses
oder einer lllustration); b. stichwortartiger Kommentar zu einer Exkur-
sion (botanischer Garten, Meditationsgarten in Pilsen, Baumdenkmal,
z. B. Linde der Republik in Prag 10-Skalka); c. Beschreibung (z. B. der
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Weg zur Schule, Zerschneidung und Fragmentierung der Landschaft,
Deutsch im Bio-Laden); d. Erstellung eines Tagebuches (Aufzeichnung
von Erlebnissen, Begegnungen, meteorologischer Beobachtungen
usw.); e. kreatives Schreiben (u. a. konkrete Poesie, Perspektiven-
wechsel, Vermenschlichung unbelebter Dinge wie z. B.: ein Brunnen
wird mit du angesprochen, eine kurze Geschichte wird aus der Sicht
eines Teiches oder einer Schneeflocke verfasst).

4. Fazit

Eine zeitaufwendige Planung und Vorbereitung des themenzentrierten
Unterrichts im Freien stellt fiir Pddagog/innen eine Herausforderung
dar. Da er jedoch problem-, projekt- und handlungsorientierte Ziele
verfolgt, die Gber die fachimmanenten Zielsetzungen der einzelnen
Facher hinausgehen, ist es die Miihe wert, seine didaktischen Vorteile
zu nutzen.
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Abstract

The theme-centered foreign-language teaching in the nature pursues
problem-oriented, project-oriented and action-oriented goals that go
beyond the specific objectives of the individual school subjects. Nature
offers an opportunity to treat individual themes not only cognitively
(topics such as seasons, fauna, flora, environment), but also affectively
(effect of forms, sounds and other sensory impressions) as well through
motor skills (wood products, art from nature).
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Zum Stellenwert
der Sprachlernapplikationen
am Beispiel des Vokabellernens
mit duolingo

Dorota Wesotowska

Abstract

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob Wortschatz
mit einer Sprachlernapplikation effektiv erlernt werden kann. Den
Ausgangspunkt bildet die Charakteristik der Wortschatzarbeit im tradi-
tionellen Fremdsprachenunterricht. Danach wird die Sprachapplikation
duolingo vorgestellt. Es wird dabei analysiert, wie ihre Autor/innen bei
der Vermittlung des Wortschatzes didaktischen Grundsatzen und lern-
psychologischen Erkenntnissen folgen. Es werden sowohl Stérken als
auch Unzuldnglichkeiten gezeigt, die die Qualitdt des Vokabellernens
beeinflussen.

Schliisselwérter

Wortschatzvermittlung, Semantisierungstechniken, neue Medien, Sprach-
lernapplikationen, Duolingo

1. Vorbemerkungen

Im Zeitalter, in dem der Umgang mit den neuen Medien zur alltag-
lichen Erfahrung geworden ist, sollte man kritisch darauf eingehen,
welchen Einfluss sie auf das Leben der Menschen haben. Das trifft auf
alle Lebensbereiche zu. In der Didaktik wird auch dariber diskutiert,
ob der Einsatz der neuen Medien die Effektivitdt des Lernprozesses
steigern kann (vgl. Wolff 2001, RGssler 2010). Das Ziel des vorliegen-
den Beitrages liegt nicht darin, die Brauchbarkeit der neuen Medien
in Frage zu stellen. Angestrebt wird vielmehr, dariiber zu reflektieren,
ob man das Fremdsprachenlernen mit deren Einsatz férdern kann. Be-
sondere Aufmerksamkeit gilt aber dem Wortschatzerwerb, weil das
Behalten der gelernten Worter im Gedachtnis von vielen Lernenden
als problematisch angesehen wird (vgl. Neveling 2004:191). Vor dem
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theoretischen Hintergrund, den die Erkenntnisse der Lernpsychologie
und didaktische Grundsatze bilden, soll zuerst die Spezifik der Wort-
schatzarbeit im traditionellen Fremdsprachenunterricht expliziert
werden. Im Anschluss daran wird Uberlegt, ob sich die Lernenden
als potenzielle Nutzer/innen der neuen Medien den Wortschatz mit
Sprachlernapplikationen nicht eigenstandig aneignen kénnen.

2. Zur Rolle des Wortschatzes in der Kommunikation

Das Ziel des Fremdsprachenlernens ist es, bei den Lernenden kom-
munikative Kompetenz zu entwickeln. Sie sollen im Unterricht dazu
befahigt werden, eine kommunikative Situation im Zielsprachenland
zu bewaltigen. Das ist nur dann méglich, wenn die Lernenden situa-
tionsaddquat sprachlich interagieren kénnen. Dabei miissen sie
angemessene, in der jeweiligen Sprachgemeinschaft akzeptierte
Sprachhandlungsmuster anwenden, mit denen sie ihre kommunikativen
Intentionen realisieren kénnen. Die Bewadltigung von Kommunika-
tionssituationen ist vom Niveau der Sprachbeherrschung abhangig.
Die Sprachkenntnisse der jeweiligen Kommunikationspartner/innen
bestimmen die Form und die Inhalte der Kommunikation. Ihr Verlauf
wird durch den Umfang des Wortschatzes wesentlich beeinflusst.
Nach Knipf-Komldsi u. a. (2006:60) ist ,,der Wortschatz einer Sprache die
systemhaft organisierte Gesamtmenge aller Lexeme einer Sprache zu
einem bestimmten Zeitpunkt“. Ohne den Wortschatz zu beherrschen,
kann man nicht kommunizieren. Je umfangreicher der Wortschatz ist,
je schneller man die treffenden Ausdriicke finden kann, umso besser
und erfolgreicher kann die Kommunikation in der jeweiligen Sprache
stattfinden. Mit entsprechenden Worten kann man Gefiihle und
Gedanken ausdriicken, Sachverhalte kénnen beschrieben und unter-
schiedliche Meinungen argumentativ durchgesetzt werden. Ein man-
gelnder Wortschatz kann die Kommunikation stark beeintrachtigen.
Die Aneignung eines intentions- und situationsgerecht anwendbaren,
dauerhaften, schnell abrufbaren, disponibel verkniipfbaren sowie
normgerecht verwendbaren Wortschatzes gilt deswegen als eines
der wichtigsten Ziele, die im Fremdsprachenunterricht angestrebt
werden (vgl. Ldschmann 1993:29).
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2.1 Wortschatzarbeit im Fremdsprachenunterricht

Im Fremdsprachenunterricht wird der Grundwortschatz vermittelt,
mit dem kommunikative Bediirfnisse der Lernenden abgedeckt wer-
den. Bei der Wortschatzauswahl missen nach Neuner (1991:79) drei
Faktoren beriicksichtigt werden: die Lernbarkeit der Wérter in der
Fremdsprache, deren Brauchbarkeit sowie Verstehbarkeit. Zuerst
sollte ein solcher Wortschatz ausgewdhlt werden, der sich durch die
Kommunikationsrealitdt der Lernenden bestimmen ldsst und das
Kriterium der Brauchbarkeit erfillt. Neue Wérter sollten in Themen-
bereichen vorkommen, denen ein gesellschaftlicher Bedarf an Kom-
munikationsmdéglichkeiten inhdrent ist. Wichtig ist die Verstehbarkeit
des Wortschatzes. Er sollte Besonderheiten der Ausgangs- und Ziel-
sprache reflektieren und die Distanz zwischen zwei Kulturen abbauen.
Auflerdem sollten Themen einbezogen werden, die fiir die Lernenden
interessant sind und ihre Einstellung zum Fremdsprachenlernen posi-
tiv beeinflussen. Der Umfang des Wortschatzes ist vom Niveau der
Lernenden abhangig. Bei der Organisation der Wortschatzarbeit soll-
ten die Lehrer/innen entscheiden, welcher Wortschatz fiir die Lernen-
den zur Sinnentnahme bei der Reproduktion von Texten notwendig
ist und welche lexikalischen Einheiten aktiv verfligbar sein miissen.
Diese Unterscheidung zwischen dem produktiven und reprodukti-
ven Wortschatz sollte den Verlauf der Arbeit bestimmen. Durch die
Abgrenzung der Worter, die die Lernenden situativ angemessen aktiv
verwenden sollten, von denen, deren Bedeutung nur im jeweiligen
Kontext zu verstehen ist, werden Schwerpunkte fiir die Ubungsphase
gesetzt. Fir einen effektiven Wortschatzerwerb ist ausschlaggebend,
wie die Bedeutung der fremden Worter erkldrt wird. Worter sind fiir
sich genommen keine Bedeutungstrdger. Sie werden erst dann be-
deutsam, wenn der sprachliche und begriffliche Kontext hergestellt
wird und die mit der Sprache und Kultur verkniipften Vorstellungen
erkannt werden. Die Fachliteratur zur Wortschatzarbeit betont iiber-
einstimmend, dass die Semantisierung die inhaltlich-thematische und
die kommunikativ-funktionale Beschaffenheit der zu vermittelnden
Worter umfassen sollte. Lehrer/innen sollten bei der Prasentation des
neuen Wortschatzes nicht nur die Bedeutung und Form vermitteln,
sondern auch auf die korrekte Aussprache sowie Rechtschreibung
der neuen Worter aufmerksam machen. In der ersten Phase der
Wortschatzarbeit, der die Phase der Ubung und Festigung sowie
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die der Integration folgen, werden neue Worter von den Lehrer/
innen eingefiihrt. lhnen stehen sowohl verbale als auch nonverbale
Erklarungstechniken zur Verfigung, mit denen sie auf die denotative
Wortbedeutung eingehen kénnen. Als Unterstlitzung kann auch die
Muttersprache herangezogen werden. Es kdnnen auch andere Erkla-
rungsmoglichkeiten wie die Nennung eines Synonyms oder die For-
mulierung von Umschreibungen und Definitionen eingesetzt werden.

2.2 Wortschatzerwerb als Lernproblem

Aber es reicht nicht aus, Wortschatzlisten mit muttersprachlichen
Entsprechungen anzufertigen. Der neue Wortschatz bildet eine
Lernhiirde, weil das Behalten von neu eingefiihrten Wértern im Ge-
ddchtnis nicht automatisch erfolgt. Lehrer/innen sollten tiberlegen,
welche Lehr- und Lerntechniken eingesetzt werden kénnen, damit
der Wortschatz Lernenden moglichst langfristig und anwendungs-
bereit zur Verfiigung steht. Die Prasentation der neuen Wérter ist mit
deren Aufnahme durch die Lernenden eng verbunden. Wenig effektiv
ist das Lernen von Wortschatzlisten, weil dabei keine kognitiven An-
haltspunkte entstehen, die beim Memorieren notwendig sind. Worter
kommen nie isoliert vor, sie stehen immer in Beziehungen zu anderen
Woértern. lhre Kenntnis ist fiir das Abrufen der Wérter aus dem Ge-
dachtnis unabdingbar. Neuere Forschungen im Bereich der Lern-
psychologie weisen darauf hin, dass unser Vokabular in so genannten
Chunks gespeichert ist. Dank der Biindelung von Informationen tra-
gen sie zur Unterstiitzung des Kurzzeitgedachtnisses bei (vgl. Wild,
Moller 2009:35). Es kénnen Sinneinheiten unterschiedlicher Préagung
(idiomatische Wendungen, Sprichwdérter, Kollokationen) sein, die zu-
sammen im Geddchtnis behalten und leichter abgerufen werden. Bei
der Aufnahme neuer Wérter sollten auch die vertrauten Kenntnisse
der Lernenden mitberticksichtigt werden. Je bekannter die Denkstruk-
turen sind, in denen ein Wort reprasentiert wird und je umfangreicher
das Vorwissen der Lernenden ist, desto leichter féllt es ihnen, neue
Worter zu behalten. Sie verkniipfen diese mit bereits bekannten
lexikalischen Einheiten. Es bietet sich dabei auch an, Beziige zu dhn-
lichen Wortern aus anderen Sprachen herzustellen. Ausschlaggebend
sind zwei mentale Prozesse: Assoziieren und Sortieren. Dadurch
werden neue Worter leichter systematisiert und kategorisiert. Lehrer/
innen sollten dabei berticksichtigen, wie das mentale Lexikon in der
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Fremdsprache entsteht. Es ist ein Netzwerk, in dem mentale Repra-
sentationen von Wértern auf vielfdltige Weise miteinander verkniipft
sind. Die Kenntnis der Verknipfungsprinzipien ermdéglicht Lehrer/
innen solche Techniken einzusetzen, die die Vernetzung neuer Wérter
in formaler und semantischer Hinsicht unterstiitzen. Darauf weisen
Karl-Richard Bausch u. a. (1995:25) hin: ,,Es ist schwierig, isolierte ein-
zelne Worter zu behalten und zu erinnern; einfach ist es, viele Worter
in Netzen zu verknlpfen, sie so zu behalten und so zu erinnern.*
Worter miissen systematisiert gespeichert werden. Eine Mafinahme,
die das ermdglicht und gehirngerechtes Lernen begilinstigt, ist die
systematische Anfertigung von Ubersichtsdarstellungen, in denen die
Worter zueinander in Relation gesetzt werden. Es bedarf aber einer
gezielten Anleitung und Ubung, bis der neu eingefiihrte Wortschatz
erlernt ist. Die Verfligbarkeit der neu kennengelernten Woérter steht
in direktem Zusammenhang mit der Haufigkeit ihres Gebrauchs. Nur
dann kénnen Lernende Woérter mit ihren Kollokationen und in ihrer
Handlungsfunktionalitdt angemessen verwenden.

3. Medien im Fremdsprachenunterricht

Unterricht ist immer ein interaktiver Prozess zwischen Lehrer/innen
und Lernenden, in dem Erstere selbst oder mit Hilfe eines Mediums
Lernaktivitdten anregen und unterstiitzen, mit denen sie gesetzte
Ziele erreichen wollen. lhr didaktischer Erfolg hangt davon ab, wie
sich die Lernenden am Unterricht beteiligen. Die Wahl des Mediums
sollte nicht nur deren Lernprdferenzen entsprechen, sondern sie
auch im Unterricht handeln lassen. Denn das Wissen wird nicht passiv
aufgenommen, weder durch die Sinnesorgane noch durch Kommuni-
kation (vgl. Glasersfeld 1997:96). Medien sind Hilfsmittel, die vermit-
telnde Aufgaben Gibernehmen und zur Darstellung und Verarbeitung
der Informationen dienen. lhr Einsatz im Fremdsprachenunterricht
ist mit der Geschichte der Fremdsprachendidaktik eng verbunden.
Lange Zeit war das Fremdsprachenlernen durch die Dominanz der
gedruckten Medien gepragt. Die Entwicklung der audiolingualen
Methode hatte zur Folge, dass auditive Medien wie Tonbdnder oder
Schallplatten zur Schulung der Fertigkeit Horverstehen und zur Ubung
der richtigen Aussprache in Labors eingesetzt wurden. Audiovisuelle
Medien forderten die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz,

189



Experimentierrdume in der DaF-Didaktik

die zum Hauptziel des Fremdsprachenlernens in der kommunikativen
Methode erklért wurde. Ende des 20. Jahrhunderts wurden sie durch
den Computer abgel6st.

4. Die Sonderrolle des Computers
in der Fremdsprachendidaktik

Im Vergleich zu den Medien der dlteren Generation zeichnet sich der
Computer durch seine Einsatzmdoglichkeiten aus. Ziele, die im com-
putergestiitzten Fremdsprachenunterricht erreicht werden kénnen,
lassen sich in den folgenden Bereichen ansetzen: Training, Kommunika-
tion, Kognition, Information und Textverarbeitung. Zu Beginn wurde
der Computer nur als praktisches Werkzeug betrachtet, mit dem
Lehrenden zusdtzliche Hilfsmaterialien erstellen konnten. Aber die Zu-
sammenfiihrung der Inhalte, die in Lehrwerken dargeboten wurden,
mit dem Lernstoff auf CD-ROMs ermdglichte ein intensives Sprach-
training. Spezielle Lernsoftwares dienten nicht nur der Festigung von
lexikalischen und grammatischen Strukturen, sie simulierten auch
Situationen, in denen Lernende kommunikatives Verhalten auspro-
bieren konnten. Neue Mdglichkeiten eréffneten sich schlief3lich mit
der Entwicklung der Internetdienste. Diese erlauben unterschiedliche
Formen der Kommunikation. Lernende kénnen sowohl an der syn-
chronen Kommunikation (Chat, Videokonferenzen) als auch an der
asynchronen Kommunikation (E-Mail) teilnehmen. Dadurch wird die
Authentizitdt der Interaktion geférdert, die im Unterricht hdufig nur
auf der Ebene Lehrende und Lernende stattfindet. Durch den Compu-
ter werden aber auch Lehr- und Lernformen moglich, welche mit der
Nutzung von Web-Ressourcen verkniipft sind. Das Internet ist mittler-
weile eines der Werkzeuge geworden, mit dem die Lernenden selbst-
standig nach Informationen suchen kénnen. Der erleichterte Zugang
zu unterschiedlichen Wissensquellen unterstiitzt sie bei der Losung
der Aufgaben. Bei der Recherche im Internet werden die Lernenden zu
handelnden Personen, die ihr Wissen selbst konstruieren. Auf diesen
Aspekt weisen viele Psychologfinnen und Fremdsprachendidaktiker/
innen hin (vgl. Wolff 2002, Tulodziecki, Herzig 2002). Mit dem Computer
tritt das konstruktive Lernen an die Stelle des rezeptiven Lernens. Aus
der Sicht des Konstruktivismus kénnen Lernende nicht von auflen zu
bestimmten Reaktionen beim Wissenserwerb veranlasst werden. Im
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Lernprozess bendtigen sie Informationen, aber sie sollten nicht ledig-
lich wahrgenommen, sondern aktiv ausgewahlt, bearbeitet, gedeutet
und in das Handeln umgewandelt werden (vgl. Siebert 2005:31). Das
hat auch zur Folge, dass sich eine neue Lernkultur entwickelt, in der
sich die traditionelle Rolle der Lehrer/innen verdndert. Sie sollten ihre
Rolle als Vermittler/innen der Fremdsprache aufgeben und Lernende
bei der Konstruktion des Wissens als Berater/innen unterstiitzen und
ihnen Anregungen geben. Aus der Perspektive der Lernpsychologie
besteht der Vorteil nicht nur darin, dass durch die Integration von
Text, Video, Standbild, Animation und Audio bestimmte Lerninhalte
anschaulicher prasentiert werden kénnen (vgl. Ballstaedt 1997). Da
verschiedene Wahrnehmungskandle gleichzeitig aktiviert werden,
findet das Lernen effektiver statt. Dadurch kdénnen verschiedene
Lerntypen und ihre Bediirfnisse mitberticksichtigt werden. Der Einzug
des Computers in das Klassenzimmer ermdglicht neue Prasenta-
tionsformen des Lernstoffes sowie die Nutzung von neu verfiigbaren
Kommunikationskandlen. Fiir den Computereinsatz sprechen Argu-
mente, die sich auf Grundsatze der Fremdsprachendidaktik berufen
sowie die Erkenntnisse der Bezugswissenschaften, insbesondere der
Lernpsychologie, berticksichtigen (vgl. Roche 2008). Der Computer
ist ein Medium, das sich besonders dafiir eignet, Lernende bei der
Festigung und Anwendung des neuen Wortschatzes zu begleiten. Der
Wortschatzerwerb ist ,,ein hdchst individueller Prozess, der von Schii-
ler zu Schiiler verschieden ist, so dass letztlich auch der Schiiler und
nicht der Lehrer die Hauptverantwortung fiir den Lernprozess tragt‘
(ABbeck 2002:28). Dank des Zugangs zu verschieden Sprachlernpro-
grammen kann das Vokabellernen individuell und differenziert statt-
finden. Es ist ein Lernweg, auf dem Lernleistungen schnell kontrolliert
werden kénnen. Bei der Aufgabenlésung kann man sich vergewissern,
ob neu gelernte Worter bereits im Langzeitgedachtnis gespeichert
sind. Die standige Entwicklung der digitalen Technologie und deren
Einsatz in unterschiedlichen Lebensbereichen haben den Anstof3 fiir
eine Debatte in der Fremdsprachendidaktik gegeben. Man (iberlegt,
wie man die Méglichkeiten der neuen Informationstechnologie in Un-
terrichtskonzepte einbinden kann (vgl. Kerres 2001). Um alle Formen
der Multimedia-Anwendungen zu erfassen, hat sich der Begriff neue
Medien durchgesetzt. Darunter werden alle Verfahren und Mittel
zusammengefasst, die mit Hilfe digitaler Technologien bislang nicht
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gebrduchliche Formen der Informationsiibertragung und Informa-
tionsspeicherung wie auch neuartige Formen der Kommunikation
ermoglichen (vgl. Bollmann 1998:12). Bei der Wahl des Mediums sollte
man sich die Frage stellen, welche lernpsychologischen, padagogischen
und didaktischen Méglichkeiten diese technischen Neuerungen
im Medienbereich fiir den Fremdsprachenunterricht er6ffnen. Darauf
weist Kerres (2001:45) hin, indem er schreibt: ,,Die im Fremdspra-
chenunterricht eingesetzten Medien haben von vorne herein keine
eigene didaktische Qualitat, diese wird ihnen durch methodisch Gber-
legtes Handeln der Lehrkraft und den daraus resultierenden Einsatz
verliehen®. Das didaktische Potenzial der neuen Medien ergibt sich
daraus, dass sie Lernenden einerseits Informationen mit mehr als zwei
Codierungen anbieten, andererseits neue Wege der Kommunikation
und der Kooperation zur Verfiigung stellen. Aus diesem Grund prog-
nostizierte I. C. Schwerdtfeger schon 2001, dass im Bereich Multi-
media,,[... ] sicher die Zukunft der Medienentwicklung fur den Unter-
richt Deutsch als Fremdsprache liegt* (Schwerdtfeger 2001:1027). Mit
dem technischen Fortschritt entstehen neue Nutzungsméglichkeiten
von Medien wie etwa mobiles Lernen, die das Fremdsprachenlernen
noch effektiver gestalten lassen.

5. Selbststdndiges Fremdsprachenlernen
mit Sprachlernapplikationen

Zurzeit setzt man grofRe Erwartungen in die neuen Medien, die Ler-
nenden ermdglichen, Fremdsprachen selbststandig zu lernen. Einer
grolRen Popularitat erfreuen sich Sprachlernapplikationen. Man sollte
die Frage stellen, ob die Lernenden als deren Nutzer/innen beim Fremd-
sprachenlernen wirklich erfolgreich sein kénnen. Ein interessantes
Material fiir die Analyse der Brauchbarkeit von Sprachlernapplikatio-
nen kann duolingo liefern. Diese Applikation wurde von Luis von Ahn
und Severin Hacker im Jahre 2011 entwickelt (vgl. Schuppiser 2015).
Schon zwei Jahre spdter wurde sie von Google zur besten Sprach-
lernapplikation des Jahres erklart. Fast 20 Millionen Menschen lernen
Fremdsprachen mit duolingo (vgl. Duolingo 2018). Die Bewertung der
Méglichkeit, Fremdsprachen mit Sprachlernapplikationen zu lernen,
wurde in der Fremdsprachendidaktik zum Anlass der wissenschaft-
licher Diskussionen, deren Resultate in der einschldgigen Literatur zu
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finden sind (vgl. Biebighduser 2015). Duolingo wurde einer kritischen
Analyse unterzogen, in der sich H. J. Heringer (2015) auf ihre didakti-
sche Grundstruktur, Aufgabentypen und Fehlerkorrektur konzentriert
hat.

Im vorliegenden Beitrag wird duolingo daraufhin untersucht, wie sich
die Autorf/innen der Applikation bei deren Erstellung von didaktischen
und lernpsychologischen Prinzipien haben leiten lassen. Der Schwer-
punkt liegt darauf zu zeigen, worauf die Uberlegenheit der Sprachlern-
applikationen gegeniiber dem traditionellen Fremdsprachenunter-
richt beruht. Gleichzeitig werden auch ihre Schwachen aufgedeckt,
die zur Ursache von Lernschwierigkeiten werden kénnen, wenn die
Lernenden nur auf sich selbst angewiesen sind. Analysiert wurde der
Sprachkurs fiir Lernende, deren Ausgangssprache Deutsch ist und
die Franzdsisch lernen wollen. Um den Wortschatz in der gewdhlten
Fremdsprache zu erwerben, findet man auf der Startseite Zugang zu
thematisch geordneten Wortlisten. Jede Einheit enthdlt sechs neue
Worter. Mit dem Fortschritt der Lernenden kann die Zahl der Worter
etwas groller werden. Alle Nutzer/innen kénnen auch selbst entschei-
den, wie viele Einheiten sie auf einmal bearbeiten wollen. Das Ta-
gespensum kann in den Einstellungen festgelegt werden. Die Trai-
ningseinheiten sind so kompakt, dass man zwei davon mit einem
Aufwand von 10-15 Minuten bearbeiten kann. Die Selbstbestimmung
dartiber, wann und wie viel gelernt wird, kann zur Férderung der
Lernmotivation beitragen. Die Prdsentation und die Aufnahme des
Wortschatzes sollen komplex erfolgen und folgende Schritte um-
fassen: 1. Bildliche Prasentation, 2. Lautliche Prasentation, 3. Lautli-
che Reproduktion, 4. Schriftsprachliche Prasentation, 5. Schrift-
sprachliche Reproduktion. In den meisten Fallen beschrdnken sich
Lehrer/innen im traditionalen Fremdsprachenunterricht auf die
lautliche und schriftliche Prasentation der zu erlernenden Wérter.
Aber nur selektiv wird von ihnen tiberpriift, ob die Lernenden die neuen
Worter lautlich reproduzieren kénnen. Bei duolingo kénnen die neu
eingefiihrten Worter lautlich mehrmals prasentiert werden. Die Audio-
komponente stellt einen groflen Vorteil der Applikationen dar. Die
Lernenden kénnen die richtige Aussprache der Wérter héren und sie
liben. Die Anzahl der Wiederholungen ist unbegrenzt. Das Erlernen
des Wortschatzes erfordert das Erkennen von Eigenschaften der
sprachlichen Form und das Verstdandnis der Bedeutung. Lernende
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sollten Informationen lber Bedeutung und Form bekommen. Die Er-
klarung der Bedeutung erfolgt vor allem mit der Ubersetzung in die
Ausgangssprache. Manchmal wird der Bedeutungsgehalt mit Bildern
visualisiert. Die Zuordnung eines Wortes zu einem entsprechenden
Bild ist eine bewdhrte Semantisierungstechnik. Sie unterstiitzt das
Behalten der Wérter mit ihren Bedeutungen im Gedachtnis, weil das
Gelesene mit dem Gesehenen leichter verbunden werden kann. Die-
ses Vorgehen erhoht den Lerneffekt, weil es die Merkbarkeit férdert,
aber bei duolingo wird sie nicht immer konsequent eingesetzt. Mit ei-
nem Mausklick kann man auch bestimmte Angaben zur Form bekom-
men (wie etwa zum Genus der Substantive). Vollig unnétig ist es, auf
der Stufe A1 auf andere Bedeutungsvarianten hinzuweisen. In manchen
Fallen kann es irrefiihrend sein, wenn die Formen homonym sind. Im
franzésischen Satz Je suis riche wird das Verb étre in der dritten Person
Singular auch als bin, folgt und wird libersetzt. Es stimmt nur teilweise,
weil die Verben étre und suivre in der dritten Person Singular die glei-
che Form haben. Das kann zu der falschen Annahme fiihren, dass es
auch fiir andere Personen gilt, falls es von Lehrenden nicht korrigiert
wird. Fiir eine gelungene Wortschatzarbeit ist es notwendig, dass sich
Lernende neue Worter in richtigen Kontexten merken. Wértern sollte
ein bestimmter Inhalt und Umfang zugewiesen werden, darauf weist
Heringer (2015:139) in seiner Rezension hin, indem er betont, dass
man eine typische Verwendung der eingefiihrten Worter zeigen sollte,
sodass eine gewisse Affinitdt zu authentischen Vorkommen vermittelt
wird. Bei duolingo werden neue Wérter manchmal in solchen Zusam-
menhadngen gebraucht, die im Sprachgebrauch nicht tiblich sind. Die
Liste von Beispielsdtzen, die ungewdéhnliche Wortverbindungen ent-
halten, ist lang genug, um zu behaupten, dass die Autor/innen der
Applikation diesem Prinzip nicht folgen. Zu nennen sind solche Aus-
sagesdtze wie La lettre est rouge. vs. Der Brief ist rot. oder Je suis une
mouche vs. Ich bin eine Fliege. Lernende wiederholen in diesen Fallen
Satze, die keinen kommunikativen Wert haben. In jeder Sprache kom-
muniziert man tber feste oder relativ feste Wortkombinationen. Sie
sind wichtige Bausteine jeder Sprache. Um Lernende auf die Kommu-
nikation angemessen vorzubereiten, sollten sie die Worter in zusam-
menhdngenden Einheiten abspeichern. Damit der neu kennengelernte
Wortschatz im Langzeitgedachtnis bleibt und abrufbereit ist, muss er in-
tensiv gelibt werden. Am Anfang jeder Einheit wird tiberpriift, ob Lernen-
de die Bedeutung richtig erschlossen haben. Dazu dient die Ubersetzung
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aus der Ausgangssprache in die Fremdsprache und umgekehrt. In
weiteren Aufgaben, die auch auf der Ubersetzung basieren, kommen
neue Worter nicht mehr isoliert vor. Erstens miissen Lernende den
angegebenen Satz in ihre Ausgangssprache Ubersetzen und ihn ins
vorgesehene Feld schreiben. Dabei wird sehr viel in der Ausgangsspra-
che geschrieben, was aber eigentlich nicht gelibt werden sollte. Es
gibt zwar motorische Lerntypen, die von einer solchen Aktivitdt profi-
tieren kénnten, aber sie missten es in der Zielsprache machen. Die
lautliche Reproduktion der Wérter erfolgt bei der Lésung von zwei
Aufgaben. Sie unterscheiden sich voneinander durch den Schwierig-
keitsgrad. Dabei miissen Lernende nachweisen, dass sie fremde Wor-
ter reproduzieren kénnen. In der ersten Aufgabe missen sie das Ge-
horte reproduzieren, werden dabei aber unterstiitzt, weil der gehorte
Satz auch schriftlich angegeben wird. Auf diese Art und Weise wird
das Hérverstehen nicht gelibt, aber Lernende kénnen das Gehdrte mit
dem Geschriebenen vergleichen. Die richtige Aussprache wird durch
das Programm korrigiert. In der zweiten Aufgabe ist dies nicht mehr
der Fall. Lernende miissen das Gehdrte aufschreiben. Das sind zwei
wichtige Aufgaben, mit denen die Wahrnehmung fremder Worter von
Anfang an geschult wird. Aus der Perspektive der Fremdsprachendi-
daktik bedeutet diese Sequenz von Aufgaben aber einen Riickschritt,
weil es andere Mdéglichkeiten gibt, den Wortschatz effektiver zu tben.
In der Fachliteratur (vgl. Weidenmann 2000) wird zwar argumentiert,
dass Multimedia die Lust am Lernen und damit auch den Lerneffekt
steigern. Die gleiche in jeder Einheit wiederkehrende Ubungssequenz
wirkt allerdings eher demotivierend. Das Vokabellernen mit duolingo
unterscheidet sich vom Wortschatzerwerb im Fremdsprachenunter-
richt dadurch, dass die Ubungs- und Festigungsphase individuell ge-
staltet werden kénnen. Lernende, die eine Einheit erfolgreich abge-
schlossen haben, kdnnen zusatzliche Aufgaben im Bereich ,,Starken
finden. Das Programm generiert fiir sie Aufgaben, die ihrem Lernstand
entsprechen. Im Fremdsprachenunterricht haben Lehrer/innen zu
wenig Zeit, um auf die Fehler der Lernenden individuell einzugehen.
Bei duolingo bekommen diese gleich eine Riickmeldung, ob sie die
neu gelernten Woérter fehlerfrei gebrauchen. Wenn sie eine Aufgabe
nicht richtig 16sen, werden sie dariiber informiert, worin ihr Fehler
besteht. Falsch bearbeitete Aufgaben sollten wiederholt werden.
Problematisch ist aber die eingeschrédnkte Korrektheit. Als falsch wer-
den auch Antworten gesehen, die im tatsdchlichen Sprachgebrauch
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als akzeptabel gelten kdnnten. Um dem Vergessen entgegenzuwir-
ken, muss der gelernte Wortschatz aufgefrischt werden. Lernende,
die eine Fremdsprache mit duolingo erlernen, haben eine eigene
Wortliste, die vom Programm erstellt wird. Sie zeigt, welche Worter
beherrscht wurden und ob sie im Geddchtnis aufrufbereit sind. Das
wird von Algorithmen ibernommen, die eine Reihenfolge festlegen,
nach der die gelernten Worter wiederholt werden. Bei jedem Wort auf
der Liste wird angemerkt, ob die Wiederholung notwendig ist. Lernen-
de, die eine Fremdsprache mit duolingo erlernen, werden so auto-
matisch daran erinnert.

5. Fazit

Der Einsatz von Medien ist dann effektiv, wenn sie den Inhalten
und Zielen des Unterrichts entsprechen und dessen kommunikative
Ausrichtung férdern, indem sie zur Entwicklung der rezeptiven und
produktiven Kommunikationsfahigkeiten fiihren. In Bezug auf das
Training der produktiven Fertigkeiten ist das Lernen mit der Sprach-
lernapplikation duolingo bestimmten Einschrankungen unterworfen.
Zwar konnen Lernende reproduktiven Wortschatz aufbauen, aber
es werden keine Aufgaben angeboten, in denen sie ihn in neuen
Kontexten produktiv verwenden kénnten. Es ergibt sich daraus, dass
Lernende nur sprachsystematisch ausgerichtete Ubungen machen,
die ein eindeutiges Richtig-Falsch-Feedback erlauben. Dabei spielen
die Grundsatze der Fremdsprachendidaktik und Erkenntnisse der
Lernpsychologie eine zweitrangige Rolle. Der Schritt von der Repro-
duktion des gelernten Wortschatzes zur Produktion eigener Texte
kann mit duolingo nur in sehr beschranktem Malle getan werden.
Aus diesem Grund kann sowohl die Begeisterung der Lernenden fiir
das neue Medium als auch ihre Motivation zum Fremdsprachenlernen
schnell verschwinden, weil der erwiinsche sprachliche Fortschritt
nicht stattfindet. Um von diesem medialen Angebot beim Fremdspra-
chenlernen zu profitieren, sollte nach technischen Lésungen gesucht
werden und es sollten entsprechende didaktische Konzepte entwi-
ckelt werden: Das stellt eine neue Herausforderung fiir die gegen-
wartige Fremdsprachendidaktik dar.
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Abstract

Is it possible to learn vocabulary efficiently by using Language-Learning
Apps? The aim of this article is not to give a straight answer to this ques-
tion, but to show that this way of learning has both many advantages and
disadvantages which may affect the quality of learning. The characteristic
of vocabulary exercises used during traditional language classes creates
the basis for further considerations. This article presents and focuses on
one very popular Language-Learning app — duolingo. The analysis of this
app concerns for example the problematics of didactic principles.

Keywords
Vocabulary, Ways of imparting vocabulary, Techniques of Semantics,
New Media, Language-Learning Apps, Duolingo
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