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CHRISTINA MARIA ERSCH

Einfithrung

Mit dem vorliegenden Band erscheint der zweite der 2019 gestarteten Reihe
DaF/DaZ in Forschung und Lehre, wieder getreu dem Motto: von Lehrenden
fiir Lehrende. Unbedingt erwahnt werden muss, dass es sich auch bei diesem
Band bei allen Autorinnen und Autoren wieder um Absolventinnen und Ab-
solventen und/oder Lehrende der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz han-
delt. Dies verdeutlicht die Qualitat, mit der Lehre und Forschung vor allem im
Masterstudiengang Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache, einem
vergleichsweise kleinen Studiengang seiner Art, betrieben wird. Die erste inter-
disziplindre Zusammenarbeit mit dem Neurolinguistics Lab bestérkt die Viel-
faltigkeit, mit der hier geforscht wird. Vielfiltig sind auch die Beitrége, die sich
in zwei Themenschwerpunkte zusammenfassen lassen: Evaluieren und Priifen.

Der erste Teil enthalt Evaluationen von verschiedensten DaF/DaZ-Bereichen,
wobei ein Fokus auf Formen und Moglichkeiten des digitalen Lernens liegt.

Christina Maria Ersch stellt eine erste Evaluation des digitalen Semesters
im Masterstudiengang Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache
vor und zeigt, wie die Problematik der sog. digitalen Distanz, der fehlende per-
sonliche Kontakt bei virtueller Lehre, ausgeglichen werden kann und welchen
Einfluss dies auf die Motivation zum Lernen hat. Sie verdeutlicht dies anhand
des Seminars zur Interkulturellen Kommunikation, das im Sommersemester
2020 erstmalig mit dem Inverted Classroom Modell realisiert wurde.

Marion Grein greift dieses Modell auf, das eins der fiinf aktuellen Typen
des virtuellen Sprachunterrichts darstellt. Sie fokussiert dabei ebenfalls die
bereits erwahnte digitale Distanz und {iberpriift mit einer kleinen Studie mit
Lehrenden, inwieweit das Kursformat nach dem Inverted Classroom Modell
durch zahlreiche soziale und kollaborative Tools tatsachlich erfolgreicher ist
als andere Formen des virtuellen Sprachunterrichts.

© Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 7
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Ann-Katrin Fierus vergleicht die drei grofiten Anbieter von Sprachlern-
Apps fiir Deutsch als Fremdsprache Babbel, Busuu und Duolingo, die durch
Ausgangsbeschriankungen und Lockdowns vieler Lander ab Mérz 2020 einen
deutlichen Zuwachs an Nutzer/innen verzeichnen konnten. Sie evaluiert, ob
und wie interkulturelle Kompetenz mit digitalen Anwendungen aufgegriffen
wird und inwieweit Lernende dadurch fiir kulturelle Unterschiede sensibilisiert
werden konnen.

Virginia Sinchez Anguix stellt in ihrem Beitrag fest, dass die Relevanz der
sozialen und personalen Kompetenzen in der Berufswelt allgemein anerkannt
ist und fur das Lehramt zumindest diskutiert wird, aber im DaF/DaZ-Bereich
eine vergleichbare Eignungsdiskussion bisher nicht stattfindet. Sie evaluiert
dabei die Rolle, die diese Kompetenzen bei Eignungstests fiir DaF/DaZ-Stu-
dierende an verschiedenen Universititen spielt.

Nina Jehle prisentiert die erste Evaluation der fachidrztekammerlichen
Fachsprachenpriifung Medizin aus der Perspektive der Teilnehmenden. Die
Ergebnisse ermoglichen einen Einblick auf die aktuelle Priifungssituation so-
wie in die Erfahrungswelt der Priifungsteilnehmenden.

Dies leitet iiber in den zweiten Teil des Bands, der sich dem Priifen, genauer
den Sprachpriifungen, widmet; ein Thema, das weiterhin ein desiderates For-
schungsfeld darstellt. Dies liegt an der allgemeinen Problematik der Leistungs-
messung im DaF/DaZ-Bereich bedingt durch die Faktorenkomplexion. Prii-
fungen und Tests miissen zuverldssige und valide Ergebnisse liefern. Zugleich
sollen sie aber auch fair und vergleichbar sein (vgl. Rossa 2016, Schmelter 2014).
Dies stellt TestentwicklerInnen immer vor neue Herausforderungen und wird
gleichzeitig im Bereich der Sprachpriifungen viel zu selten kritisch untersucht.
Studien wie bspw. von Wisniewski 2010, die sich mit der Bewertervariabilitét
und gleichzeitig mit der Validitat der GER-Skalen beschiftigen, sind selten zu
finden und zudem meist durch die geringe Stichprobe nicht generalisierbar. Die
folgenden Beitrige stellen demnach einen weiteren Schritt zu Erforschung des
Themas Priifen dar, wobei besonders Validitat und Fairness im Fokus stehen.
Nina Jehle vergleicht dabei die zwei gédngigen Fachsprachenpriifungen im
Bereich Medizin, die als Nachweis der von auslandischen Mediziner*innen ge-
forderten Fachsprachenkompetenzen gelten: die facharztekammerliche Fach-

8 © Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Einfithrung

sprachenpriifung Medizin von Rheinland-Pfalz und die telc Deutsch B2-Cl
Medizin Fachsprachpriifung und setzt sie dem neu entwickelten Sprachtest fiir
auslandische Mediziner (kurz SAM) gegeniiber, um diese hinsichtlich der An-
forderung eines validen Nachweises zu evaluieren.

Marion Grein stellt in ihrem Beitrag die Frage, welche Voraussetzungen
und Kompetenzen die Priiferinnen und Priifer haben miissen, um miindli-
che Pritfungen abzunehmen, und wie iiberhaupt sichergestellt wird, dass die
Priifenden eine valide Einstufung vornehmen konnen. Sie vergleicht die Prii-
ferqualifizierungen der drei Hochschulzugangssprachpriifungen TestDaF, telc
C1 Hochschule und DSH.

Joshua Ziegler und Miriam Riedinger zeigen anhand einer Studie zur
Identifikation von deutschen Langvokalen, dass mit der Heterogenitit der
Sprachhintergriinde in Sprachkursen eine Chancenungleichheit beziiglich
Horverstehensaufgaben einhergeht. Sie pladieren fiir die Beriicksichtigung
der sprachlichen Hintergriinde in der Priifungsvorbereitung und -konzeption
sowie die Festigung der phonologischen Grundkenntnisse auch auf hohem
Sprachniveau.

An dieser Stelle mochte ich mich herzlich an die Mitarbeitenden des Verlags
Astrid Matthes, Oliver Renner und nicht zuletzt Dr. Karin Timme wenden
und ihnen fiir die hervorragende Unterstiitzung bei der Entwicklung dieses
Bands bedanken. Ein noch grofierer Dank gilt den Autorinnen und Autoren,
die diesen Band erst moglich gemacht haben.

Die Reihe DaF/Z in Forschung und Lehre richtet sich gezielt nicht nur an For-
schungsinteressierte in diesem Bereich, sondern an Lehrkrifte und Priifende,
denen die Beitrdge in dieser Reihe konkrete Vorschlage fiir die Umsetzung
in die Praxis geben sollen. Ergidnzt werden muss dieses Mal die Gruppe der
Testinstitutionen und damit der TestentwicklerInnen, denn gerade der letzt-
genannte Beitrag verdeutlicht die Evidenz, psycho- und neurolinguistische
Befunde noch stirker in die Priifungskonzeption mit einzubeziehen (dhnlich
wie dies im Bereich Neurodidaktik bereits geschieht).

Christina Maria Ersch, Mainz im Oktober 2020
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CHRISTINA MARIA ERSCH

Motivation statt Isolation —
Evaluation der digitalen Lehrkréfteausbildung

Einleitung

»Die soziale Eingebundenheit - durch die Lernumgebung - ist die zentrale Vo-
raussetzung fir Motivation und Freunde am Lernen® formuliert Grein (2020:
0.S.) im Kontext des digitalen Sprachunterrichts. Doch wie kann motivierende
Lehre funktionieren, wenn gemeinsame Présenztreffen nicht stattfinden kon-
nen? Welche Moglichkeiten gibt es, digital kollaboratives Arbeiten und damit
den sozialen Austausch zu erméglichen? Noch wichtiger wird dieser Aspekt
bei den Lernenden bzw. Studierenden, die mit ihrem Studium erst begonnen
haben bzw. beginnen werden und die dadurch wenig oder noch gar nicht sozial
eingebunden sind. Und wie schafft man es, den individuellen Voraussetzun-
gen der Studierenden, sei es technisch durch z.B. fehlende Hardware oder
organisatorisch durch die Kita-SchlieSung wahrend des Lockdowns, gerecht
zu werden?

Eine Antwort konnte die Implementierung des Inverted Classroom Modells
mit einem starken Fokus auf kollaborativem und sozialem Austausch sein, so
wie es im Masterstudiengang Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweit-
sprache an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU) im Sommerse-
mester 2020 getestet wurde.

Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist aufzuzeigen, mit welchen Mitteln
bzw. auf welche Weise digitale Lehre zielfithrend eingesetzt werden kann, in
welche Richtung sich Priorititen verlagern miissen, welche Rolle Lehrende
einnehmen miissen und welche Voraussetzungen bzw. welche Infrastruktur
vorhanden sein muss, um Studierende zu motivieren und dadurch zu ge-
wihrleisten, dass sie trotz der ungewohnlichen Situation dennoch die Chance
haben, die Lernziele auch virtuell zu erreichen. Ferner wird erortert, welche
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Moglichkeiten es gibt, eine ,Zoom-Fatigue® zu vermeiden (vgl. dazu Heise
2020: 0.S.), d.h. wie miissen synchrone Lehrangebote, die ohne Zweifel ein
wichtiger Bestandteil der Lehre sind, aufgrund der kiirzeren Aufmerksamkeits-
spanne in virtuellen Lernumgebungen (vgl. dazu die neurobiologische Studie
von Chen et al. 2017 zu Aufmerksamkeitsspanne beim E-Learning) gestaltet
sein. Im Zentrum stehen dabei die Erfahrungen der Studierenden selbst, die
durch die Corona-Pandemie im Hochschulbereich die gréfiten Einschrankun-
gen erfahren haben (vgl. Traus et al. 2020: 5f.).

Im ersten Kapitel erfolgt ein kurzer Uberblick zur Ausgangssituation und
zu den ersten Ergebnissen von Studierendenbefragungen. Im Anschluss erfolgt
die Vorstellung zweier didaktischer Ansitze, die wahrend des digitalen Semes-
ters im Master DaF/DaZ eingesetzt wurden (Kapitel 1.2). Dabei wird vor allem
auf die Seminare nach dem Inverted Classroom Modell (ICM) eingegangen und
das Konzept und der Aufbau eines praxisintensiven Seminars zu Interkultura-
litat, das im Besonderen von Interkation und Kommunikation lebt, skizziert
(Kapitel 1.3). Daran anschlieflend werden im zweiten Kapitel die Ergebnisse
einer qualitativen Vorstudie préasentiert, in der die Studierenden auf freiwilliger
Basis allgemeine Aussagen zum digitalen Semester treffen sollten. Anhand
dieser Aussagen wurde eine Befragung aller Studierenden generiert, um die-
se ersten Einschitzungen zu quantifizieren. Im Fokus der Online-Befragung
stand die organisatorisch-technische Gestaltung der Seminare, die verschiede-
nen Aufgabenformen wie Forenbeitrage oder Erklarvideos und insbesondere
die Moglichkeit zur personlichen Kontaktaufnahme zu KommilitonInnen und
die Betreuung bzw. Erreichbarkeit der Dozentinnen.

Im Fazit wird auf die Moglichkeiten eingegangen, welche die virtuelle Lehre
ermoglicht. Klar ist, dass eine noch stirkere Sensibilisierung fiir die Bediirf-
nisse der Studierenden in Bezug auf ihre individuelle, in diesem Falle virtuelle
Lernumgebung erfolgen und sich die Rolle der Lehrenden dabei langfristig

andern muss.
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Motivation statt Isolation — Evaluation der digitalen Lehrkrifteausbildung

1 Die Ausgangslage und erste Ergebnisse aus Studien
zum digitalen Sommersemester 2020

Welchen zahlreichen Herausforderungen sich die Bildungsinstitutionen in

Deutschland aufgrund der Pandemie seit Mérz 2020 stellen mussten, wurde

in der Presse und sicherlich an jeder einzelnen Institution mehr als deutlich.
Die Folgen der Pandemie

bestatigte[n...] bereits lange bekannte strukturelle Problemlagen in
Hochschulen oder manifestierte[n...] diese sogar. Insbesondere (ma-
terielle) Bildungsungleichheiten wurden durch die Voraussetzungen
fur das digitale Semester sichtbarer und verstarkt. So setzt z.B. ein
vollstindig digitales Studium gewisse infrastrukturelle Ressourcen der
Studierenden voraus, die nicht von allen gewéhrleistet werden konnen.
(Traus et al. 2020: 6)

Fehlende Hardware bei Lehrkriften und Lernenden, unzureichende Software
bzw. instabile Internetverbindungen und nicht zuletzt mangelnde digitale
Kompetenzen auf beiden Seiten offenbarten, wie wenig Deutschland auf die
digitale Lehre vorbereitet war. Doch die Forderung, digitale Inhalte in den Un-
terricht zu integrieren, ist nicht erst seit dem Ausbruch der Corona-Pandemie
gegenwirtig (vgl. Grein 2020: 0.S., vgl. dazu auch Grein & Strasser 2019). Dabei
belegt das deutsche Bildungssystem in Bezug auf den Einsatz von digitalen
Medien im Unterricht im internationalen Vergleich den hintersten Platz (vgl.
Scheiter & Lachner 2020: 548), was durch den Aufbau einer bundesweiten
digitalen Infrastruktur im Rahmen des Digitalpakts bis 2025 gedndert werden
soll (vgl. ebd., dazu auch DigitalPakt Schule 2019). Allein eine flichendeckende
Umsetzung der Pline war noch nicht erkennbar, ebenso im Hochschulbereich:

Es wurde viele Jahre lang tiber die digitale Lehre nur geredet, es wurden
Workshops abgehalten, es wurden Strategiedebatten gefiihrt — all das hat
uns kaum geholfen, denn die Lehre an den deutschen Hochschulen befin-
det sich in grofen Teilen immer noch im Tiefschlaf (Handke 2020: 34).
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Wurde die Situation an den Hochschulen vergleichsweise wenig in der Presse
thematisiert (anders als zur Situation an den Regelschulen), war diese dort
nicht weniger prekir, zumal bis dato von einem eingeschrankten Regelbetrieb,
wie es bspw. in Regelschulen oder Sprachschulen seit Ende der Sommerferien
praktiziert wird, nicht gesprochen werden kann. Zwar gibt es Pldne zu hy-
briden Veranstaltungsformen, die Prasenzlehre in limitierter Form zulassen,
aber der Grofiteil der universitaren Lehre wird aufgrund der fehlenden festen
Lerngruppen und nicht realisierbaren Kontaktlimitierung und -verfolgung bis
ins Jahr 2021 noch (hauptsachlich) digital stattfinden miissen.

An vielen Universititen wurde durch vereinzelte Erhebungen versucht,
die Missstinde, aber vor allem die Erfahrungen der MitarbeiterInnen und
Studierenden aufzuzeigen, um ein moglichst genaues Bild bzw. einen Plan
fiir das Wintersemester 2020/2021 bereitzustellen (sieche dazu die Studien
bspw. der Universitéit Greifswald' oder an der TU Dresden?). Fokus war dabei
héufig die organisatorische bzw. die technische Seite des digitalen Semesters.
Eine deskriptive Untersuchung erfolgte an der Universitit Hildesheim, die mit
Stu.diCo - Studieren digital in Zeiten von Corona eine erste bundesweite Studie
zu den Erfahrungen der Studierenden mit dem digitalen Semester durchge-
fithrt hat (vgl. Traus et al. 2020).

Auch die JGU evaluierte das Sommersemester durch eine Befragung der
Lehrenden und der Studierenden und schopfte vor allem aus einzelnen Erfah-
rungsberichten (vgl. dazu CHANCEN JGU). Klar ist, dass die Studierenden
das Erreichen der Studienziele etwas kritischer sahen, als die Lehrenden ihre
Lehrziele (vgl. Videobotschaft Wie ist das digitale Sommersemester gelaufen?
Impulse der Vizeprdsidenten fiir den Digitalen Tag der RMU 2020°), ebenso
unterscheiden sich die Préferenzen der Studierenden und Lehrenden in Be-
zug auf asynchrone bzw. synchrone Lehrangebote (vgl. ebd.), bei denen die

1  Ergebnisse der qualitativen, unsystematischen Befragung unter Germanistik Studierenden,
https://t.co/qDKjPDzrCv?amp=1, 24.09.2020.

2 Studierendenbefragung zur digitalen Lehre in Zeiten der Corona-Krise, https://tu-dresden.
de/gsw/phil/powi/polsys/ressourcen/dateien/forschung/umfrage-digitale-lehre/studierenden
befragung-digitale-lehre.pdf/at_download/file , 24.09.2020.

3 Abrufbar unter: https://www.rhein-main-universitaeten.de/news/wie-ist-das-digitale-sommer-
semester-gelaufen-impulse-der-vizepraesidenten-fuer-den-digitalen, 23.11.2020.
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Studierenden asynchrone Lehrangebote eher bevorzugen als die Lehrenden.
Die Ausgangslage war fiir die verschiedenen Fachbereiche ebenso heterogen,
was aber auch in ,normalen® Zeiten aufgrund der unterschiedlichen Studien-
inhalte und -strukturen der Fall ist. Daher ist auch verstandlich, dass nicht ein
»Masterplan® fiir alle Fachbereiche erstellt werden kann, sondern durch den
fachertibergreifenden Austausch situationsabhingige Handreichungen formu-
liert werden kénnen.

Fiir den Masterstudiengang DaF/DaZ ergab sich eine vergleichsweise ,,lu-
xuridse“ Ausgangslage, die dazu fiihrte, dass, neben technischen Neuerungen,
der Blick auch auf den sozialen Aspekt des Lernens gelegt werden konnte. Dies
war den Umstdnden geschuldet, dass der Studiengang schon lange digitale
Komponenten in den Lehralltag integriert hat. Es sind fiir alle Seminare eige-
ne Kurse auf der Lernplattform Moodle angelegt (seit dem Sommersemester
werden die Kurse automatisch von Jogustine, dem Studieninformationsnetz der
JGU, generiert, d.h. bei Anmeldung zu Seminaren werden Studierende auto-
matisch in die entsprechenden Moodle-Kurse eingeschrieben (eine einmalige,
separate Registrierung ist weiterhin notwendig).*

Die Lernplattform wurde und wird weiterhin fiir folgende Funktionen
genutzt:

o Hochladen der Skripte, Handouts und Materialien fiir alle Seminare

o Inhalte des Grundlagenseminars in Form von digitalen Lernpaketen
bestehend aus Skripten, Handouts, Erklarvideos

o Multimedia Modul mit dem Fokus auf digitalem Unterrichten

« Hochladen der Seminarprotokolle

o Kommunikationsmedium fiir Studierende (Gruppe DaF Studis unter
sich), aber auch zur Weitergabe studienrelevanter Informationen z.B.
aktuelle Anmeldefristen, gednderte Bibliothekszeiten etc. durch die

Dozentinnen.

4 Fir den Herbst 2020 war der Start einer neuen Moodle-Version vorgesehen, was aber durch
die Corona-Pandemie auf den Start des Sommersemesters vorgezogen wurde.
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Alle genannten Funktionen dienten in der Vergangenheit zwar lediglich als Er-
ganzung zur Prasenzlehre, sorgten aber dafiir, dass sowohl den Studierenden als
auch den Lehrenden durch eine digitale Grundkompetenz der Umstieg auf die
digitale Lehre zumindest technisch bzw. organisatorisch nicht allzu schwerfiel.
Ebenso hilfreich war die Tatsache, dass es keine StudienanfingerInnen gab,
da der Studienbeginn nur zum Wintersemester moglich ist. Dadurch konnte
sich auf die didaktische Umsetzung einer 100% digitalen Lehre konzentriert
werden, die aber mit den reinen Moodle-Kursen aufgrund der kompetenz- und
kommunikationsorientierten Seminarformate nicht auskommen konnte.
Folgende Fragen standen daher bei den Uberlegungen u.a. im Fokus:

o Wie kann digitale Lehre gestaltet werden, sodass die festgelegten
Lernziele trotz Wegfall von Prisenzterminen erreicht werden?

o Wie muss die Lehre gestaltet werden, damit moglichst alle Studieren-
den gleichermaflen daran teilnehmen kénnen?

» Wie kann ein Studiengang, der von Kommunikation und Austausch
lebt, der handlungs- und produktionsorientiert ist und der koopera-
tives Arbeiten als zentrales Mittel fiir den Kompetenzerwerb ansieht,
durch digitale Komponenten erginzt werden?

« Wie kann die sog. digitale Distanz, also der fehlende persénliche
Kontakt, ausgeglichen werden?

Folgt man der sozial-konstruktivistischen Lerntheorie, wird klar, dass gerade
die beiden letzten Aspekte mit den ersteren zusammenhéngen, da der Lernpro-
zess als ,eigenstindige (Konstruktions-)Leistung des Lernenden im sozialen
Kontext angesehen werden kann“ (Kergel & Heidkamp-Kergel 2020: 10). Noch
deutlicher formuliert es Siemens (2004: 5, zit. in Kergel & Heidkamp-Kergel:
11) mit seinem konnektivistischen Ansatz, den er fiir das Lernen im digitalen
Zeitalter als zentral erachtet: ,Knowledge, that resides in a database, needs to
be connected with the right people in the right context in order to be classified
as learning®. Zwar ist in diesem Kontext Lernen selbstgesteuert, aber immer
auch an eine Lerngemeinschaft gebunden (vgl. ebd.). Wie dies bei rein digitaler
Lehre didaktisch umgesetzt werden kann, wird im Folgenden an zwei Model-
len, die im Master DaF/DaZ implementiert wurden, exemplarisch vorgestellt.
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1.1 Didaktische Umsetzung der digitalen Lehre

Bei der Umsetzung der im vorigen Kapitel kurz vorgestellten, konnektivis-
tischen Lerntheorie gibt es vielfiltige Moglichkeiten, die an die fachspezifi-
schen Eigenheiten angepasst werden miissen. Die vorliegenden Modelle, die
im Sommersemester im Master DaF/DaZ getestet wurden, lassen sich m.E.
aber auch auf andere Fachbereiche iibertragen, zumal, wie bereits erwihnt,
zwei verschiedenen Ausrichtungen zur Anwendung kamen:

a) Synchron: Virtuelle Seminare in Echtzeit
b) Asynchron: Inverted Classroom Modell

Beide Modelle beinhalten die Nutzung der Lernplattform Moodle und virtuelle
Prasenztreffen, die von Beginn an von zentraler Bedeutung waren. Zunéchst
wird die synchrone Variante skizziert, bevor etwas ausfiihrlicher auf das Inver-
ted Classroom Modell anhand eines konkreten Seminarbeispiels eingegangen
wird.

a) Bei dieser vornehmlich synchronen Variante zu normalen Seminarzeiten
wurden die Inhalte mit Hilfe des Videokonferenztools Zoom vermittelt. Wie
auch in der klassischen Présenzlehre vorgesehen, wurde der Input der Lehren-
den durch Referate der Studierenden ergénzt; die Referierenden tibernahmen
dabei ebenfalls die Moderation der anschlieenden Diskussionen. Die virtu-
ellen Sitzungen wurden aufgezeichnet und auf der Lernplattform zum Down-
load zur Verfiigung gestellt. Dies war wesentlich, da die Anwesenheitspflicht
ausgesetzt wurde, um die Studierenden, die bspw. Kinder oder Angehérige
wiahrend des Lockdowns betreuen mussten, zeitlich zu entlasten. Partner- und
Gruppenarbeiten wurden iiber die Breakout-Room-Funktion in Zoom reali-
siert. Die Lernplattform Moodle wurde ferner zum Hochladen von Handouts,
Links und das Forum fiir allgemeine Ankiindigungen durch die Dozentin ge-
nutzt. Ebenso der Link zu den Zoom Sitzungen wurde in den entsprechenden
Kursen auf der Lernplattform veroffentlicht.

Der allgemeine Kontakt zu Lehrenden verlief iber E-Mail, auch zeitlich
festgelegte, virtuelle Sprechstunden wurden zunéchst iiber Zoom organisiert,
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spater aber iiber Termine via Microsoft Teams. Ebenso das Masterkolloquium,
in dem die Masterstudierenden tiber die Arbeit an ihren Abschlussarbeiten
berichteten, lief iiber Zoom.

b) Beim zweiten Modell wurde das Inverted Classroom Modell (kurz ICM, auch
bekannt als Flipped Classroom, vgl. dazu Bithner & Sommer 2020) angewandt
bzw. auf die Bedarfe der Studierenden angepasst. Grundsitzlich erfolgt beim
ICM

die Wissensaneignung durch multimediales Online-Material in indi-
vidueller Arbeit (Out-of-Class), um die zeitlich nachgeschaltete Pra-
senzsitzung (In-Class) fiir die gemeinsame, vertiefende und interaktive
Auseinandersetzung mit dem Gelernten nutzen zu konnen (RUBeL:
Was ist Inverted Classroom?).

Ziel dieses Modells ist die Moglichkeit zur Individualisierung von Lehr-Lern-
prozessen, indem Lernende durch digitale Elemente, wie z.B. Videos und Skrip-
te, ,,zeitlich und ortlich flexibel die erforderlichen Grundlagen individuell [...]
erarbeiten” (RUBel: Zielsetzung und Zweck, vgl. dazu auch den Beitrag von
Ortmann-Welp 2020) kénnen. Dieses Modell, oft auch als Methode bezeichnet,
wird an einigen Universitidten schon seit Jahren eingesetzt und ist demnach
nicht neu. ,,Insgesamt fillt die Einschitzung des IC-Konzepts in der Literatur
sehr durchwachsen aus — sowohl bei allgemeiner Betrachtung als auch bei der
thematischen Eingrenzung auf Forschungsmethoden (Mertens et al. 2019: 18),
doch fiir das rein digitale Semester bot es sich an, dieses Modell zu pilotieren.

Die Seminare konnten im Sommersemester aus bekannten Griinden nicht
in Prdsenz stattfinden, die In-Class fand demnach rein virtuell statt. Vorab
bearbeiteten die Studierenden mit Hilfe angefertigter Skripte die Inhalte der
Seminare. Sie bearbeiteten Aufgaben, meist schriftlich (also Out-Of-Class),
und, statt face-to-face, fanden die Prisenzsitzungen virtuell iitber MS Teams
statt. Die Skripte enthielten konkrete Arbeitsauftrige, die obligatorisch in vor-
gegebener Zeit bearbeitet werden mussten. Dabei handelte es sich meist nicht
nur um ,einfache“ Fragen, die z.B. in den Foren diskutiert werden sollten,
sondern waren hdufig mit kleineren Rechercheaufgaben kombiniert. Nicht
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zuletzt sollten didaktische Uberlegungen ergianzt werden. In den virtuellen
Prasenzsitzungen iiber MS Teams wurden die Arbeitsauftriage bzw. ,Produkte”
und ebenso offene Fragen diskutiert (In-Class).” Dartiber hinaus wurde dieses
Programm zu jeglicher Form von Kontaktaufnahme genutzt. Um die wochent-
lichen Besprechungen zu den einzelnen Seminaren zu organisieren, wurden
dort, parallel zu den Moodle-Kursen, eigene Teams erstellt, in denen die in die
Seminare eingeschriebenen Studierenden Zutritt hatten.

Retrospektiv ist festzuhalten, dass damit ein virtueller Campus geschaffen
wurde, da dort die Kommunikation in Echtzeit (im Gegensatz zu den Mog-
lichkeiten auf Moodle) mit wenig Aufwand erfolgen konnte. Allen voran wurde
durch Chatgruppen wie dem allgemeinen ,,Sprechstunden® Chat eine Moglich-
keit geboten, den Studierenden aus allen Semestern Informationen in Echtzeit
zu vermitteln. Sie hatten hier die Moglichkeit, mit ihren KommiltonInnen und
den Dozentinnen schneller Kontakt aufzunehmen, wie es iiber E-Mail der Fall
ist. Es wurde auflerdem ein Chat fiir die interne Kommunikation der Studie-
renden eingerichtet, zu dem die Dozentinnen keinen Zutritt hatten.

Des Weiteren wurde eine digitale Bibliothek eingerichtet, in der Links zu
frei abrufbaren Biichern geteilt wurden oder wo Anfragen nach eingescann-
ten Seiten aus vorherigen Semestern gestellt werden konnten, wenn diese nur
in der Prisenzbibliothek verfiigbar waren, aber durch die zeitweilige Schlie-
Bung der Bibliotheken nicht genutzt werden konnten; ein Behelfsangebot, was,
zusitzlich zur zeitweisen Offnung der E-Librarys einiger grofler Verlage, die
problematische Literaturrecherche zumindest ansatzweise erleichtern konnte.

Wie eingangs erwihnt, wird exemplarisch am Seminar ,, Interkulturalitit:
psychologische und didaktische Aspekte® gezeigt, wie das ICM konkret um-

gesetzt wurde.

1.2 ICM im Seminar ,,Interkulturalitit:
psychologische und didaktische Aspekte*

Bei diesem Seminar stehen folgende Lernziele im Fokus:

5  Die Besprechungen wurden aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht aufgezeichnet (Haupt-
grund dafiir war das direkte Hochladen der Aufzeichnung in MS Stream).
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Die Studierenden

o verfiigen tiber Kompetenzen zur Reflexion der wissenschaftlichen
Modelle der Kulturbeschreibung und zur interdisziplindren Analyse
von interkulturellen Kontakten;

o haben ein methodisches Instrumentarium zum Kulturvergleich;

« leisten einen Praxis-Transfer durch Anwendung von Techniken des
Interkulturellen Trainings (aus dem Modulhandbuch fiir den Mas-
terstudiengang Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache,
Version 3/2019).

Ganz im Sinne des learning by doing werden in diesem Seminar (normaler-
weise) Aktivititen zu verschiedenen Bereichen der interkulturellen Kompe-
tenzvermittlung (vgl. Schmidt-Borcherding et al. 2020: 245ft.) getestet. Dabei
werden Themen, die jeweils in einem Grundlagenseminar zur Interkulturel-
len Kommunikation im Wintersemester angeboten werden, in die praktische
Arbeit am Beispiel von Interkulturellen Trainings {ibertragen. Diese sind u.a.
Culture Assimilator, Einsatz von Bildern und Filmen, interkulturelle Simula-
tionen, Kulturrelativismus und Kulturfragebogen.

Die Inhalte und Aufgabenstellungen finden sich in dem bereits thema-
tisierten Skript. Das Skript wurde im Verlauf des Semesters immer wieder
aktualisiert, um die Erfahrungen mit bereits absolvierten Einheiten beriick-
sichtigen zu konnen. Zur Vertiefung und Diskussionsanregung enthielt das
Skript Arbeitsauftrage, die vornehmlich im Forum bearbeitet werden sollten.

Ein Beispiel zu einem Arbeitsauftrag aus dem Themenbereich Einsatz von
Bildern in interkulturellen Trainings:

Mit dieser Aufgabe sollten u.a. folgende Kompetenzen ausgebildet oder er-
weitert werden:
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« Bildkompetenz (Formalia zu Auswahl und Rezeption von Bildern).

o Methodenkompetenz (Bilder mit dem Auftrag, zu ,,irritieren®, recher-
chieren, die auflerdem frei abrufbar sind (z.B. auf Pixabay oder eigene
Fotos) und zuvor prisentierten formalen Merkmalen entsprechen.

o Lehrkompetenzen: Didaktik/Methodik: Wie konnte man das Bild in
einem interkulturellen Training in welchem Themenbereich einset-
zen?

Evaluation: Bewertung der Bilderauswahl und didaktischen Uberle-
gungen der KommilitonInnen.

Im Folgenden ein Beispiel aus dem Forum mit einer Reaktion zu einem Bild-
vorschlag®:

TN 1: Ich wiirde das folgende Bild als Einstieg in eine Stunde zum Thema
»Feminismus weltweit, bzw. ,,Rollenbilder*, nutzen.

Quelle: https://pixabay.com/de/photos/feministinnen-m%C3%A4rz-protest-frauen-4700823/,
Original in Farbe, 03.10.2020)

6  Eshandelt sich dabei um eine wértliche, anonymisierte Ubernahme aus dem Forum, die nicht
korrigiert wurde.
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Zundchst wiirde ich die TN das Foto objektiv beschreiben lassen (z.B. nur Frau-
en, alle mit dghnlicher Kleidung, mit erhobener Faust, rufend). Dann wiirde ich
auf die Details eingehen lassen (z.B. alle dhnliche Kleidung). Falls den TN die
Bedeutung noch nicht bekannt ist, wiirde ich Hypothesen aufstellen lassen, wofiir
beispielsweise das Stirnband und das Halstuch stehen konnte. Dann konnte man
sich immer mehr vom Foto an sich entfernen und mehr auf damit zusammen-
hingende Aspekte kommen, - je nach Interessen und eigenen Erfahrungen der
TN. So konnte man z.B. iiberleiten zu Machtverhiltnissen zwischen Mdnnern
und Frauen in den unterschiedlichen Herkunftslindern, Ungleichheit und Ge-
walt gegeniiber Frauen, aber auch (aktiver) Protest (es gibt ja viele Formen des
Protests, also auch Alternativen zu ,,klassischen“ Demos).

TN2: RE: Danke [...] fiir dein Bild! Ich kann mir schon vorstellen, dass dein Bild
im Unterricht eine spannende Diskussion aufwerfen wiirde. Da das Bild eine sehr
starke Botschaft ausiibt (mit schwarzen Kleidungen hitte ich beinah geraten, es
handelt sich um eine Demo von AfD in Leipzig, weil ich sie ungliicklicherweise
einmal zufillig miterlebte ...), finde ich dein sensibles Vorgehen zum Thema
recht angemessen. Ich stimme dir zu, dass es ein emotionales Thema und manche
Frauen einfach nicht auf einmal ihren Herz offnen. Im Skript Seite 30 steht es zum
Thema Heirat, dass es fiir muslimen Frauen sogar ein Tabu ist, iiber Ehemann
mit Bekannten zu sprechen.

Da es sich um ein fiir die TN heikles und u.U. auch emotionales Thema handeln
kann, sollte man dabei die Fragen zundichst moglichst allgemein stellen und insge-
samt duferst sensibel vorgehen und z.B. die Fragen an die jeweiligen Reaktionen
der TN im Verlauf anpassen etc.

TN3: RE: Das Foto hat im wahrsten Sinne des Wortes Kraft! Vielen Dank!

Es gibt einen tollen Bildband einer rumdnischen Fotografin , The Atlas of Beauty".
Sie fotografiert Frauen auf der ganzen Welt und es geht weniger um tatsdchliche
Schénheit, sondern Frauen auf der ganzen Welt bekommen ein Gesicht. Hier die
Homepage https://theatlasofbeauty.com/ (Ich personlich folge ihr schon sehr lange
auf Facebook und Instagram).
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Die Reaktionen zeigen, welche Position das Mitteilen von eigenen Erfahrungen
einnimmt. AuSerdem wird die Rezeption des Bildes in Landern angesprochen,
in denen feministische Proteste ein Tabuthema sein kénnen, was eine direk-
te Bezugnahme auf den theoretischen Input des Skripts darstellt. Durch die
Verkniipfung der Theorie mit den eigenen Erfahrungen werden Empathiefd-
higkeit und eine realistische Selbsteinschitzung gefordert, zwei Aspekte, die
in der interkulturellen Bildung von zentraler Bedeutung sind (vgl. dazu das
Fiinf-Schubladen-Modell interkultureller Kompetenz von Leenen 2019: 143f.).
Eher lange, reflektierte Beitrage wie diese waren symptomatisch fiir die Dis-
kussionen in den Foren, kiirzere Reaktionen waren eher selten.

Auf Inhalte und weitere Fragen wurde dann in den wochentlichen MS
Teams-Besprechungen eingegangen, auflerdem wurden besonders gelungene
Ergebnisse aus der Recherche oder spannende Diskussionen durch die Leh-
renden aufgegriffen und direktes Feedback gegeben. Weiteres Feedback zu den
Leistungen wurde schriftlich in den Foren direkt oder per E-Mail gegeben.

Ein weiterer Baustein im ICM waren Erklarvideos (vgl. Bithner & Som-
mer 2020: 130), die aus zeitlichen Griinden erst im Laufe des Semesters er-
ganzt wurden. Eingeleitet wurden die Seminare durch Einfithrungsvideos, in
denen Lernziele und Aufbau der Seminare erklart wurden. Weitere Videos
behandelten weniger konkreten Input, sondern fokussierten den Aufbau der
Studienleistungen (im obigen Falle die Vorgaben zur Konzeption eines eige-
nen interkulturellen Trainings). Diese wurden zum einen durch das Screen-
cast Programm Panopto, im weiteren Verlauf aber mit Hilfe des webbasierten
Video Tool Powtoon erstellt, das eine grofie Bandbreite an Gestaltungsmog-
lichkeiten z.B. Animationen und Musik bietet. Weitere Erklarvideos wurden
durch zusitzliche Hilfskrifte erstellt; die Themen waren u.a. eine Reihe zum
wissenschaftlichen Schreiben (Recherche — Strukturieren und Roter Faden —
Themenfindung - Richtiges Zitieren).”

Die obigen Ausfiihrungen geben einen Eindruck tiber den Aufbau lediglich
eines Seminars in der ICM. Es steht aber exemplarisch fiir den Aufbau aller

7  Fir das Wintersemester 2020/2021 werden ebenfalls Erklérvideos als Unterstiitzung zur Be-
treuung der StudienanfingerInnen und in der Vermittlung des eigentlichen Seminarinhaltes
integriert.
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Seminare der Kategorie b. Im Hinblick auf das ebenfalls digital stattfindende
Wintersemester 2020/2021 und zur Qualitdtssicherung der konzipierten vir-
tuellen Lernszenarien wurde eine Evaluation der Umsetzung notwendig, die
sich nicht auf einzelne Seminare, sondern auf das komplette Studienangebot
des Masters DaF/DaZ bezog. Der Aufbau und relevante Ausziige aus den Er-
gebnissen werden im nachfolgenden Kapitel vorgestellt.

2 Evaluation der digitalen Lehre
im Sommersemester 2020

Die Studie zur Evaluation des digitalen Semesters im Masterstudiengang DaF/
DaZ setzte sich aus einem qualitativen Erfahrungsaustausch und einer quan-
titativen Online-Umfrage zusammen. Die Zielgruppe waren die Studierenden
aller Fachsemesters des Masterstudiengangs DaF/DaZ. In der Vorstudie wurden
allgemeine Erfahrungen zu den beiden in Kapitel 1 beschriebenen Formen der
virtuellen Lehre bzw. zu den verschiedenen didaktischen Ansitzen (a und b)
erfragt, die als freie Kommentare, anonym und online {iber das digitale Pinn-
wand Tool Padlet verfasst werden konnten. Als Beispiele seien hier nur ein
paar Aussagen aufgefiihrt, die zeigen, wie heterogen das Semester empfunden
wurde, und die eine Quantifizierung durch eine nachfolgende Online-Umfrage
notwendig machten:

1. Ich finde das Onlinesemester nicht schlecht. Ich habe das Gefiihl in
DaF genau so viel zu lernen wie in Prisenzsitzungen. In anderen
Studiengdngen ist das leider nicht der Fall. Es wurde sich wirklich die
Miihe gemacht, alles anzubieten, was moglich war, und das funktio-
niert auch wirklich gut. Manchmal treten zwar technische Probleme
auf, aber genau so kann auch mal die StrafSenbahn liegen bleiben. Ich
beteilige mich genau so wie in Prisenz.

2. Mir personlich fallt es schwer zuhause in den Arbeitsmodus zu kom-
men. Nichtsdestotrotz finde ich die Alternative mit dem Forum in
Moodle gut, da hier jeder zu Wort kommen kann und niemand auf-
grund evtl. Schiichternheit stumm bleibt. Die Diskussionen in dem
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Forum befiirworte ich somit. Allerdings bin ich kein Fan von Aufga-
ben, wo wir nur etwas zusammenfassen sollen. Hierbei ist bei mir der
Lerneffekt eher gering, bzw. ist es eher eine zeitliche Beschdftigung.
Ich kann verstehen, dass es Aufgaben geben muss, vor allem wenn
Priisenz nicht verlangt ist, aber hierbei vielleicht mehr Forumsarbeit
und weniger Zusammenfassen etc.

3. Wenn unsere Dozentinnen wie in diesem Semester immer online et-
reichbar und ansprechbar sind, kann ich mir das digitale Winterse-
mester vorstellen. Es fehlt mir nur der live Input [...].

4. Wie ich schon erwdihnt habe, benehme ich mich ziemlich zuriickhal-
tend und schiichtern im Unterricht, weil ich wahrscheinlich etwas
unsicher mit der Sprache bin und habe Angst, Fehler zu machen. Bei
der digitalen Form mache ich auch bestimmt noch viele schriftliche
Fehler. Trotzdem bei Forumbeitrige habe ich die Moglichkeit, mehr
Zeit nachzudenken und habe den Eindruck, dass ich meine Gedanken
besser formulieren kann.

Uberraschend war Aussage 1, die keinen Unterschied in dem Erreichen der
Lernziele zwischen Prasenz- und Online-Lehre feststellen konnte, was auch in
der dritten Aussage anklingt, allerdings mit dem Hinweis auf die Erreichbarkeit
der Lehrenden und dem Fehlen des Live-Inputs. Aussage 2 erwihnt gleich
mehrere Aspekte, wie die fehlende Selbstlernkompetenz, die positiven Erfah-
rungen mit den Forendiskussionen, die dazu noch fiir introvertierte Lernende
neue Chancen der Partizipation biete, was sich mit dem Inhalt der vierten
Aussage deckt. Kritik wird an Aufgaben zur Zusammenfassung einschldgiger
Forschungsbeitrige geduflert.?

Diese Aussagen waren u.a. die Basis fiir eine quantitative Online-Umfrage,
die nach Ende der Vorlesungszeit (14.07.-24.07.2020) durchgefithrt wurde. Es
nahmen insgesamt 46 Studierende aus allen Fachsemestern teil; es konnten alle
ausgewertet werden, wobei nicht alle Studierenden noch aktiv an Seminaren
teilnahmen, weshalb der Gesamterhebungsumfang je nach Frage schwankt.
Sowohl die Erarbeitung als auch die Erfassung und Auswertung der Daten

8 Diese stellten neben der Recherche und Didaktisierung eine weitere Aufgabenform dar.
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erfolgte iiber die Umfrage-Software Evasys’, die besonders fiir Evaluation von
Lehre und Seminaren geeignet ist und u.a. von vielen Universititen genutzt
wird (u.a. Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz, Universitdt Bamberg, Uni-
versitdt Flensburg). Die Umfrage erfasste keine Angaben zur Person, um die
Anonymitit in einem iiberschaubaren Studiengang (ca. 80 Studierende) so
weit wie moglich zu gewihrleisten. Lediglich die Unterscheidung zwischen
den Doppelstudierenden (DS), also den Studierenden, die neben dem Master
DaF/DaZ z.B. noch einen weiteren Master studieren, und den reinen DaF/
DaZ-Studierenden (im Folgenden als Einfachstudierende (ES) bezeichnet)
wurde erfragt. Dadurch sollte eine Differenzierung zu Erfahrungen in ande-
ren Studiengdngen und vor allem die Angaben zum Workload der einzelnen
Seminare gewéhrleistet werden.

Die Studierenden wurden zu den o.a. Aspekten befragt, wobei die Stich-
probe aus aktiv Studierenden aus dem 2. und 4. Semester als auch aus Studie-
renden bestand, die zwar nicht mehr an allen Seminaren teilgenommen haben,
aber durch die Arbeit an der Masterarbeit oder an anderen Studienleistungen
ebenso von der verdnderten Studiensituation betroffen waren.

Die Umfrage enthielt positive, aber auch teilweise negative Aussagen, die
mit Hilfe von Likert Skalen bewertet wurden. Es wurde bei der Erstellung
des Fragebogens vornehmlich eine gerade Anzahl von Antwortméglichkeiten
gewihlt (sechs Stufen), bei Aussagen, die den Vergleich betrafen, wurden 5-stu-
fige Antwortmoglichkeiten gewéhlt, damit eine Stagnation ebenfalls abgebildet
werden konnte. Die Arbeit mit Likert Skalen ermdglichte eine schnelle Beant-
wortungszeit von 10-12 Minuten. Ebenso wurden zu verschiedenen Aspekten
freie Kommentare ermoglicht, die sich im Nachhinein als sehr aufschlussreich
herausstellten und in diesem Beitrag ebenso auszugsweise in der Analyse der
Ergebnisse inkludiert werden.

Das Ziel der Umfrage war, ein Meinungsbild zur Umsetzung der digitalen
Lehre mit Fokus auf folgenden Aspekten einzuholen:

1. Allgemeine Zufriedenheit mit der digitalen Lehre
2. Zuwachs allgemeiner Kompetenzen inkl. digitaler Kompetenzen

9 Informationen zur Software unter: https://www.evasys.de/evasys.html, 28.07.2020.
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Kompetenzerwerb durch Referate

Rezeption der neu gestalteten Erklérvideos

Austausch und Diskussionen in den Foren

Bewertung der technischen Gestaltung der Lehre (beide Konzepte)
Bewertung der Seminare der Dozentinnen

Personlicher Kontakt zu KommilitonInnen und Dozentinnen

o ® N U W

Zufriedenheit mit der Erreichbarkeit bzw. der Betreuungssituation
durch die Dozentinnen.

Im Folgenden wird auf die wichtigsten Ergebnisse dieser Umfrage eingegan-
gen; Aspekte 3 und 7 werden nicht weiter erldutert, da sie sehr ortsbezogen bzw.
studienfachbezogen sind und sich daher nicht generalisieren lassen.

2.1 Allgemeine Zufriedenheit mit der digitalen Lehre

Zu Beginn wurde die allgemeine Zufriedenheit mit der digitalen Lehre in Ab-
grenzung zur Zufriedenheit der digitalen Lehre im Masterstudiengang DaF/
DaZ bewertet:

Wie zufrieden sind Sie allgemein mit der digitalen Lehre im Sommersemes-
ter 2020? (n= 46)

Wie zufrieden sind Sie allgemein mit der digitalen Lehre im Masterstudien-
gang DaF/DaZ?" (n=46)

10 Aus okonomischen Griinden wurde die Bezeichnung des Studiengangs abgekiirzt.
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Festzuhalten ist hier, dass die allgemeine Zufriedenheit mit der digitalen
Lehre geringer ist (bei einem Mittelwert von 3) als bei der digitalen Lehre
im Masterstudiengang (Mittelwert 1,8). Allerdings ist die Streuung breit.
Der Unterschied bei den DS, denen man durch ihre Erfahrungen mit einem
zweiten Fach einen Vergleich zu diesem eher nachsagen kann, fillt mit den
Mittelwerten 3,2 zu 1,6 noch deutlicher aus. In einem freien Kommentar
wird das verdeutlicht:

Im Vergleich zu den M.[...] Seminaren empfand ich das digitale DaF-Stu-
dium als gut strukturiert und sehr lehrreich. [...] Insgesamt habe ich
mich in diesem Studiengang weniger alleingelassen gefiihlt wie in anderen
M.[...]. Veranstaltungen.

Dies bestatigt die positiven Erfahrungen, die in der Vorstudie schon deutlich
wurden; das Thema Isolation bzw. im Umkehrschluss die vermehrte Erreich-
barkeit wurde von den Studierenden unabhangig voneinander mehrfach er-
wihnt, ist demnach also etwas, was zur positiven Evaluation bzw. einer posi-
tiven digitalen Lernumgebung beitragen kann.

2.2 Zuwachs allgemeiner Kompetenzen

Auf Basis der Aussagen in der Vorstudie wurde nach der personlichen Ein-
schitzung iiber den Zuwachs einzelner Kompetenzen gefragt: Recherchekom-
petenz, Schreibkompetenz (bzw. Mediation: schriftliches Zusammenfassen)
und digitale Kompetenz.

Wie zu erwarten, wurde der Zuwachs an digitaler Kompetenz am starksten
eingeschitzt:
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Ich habe meine digitale Kompetenz erweitert. (n=46)

Mit einem Mittelwert von 1,6 ist das Gefiihl, mit Digitalem besser umgehen zu
konnen, deutlich erkennbar. Hierbei gibt es keine nennenswerten Unterschiede
zwischen beiden Gruppen. Als Erganzung wird hier eine Einschitzung einer
Studentin mit offensichtlicher Unterrichtserfahrung erginzt, die sich sicherlich
sowohl auf Lernende, als auch auf viele Lehrende tibertragen ldsst:

Vor Corona hatte ich mich ein wenig gegen digitales Unterrichten gewehrt.
Jetzt musste ich mich damit auseinandersetzen und kann dem Ganzen
doch etwas Positives abgewinnen.

Dies ist m.E. einer der positivsten Effekte des Lockdowns, der hoffentlich ei-
nen Wandel hin zu einer schnelleren und flichendeckenden Digitalisierung
fithrt. Dies bleibt jedoch abzuwarten und wird an dieser Stelle nicht weiter
ausgefihrt.

Bei der Erweiterung der Recherchekompetenzen und der Schreibkompe-
tenz in Bezug auf schriftliche Zusammenfassungen zeigt sich ein eher unein-
heitliches Bild:

Ich habe meine Recherchekompetenz (d.h. Internetrecherche, Literatur-
recherche) verbessert. (n=46)
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Doppelstudierende bewerten den Zuwachs dieser Kompetenz mit einem Mit-
telwert von 3,1 (und einer Standardabweichung von 1,5) etwas geringer als die
reinen DaF-Studierenden (Mittelwert 2,5, Standardabweichung ebenfalls 1,5).

Eine Evaluation dieser Kompetenz wurde gezielt gefragt, da die Recher-
chekompetenz und im speziellen die Internetrecherche durch die zeitweilige
Schlieflung der Prisenzbibliotheken zwangsweise ausgeweitet werden musste.
Im ICM gab es dariiber hinaus einige Aufgaben, in denen gezielt z.B. Bilder
(s. Kapitel 1.3) oder weiterfithrende Literatur gesucht werden sollte, die es in
der ,herkommlichen® Variante in dieser Form nicht gab.

Ebenso wurde nach der schriftlichen Zusammenfassung gefragt, da dies
auch eine Aufgabenform darstellte, um die Inhalte des Skripts zu vertiefen
bzw. um Abstracts zu verfassen. Ferner wurde die Zusammenfassung mehr-
fach in der Vorstudie erwahnt, weshalb auch dies quantifiziert werde musste.
Die durch die Vorstudie eher kritischen Aussagen beziiglich dieser Aufgaben
konnte die Online-Umfrage nicht zu 100% verifizieren:

Ich habe die Kompetenz des schriftlichen Zusammenfassens in diesem Se-
mester verbessert. (n=46)

In den Kommentaren wurden Zusammenfassungen dreimal als positiver und
gewinnbringender Aufgabentyp erwéhnt.

Daraus resultiert zum einen, dass das Lernziel dieser Aufgabe noch deutli-
cher gemacht werden muss, damit klar wird, dass diese Aufgabe nicht nur dazu
dient, den Workload zu fiillen, sondern dass dies eine Kompetenz ist, die fiir
das wissenschaftliche Arbeiten nétig ist und zu den Kompetenzen gehort, die
Studierende im Laufe ihres Studiums erwerben miissen. Bei der Konzeption
von Aufgaben fiir die ICM sollte aber zum anderen darauf geachtet werden,
wie zielfiihrend die Zusammenfassungsaufgaben fiir bestimmte Inhalte sind
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und sie moglichst mit anderen Aufgabenformen abzuwechseln, damit diese
nicht demotivierend wirken.

Neben den ausgewihlten Kompetenzen wurde an dieser Stelle auch die
Einschitzung iiber das Verhdltnis zum allgemeinen Lerneffekt im Vergleich
zum Présenzseminar thematisiert. Ausschlaggebend waren folgende, eher
iiberraschende Aussagen aus der Vorstudie:

o Soweit ich hier und von anderen Kommilitonen erfahren habe, konnten
sie miteinander viel mehr kommunizieren und Meinungen austauschen
und dadurch noch effektiver lernen als in Prisenz-Veranstaltungen.

Fiir das erste rein digitale Semester habe ich relativ gute Lernerfahrun-
gen machen konnen. Ich habe mich viel mehr aktiv mit den Inhalten
auseinandergesetzt. [...] Vor allem die (personlichen) Beitrdge in den
Diskussionen haben viel bei mir angeregt und einen zusdtzlichen Ler-
neffekt gehabt, da ich selbst auch erst einmal Zeit brauche, um meine
Meinung mitzuteilen und im Seminar deshalb oft ruhiger bin.

Hieraus ergab sich die Hypothese, dass das digitale Semester dazu fiihrt, sich
intensiver mit den Inhalten auseinanderzusetzen und dadurch einen stirke-
ren Lerneftekt zu erzeugen. Diese wiirde allen Annahmen und Bedenken, die
gegeniiber dem digitalen Lernen angebracht werden (vgl. dazu das Vorwort
zur 1. Auflage und die Hinweise zu den zwei weiteren Auflagen von Handke
2020: 3ff.), endgiiltig widersprechen.

Dieser Effekt konnte ebenfalls nicht eindeutig verifiziert werden:

Ich habe das Gefiihl, durch die virtuelle Lehre im Sommersemester 2020

mehr gelernt zu haben, als ich es in reguldren Prisenzseminaren getan hitte.
(n=44)
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Es zeigt eine starke Abweichung (von 1,9) und dadurch ein heterogenes
Bild. Doppelstudierende kénnen dieses Gefiihl noch weniger bestatigen als
die reinen DaF-Studierenden.

2.3 Evaluation der Erklirvideos

Bei der Auswertung der Ergebnisse in Bezug auf die Integration von Erkldrvi-
deos kann zwischen der reinen Rezeption und der eigenen Produktion unter-
schieden werden. Hierbei gab es keine signifikanten Unterschiede der beiden
Gruppen, weshalb diese nicht separat beschrieben werden.

Erstere zeigte, dass die Rezeption der Videos von 67,7% (n= 31, mw 1,4,
Std.Abw. 0,7) der Studierenden als absolut hilfreich und von 50 % (n=32, mw
1,7, Std.Abw. 0.8) als absolut motivierend bewertet wurden. Ebenso stark ist
der Wunsch nach mehr Erkldrvideos zu allgemeinen Themen wie Studienor-
ganisation (wie sie vornehmlich im Sommersemester erstellt wurden), aber
auch zur inhaltlichen Unterstiitzung innerhalb eines Seminars.

Zugleich wurde die Produktion von eigenen Videos positiv evaluiert. Die
Studierenden konnten in einigen Seminaren wéhlen, ob sie als Studienleistung
ein Referat halten oder ein Erklirvideo erstellen. Bemerkenswert waren die
Einschitzungen, das eigene Fachwissen, die Prasentationskompetenz und vor
allem die digitale Kompetenz durch die Produktion eigener Videos erweitern
zu konnen. Interessant ist dabei die Korrelation der Studierenden, die sowohl
ein Referat gehalten als auch ein Video produziert haben.

Ich habe mein Fachwissen durch die Produktion von Erklidrvideos erweitern
kénnen (n=19):

421% 474% 105% 0% 0% 0%

absolut zutreffend Uberhaupt nicht

zutreffend

Im Vergleich dazu lasst sich dieser Trend bei den Referaten nicht erkennen:
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Ich habe mein Fachwissen durch mein Referat/meine Referate erweitern
konnen (n=29)

241% 20,7% 276% 69% 138% 6,9%

| Uberhaupt nicht
zutreffend

absolut zutreffend

Allerdings haben nur insgesamt vier Studierende beide Studienleistungen er-
bracht, weshalb in diese Richtung noch weitere Befragungen notwendig sind.
Doch auch diese vier geben an, deutlich mehr durch die Erkldrvideos als durch
Referate gelernt zu haben.

Sicher fehlt die Moderationskompetenz, die eher durch Prisentationen
erworben werden kann, aber fiir die Verinnerlichung und die Fahigkeit, In-
halte ansprechend und anschaulich présentieren zu kénnen, ist die Produktion
dieser Videoform auch auflerhalb von Corona sinnvoll (vgl. dazu die Ausfiih-
rungen von Maxin 2018: 619 zu Videos als Unterrichtsmethode). Dies betrifft
auch die noch eher weniger hiufig untersuchte Erklarkompetenz als Teil der
professionellen Handlungskompetenz von Lehrenden (vgl. Ernst 2017: 158),
die definiert werden kann ,,als die Fahigkeit, die spezifischen Anforderungen,
kommunikative Aufgaben und Probleme, die sich in der Erklarinteraktion
stellen, zu bewiltigen® (ebd.: 161, vgl. dazu auch die Definition von ,,Erklaren®
im schulischen Kontext von Maxin 2018: 613f.). Ebenso der Zuwachs dieser
wurde durch die Videografie als gegeben bewertet.

Sind die Ergebnisse der Umfrage ansonsten eher heterogen, lasst sich zu-
sammenfassend sagen, dass die Evaluation der Erklarvideos auf allen Ebenen
sehr positiv ausfallt und die Integration von Videos auf alle Fille weiter vertieft
werden sollte. Kritisiert wurde lediglich der erschwerte Zugang zu Beginn des
Semesters (aus Kapazititsgriinden konnen Videos nicht auf den Servern der
Lernplattform hochgeladen werden), der aber durch einen zentralen Ordner
auf der Sync-and-Share-Plattform Seafile, zu dem alle Studierenden Zugang
haben, verbessert wurde. Dies bedeutete allerdings ein weiteres Programm;
wiinschenswerter wire eine Integration der Videos in bereits bekannte Tools
(evtl. auch tiber Youtube).
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Ferner spielten die Diskussionen in den Foren auf der Lernplattform eine
wichtige Rolle bei der digitalen Lehre, weshalb im folgenden Kapitel néher
darauf eingegangen wird.

2.4 Austausch und Diskussionen in den Foren

Gerade die Forenbeitridge wurden in der Vorstudie sehr haufig bewertet, der
Tenor dabei war eher positiv, allerdings wurden die Lange und die Masse der
zu lesenden und kommentierenden Beitrége kritischer gesehen. Die Ergebnisse
der Umfrage zeigen allerdings, dass das Lesen der Forenbeitrége als hilfreich
erachtet wurde (beide Gruppen). Erstaunlich sind die Ergebnisse, die die Tat-
sache verifizieren, dass sich Studierende im Forum stérker beteiligen als sie es
in Prasenzsitzungen tun wiirden:

Ich habe mich in den Foren durch das Schreiben von Beitrigen intensiver
zu Wort gemeldet als in den Prisenzsitzungen. (n=28)

60,7% 179% 71% 71% 36% 36%

absolut zutreffend I [] [ i uberhaupt nicht
v zutreffend

Dieser Eindruck ist sowohl bei den ES als auch bei den DS erkennbar. Die er-
schwerte Kommunikation bei den virtuellen Prasenzsitzungen konnte dariiber
hinaus durch die Forenarbeit entlastet werden, was in folgender Aussage aus
der Vorstudie deutlich wird:

Der Austausch in den Seminaren empfand ich schwieriger, da man nicht
sehen konnte, wer auch etwas beitragen mochte und das ist bei einer
Prisenzsitzung einfach anders. Es war manchmal schwierig zu Wort zu
kommen. Aber dennoch wurde das Semester von Ihnen gut gemeistert
und man hat viel mitgenommen. Besonders die Forenbeitrige fand ich
sehr bereichernd; ich hdtte sonst nicht so viel dazu beitragen konnen.
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Allerdings miissen klarere Regularititen beziiglich der Beitrage vorab festgelegt
werden. In den freien Kommentaren werden u.a. folgende Aspekte erwéhnt:

o Mehr Zeit fiir Kommentare

o Vorgaben iiber Lange der Beitrdge z.B. durch Zeilenbegrenzung
« Redundanz vermeiden

« Moderation durch die Lehrenden.

Als weiteres Zwischenfazit lasst sich festhalten, dass durch den Moduswech-
sel von der Miindlichkeit zur Schriftlichkeit, den digitale Lehre insbesondere
durch die ICM bietet, sich eine vielversprechende Mdglichkeit ergibt, auch
weniger kommunikativen Lernenden eine Chance zur Beteiligung zu geben
und dadurch eine Erh6hung des Lerneftekts zu erméglichen.

Als letzter, jedoch nicht unerheblicher Bereich erfolgen im nachsten Kapitel
die Ausfithrungen beziiglich der Mafinahmen, die eine soziale Isolation, auch
digitale Distanz genannt, ausgleichen sollten.

2.5 Mafinahmen gegen die sog. digitale Distanz

Verschiedene Mafinahmen bzw. Aktivititen und Funktionen von Tools wur-
den eingesetzt, um die soziale Isolation der Studierenden durch die fehlenden
realen Treffen zumindest abzuschwichen. Diese waren u.a. die Bedeutung der
eingeschalteten Kamera wahrend der Présenzsitzungen (sowohl in Modell a
als auch in b), die Integration der Chatfunktionen tiber MS Teams (bei Mo-
dell b) und der dadurch vermehrten Erreichbarkeit der Lehrenden. Uberdies
gibt die Haufigkeit der Teilnahme an Prasenzsitzungen Aufschluss dariiber, als
wie wertvoll diese angesehen werden. Dies wird durch den Fakt, dass die An-
wesenheitspflicht ausgesetzt wurde, noch verstarkt. Beginnend bei Letzterem
lasst sich festhalten, dass, obwohl in der ICM wihrend der Videobesprechun-
gen mit MS Teams keine relevanten Inhalte vermittelt wurden, die Anzahl der
Teilnehmenden bis zum Ende des Semesters durchschnittlich bei ca. 75% lag.
Auflerdem wurden diese Besprechungen als weniger ermiidend empfunden
als die 90 Minuten virtuelle Prasenzseminar aus Modell b:
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Ich empfand die regelmifligen Sitzungen mit Zoom als zu ermiidend und
habe nach kurzer Zeit mental abgeschaltet. (n=28)"

25% 25% 179% 17,9% 143% 0%

absolut zutreffend I ¥l N tberhaupt nicht
zutreffend

Der Effekt ist bei den DS, die vermutlich noch mehr Videobesprechungen
erlebt haben, mit einem Mittelwert von 2,9 zu 2,5 bei den ES noch ein wenig
starker. Dies deckt sich auch mit der allgemeinen ,,Zoom Fatigue®, die vor
allem dann auftritt, wenn nur iiber Fachliches gesprochen wird und man sich
zur Teilnahme an diesen Sitzungen verpflichtet fiihlt (vgl. den Zeitungsartikel
von Peter Ilg vom 16.09.2020). Fiir das Seminar zu Interkulturalitit, bei dem
die virtuellen Sitzungen ,,nur® zum Austausch und haufig auch zum Plaudern
genutzt wurden, zeigt sich dadurch ein deutlich anderes Bild:

Ich empfand die Besprechungen in Teams als zu ermiidend und habe nach
kurzer Zeit mental abgeschaltet. (n=21)

0% 95% 4.8% 14,3% 33,3% 38,1%

absolut zutreffend I [ 1 iberhaupt nicht
v zutreffend
1 2 3 4 5 6

Dies spricht fiir das Modell b, in dem Kontakt zu gleichgesinnten Kommi-
litonInnen hergestellt und durch den ungezwungenen Kontext eine soziale
Distanz abgebaut werden konnte. Generell wird die Kontaktaufnahme iiber
MS Teams als sehr gewinnbringend bewertet. Die Studierenden geben an, sich
neben eigenen Whatsapp Gruppen (66,7%) tiber den Chat (48,1%) und den Vi-

11 Auf die Negativitét dieser Aussage wurde in der Umfrage explizit hingewiesen, weshalb da-
von ausgegangen werden kann, dass die Bewertungen bewusst gemacht wurden und damit
aussagekriftig sind.
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deoanruf (40,7%) iiber Teams mit Ihren KommilitonInnen auszutauschen. Bei
der Kontaktaufnahme zu den Dozentinnen iiberwiegt dagegen die Vorliebe fiir
den Chat via MS Teams gegeniiber der eher tiblichen Form per Email (n=27):

Die Erreichbarkeit, die durch die Nutzung von MS Teams vereinfacht wird,
wirkte sich ebenso positiv auf die Bewertung der Studierenden aus, was vor
allem in Kommentaren zum Ausdruck kommt:

o Die Erreichbarkeit von [...] war hervorragend. Fragen konnten viel
unkomplizierter geklirt und Sprechstundentermine schneller orga-
nisiert werden. Gerade weil im 4. DaF-Semester ja keine bzw. kaum
Prisenzveranstaltungen stattfinden und man weniger Zeit an der Uni
verbringt, eignet sich MS Teams supet, um in Kontakt mit der Uni, Do-
zentInnen und Studierenden zu bleiben. Ich wiirde mir wiinschen, dass
diese Moglichkeit auch iiber die Coronazeit hinaus bestehen bleibt. Vor
allem im Hinblick auf die Masterarbeit wire es toll, die DozentInnen
weiterhin so unkompliziert zu erreichen und bei Fragen ansprechen
zu konnen.
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« Die vielen Moglichkeiten der digitalen Lehre und der Kontaktaufnahme
sind teilweise eine Bereicherung, aber ersetzen aus meiner Sicht nicht
ganz den personlichen, auch informellen Kontakt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich gerade mit MS Teams
auf besonders einfache Weise ein virtueller Campus simulieren lasst und da-
durch helfen kann, die digitale Distanz abzuschwichen:

Durch die verschiedenen Funktionen von MS Teams wie Chatgruppen (z.B.
Sprechstunden-Chat), die digitale Bibliothek, die Teams zu den einzelnen
Seminaren usw. hatte ich das Gefiihl, dass der Mangel an personlichem Kon-
takt ausgeglichen werden konnte (n=25)

36% 28% 8% 4% 16% 8%
trifft voll und ganz zu I = 4 trifft Gberhaupt nicht

zZu

1 2 3 4 5 6

Doch auch hierbei wird deutlich, dass die Erfahrungen nicht bei allen Stu-
dierenden gleich waren und deshalb die Vielfalt der verschiedenen Kontakt-
moglichkeiten angeboten werden muss. Auch der zeitliche Aufwand fiir die
Vor- und Nachbereitung muss bei der Festlegung des Lehrhabitats beriick-
sichtigt werden. Ein Vorteil, den der Chat dagegen bietet, ist die vereinfachte
Kommunikation ,,auf Augenhdohe, da sie eher der face-to-face Kommunikation
dhnelt bzw. sich durch die sog. ,,Konzeptionelle Miindlichkeit“ (Albert 2013:
166fF.) auszeichnet. Dies kann dabei helfen, die angemessene Kommunikati-
onsform mit (Hochschul-)Lehrenden z.B. in Bezug auf E-Mails zu finden, die
sowohl fiir auslandische als auch fiir inldndische Studierenden immer noch
eine Herausforderung darstellt (vgl. Hiller 2014).

2.6  Zusammenfassender Vergleich der beiden Modelle

Ein valider Vergleich der beiden Modelle ist anhand der erhobenen Daten
nicht méglich; dazu bedarf es einer detaillierteren Evaluation aller Seminare.
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Auflerdem muss ebenfalls die Diversitat der Lehrformen bzw. der Lehrperson-
lichkeiten beachtet werden. Nicht nur Studierende, sondern auch Lehrende
haben ihre Vorlieben und ihren individuellen Lehrstil.

Dennoch ldsst sich aufgrund der genutzten Medien und Tools eine Tendenz
erkennen. Durch die sehr positive Bewertung der Videos, der Forenarbeit auf
der Lernplattform, der Nutzung von MS Teams und den dortigen Chat-Funk-
tionen und der synchronen Erreichbarkeit wird klar, dass Modell b zumindest
fiir den Grof3teil der Studierenden fiir die rein digitale Lehre praktikabler ist.
In der Online-Umfrage wurde gezielt nach der Priferenz der Studierenden fiir
das Wintersemester gefragt:

Wenn Sie wihlen konnten, fiir welche Form wiirden Sie sich entscheiden?
(n=46)

Knapp die Hilfte der Studierenden wiinscht sich das Modell b (hier als Flipped
Classroom bezeichnet), nur gut 9% mochten ihre Seminare virtuell iiber Zoom,
also Modell a, besuchen. Beziiglich dieser beiden Varianten gibt es bei den DS
und den ES keine nennenswerten Unterschiede, lediglich wiinschen sich mehr
DS (n=19) mit 42,1 % eine Mischform aus beiden Modellen.

Bezieht man Kommentare aus der Vorstudie und aus der Online-Umfrage
in die Ergebnisse der Frage nach der Aufmerksamkeitsspanne (Kapitel 2.6) mit
ein, ist auch hier eine deutlich positive Bewertung der nichtfachlichen, eher
lockeren Besprechungen auf Teams zu erkennen. Sicher ist der Wunsch nach
herkémmlicher Prasenzlehre bei allen Studierenden (und bei Lehrenden) glei-
chermaflen stark, aber Modell b scheint die Chancen, die digitale Lehre bietet,
zu nutzen. Ferner werden 90 Minuten Seminare, wie sie ja in vielen Fachberei-
chen tiblich sind, kritischer gesehen, d.h. die Studierenden reflektieren mehr
iiber ihre eigenen Lehr- und Lernvorlieben, wie folgender Kommentar zeigt:
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Mit der Herangehensweise dieses digitalen Semesters habe ich festgestellt,
dass es bei mir viel effektiver wirkt, wenn ich den Skript, Videos, Artikel
und Forumbeitrige meiner Kommilitonen lesen und kommentieren muss
als 90 Minuten im Unterricht sitzen und zuhoren.

Es zeigt wiederum, wie zentral die Individualisierung von Lehr-Lernprozessen
in zeitgemafler (nicht nur digitaler) Lehre ist und welche Bedeutung der soziale
Austausch dabei einnimmt. Bei der didaktischen Umsetzung ist das ICM ein
wichtiger Schritt: ,The Inverted Classroom Model is not only the backbone to
modern teaching and learning formats on an academic level but also solves
several problems of traditional teaching and learning“ (Handke & Weber 2018:
131). Dies muss aber noch genauer und langerfristiger eruiert werden.

3 Fazit und Ausblick

Ausgangspunkt fiir diesen Beitrag war die Frage, auf welche Weise digitale Leh-
re unter erschwerten Bedingungen dennoch lernzielfordernd und motivierend
eingesetzt werden kann. Eine spezifisch auf das Fach adaptierte Form des ICM
bietet dafiir einen vielversprechenden Ansatz, mit dem im Masterstudiengang
DaF/DaZ sehr positive Erfahrungen gemacht werden konnten. In Bezug auf
die eingangs erwihnte Frage nach Mitteln, Priorititen, Rolle der Lehrenden
und Voraussetzungen kann folgendes festgestellt werden:

o Skripte in der Kombination mit verschiedenen Aufgabenformen sind
motivierend, praktikabel und kénnen die Vermittlung der Lernin-
halte, die sonst wiahrend Prisenzsitzungen erfolgt, ersetzen. Es muss
dabei aber zwischen verschiedenen Aufgabentypen und Formen
abgewechselt werden, ebenso miissen Lernziele wie z.B. bei Zusam-
menfassungen deutlich formuliert werden.

o Der Einsatz von Erklarvideos, sowohl rezeptiv als auch produktiv,
tragt zur Motivation und zur Kompetenzentwicklung bei.

o Forenarbeit aktiviert alle Lernenden, sogar diejenigen, die in Pri-
senzseminaren eher zuriickhaltender sind.
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« Microsoft Teams bietet vielfaltige Moglichkeiten zu Kommunikation
in Echtzeit, die Simulation eines virtuellen Campus wird dadurch
gegeben.

« Synchrone Termine, die nicht fiir Seminarinhalte , sondern zum Aus-
tausch genutzt werden, wirken der ,,Zoom-Fatigue“ entgegen und
verringern das Gefiihl der sozialen Isolation.

« Eine vermehrte Erreichbarkeit der Lehrenden z.B. durch Chats be-
wirkt ebenfalls, dass sich die Studierenden weniger allein gelassen
fithlen. Die Kommunikation auf Augenhohe verstérkt dies noch.

Im weiteren Verlauf gilt es dennoch, die Erkenntnisse gerade beziiglich der
digitalen Distanz noch weiter zu vertiefen. Dies betrifft vor allem:

« die Erweiterung der Erklarvideos mit barrierefreiem Zugang z.B.
tiber einen offenen Youtube-Kanal.

« die Implementierung weiterer Interaktions-Tools wie gather.town
zum Aufbau des ,,sozialen Dorfs®

o Erarbeitung einer erweiterten Feedback-Kultur, die fiir Lehrende
zeitlich und organisatorisch handelbar ist und nicht auf Dauer zu
einer Uberbelastung und ,,stindigen” Erreichbarkeit fiihrt.

Letztere ist aber fiir die Lehrenden ein erheblicher Mehraufwand, da diese
intensive Betreuung, neben der Konzeption des Online-Unterrichts, sehr zeit-
aufwindig ist. Handke & Weber (2018: 138) machen das auch noch einmal
deutlich: ,,Die Rolle des Lernbegleiters im Horsaal — seine Motivation, seine
Kenntnisse und sein Geschick - sind nach unserer Einschitzung nach wie vor
gefragt, in einem Inverted-Classroom-Szenario tibrigens mehr denn je zuvor.“
Dies muss sich auch auf die finanziellen Lage auswirken: ,,Die Bundeslander,
welche Regelungen zu digitaler Lehre beriicksichtigen, sehen eine Anrechnung
der Durchfithrung von EL-Angeboten und deren Betreuung auf das Lehrde-
putat vor“ (Lungershausen, Emunds & Buf} 2016: 102). Dies wird bis dato aber
scheinbar nicht umgesetzt, obwohl Beispiele fiir entsprechende Modelle der
Deputatsanrechnungen fiir Formen des digitalen Lernens bereits vorliegen
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(vgl. ebd.). Eine Befragung der Lehrenden wire also ebenfalls sinnvoll'?, um
mogliche Neuberechnungen zu fundieren und damit auch noch mehr Anreize
zu schaffen, um weniger iiber die Machbarkeit von Prisenzterminen und den
damit einhergehenden Hygienevorschriften zu diskutieren, sondern die aktu-
ellen Chancen mehr dazu zu nutzen, sich auf neue Lernformate einzulassen.
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Evaluation der unterschiedlichen
virtuellen Sprachkursformen

Einleitung

Der Masterstudiengang Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache
der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz ist einer der wenigen Studien-
ginge, bei dem Lernende bzw. zukiinftige Lehrende ein Modul zur ,, Digitalen
Lehre® absolvieren. Dies mag der Grund fiir zahlreiche Anfragen zur Bera-
tung im Bereich ,,Digitale Lehre“ zu Beginn der Corona-Krise gewesen sein.
In diesem Zusammenhang gab es sowohl Anfragen der Volkshochschulen,
des Goethe-Instituts und auch verschiedener weiterer Organisationen (u.a.
bei der Tagung Fremdsprachenlernen im digitalen Zeitalter/Auswirkungen
von Covid-19 auf das (Fremdsprachen)Lernen des Goethe-Institut Peking
und dem Institut francais im Rahmen des Deutsch-Franzgsischen Kultur-
fonds (Elysee-Fond), den ,,Jornadas Académicas“ in Pachuca, Mexiko, dem
Fremdsprachenzentrum der Universitdt Passau und der GIP-Tagung der
Piddagogischen Hochschule Freiburg: ,,Lehr-Lern-Medien fiir DaF aus nati-
onaler und internationaler Perspektive®. Diese Panel-Diskussionen, Vortrige
und Fortbildungen lieflen erkennen, dass die Umsetzung der digitalen Lehre
sehr unterschiedlich realisiert worden ist und waren Anlass fiir eine erste
kleine Studie zur Akzeptanz der insgesamt fiinf ausgemachten Formen des
virtuellen Sprachunterrichts. Im Zentrum meiner Vortrage stand die Not-
wendigkeit des Ausgleichs der sog. digitalen Distanz, die lediglich in einem
Kursformat im Vordergrund steht. Uberpriift wurde mit der kleinen Studie,
inwieweit der Ausgleich der Distanz durch zahlreiche soziale und kollabo-
rative Tools tatsdchlich erfolgreicher ist als andere Formen des virtuellen
Sprachunterrichts.
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In einem ersten Kapitel wird knapp auf die Ausgangssituation vor Corona
eingegangen. Es folgt im 2. Kapitel eine Thematisierung der sog. digitalen Dis-
tanz, die es auszugleichen gilt (vgl. Studie Ersch 2020). Im 3. Kapitel werden
die fiinf unterschiedlichen Typen des virtuellen Unterrichts skizziert. Dabei
wird auch ein kurzer Blick auf die genutzten Video-Chat Tools geworfen. Das
4. Kapitel prasentiert die Ergebnisse der sehr kurzen Préstudie. Diese dient vor
allem auch den Studierenden des Masterstudiengangs DaF/DaZ, die in diesem
Bereich ihre Masterarbeiten verfassen. Hier werden spezifischere empirische
Studien angefertigt, deren Ergebnisse dann einen zusitzlichen Erkenntnis-
gewinn versprechen.

1 Digitales Lernen vor Corona

Die Analyse von Persike & Friedrich (2016) zum Stellenwert der digitalen
Lehre in Deutschland im Auftrag des Hochschulforums Digitalisierung macht
deutlich, dass digitale Medien an der Mehrzahl der Hochschulen kein integ-
raler Bestandteil der Lehre sind. De Florio-Hansen (2018: 291) schrieb mit
Bezug zum Fremdsprachenunterricht, dass gerade dieser Bereich sehr von der
Digitalisierung profitieren kann. Wenn jedoch gerade an den Hochschulen
der Umgang mit digitalen Medien als sehr gering eingestuft wird und dartiber
hinaus auch kein Bestandteil der Lehrendenausbildung ist, wie soll er dann an
die Schulen oder Sprachschulen kommen? Wie eingangs dargestellt, ist das
Modul zur ,,Digitalen Lehre® im Masterstudium DaF/DaZ an der Universitit
Mainz fast ein Alleinstellungsmerkmal. Van Ackeren et al. (2019: 110) fassen
den Stand der Digitalisierung zusammen:

In seiner Zusammenschau kommt der Monitor Lehrerbildung in sei-
ner 2018 vorgelegten Studie zu dem Schluss, dass insbesondere das
Lehramtsstudium in den Bundeslindern derzeit weit davon entfernt
sei, Inhalte des Studiums zum Umgang mit digitalen Medien im Sinne
der von der Kultusministerkonferenz angestrebten Ziele verbindlich
festzuschreiben.
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Aktuell fordern Lorenz & Endberg (2019: 62) die gezielte Nutzung digitaler
Medien fiir das fachliche und tiberfachliche Lernen. Sie argumentieren eben-
falls, dass die Nichtnutzung digitaler Tools in ,hohem Masse an der fehlenden
professionellen Handlungskompetenz der Lehrpersonen im Kontext der Digi-
talisierung” liegt. Dies wiederum liegt an den fehlenden Moglichkeiten, diese
Kompetenzen in der Lehramtsausbildung zu erwerben (vgl. Eickelmann et al.
2016; Schiefner-Rohrs 2018).

Fiir den Bereich Sprachen bot gerade das Goethe-Institut zahlreiche Wei-
terbildung fiir Lehrende an (z.B. das u.a. aufgefithrte DIP in SOE - digital,
interkulturell - projektorientiert in Siid-Ost-Europa). Auch auf der Plattform
Dhoch3 des DAAD findet sich ein Modul zum digitalen Lernen (Modul 3:
Lehren und Lernen mit elektronischen (Online-)Medien).

Wie Grein & Strasser (2019) im Rahmen des Projekts DIP in SOE thematisie-
ren, wurde im Bereich Sprachunterricht der sinnvolle Einsatz unterschiedlicher
digitaler Tools auch im face-to-face-Unterricht hervorgehoben. Aufgegriffen
wurden dort (2019: 17f.) verschiedene Educational Applications (EduApps),
also eigens ,.fiir unterrichtliche Zwecke entwickelte browser-basierende Inter-
nettools“ (Schmidt & Strasser 2016: 5). Aus fremdsprachendidaktischer Sicht
basieren EduApps auf folgenden Prinzipien (vgl. Schmidt & Strasser 2016, zi-
tiert in Grein & Strasser 2019):

1. Reflexion: Brainstorming- bzw. Mindmapping-Anwendungen wie
z.B. Edupad' oder Padlet* unterstiitzen die Lernenden bzw. Lehren-
den in der Reflexion bestimmter Arbeitsprozesse (z.B. Feedback
zur sprachlichen Performanz beim gemeinsamen Verfassen einer
Abenteuergeschichte).

2. Modifikation: Werkzeuge wie Quizlet® oder Kahoot* erméglichen es
digitale Lernprodukte (z.B. Flashcards) zu produzieren, um diese
dann an ihre Lehr- und Lernbediirfnisse anzupassen.

1  www.edupad.ch

2 www.padlet.com
3 www.quizlet.com
4

www.create.kahoot.com
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3. Kommunikation: Mit Anwendungen wie Edupad®, Todaysmeet®, Tti-
cider’” etc. findet Kommunikation tiber den Lernprozess zwischen
den Lernenden statt. Heute bietet sich hier vor allem Gathertown®
als sinnvolles Tool zur Kommunikation an.

4. Multiplikation: Die Lernprodukte (z.B. Collage mit Padlet) konnen
auf einfache Art und Weise mit Mitlernenden und der Lehrkraft
geteilt werden.

5. Kreation: Lernende und Lehrende konnen einfache Lern- und Un-
terrichtsmaterialien selbst erstellen (z.B. Collagen mit Padlet, Voka-
bellernkarteien mit Quizlet). Lernende sind aktive ProduzentInnen
des Lernprozesses.

6. Kollaboration: Lehrende und Lernende arbeiten aktiv innerhalb ei-
nes digitalen Frameworks zusammen, um lektionsspezifische und
erginzende Aufgaben des moglichst digital vorliegenden Lehrwerks
zu erledigen.

Schon in den Jahren zuvor wurde deutlich, dass gerade Blended-Learning Kon-
zepte dann zu mehr Lernerfolg fithren als reiner face-to-face-Unterricht, wenn
die Lernenden zu kooperativem Lernen aufgefordert wurden, sich als Grup-
pe identifizierten und sie aktiv durch die Lehrkraft unterstiitzt wurden (vgl.
Appel & Schreiner 2014: 5). Als besonders erfolgreich schnitten dabei auch
bereits 2014 sog. Serious Games, bei denen Lernende selbst durch das Spiel
navigieren konnen, ab (vgl. ebd.), immer unter der Pramisse, dass Lernende
auch zum kollaborativen Austausch angeregt wurden und die Lehrkraft als
Ansprechpartner/in zur Verfigung stand. Auch im Bereich DaF/DaZ wurden
die Forderungen fiir den Bereich der Digitalisierung aufgegriffen: Funk (2019:
76) differenziert zwischen konsumtivem, reaktivem, konstruktivem und kon-
struktiv-kollaborativem Einsatz der digitalen Medien. Konsumieren bedeu-
tet dabei beispielsweise Filme und Erkldrvideos betrachten, reaktiv dann die

www.edupad.ch

5

6 www.todaysmeet.com
7 www.tricider.com

8

https://gather.town/
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zahlreichen auch in Lehrwerke integrierten Ubungsformen (z.B. Zuordnung,
Multiple-Choice), die ein direktes (einfaches) Feedback geben. Konstruktiv
und konstruktiv-kollaborativ ist dann das Arbeiten der Lernenden mit den
Tools oder EduApps, also der konstruktivistische Einsatz der digitalen Medien.
Die gleiche Forderung finden wir bei Roche (2019: 92f.), wenn er formuliert:
»Die heutige Technologie miisste den Lernern nicht nur Erlauben, Sprache zu
rezipieren oder zu imitieren, sondern sie auch befidhigen, Sprache kreativ fiir
Ausbildung und Alltag zu produzieren®. Und auch Rosler (2019: 14 FN) fordert
zum aktiven Umgang mit den digitalen Tools auf und argumentiert: ,,Mit der
Aufgabenorientierung sollen die Lernenden dazu gebracht werden, motiviert
eigene Aktivititen in der fremden Sprache vorzunehmen®.

Aus diesen Erkenntnissen entwickelten wir an der Johannes Guten-
berg-Universitdt das in Ersch (dieser Band) dargestellte Konzept des Inverted
Classroom fiir unsere Studierenden und evaluierten dieses. Besonders positiv
bewertet wurde dort die Moglichkeit des sozialen Austauschs, das kollabora-
tive Zusammenarbeiten und die Erreichbarkeit der Dozierenden. Aus diesen
Erfahrungen und den o.a. EduApps wurde ein Konzept auch fiir den Fremd-
sprachenunterricht entwickelt und in den angesprochenen Weiterbildungen
vorgestellt und ebenso veroffentlicht (vgl. Grein 2020a, Grein 2020b). Das
Konzept wird im néchsten Kapitel kurz skizziert.

2 Konzept zum Ausgleich der digitalen Distanz

In Grein (2020a: 0.S.) wird deutlich formuliert, dass die soziale Eingebunden-
heit und der soziale Austausch zentrale Faktoren fiir den Lernerfolg sind. In
Anlehnung an Alexiou-Ray & Bentley (2016) wird argumentiert, dass die sog.
digitale Distanz durch einen erhohten Kontakt unter den Teilnehmenden und
den Lehrkriften ausgeglichen werden muss. Dabei geht es vor allem um das
Gefiihl, sich austauschen zu konnen, nicht unbedingt um die Frequenz der
Nutzung des Angebots. Vorgeschlagen wird der Einsatz eine Lernplattform
(LMS), bei der die soziale Aktion im Vordergrund steht und nicht die Kontrolle
der Leistungen.
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Um die Aufmerksamkeitsspanne der Teilnehmenden nicht aufer Acht zu
lassen, wird empfohlen, die digital vorliegenden und inzwischen editierbaren
Lehrwerke iiber Screensharing zu nutzen. In Grein (2020b) findet sich ein Vor-
schlag fiir die zeitliche Einteilung eines 5-stiindigen Intensivkurses (Abb. 1),
den man dann an die zur Verfiigung stehenden Zeit anpassen kann. Zentral
sind dabei die Phasen, in denen die Teilnehmenden kollaborativ zusammenar-
beiten. Dabei kann man sowohl die Ubungen und Aufgaben aus dem Lehrwerk
verwenden, aber auch die o.a. EduApps. Konkrete Beispiele folgen. Grund-
sitzlich wird empfohlen den Plan den Bediirfnissen der Lernenden anzupas-
sen, also Flexibilitdt bei der Gestaltung des Online-Unterrichts zuzulassen.
Je nach Lerntraditionen oder der vorhandenen Medienkompetenz bedarf es
einer Anpassung vor allem der Zeiten fiir die Erkldrungen der zum Einsatz
kommenden EduApps.

Wie sieht der vorgeschlagene Ablauf aus?

10:00-10:10 Plenum im virtuellen Raum
BegriiRung, Austausch, Fragen kldren

10:10-10:50 Plenum im virtuellen Raum; Versuch alle zur Mitarbeit
Lehrwerkbasierter Unterricht zu aktivieren

10:50-11:15

Partner- & Gruppenarbeiten (aus Lehrwerk) Virtuelle Kleinrdume

11:15-11:30

Préasentation der Ergebnisse Plenum im virtuellen Raum

11:30-11:45 Anregung zu Bewegung

PAUSE Lehrkraft steht im virtuellen Raum zur Verfligung
11:4512:15 Plenum im virtuellen Raum; Versuch alle zur Mitarbeit
Lehrwerkbasierter Unterricht zu aktivieren

12:15-12:30

Aufgabenstellung fiir Partner- Gruppenarbeiten Plenum im virtuellen Raum

(binnendifferenzierend)
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12:30-13:15
Partner- und Gruppenarbeit zur Wiederholung z.B. Virtuelle Kleinraume
mit digitalen Tools

13:15
Treffen im Plenum; Diskussion wie viel Zeit die Plenum im virtuellen Raum
Gruppen noch bendtigen

13:30-14:00
Mittagspause

14:00-14:15

Lehrkraft wartet im virtuellen Raum, je nach
weiterhin bendtigter Zeit und ,,redet” mit den
Anwesenden

14:15-15:00

Lernende prasentieren lhre Zusammenfassungen

des Lernstoffs; die anderen probieren die Plenum im virtuellen Raum
Aktivitaten* der jeweils anderen Gruppen

15:00
Zusammenfassung und Dank durch die Lehrkraft -
Verabschiedung

Abb. 1: Méglicher Aufbau eines 5-stiindigen Online-Kurses

Die Aufgabenstellung muss prézise sein und moglichst unterschiedliche Edu-
Apps sollten angeboten werden, daher benétigt die Aufgabenstellung tatsach-
lich oftmals 15 Minuten.

Wie kann das nun konkret aussehen? Auszug aus dem Lehrwerk Momente
(Hueber):
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10](10von 109) REN=1 [: @ @ [orgralgrose

I

Wie heifit du? asi-3

Horen Sie noch einmal und erganzen Sie.

» N

Wie Ich bin heit wer

o Wiz heilst du?

o ich DN Andre
°

o

0006

Ah,du DISt Andres
Andrea.A~N-D-R-E-A
Und bist du?
° heife Miriam
heiBlen  sein
ich heiBle  bin
du heiBt  bist

Ritte arbeiten Sia
alleine

=

Das Alphabet. Horen Sie und sprechen Sie nach.

©

INamen buchstabicren mit

A,af Bb Ecc | pdi Ee Ef 1 G Hh Ii 3,9
1l Be] cel [De] ] ] cel [Ha] [i] peil  [Konsonanten = Arme hoch;
Vokale = Arme zur Seite
Kk £ 1,1 |Mm )} Nnl ool Bp | Qg Rr | 55 Tt
Kl [t [Em] [Eal 0] 5] 1Qul 2] (5] Te]
o R
U,u v, v W Y.y Z,z A i 6,6 U, i R
w [Vau] [We] [1x] [¥psilon] [Zett] [A-Umlaut] [O-Umlaut] [U-Umlaut] [Es-Zett] E
N

Abb. 2: Auszug aus dem Lehrwerk Momente (Hueber Verlag) mit integrierten Anweisungen/
Tipps (Original in Farbe)

Mit den Editiertools kdnnen Arbeitsanweisungen direkt in das Lehrwerk in-
tegriert werden. Aktivierende Ubungen, wie hier das bewegte Buchstabieren,
konnen als Tipp im Lehrwerk notiert werden, so dass auch im Plenum ,,Be-
wegung" stattfindet.

Alle Hortexte, Filme und reaktive Ubungen kénnen sofort gestartet werden.
Bei den Hortexten und Filmen kann man dariiber hinaus die Geschwindigkeit
regeln. Hier kann dann die erste EduApp Gathertown, bei der die Lernenden
sich durch den Raum bewegen, zum Einsatz kommen.

-

Haren Sie. Machen Sie dann einen Kursspaziergang und fragen Sie _ :
Hier kann man bereits

N
| | c

®:
(9]

drei Personen. Notieren Sie die Vornamen und die Familiennamen.

o

Hallo. Ich heife David Ramos
Entschuldigung. Wie bitte?

/iIbmpNthlmpB88hU/Mario
n Grein

g 2
D-a-v-i-d R-a-m-o-s. Vornawme T’:M/vm:wvmme/ ‘\& P
o Danke. 1 David “Ramos \
© Und wer bist du? 2
1

Mein Name ist ..

G2

e

o

David Ramos.

Wie geht’s? As4
Wie geht es Andrea und Miriam? Horen Sie und kreuzen Sie an.

ot 1) e e
e = = =

O Super! / Sehr gut! O Gut O Es geht O Nicht so gut

Abb. 3: Auszug aus dem Lehrwerk Momente (Hueber Verlag) mit integrierten Anweisungen/
Tipps (Original in Farbe)
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MARION GREIN
PARTICIPANTS (2) &
h participants

@ varon e

< LOGAL CHAT

Marion oA
Hallo

Abb. 4: Screenshot aus Gathertown (Original in Farbe)

In Gathertown werden Kamera und Mikrofon erst aktiv, wenn man nahe bei-
einandersteht, so dass man hier Partner- und Gruppenarbeiten durchfithren
kann. Die Teilnehmenden loggen sich ein und laufen mit den Pfeiltasten durch
den Raum, um auf andere zu treffen.

Ein weiteres Tool sind learning.apps®, mit dem die Teilnehmenden unter-
schiedliche Ubungsformen jeweils fiir die anderen erstellen kénnen (Abb. 5).
Hier wiederholen die Teilnehmenden und tberlegen, welche der vielen
Ubungsformen sie dafiir verwenden wollen.

9 https://learningapps.org/
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@ 4 Das ist Simon. ABs-9
a Wer sagt was? Horen Sie das Gesprich weiter und erganzen Sie:
Andrea = A, Miriam = M, Simon = §
@ 1 & Woher kommst.du, Miriam?
2 O Ich komme aus Eritrea. Und du?
3 & Ich komme aus Deutschland.
4 ) Wer ist das?
5 (& Dasist Simon. Das ist Miriam.
6 () Sie kommt aus Eritrea. Sie lernt Deutsch.
7 (& Er heilt Simon. Er kommt aus der Schweiz.
8 () Tschiis, Andrea.
9 ) Auf Wiedersehen, Andrea!

b Markieren Sie ich, du, er/sie und die Verben in a und erginzen Sie dann. eammg-apps
<]

kommen lernen heilen  sein

https://learningapps.
org/watch?

d st lernst  heilit bist e —
u kommst  lern el E Simon & or v=ptécladj320 A
erfsie komm  lern  heil = Miriam = sie

VN

Abb. 5: Auszug aus dem Lehrwerk Momente (Hueber Verlag) mit integrierten Anweisungen/
Tipps (Original in Farbe)

ich komm lerne  heiBe  bin

In Form von ,Wer wird Millionar“ (Abb. 6) konnen die Lernenden Verstind-
nisfragen selbst ,,programmieren” und mit den anderen teilen. Da die unter-
schiedlichen Gruppen andere Ubungstypen wihlen, hat man hier eine gute
Form der Wiederholung, da die Lernenden auch die Ubungen ihrer Mitler-
nenden l6sen.

Woher kommt Simon?

aus der Schweiz

aus Deutschland

Abb. 6: Ubung zum Lehrwerkstext erstellt mit learning.apps (Original in Farbe)
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Fiir das Plenum kann man wieder ,,Bewegung® in den Unterricht bringen:

Arme Uber den Kopf
mit Armen ein B formen
¢ mit den Fingern formen

ol

1 Ich heifie Lydia. a

a  Sehen Sie das Bild an. Was sagen die Personen?
Was meinen Sie? Kreuzen Sie an.

1l

C
Arno und Lydia ...

1 O sind 28 (= achtundzwanzig) Jahre alt. 3 O haben Kinder.
O sind 38 (= achtunddreiBig) Jahre alt. O haben keine Kinder.
2 O sind verheiratet. =~ ‘f":',al.) 4 O wohnen in Berlin B M -
© sind nicht verheiratet. - % O wohnen in Minchen. é
o O wohnen in Wien. 1“5’
13

@ b Horen Sie und vergleichen Sie.

KOMMUNIKATION: iiber den Beruf und Persénliches sprechen: Ich bin Friseurin ... « den Wohnort nennen:
Sie wohnen in Berlin. HOREN/LESEN: Interview SCHREIBEN: ein Internetprofil erginzen + einen kurzen Text
iiber sich schreiben WORTER: Berufe, Familienstand, Zahlen: 1-100 cRAMMATIK: Konjugation Singular und

Plural: wohnen, leben, haben, sein ... » Negation mit nicht « Prapositionen: als, bei, in + Wortbildung: Endung -in

Abb. 7: Auszug aus dem Lehrwerk Momente (Hueber Verlag) mit integrierten Anweisungen/
Tipps (Original in Farbe)

Fiir das kollaborative Arbeiten stehen zahlreiche Tools zur Verfiigung:

‘ Lydia + Arno > sic | Wy
b Schreiben Sie finf Sitze iiber Lydia und Arno. edupad

wohnen leben | sein  habgg | NEtPs://edupad.ch/p/VXK5IcM5PQ
y 4

Das sind Lydia wnd Arno. Sie sind

sie  wohnen leben sind  haben
© ¢ Wirfelspiel: Wir leben in Berlin. Arbeiten Sie in G!uppE s.82 %

Grammatik Erklarvideo

@ 3 Wie alt seid ihr? ass-6 https://online-
a  Horen Sie und sprechen Sie nach. Avierzen uerfel.de/
Horen Sie dann noch einmal und 4
@ notieren Sie die fehlenden Zahlen.
ol 102903 088i58§¢6 7 8 9 f0in |l
null eins zwei drei. vier fianf sechs sieben acht neun zehn elf Zwolf

Abb. 8: Auszug aus dem Lehrwerk Momente (Hueber Verlag) mit integrierten Anweisungen/
Tipps (Original in Farbe)

Zum einen kann man iiber das Internet wiirfeln. Kollaborativ und mit gro-
Ber Kreativitit (oder auch nicht - Binnendifferenzierung) schreiben die
Teilnehmenden gemeinsam einen Text zu Lydia und Arno (siehe Abb. 8)
auf edupad.ch™.

10 https://edupad.ch/ (Hier ein B2-Kurs zum Testen).

© Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 59


https://edupad.ch/

Marion Grein

BIUS i DC = =D a8

[ydia ist gestern heimgekommen und hat eine tote Katze auf ihrem Balkon gefunden.

hort gern Musik

Lydia besucht am Wochenende ihre Freundin Patrizia.

Lydia verdient ihr Geld als Model fiir Deutschbiicher.

Lydia findet Frankfurt schén

Lydia wohnt in Berlin

Amo hat eine Frage an den Hueber Verlag: gibt es o ein tolles Buch auch fiir Franzésisch oder Spanisch?
< Amoisst zum Frihstiick gern Nutellabrot mit Tomaten.

Lydiaist nicht sehr glicklich. Ihr Freund hat sie unerwartet verlassen. Deshalb versteht sie die Welt nicht mehr. Bisher hat sie immer auf Wolke 7 geschwebt. Wie sollinr Leben nur

weitergehen?

hat 4 Kinder

ist eine Langweilerin

Amo st nett, wenn er nicht gerade Hunger hat. Aber es gibt ja zum Gliick Nutella und Tomaten.
Dann gebt ihm was zu essen!
Er hat eine Bewerbung an die Firma XOFF geschrieben.

Amo liebt Spinnen. Aber nicht zum Frohstick.
= aberer furchtet sich trotzdem vor ihnen
= Echt? Angstliebe?ja, ganz schiimm

Ahal Alles Klar!: -)

Abb. 9: Edupad zu zwei Protagonisten aus dem Lehrwerk Momente (Hueber Verlag) (Original
in Farbe)

Die von mir im Unterricht am haufigsten eingesetzten Tools sind Padlet und
der Bookcreator", bei dem die Teilnehmenden wieder gemeinsam etwas er-
arbeiten. Bei Padlet gebe ich den Teilnehmenden jeweils den Link und alle
konnen zeitgleich aktiv werden. Hier Beispiele meiner Padlets:

Evaluation des Seminars im Mein mehrsprachiges Profil DaF / DaZler*innen an der Fragen und Wiinsche
Austausch Uni Wien

Marion Grein Marion Grein Marion Grein Marion Grein
vor 23 Stunden vor 23 Stunden Vor etwa einem Tag Vor 2 Tagen

Ich habe in meinem Leben Ich bin ein Obst Poster von lhnen Was haben wir
schon einmal gemeinsam?

Marion Grein Marion Grein Marion Grein Marion Grein
Vor 6 Tagen vor 6 Tagen vor 6 Tagen Vor 8 Tagen

Welche Apps nutze ich Jetzt raten Sie! Meine Familie in Chronolgie Brainstorming Lernen und
Gehirn

Marion Grein Marion Grein Marion Grein Marion Grein
vor 8 Tagen vor 8 Tagen Vor B Tagen vor 9 Tagen

Abb. 10: Auswahl der Padlets von Marion Grein (Original in Farbe)

Beim Bookcreator startet einer der Teilnehmenden ein ,,neues Buch und teilt
dann den Einladungscode mit den Mitgliedern ihrer oder seiner Gruppe:

11  https://bookcreator.com/
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Einladungscode anzeigen, damit andere Personen beitreten konnen

Abb. 11: Screenshot Bookcreator (Original in Farbe)

Mit dem Bookcreator erstellen die Lernenden ein eigenes Produkt, das sie dann
im Plenum den anderen vorstellen. Diese Beispiele wurden in den Seminaren/
Workshops usw. vorgestellt und mit den Lehrenden diskutiert. Der Einsatz
dieser Variante des virtuellen Sprachunterrichts wurde in der Studie und in
der folgenden Darstellung als Typus 5 ausgemacht. Doch welche Formen des
Sprachunterrichts ergaben sich aus den Gespriachen mit unterschiedlichen
Institutionen?

3 Die unterschiedlichen Umsetzungen
des virtuellen Sprachunterrichts

Bei den einzelnen Fortbildungen wurden die Sprachkursleitenden nach ihrer
Umsetzung des virtuellen Sprachunterrichts gefragt. Dabei ergaben sich grob
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fiinf unterschiedliche Typen, die jedoch sicherlich durch weitere Typen erganzt
werden miissen und sich durch zahlreiche weitere Faktoren unterscheiden.
Manche Institutionen haben dabei auch mehrere Varianten eingesetzt. Gebiin-
delt ergeben sich die folgenden fiinf Typen des virtuellen Sprachunterrichts:

Typ 1: Der Unterricht wird lediglich iiber ein Webchat-Tool so wie herkémm-
lich gestaltet, ohne Integration der digitalen Versionen der Lehrwerke und
ohne den Einsatz von ergdnzenden Tools. Die Lernenden haben ihre Lehrwer-
ke vor sich liegen und die Lehrkraft versucht, die Teilnehmenden zur Mitarbeit
und zu Aktivitdten anzuregen. Die Lehrkrifte berichten, dass das vor allem mit
Lernenden, die sie bereits kennen, recht gut funktioniert.

Typ 2: Der Unterricht wird auch hier iiber ein Webchat-Tool angeboten, al-
lerdings wird die digitale Variante des Lehrwerks genutzt, so dass Hortexte
und Filme leicht gezeigt werden kénnen. Weitere Tools kommen hier nicht
zum Einsatz.

Typ 3: Manche Institutionen haben in der ersten Phase auf vorhandene Lern-
plattformen zuriickgegriffen und auf den Einsatz von Lehrwerken verzichtet.
Das vhs-Portal diente dabei urspriinglich als Erganzung zur Prisenzlehre,
wurde aber dann auch als Plattform zum selbststindigen Lernen angeboten.
In meiner Evaluation des Lernportals (Grein 2020c) wurden die positiven Ei-
genschaften bereits hervorgehoben, allerdings kam ich dort zu dem Schluss,
dass es sich perfekt zur Ergédnzung der Lehre anbietet, aber nicht als Plattform
zum selbststandigen Lernen (vgl. Grein 2020c: 14). Positiv bewertet wurden
die Moglichkeiten sich {iber einen Chat (nur schriftlich) auszutauschen, mit
Foren zu arbeiten und das Tutorensystem. Hinzugekommen ist eine Pinn-
wand. Inzwischen gibt es auch Volkshochschulen, die das vhs-Portal mit den
Lehrwerken der drei Verlage Hueber, Klett, Cornelsen kombinieren; das ist
sicherlich eine ideale Losung. Wihrend telc m.E. hervorragende Priifungen
erstellt'?, sind deren Lehrwerke nicht kompetenz-, sondern eher priifungsori-
entiert (vgl. Tornero Pérez 2019: 557), so dass ich den Einsatz nicht empfehlen

12 Vgl. Jehle in diesem Band.
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wiirde. Laut Aussagen vieler Befragter wird jedoch haufig auf das Selbstlernen
und die Korrekturen der Aufgaben zuriickgegriffen. Diese Form verstehe ich
in der Studie als Typ 3.

Typ 4: Parallel zu den Angeboten des vhs-Lernportals hat das Goethe-Institut
eine von Lehrwerken unabhingige Lernplattform entwickelt, die iiber sehr vie-
le reaktive Ubungstypen, Hortexte, Filme usw. verfiigt und zum selbststindigen
Lernen gedacht ist. Das Prinzip entspricht dabei dem des Inverted Classroom.
Die Lernenden lernen selbststindig und haben dann regelméaflige Treffen mit
den Lehrenden. Die Gespriche mit einigen Lehrkréften waren sehr heterogen:
Manche argumentierten PRO aufgrund der erhdhten Lernendenautonomie
und der Flexibilitit beziiglich der Uhrzeit, zu der die Teilnehmenden an den
Online-Kursen teilnehmen kénnen. Der Mehrheit fehlte jedoch der soziale
Austausch, vor allem unter den Kursteilnehmenden selbst. Die Inhalte der
Lernplattform sind sehr ansprechend, integrieren jedoch keine EduApps. Pro-
bleme werden auch mit dem Konferenztool Adobe Connect gedufiert. Lediglich
eine Lehrkraft ergdnzte die Plattform DUO, die eine Zwischenform zwischen
Typ 3 und 4 darstellt. DUO richtet sich an zukiinftige Studierende und arbeitet
mit einem Tutorensystem, in dem gerade bei Anfingern und Anfingerinnen
sehr viel Wert auf Voice-Chats gelegt wird. Die Materialien finden sich alle
auf der Lernplattform und das Selbstlernen steht im Vordergrund. Es werden
jedoch unterschiedliche Varianten angeboten (siehe https://www.deutsch-uni.
com/de/; 25.10.2020).

Typ 5: Hier wird das von mir in Kapitel 2 dargestellte Konzept verwendet, also
digitales Lehrwerk und die Integration durch zahlreiche EduApps, die auch den
sozialen Austausch fordern.

4 Die kurze Studie

Um zu quantifizieren, welche der fiinf genannten Typen wie oft zum Einsatz

kommt, wurde eine sehr kurze Online-Umfrage tiber SurveyMonkey (Oktober
2020) durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen lediglich Tendenzen, und es bedarf
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zahlreicher weiterer, vor allem auch qualitativer Studien. Zahlreiche Fragen
werden in den zum Wintersemester 2020/21 angemeldeten Masterarbeiten
aufgegriffen. Derzeit haben 200 Lehrende an der Umfrage teilgenommen, die
Befragung bleibt jedoch fiir weitere Ergebnisse auch nach Veréftentlichung des
Artikels offen, um die Daten zu validieren.

Zunachst wurde nach dem (vorwiegenden) Typus des virtuellen Unter-
richts gefragt. Hier gab es Riickmeldungen, dass manche Lehrende an unter-
schiedlichen Institutionen mit unterschiedlichen Typen arbeiten. Diese eignen
sich daher dann besonders fiir eine qualitative Befragung. Wie sah nun die
Verteilung aus?

Teilnehmende (N=200)

Webtool, digitales Lehrwerk und Einsatz weiterer _ 13 589,
digitaler Tools (z.B. Padlet, Kahoot, Learning.apps) =

Online-Plattform zum Lernen (Selbstlernen) und

Online-Plattformen (Selbstlernen) und .
iR i - 10,45%
regelmaRige Sitzungen

vorwiegend "Korrekturfahigkeiten"

Webtool und Unterricht wie gehabt mit digitalem _
- ittiche Tools -
Lehrwerk (ohne zusatzliche Tools)

Webtool (z.B.) ZOOM) und Unterricht wie _ 104
"gehabt" ohne digitales Lehrwerk T

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Immerhin etwas mehr als ein Drittel der Lehrenden haben folglich ihren vir-
tuellen Unterricht so konzipiert, wie in meinen Weiterbildungen und Fortbil-
dungen favorisiert (Typ 5). Ca. 20% haben die Selbstlernvarianten gewéhlt oder
wihlen miissen, da von der Institution vorgegeben (entspricht Typen 3 & 4).

Die zweite Frage bezog sich auf das eingesetzte Video-Chat Tool und zeigte,
dass das Konferenztool Zoom zweifelsohne an erster Stelle steht.
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Teilnehmende (N=200)

andere |GGG 16,50%
Adobe Connect | INENGNG 1> 50%
Cisco Webex [H— 4,11%
Microsoft Teams | NN 11,63%
BibBlueButton [ 4,79%
zooM [, 53

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Bei den Kommentaren findet sich wiederum der Hinweis, dass manche Leh-
renden mit mehreren Video-Chat Tools gearbeitet haben. Nicht aufgefiihrt
wurden GoToMeeting, Edudip, Jitsi, da nur von wenigen genutzt. Erginzt wur-
den Vitero, Google Meet, Skype, Collaborate, und Moodle, wobei Moodle ein
LMS und kein Webchat-Tool ist. Es ist daher zu vermuten, dass hier BigBlue-
Button nicht aktiviert war.

Spannend nun die 3. Frage, bei der die Teilnehmenden eine kurze Gesam-
tevaluation abgeben, die es dann mit den eingesetzten Typen zu korrelieren
gilt. Zunichst das Gesamtbild:
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Teilnehmende (N=200)
Ich habe den Kurs abgebrochen . 2,00%

Es sagt mir tiberhaupt nicht zu, nur bei face-to-
face lernen die Lernenden die Sprache

Es war okay, aber ich bevorzuge den "richtigen”
I ¢ 00%

Sprachunterricht
Es hat sehr viel Spaf8 gemacht, aber ich wiinsche
ischen vi I, - 0,007
mir einen Wechsel zwischen virtuell und face-...
Es hat mir sehr viel Spafé gemacht - gerne weiter _ 20%
b
so

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Immerhin 20% der Befragten konnen sich gut vorstellen, ihren Fremdspra-
chenunterricht auch in Zukunft virtuell anzubieten. Lediglich ca. 10,2% konn-
ten sich mit dem Online-Unterricht gar nicht anfreunden. Sehr spannend und
sicherlich zukunftsweisend sind die 40%, die sich in der Zukunft ein hybrides
Konzept vorstellen kénnen, also den Wechsel zwischen face-to-face und vir-
tuellem Sprachunterricht.

Die Aussage ,es hat sehr viel Spaf3 gemacht — gerne weiter so* (N=40)
verteilt sich wie folgt auf die fiinf Typen:

Teilnehmende (N=40)

Webtool, digitales Lehrwerk und Einsatz weiterer

diitaler Tools (2 B. Padlet, Kahoot, I - o

Learning.apps)

Online-Plattformen (Selbstlernen) und

IS 2,00%
regelmifige Sitzungen I i

Online-Plattform zum Lernen (Selbstlernen) und |
- o . B zo00%
vorwiegend "Korrekturfahigkeiten

Webteol und Unterricht wie gehabt mit digitalem - s do%
Lehrwerk (ohne zusatzliche Tools) 4

Webtool (z.B.) ZOOM) und Unterricht wie _ o
3
"gehabt" ohne digitales Lehrwerk

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
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Bei sowohl Typus 1 (38%) als auch Typus 5 (52%) konnen sich einige die
virtuelle Lehre auch in der Zukunft vorstellen; bei den Selbstlern-Plattformen
sind es deutlich weniger (5%), die sich damit anfreunden kénnen. Hier zeigt
sich vor allem der Bedarf an weiteren Studien, in denen erhoben wird, wie der
Unterricht in Typus 1 umgesetzt wurde, denn auch hier sind viele Lehrende
sehr zufrieden mit ihrem Online-Sprachkurs. Einer genaueren Analyse bedarf
auch das Ergebnis, dass die reinen Selbstlernkurse als weniger erfolgreich ein-
gestuft wurden. Was genau sind die Griinde?

Korrelieren wir noch die beiden Selbstlernkurse (Typ 3 und Typ 4) mit
der Frage 3:

Teilnehmende (N=20)

Ich habe den Kurs abgebrochen 6,25%

. bl - 27,00%
cag ot nic L
s sagt il B 3,60%

Es war okay, aber ich bevorzuge den "richtigen” 3 70%

43
Sprachunterricht I 35,10%

Es hat sehr viel Spafi gemacht, aber ich wiinsche mir 20,70%

einen Wechsel zwischen virtuell und face-to-face I 25,30%

Es hat sehr viel Spaf gemacht - gerne weiter so gy 2:%

3%
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Selbstlernen und regelmafige Tretfen | Selbstlernen und Beratungstatigkeit

Offensichtlich hat den Lehrenden das Konzept ,,Selbstlernen mit den regel-
méfligen Treffen (Typ 4) am wenigsten Spafl gemacht. Es gilt also in einer
weiteren Studie zu erheben, warum dieser Typus am wenigsten positiv bewertet
wurde. Zwei Lehrende haben den Kurs sogar abgebrochen.

Gefragt wurden die Teilnehmenden dann auch, ob sie annehmen, dass den
Lernenden der Unterricht gefallen hat. Betrachten wir zunéchst wieder den
Gesamtiiberblick:
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Wie denken Sie wiirden Thre Teilnehmenden den Kurs bewerten?

Teilnehmende (N=200)
Sehr negativ .'—1,97%
Negativ [ 5.26%
e posicv | <
e 2=

Extrem positiv -— 3%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Die Lehrenden sind also im Durchschnitt zufrieden mit Threm Sprachkurs.
Die wenigen negativen Einschdtzungen sind wiederum den Selbstlernkursen
zuzuordnen.

Es wurden zwei weitere Fragen — auf Wunsch auch der Befragten - hin-
zugefligt: Zum einen die Frage nach der Vorbereitungszeit, zum anderen die
Frage nach dem finanziellen Ausgleich bei groflerer Vorbereitungszeit.

Teilnehmende (N=200)

Ich habe mehr als 30% mehr Zeit benotigt [ N -2 039
Ich habe ca. 30% mehr Zeit benotigt _ 16,23%
Ich habe ca. 20% mehr Zeit benstigt [ N R 0,752
Ich habe ca. 10% mehr Zeit bendtigt _ 14,29%
Ich habe ungefihr gleich viel Zeit benstigt | N NRNGNGTGTGTNNGNININTGNGG 20, (3°%
Ich habe weniger Zeit benotigt | NN >~

0% 5% 10% 15% 20% 25%
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Eine Korrelation zum Kurstyp ist hier nicht auszumachen.

Deutlich wird jedoch, dass die meisten Lehrenden einen erheblichen Mehr-
aufwand bei der Vorbereitung der Kurse hatten, der jedoch sicherlich, wird
der gleiche Kurs noch einmal angeboten, geringer ausfallen wird. Trotz des
erhohten Aufwands gab es in den meisten Féllen keinen finanziellen Ausgleich.

Hierbei ergibt sich folgende Verteilung:

Teilnehmende (N=200)

W Es gab keinen

91% 90.00% Ausgleich
=g 579, 81,25% 4,00% Das Gehalt wurde
o gekiirzt
B Das Gehalt wurde
erhdht
3,08% . 14,29%
o 10% o, 12,50%
115% 7,14% 23.
4% 2%
WA N = 2
Typus 1 Typus 2 Typus 3 Typus 4 Typus 5
5 Zusammenfassung und Kritik

Ziel der sehr kleinen Pristudie war es, einen Uberblick iiber die derzeit einge-
setzten virtuellen Sprachkurse zu erhalten. Der in Kapitel 2 dargestellte Ansatz,
also der Typus 5, wurde dabei etwas besser bewertet als die anderen Typen, wo-
bei auch der Typus 1 sehr viel erfolgreicher bewertet wurde als angenommen.
Die reinen Online-Kurse (Selbstlernkurse) schneiden insgesamt am schlech-
testen ab. Diese Prastudie hat zahlreiche Schwachpunkte, die in Folgestudien
ausgeglichen werden miissen. Allem voran wurde nicht nach Kursform (DaF/
DaZ), Niveaustufe und Jahren der Lehrerfahrung differenziert. Auch die ein-
zelnen Typen miissen in Folgestudien sehr viel ausfiihrlicher beschrieben und
starker differenziert werden. Grundsatzlich zeigt sich jedoch die Tendenz, dass
der Sprachunterricht in Zukunft starker hybrid gestaltet werden kann und den
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Institutionen bewusst werden muss, dass qualitativ guter Online-Unterricht
mehr Vorbereitung benétigt als der herkémmliche face-to-face-Unterricht,
auch wenn die Vorbereitungszeit nach einer gewissen Eingewohnungsphase
wahrscheinlich etwas geringer werden wird.
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ANN-KATRIN FIERUS

Learn to flirt by Duolingo ,,Du siehst aus wie meine nichste
Freundin“ - Die Evaluation von Sprachlern-Apps fiir
Deutsch als Fremdsprache in Bezug auf die Vermittlung
interkultureller Kompetenz

Einleitung

Nutzen Lernende schon seit geraumer Zeit digitale Anwendungen zum Erler-
nen einer Sprache, da sich mit dem Lernen durch Apps auch ,,,empty* time
slots during the day“ (Falk & Go6tz 2016: 238) fillen lassen, wurde das The-
ma ,,Sprachlern-App“ im Friihjahr des Jahres 2020 wohl aktueller denn je.
Durch Ausgangsbeschrankungen und Lockdowns vieler Lander verzeichne-
ten Sprachlern- Apps wie etwa Duolingo einen deutlichen Zuwachs an Nutzer/
innen, so zum Beispiel allein im Marz 2020 von 108% (Ward 2020). Eine der
meistgewahlten Sprachen bei Nutzenden der englischen Version der Applika-
tion war in diesem Zeitraum ,,German for English Speakers®, welche von 8,18
Millionen Menschen weltweit installiert wurde (ebd.) Zu dieser und anderen
Online-Anwendungen wurden bereits verschiedene Umfragen, Analysen und
Evaluationen durchgefiihrt (vgl. dazu Falk & G6tz 2016, Usta 2017), welche die
App, deren Funktionen und die Motivation der Lernenden zur Verwendung
dieser Anwendung untersuchten. Laut Godwin-Jones fokussieren viele Studien
zum Thema jedoch ,,only institutional use of mobile devices (i.e., in formal,
instructed language learning). Few examine use out-side the classroom™ (2017:
5). In Zeiten, in denen das Erlernen einer Fremdsprache jedoch im Klassen-
raum nicht unbedingt moglich ist, bleiben Lernenden Sprachlern-Apps zum
autonomen Sprachenlernen. Hierbei stellt sich die Frage, ob Lernende mit
Satzbausteinen wie den im Titel genannten ,,Du siehst aus wie meine néchste
Freundin® aus der App Duolingo (Learn to flirt in German) jedoch wirklich
auf den realen, kulturbezogenen Sprachgebrauch vorbereiteten werden. Denn
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neben den zu erlernenden Fertigkeiten Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen
ist ,interkulturelle Kompetenz, verstanden als grundlegende Handlungskom-
petenz, fir jeden Menschen essenziell (Grein 2019: 125). So miissen Lernende
interkulturell kompetent sein, um mit Muttersprachler/innen des Deutschen
erfolgreich zu kommunizieren oder sich auf einen Aufenthalt im deutschspra-
chigen Raum vorbereiten zu konnen, da nur so eine erfolgreiche Interaktion
zwischen Menschen verschiedener Kulturen gelingen kann (vgl. Fuchs 2012:
17). ,[N]icht alle Teilkonstrukte [der interkulturellen Kompetenz, A-K.E] sind
vermittelbar. Voraussetzung ist jedoch die Sensibilisierung fiir kulturspezifi-
sche Unterschiede® (Grein 2019: 128); diese mit in den Fremdsprachenun-
terricht sowie die hierfiir verwendeten Lehrwerke mit einzubeziehen ist der
Anspruch des modernen Fremdsprachenunterrichts. Auch Sprachlern-Apps
erheben den Anspruch, ihren Nutzer/innen eine Sprache so zu vermitteln,
dass ,echte Kommunikation® (Babbel 2020: 0.S.) méglich ist. Kénnen Sprach-
lern-Apps hier jedoch als Ersatz echten DaF-Unterrichts dienen, die nétigen
Kompetenzen den autonom Lernenden ausreichend vermitteln und sie somit
nicht nur in den vier Fertigkeiten, sondern auch fiir interkulturelle Themen
sensibilisieren?

Dieser Artikel beschiftigt sich mit der Frage, ob und wie interkulturel-
le Kompetenz mit digitalen Anwendungen aufgegriffen wird und inwieweit
Lernende dadurch fiir kulturelle Unterschiede sensibilisiert werden kénnen.
Hierfiir werde ich drei der meist heruntergeladenen Apps — mit jeweils tiber
10 Millionen Downloads im Google PlayStore (vgl. play.google.com) — Babbel,
Duolingo und Busuu, auf interkulturelle Elemente und die Sensibilisierung und
Forderung der interkulturellen Kompetenz ihrer Nutzer/innen untersuchen.
Denn nur mit dieser lassen sich Sprachlern-Apps zumindest als kurzweiliger
Ersatz fiir den interkulturellen Fremdsprachenunterricht einsetzen. In Kapitel
1 wird somit zunachst kurz auf allgemeine Sprachlern-Apps eingegangen, ge-
folgt vom zweiten Kapitel, das die interkulturelle Kompetenz und deren Rolle
im Fremdsprachenunterricht fokussiert und eine Einschitzung zu erwartender
interkultureller Komponenten in Sprachlern-Apps gibt. Im empirischen Teil
(Kapitel 3) werden die beschriebenen Apps auf diese Komponenten hin unter-
sucht und die Ergebnisse anschlieffend zusammengefasst, bevor ein Ausblick
fiir den DaF-Unterricht gegeben wird.
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1 Sprachlern-Apps

Durch eine immer digitaler werdende Welt hat sich auch das Sprachenlernen
langst im digitalen Bereich verfestigt und macht das so genannte Mobile Le-
arning zum Alltag vieler Lernender: Wahrend man auf einen Bus wartet, eine
kurze Pause hat oder noch fiinf Minuten Zeit bleiben, werden diese nicht nur
dafiir genutzt, sich mit Freunden auszutauschen oder Nachrichten zu lesen,
sondern auch zum Sprachen Lernen (vgl. Falk & G6tz 2016: 238). Der Begriff
des M-Learnings beschreibt eben diese Flexibilitat, die das Lernen mit einem
mobilen Endgerit tiberall und zu jeder Zeit moglich macht und ,,betont [...]
die raumliche Trennung von Lernen und dem Klassenzimmer® (Usta 2017:
11). Ein wichtiger Punkt des M-Learnings ist die Dauer der Lerneinheit, wel-
che im Gegensatz zum festgelegten Unterricht kiirzer und variabler ist (vgl.
ebd., ebenso Lai & Zheng 2017: 307). So bietet M-Learning ,not only the mo-
bility of technology but also more importantly the mobility of time, space, and
learning experience® (Lai & Zheng 2017: 300) und unterscheidet sich somit
vom erweiterten Begriff des E-Learnings, welcher das Lernen mit digitalen
Medien allgemein verkniipft. ,Wenn man sich vor den Computer setzt, um
mit einer Lernsoftware zu lernen, plant man ebenfalls eine bestimmte, evtl.
langere, Zeit zum Lernen ein“ (Usta 2017: 11), beim M-Learning ist der/die
Lernende flexibler, wobei das Konzept sich nicht auf Smartphones beschrankt,
sondern beispielsweise auch Tablets hierfiir genutzt werden kénnen. Nutzen
Lernende M-Learning, also z.B. Sprachlern-Apps, um Vokabeln zu lernen
(vgl. Lai & Zheng 2017: 305) oder um die verschiedenen Fertigkeiten zu itben
(vgl. Usta 2017: 58), besteht bei einem Vergleich verschiedener Apps eine
Schwierigkeit: ,, Apps vary tremendously in purpose, scope, and design, and
they need to be judged individually“ (Godwin-Jones 2017: 6). Trotz dieser
Varietiten versprechen die meisten das Sprachenlernen dennoch ,,immer un-
ter Beriicksichtigung realistischer Szenarien (Babbel) und, dass Sprache als
»Kommunikationsinstrument® vermittelt wird, Lernende also ,,sehr schnell
dazu bringt, [...] eine neue Sprache wirklich zu sprechen. Denn das ist die
grofite Motivation fiir jeden Lernenden® (Babbel). Um dies zu erreichen, also
eine Kommunikation mit Muttersprachler/innen erfolgreich durchzufiihren,
bedarf es nicht nur Vokabular und Grammatik, sondern auch der interkul-
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turellen Kompetenz der Lernenden, auf die in den folgenden Abschnitten
eingegangen wird.

2 Interkulturelle Kompetenz und ihre Vermittlung

Gilt die interkulturelle Kompetenz heutzutage als ,,die Fihigkeit individuelle,
soziale, fachliche und strategische Teilkompetenzen in ihrer bestmoglichen
Verkniipfung auf interkulturelle Handlungskontexte beziehen zu kénnen®
(Bolten 2006, zit. in Grein 2019: 129), galt ihre Definition und Position im
Fremdsprachenunterricht nicht von je her als gegeben, sondern bildete sich
erst Anfang der 1980er Jahre als Unterrichtsziel heraus (vgl. Fuchs 2016: 18).

Doch auch schon bevor die interkulturelle Kompetenz als iibergreifendes
Ziel des Fremdsprachenunterrichts angesehen wurde, wurde Kulturwissen
im Teilgebiet der Landeskunde vermittelt. Im kommunikativen Ansatz woll-
te man in der Landeskunde weitestgehend auf Fakten verzichten und sich
auf alltdgliche, eben kommunikative Situationen konzentrieren (vgl. Rosler
2012: 203). Galt die Landeskunde somit zunachst als Mittel zum Zweck, also
zur Themenfindung von Sprechanldssen, entwickelte sie sich in der Phase
der problemorientierten Landeskunde zu einem Rahmen fiir interkulturel-
le Vergleiche. Daraus resultierten seit den 1980ern die ersten Versuche, eine
interkulturelle Landeskunde zu erreichen. Hierbei liegt der Hauptfokus laut
Rosler (2012: 205) nicht auf ,,der Ebene des Wissens® sondern auf ,,der Ebene
der Einstellung® zu Zielkultur und -sprache. Das Unterrichtsziel der heutigen
interkulturellen Kompetenz erweitert das Konzept und fokussiert nicht nur die
Zielkultur selbst, sondern bezieht die Reflexion der eigenen Kultur mit ein (vgl.
Usener 2016: 7). Dennoch bleibt die Landeskunde selbst bedeutsam fiir die in-
terkulturelle Kompetenz, da sie als ,,erster Schritt des interkulturellen Lernens®
gesehen werden kann (ebd.: 8). Cataldo (2017: 9) beschreibt die Entwicklung
von Landeskunde zur interkulturellen Kompetenz als

eine Bewegung, die sich immer konsequenter von der blofien Vermitt-

lung von Faktenwissen iiber die fremde Kultur entfernt und zu einer
erweiterten Kommunikations- und Verstehensbereitschaft im inter-
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kulturellen Kontext hinarbeitet. Hier werden Sprache und Kultur als
untrennbar verstanden. Die Konsequenz daraus ist die IK als iibergrei-
fendes Kompetenzziel des [Fremdsprachenunterrichts, A.-K. F].

Da das Feld der interkulturellen Kompetenz sowie deren Vermittlung ein sehr
komplexes ist, wurde seit den 1980er Jahren versucht, das Konstrukt aufzu-
teilen und zu veranschaulichen. Grein (2018: 126) fasst zusammen, dass hier
zunéchst Teilkompetenzen wie ,,empathy ,,cultural awareness oder ,,respect
for cultural differences” herausgearbeitet wurden, wihrend sich die Tendenz
in der Forschung unter Beriicksichtigung dieser Konzepte zu Strukturmodel-
len verlagerte. Byram (1997) entwickelte beispielsweise eine Teilung in fiinf
Kompetenzen, sogenannte ,,savoir, die aus Fachwissen, Einstellungen des Ler-
nenden, dessen Fahigkeit, eine andere Kultur zu verstehen, neues Wissen zu
erwerben und eine fremde Kultur kritisch zu reflektieren, bestehen (vgl. Catal-
do 2017: 12, ebenso Usener 2016: 24). ,,Allerdings gehen einzelne Teilkompe-
tenzen flieflend ineinander tiber und sind nicht immer eindeutig voneinander
abzugrenzen® (Usener 2016: 24); eine Problematik, die sich auch auf andere
Modelle tibertragen lasst, welche die interkulturelle Kompetenz in kognitive
(Wissen um kulturspezifische Unterschiede), affektive (Einfithlungsvermogen)
und verhaltensbezogene (Respekt vor kulturspezifischen Unterschieden) ein-
teilt (vgl. Grein 2019: 127). Auch wenn die Komponenten laut Grein (ebd.)
von Miiller & Gelbrich (2014) um Effektivitit (Anpassungsfahigkeit) und An-
gemessenheit (Befolgung von Regeln, Anerkennung von Gefiihlen) ergénzt
wurden, bleibt bei diesem strukturellen Modell zum einen das Problem der
Abgrenzung, aber auch, dass die Teilgebiete nicht , getrennt voneinander ver-
mittelbar sind. Aus dieser Problematik folgt, dass heutzutage unter Beriick-
sichtigung der drei Komponenten (affektiv, kognitiv, verhaltensbezogen) mehr
prozessorientierte Modelle verwendet werden (vgl. ebd.).

Als Voraussetzung zum Erwerb interkultureller Kompetenz wird hierbei
das Bewusstsein des eigenen Ethnozentrismus gesehen, dass also Menschen
die eigene Kultur als Normalitét bewerten:

Die Entwicklung eines neuen, eines reflektierten Ethnozentrismus ist
deshalb das Ziel eines jeden interkulturellen Lernens und Trainings.
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Irritationen und Fremdheitserfahrungen werden idealerweise kontrol-
liert wahrgenommen und reflektiert, Abwertungen werden vermieden
oder kontrolliert wahrgenommen und die eigenen Reaktionen werden
in Selbstreflexion hinterfragt (Witzenleiter & Luppold 2020: 46).

Um interkulturell kompetent agieren zu kénnen, wird aufler diesem Be-
wusstsein jedoch auch Wissen dariiber vermittelt, in welchen Bereichen sich
Kulturen - ohne negative oder positive Bewertung dieser — unterscheiden
kénnen und eine damit verbundene ,Sensibilisierung fiir kulturspezifische
Unterschiede® erreicht (Grein 2019: 128). Hierbei darf auch die Individualitat
eines Menschen nicht aufler Acht gelassen werden (vgl. ebd.). So darf es zu
keinem stereotypischen Kulturverstindnis kommen, bei dem davon ausgegan-
gen wird, dass alle Mitglieder einer Kultur ,gleich’ sind. Diese Idee findet sich
als zentraler Punkt des Multikollektivismus wieder, der besagt, dass Menschen
eines Kulturraums zu verschiedenen Kollektiven gehdren konnen und diese
verschiedenen Zugehorigkeiten eine Person ausmachen (vgl. ebd.). Dies stellen
auch Witzenleiter & Luppold fest: ,,Eine Begegnung eines im Dorf lebenden
Studiengangleiters mit einem Mitglied des Schiitzenvereins kann eine interkul-
turelle Erfahrung sein. Sobald Menschen sich gegenseitig als ,fremd’ erleben,
findet ,Interkulturelle Kommunikation® statt (2020: 4).

Kann eine Sprachlern-App jedoch gewihrleisten, dass die erlernbaren
Teilbereiche der interkulturellen Kompetenz abgedeckt und vermittelt wer-
den? Ein Merkmal des M-Learnings, welches zuvor erldutert wurde, ist das
eigenstandige und ortsunabhéngige Lernen: So sind die Nutzer der App, die
ohne Lehrkraft oder andere Mitlernendem arbeiten, mit denen interkulturelle
Kompetenz vermittelt und thematisiert werden kann, auf sich alleine gestellt.
Hierbei stellt sich also die Frage, durch welche Mittel eine Applikation Lernen-
de fiir interkulturelle Unterschiede sensibilisieren kann und ob diese auch ohne
den entsprechenden Austausch mit einer Lehrkraft oder anderen Lernenden
ausreichend reflektiert wird. Um dieser Frage weiter nachzugehen, wird im
folgenden Abschnitt die bisherige Forschung zur interkulturellen Kompetenz-
vermittlung in Apps skizziert.
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2.1 Interkulturelle Kompetenz in Sprachlern-Apps

Mit der Popularitit von Apps zum Fremdspracherwerb wiéchst auch die For-
schungsarbeit auf diesem Gebiet. Rosell-Aguilar (2018: 5) weist jedoch hierbei
darauthin, dass sich die meisten Studien auf die Verwendung von Apps im oder
neben dem Spracherwerb im Unterricht beziehen. Auf der Suche nach kon-
kreten Studien oder Leitfragen zur Evaluation von Sprachlern- Apps auflerhalb
von Unterrichtssituationen findet man hauptséchlich in der englischsprachi-
gen Literatur einige Ansétze (vgl. Rosell-Aguilar 2017, Chen 2016). Hierbei
gehen Wissenschaftler/innen auf verschiedene Aspekte der Apps ein. So wer-
den zum Beispiel das Feedback und die Motivation fiir Lernende durch diese
Anwendungen untersucht (so in Chen 2016) oder aber die Nutzung digitaler
Anwendung fiir die Verbesserung bzw. Korrektur verschiedener Fertigkeiten
(vgl. Lai & Zheng 2017).

Rosell-Aguilar (2017) bietet hierfiir einen detaillierten Kriterienkatalog zur
umfassenderen Analyse und Evaluation von Apps. Hierbei geht er auf folgende
Faktoren ein: Technology, Pedagogy, Language Learning und User Experience
(vgl. ebd.: 14). Fiir den vorliegenden Beitrag interessant ist vor allem die Kate-
gorie Language Learning, die in Abb. 1 dargestellt wird:

Abb. 1: Language Learning (Rosell-Aguilar 2017: 14)
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Mit den Punkten ,,Cultural information®, ,,Use of visual content” und ,.Lan-
guage varieties“ geht der Autor auf Faktoren ein, die zum Erlangen der inter-
kulturellen Kompetenz beitragen. Hierbei bieten die verwendeten Aspekte
jedoch eine grofle Spannbreite, da der Autor sich auf eine generelle Evalua-
tion der App bezieht. Méchte man jedoch der Frage nachgehen, inwieweit
interkulturelle Kompetenz vermittelt werden kann, so bietet es sich an, die
Aspekte Rosell-Aguilars (2017) weiter zu vertiefen. Besonders im ersten Punkt
»Cultural information® wird sichtbar, dass der Autor auf die Informations-
vermittlung eingeht, welche, wie in den vorherigen Abschnitten besprochen,
vor allem der landeskundlichen Komponente der interkulturellen Kompetenz
zugeschrieben werden kann. Der nidchste Punkt ,,Use of visual content ist fiir
die Untersuchung dahingehend interessant, da durch die Verwendung von
Bildern und Videos eine Sensibilisierung der Lernenden stattfinden kann. Der
Einsatz von Fotos und Bildern kann im Rahmen des Erlangens interkultureller
Kompetenz verschiedene Funktionen haben. So eignen sich Bilder ,,aufgrund
ihrer komprimierten Darstellung von Sichtweisen tiber die fremde und die ei-
gene Kultur zur Sensibilisierung fiir wechselseitige Stereotype® (Usener 2016:
48). Sie erlauben aber auch einen Einblick in das Alltagsleben der Zielkultur
(vgl. ebd.: 51) und werden so ,,als Trager soziokulturellen Orientierungswis-
sens wahrgenommen (vgl. ebd.: 96). Dariiber hinaus konnen Bilder auch
Identifikationsmoglichkeiten anbieten. Solche helfen den Lernenden ,,zu einer
Identifikation mit fremdsprachlichen Unterrichtsinhalten, also u.a. zielkultu-
rellen Werten und Verhaltensweisen® (Hecke 2010: 100) zu gelangen. Durch
diese Identifikation wird Empathie hervorgerufen, die die Lernenden dem
interkulturellen Verstdndnis néaher fithrt (vgl. ebd. 2010: 101). Dies geschieht,
wenn es den Lernenden gelingt, sich in andere Rollen hineinzuversetzen, sich
der eigenen kulturellen Identitit bewusst zu werden - somit haben Bilder
ein hohes Emotionspotenzial (vgl. Biechele 2006: 20). Laut Usener (2016:
93) bietet es sich hierbei auch an, ,,den Lernern Figuren zu prasentieren,
die auf authentischen Fotos abgebildet sind und demzufolge auch realiter
existieren®. Sollen Bilder nicht explizit dafiir genutzt werden, Stereotype zu
thematisieren, ist es nach Hecke (2010: 93) auflerdem ratsam, verschiedene
Bilder zu benutzen, um die Entstehung von Stereotypen zu vermeiden. Bie-
chele (2006: 32) regt im Zusammenhang von interkulturellen Kompetenzen
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und Bildfunktionen zur Nutzung von authentischen Bildern an. Diese bieten
eine ,,,doppelte Offenheit; eine, die auf der Polyvalenz von Bildern beruht,
und eine, die der fremdkulturell geprigte Betrachter in seine Interpretation
einbringt® (ebd.: 36).

Auch mit der Frage ,,Does the app include different regional or national
varieties of the language?“ geht Rosell-Aguilar (2017: 14) auf einen wichtigen
Punkt der interkulturellen Kompetenz ein. Bei der Auswertung werden nicht
nur Dialekte, sondern zum Beispiel auch Jugendsprache beachtet, welche In-
dikatoren fiir Multikollektivitat sein konnen. Somit werden Lernende nicht
nur mit den verschiedenen Sprachvarianten vertraut gemacht, sondern auch
fiir Unterschiede sensibilisiert.

Werden von Rosell-Aguilar (2017) somit schon relevante Ansétze zur
Evaluation beriicksichtigt, bleibt jedoch die Frage offen, ob eine Sprach-
lern-App auch in anderen Bereichen zur Vermittlung interkultureller Kom-
petenz beitragen kann. Wie vom Autor festgestellt, konnen sich Apps in ihrer
Gestalt sehr voneinander unterscheiden, sodass fraglich ist, welche Aspekte fiir
die Sensibilisierung interkultureller Unterschiede erwartet werden konnen. Es
bietet sich bei der Erstellung eines Fragenkatalogs also an, auch dhnliche bzw.
bereits bekannte ,,Hilfsmittel“ des Sprachenlernens miteinzubeziehen und zu
untersuchen, weshalb nachfolgend auf Elemente der Lehrwerksanalyse ein-
gegangen wird.

2.2 Interkulturelle Kompetenz in Lehrwerken

Stellen Apps ein neueres Medium dar, welches zum Erlernen einer Fremdspra-
che genutzt wird, hat das Lernen mit analogem Lernmaterial hingegen eine lan-
ge Tradition (vgl. Ciepielewska-Kaczmarek et al. 2020: 19). Im Gegensatz zur
App gibt es nicht nur in der Fremdsprachendidaktik allgemein, sondern auch
speziell in Deutsch als Fremdsprache ein gut ausgebautes Forschungsgebiet
zur Analyse von Lehrwerken. Auch die Landeskunde und die interkulturelle
Kompetenz finden in diesem Feld Beachtung. Wie zuvor gezeigt, kann die
Vermittlung von landeskundlichen Fakten als ein erster Schritt zum Erlan-
gen interkultureller Kompetenz gesehen werden und stellt dabei einen Teilbe-
reich der kognitiven Komponente dieser dar (vgl. Fuchs 2012: 50). Auch wenn
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Sprachlern-Apps nur bedingt mit Lehrwerken aus dem Fremdsprachenunter-
richt vergleichbar sind, kénnen die Kriterienkataloge, mit denen Lehrwerke
analysiert werden, ebenfalls erste Anhaltspunkte fiir eine genauere Analyse
zum M-Learning bieten.

Es finden sich verschiedene Ansitze, wie bspw. bei Ciepielewska-Kacz-
marek et al. (2020), die verschiedene Lehrwerke anhand von Leitfragen zu
landeskundlichen Inhalten analysieren. Hierbei untersuchen die Autorin-
nen zunichst, ob landeskundliche Themen explizit oder implizit behandelt
werden bzw. ob diese als landeskundliche Themen ausgezeichnet sind (vgl.
Ciepielewska-Kaczmarek et al. 2020: 77). Des Weiteren wird ausgewertet, ob
Landeskunde additiv, isoliert bzw. integrativ dargeboten wird. Ist sie integrativ,
wird sie mit sprachlichen Inhalten ,verkniipft angeboten [...], wobei in den
Aufgaben sprachliche und kulturelle Aspekte ,gleichberechtigt’ vertreten sind*
(ebd.). Als isoliert wird eine landeskundliche Einheit bezeichnet, wenn sie
weder mit sprachlichen Aufgaben verbunden ist noch inhaltlich zur Einheit
passt (vgl. ebd.). Als letzte Option sehen die Autorinnen die additive Lan-
deskundevermittlung, in der ,ein vorgestelltes landeskundliches Phianomen
zum Thema der Einheit passt, aber nicht mit sprachlichen Inhalten verbunden
ist“ (ebd.). Ferner wird untersucht, inwieweit Bilder und Videos verwendet
werden, ob ein Bezug zur Lebenswelt der Lernenden hergestellt wird und ,,ob
die Aufgaben die Moglichkeit bieten, die ausgangs- und zielsprachige Um-
gebung zu entdecken und das Herstellen von Verbindungen zwischen bei-
den ermoglicht®, ,eine kulturreflexive Haltung fordert® und ,,den Lernenden
ermoglichen, am zielsprachigen Diskurs teilzunehmen® (ebd.: 78). Auch die
Beachtung des DACH-Prinzips’, welches besagt, dass nicht nur Deutschland,
sondern der weitere deutschsprachige Raum - hier Deutschland, die Schweiz
und Osterreich - und dessen kulturelle und sprachliche Vielfalt behandelt wird,
wird untersucht (vgl. ebd.).

1 Wird das DACHL-Konzept (also mit Beriicksichtigung Liechtensteins) bei den Autoren an-
gesprochen, liegt der Augenmerk der Untersuchung bei Ciepielewska-Kaczmarek u.a. 2020
(77) auf dem DACH-Konzept.

82 © Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur


https://www.google.de/search?hl=de&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Luiza+Ciepielewska-Kaczmarek%22
https://www.google.de/search?hl=de&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Luiza+Ciepielewska-Kaczmarek%22
https://www.google.de/search?hl=de&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Luiza+Ciepielewska-Kaczmarek%22
https://www.google.de/search?hl=de&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Luiza+Ciepielewska-Kaczmarek%22

Sprachlern-Apps fiir DaF in Bezug auf die Vermittlung interkultureller Kompetenz

Liegt der Schwerpunkt dort auf landeskundlichen Elementen, geht Use-
ner (2016: 89) auf die interkulturelle Kompetenz selbst ein und stellt einen
ausformulierten detaillierten Kriterienkatalog zusammen, der 20 Fragen zur
interkulturellen Kompetenz in Lehrwerken enthilt:

A Zur Stellung interkulturellen Lernens:

1. Verweist das Inhaltsverzeichnis des Schiilerbuchs bzw. der Lek-
tionsauftakt auf interkulturelles Lernen als zentral zu erlernende
Fertigkeit?

2. Weisen sowohl obligatorische als auch fakultative Lektionen und
Lektionsteile interkulturelles Potenzial hinsichtlich ihrer Themen
und Verfahren auf?

3. Werden Formen der Uberpriifung interkultureller Kompetenz bzw.
einzelner Teilkomponenten vorgeschlagen (z.B. Selbstevaluation)?

B Zur Forderung der affektiv-attitudinalen Dimension (savoir étre):

4. Werden Lernerorientierung und Lebensweltbezug durch Themen-,
Material- sowie Aufgaben- und Methodenauswahl deutlich?

5. Haben die Lernenden die Moéglichkeit, sich mit den Lehrwerkfigu-
ren zu identifizieren?

6. Werden Begegnungen mit der Fremdkultur bzw. Begegnungen ei-
nander fremder Kulturen thematisiert?

7. Werden critical incidents thematisiert und analysiert?

8. Werden stereotype Vorstellungen und Bilder gegeniiber den Ziel-
kultur(en) bzw. der Eigenkultur thematisiert und reflektiert?

9. Wird zur Hypothesenbildung zu Bildern und Texten sowie darin
enthaltenen Handlungsabldufen und Verhaltensmustern angeregt?

10. Werden die Lernenden dazu angeregt, einen Perspektivwechsel zu
vollziehen?
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C Zur Forderung der kognitiv-analytischen Dimension (savoir):

11. Werden authentische Materialien (z.B. literarische Texte, Werbean-

zeigen, Lieder, Fotos) als Wissenszugang zur fremdkulturellen Welt

genutzt?

12. Wird soziokulturelles Orientierungswissen iiber Eigen- und Fremd-

kultur vermittelt bzw. thematisiert?

13. Wird allgemeines Wissen tiber Kultur und Kommunikation vermit-

telt?

14. Werden die kulturspezifische Prigung einzelner Begriffe und Be-

griffsfelder sowie kulturspezifische Konventionen des Kommuni-

zierens verdeutlicht?

15. Werden intrakulturelle Unterschiede und transkulturelle Phanome-

ne der Zielkultur(en) thematisiert?

16. Wird zum Kulturvergleich, insbesondere zum Vergleichen und

Kontrastieren von Alltagssituationen, angeregt?

D Zur Forderung der handlungsorientierten Dimension (savoir faire):

17. Wird der Umgang mit nonverbalen Kommunikationsmitteln the-

matisiert und eingetibt?

18. Werden handlungsrelevante Verfahren des Rollenspiels zur Bewal-

tigung interkultureller Begegnungssituationen vorgeschlagen?

19. Werden ganzheitliche Lernarrangements zum Eintauchen in den

zielkulturellen Kontext (komplexe Lernaufgaben, Unterrichtspro-

jekte, simulation globale) vorgeschlagen?

20. Wird auf virtuelle Begegnungssituationen mit der Zielkultur hin-

gewirkt?

Koénnen einige der genannten Untersuchungsfragen fiir Lehrwerke auch auf

Apps iibertragen werden, so gestaltet sich dies fiir andere Schwerpunkte eher

schwierig. Gibt es bei einem Lehrwerk in der Regel ein Inhaltsverzeichnis, so

koénnen Apps verschiedene Formen und Aufbauweisen haben, welche nicht

zwingend ein transparentes Inhaltsverzeichnis aufweisen miissen, sodass es
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bereits beim ersten Punkt zu Vergleichsschwierigkeiten kommen kann. In-
wieweit eine App zum Einiiben nonverbaler Kommunikationsmittel (Punkt
17) verhelfen kann, bleibt eher fraglich, genauso ist ein Unterrichtsprojekt mit
zielkulturellem Kontext (Punkt 19) nicht moglich, da M-Learning gesondert
vom Unterricht verwendet wird. So verlangen auch die Punkte 7 und 18 eine
Thematisierung oder Einiitbung im Kurs — dies kann eine App nicht bieten.
Auch Punkte 9 und 10 sind in einer App nicht zu erwarten, da die Bearbeitung
bzw. Auswertung eher auf eine Diskussion/Reflexion im Kurs ausgelegt ist und
eine App keine (offensichtliche) Moglichkeit zur Riickmeldung bietet. Auch
der Zeit-Aspekt spielt bei vielen Punkten eine Rolle und ist fiir die vorliegende
Arbeit erforderlich: Wie bereits beschrieben, ist ein zentrales Merkmal des
M-Learnings auch der kurze Zeitrahmen einer Lektion. Hierbei stellt sich die
Frage, ob in kurzen Einheiten ein Einbezug von beispielsweise (Lehrwerk-)
Figuren zur Identifikation méglich ist oder aber ob verschiedene authentische
Materialien, z.B. literarische Texte oder Lieder (Punkt 11) herangezogen wer-
den. Insgesamt ergibt die Recherche zu Sprachlern- Apps nur wenig Aufschluss
dariiber, welche Textformen in diesen verwendet werden. Scheint die Bearbei-
tung langer literarischer Texte im Kontext des Lernens in kleinen Einheiten
als eher unwahrscheinlich, wird von den Anbietern selbst der Dialog in den
Fokus gestellt. So wirbt Babbel mit ,,interaktiven Dialogen zu alltdglichen Si-
tuationen® und Busuu verspricht Lernen ,,mit einer Kombination aus unseren
Al-gestiitzten Ausspracheiibungen und Dialogen, die von unseren Linguisten
entwickelt wurden®

Behandelt Usener (2016: 53) die Einiitbung dialogischer Sprachkompeten-
zen durch Rollenspiele, wird im Fragenkatalog nicht weiter auf die Bedeutung
von schriftlich festgehaltenen Dialogen fiir die Ausbildung der interkulturellen
Kompetenz eingegangen. Dialoge haben sich jedoch in den letzten Jahren zu
einem vielversprechenden Forschungsgegenstand innerhalb der interkulturel-
len Kommunikation entwickelt, sodass diese im néchsten Abschnitt behandelt
werden, um eine weitere Grundlage zur Evaluation von Sprachlern-Apps zu
bieten.
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2.3 Dialogisches Handlungsspiel

In den letzten Jahren hat sich der Fokus der Pragmatik von der Untersuchung
von monologischen Sprechakten zur Forschung an Dialogen verschoben. So
wird heutzutage angenommen, dass die kleinste kommunikative Einheit ein
Handlungsspiel aus Aktion und Reaktion ist (vgl. Grein 2019: 130), was im
minimal action game Modell nach Weigand (2010) diskutiert wird. Ausgangs-
punkt des Modells ist es nicht nur, die Aktion der/des Sprechenden und die
Reaktion der/des Hérenden als Einheit zu betrachten, sondern auch den Men-
schen als Individuum mit all seinen Bediirfnissen, Wiinschen und Fihigkeiten,
Emotionen und sozialen Hintergriinden zu sehen. Basierend auf dieser An-
sicht ist davon auszugehen, dass keine Kommunikation ohne Grund zustande
kommt, auch wenn diese nur bewirkt, dass Beziehungen durch beispielsweise
Small-Talk gestarkt oder aufgebaut werden, denn ,,[s]peech, cognition, percep-
tion and having emotions interact® (Grein 2018: 67).

Damit eine Konversation gelingen kann, muss der/die zweite Gesprachs-
partner/in also nicht nur die Auerung der/des ersten mit einbeziehen: Hier

spielt neben der Situation (die auch wieder unterschiedlich wahrge-
nommen werden kann) auch die Personlichkeit und die mit der Situa-
tion einhergehenden Emotionen eine Rolle. Menschen haben divergie-
rende Einschitzungen und Wertungen von ein und derselben Situation
(Grein 2019: 131).

Beziiglich dieser dialogischen Kommunikation bestehen Prinzipien, die of-
fenbaren, wie das Handlungsspiel (active and reactive speech act) aufgebaut
ist, jedoch keine festgelegten Regeln (vgl. ebd.). Diese Prinzipien sind von
verschiedenen Faktoren geprigt und somit stark vom einzelnen Individuum
abhingig, da hier ,,individual imprint*, ,,cultural imprint®, ,,perception & cog-
nition, ,,emotions® und ,,principles of language use* der Gespréchsteilnehmen-
den einflieflen (Grein 2018: 86). Die Beriicksichtigung der Gespréchsteilneh-
menden in jhrer Gesamtheit als Mensch macht dieses holistisch-dialogische
Modell aus (vgl. ebd.: 67). Prinzipien sind das Action Principle (AP), welches
besagt, dass eine Auflerung einen kommunikativen Zweck beinhaltet und das
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Dialogical Principle (DP) demzufolge Kommunikation auf dialogischen Akti-
onen beruht, welche aufeinander aufbauen (vgl. ebd.: 68). Dabei ist das ,,.kom-
munikative Ziel eines jeden Handlungsspiels (oder auch jeden Dialoges) [...]
zu einem gemeinsamen Verstehen und einer Verstindigung (understanding)“
zu kommen (Grein 2019: 131) Dies erreichen Personen vielmehr durch deren
kognitiven Hintergrund und deren Wissen, als durch explizite Aussagen, da
»coherence is no longer in the text, it is given by the interlocutors* (Weigand
2009: 160, zit. in Grein 2018: 68).

Wird der Mensch durch das Modell in seiner Ganzheit gesehen, ist seine
kulturelle Pragung Teil dieser Ganzheit, sodass Action Games in verschiede-
nen Kulturen von verschiedenen Menschen duf8erst unterschiedlich ausge-
tragen werden konnen. So kann es in (interkulturellen) Kommunikationssi-
tuationen zu Missverstandnissen kommen, welche bei ,,kulturdivergierenden
Sprechenden zunéchst wahrscheinlicher als bei Sprecherinnen und Sprechern
einer Kultur® (Grein 2019: 131) sind. Diese Feststellungen spielen eine bedeu-
tende Rolle fiir die interkulturelle Kompetenz und kommt Lernenden einer
Fremdsprache zu Hilfe, da der authentische Spracherwerb und -gebrauch
unter Beachtung der Forschungsergebnisse effektiv gefordert werden kann.
Dies kann durch die Integration von minimal action games in Lehrwerken
und durch Erklirung zur Unterschiedlichkeit von Au8erungen infolge sozi-
okultureller Hintergriinde in der Zielsprache erreicht werden (Grein 2018:
68, ebenso Grein 2019: 132).

Grein (2018) zeigt dies an modernen Lehrwerken fiir Deutsch als Fremd-
sprache auf und verweist auf die kulturell bedingte Andersartigkeit von Dia-
logen, welche schon bei kurzen Sequenzen festgestellt werden kann. Je nach
kultureller Pragung kénnen schon kurze Sprechakte, wie eine Begriiflung,
bemerkliche Unterschiede aufweisen. Beginnt ein Italiener eine Unterhaltung
mit einer fliichtig Bekannten mit ,,Ciao Bella, kann diese Anrede ,,Hallo Scho-
ne“ bei einer Deutschen bereits anziiglich wirken. Durch das Aufzeigen au-
thentischer Dialoge, welche nicht nach Regeln, sondern Prinzipien aufgebaut
werden, lernen Lernende hier schon in niedrigen Niveaustufen verschiedene
Dialogmodelle kennen. So zeigt die Autorin, wie beispielsweise mehrere Op-
tionen zur Vorstellung gegeben werden, die im Deutschen alle angemessen,
direkt tibersetzt in anderen Sprachen jedoch nicht unbedingt authentisch sind.
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Die dargestellten Dialoge sind somit Beispiele fiir Kommunikationssituati-
onen in der Fremdsprache - durch ihre Einbettung konnen Lernende jedoch
noch mehr Wissen erwerben. So sind diese minimal action games haufig ,,sup-
ported by pictures or movie clips“ (Grein 2018: 72). Durch diese konnen Ler-
nende auch nonverbale Signale beobachten und dabei ,,often indirectly, help
learners to become aware of cultural differences, i.e. pictures demonstrating
gender equality in Germany, the appropriate talking distance, eye contact, the
display of emotions and frequency of touch® (ebd.).

ODb und wie Dialoge nicht nur in Lehrwerken, sondern auch in Apps zur
Ausbildung der interkulturellen Kompetenz beitragen und wie sich die in den
letzten Abschnitten gesammelten Themenbereiche in einem Kriterienkatalog
sammeln lassen, wird im nichsten Abschnitt behandelt.

3 Interkulturelle Kompetenz in Lern-Apps

Im vorherigen Abschnitt wurden Forschungsfragen aus der Lehrwerkanalyse
wie auch der App-Evaluation behandelt, welche hier zusammengefasst Leitfra-
gen fiir den praktischen Teil dieser Arbeit liefern. Ein vollstindig ausformulier-
ter Fragenkatalog wurde fiir diese Untersuchung als nicht sinnvoll betrachtet,
da Lernapps sich in ihrer Form und im Aufbau stark voneinander unterschei-
den kénnen und deshalb, wie bereits erwdhnt, nur bedingt vergleichbar sind
(vgl. Godwin-Jones 2017: 6). Die folgenden Untersuchungsfelder konnen je-
doch in Sprachlern- Apps erwartet und behandelt werden und bieten verschie-
dene Moglichkeiten, Lernenden interkulturelle Kompetenz nahe zu bringen.
Die drei Apps Babbel, Duolingo und Busuu werden hierbei auf folgende Be-
standteile untersucht:

o Landeskundliche Inhalte (Fachwissensvermittlung)*
o Language variety und intrakulturelle Unterschiede sowie DACH-Ansatz®

2 Basierend auf Ciepielewska-Kaczmarek u. a. (2020: 77), Usener (2016: 90), Rosell-Aguilar
(2017: 14).

3 Basierend auf Ciepielewska-Kaczmarek u. a. (2020: 77), Rosell-Aguilar (2017: 14).
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o Minimal action games (authentische Dialoge)*
« Videos und Bilder (nonverbale und paraverbale Elemente)®

Konnen die hier genannten vier Themengebiete erwartet werden, werden wei-
tere, wie etwa die von Usener (2016) genannten Punkte zur interkulturellen
Kompetenz, ebenfalls beachtet, falls sich diese oder nur Ansitze dieser in den
Apps finden lassen. Auflerdem wird desgleichen in Betracht gezogen, inwieweit
auf kulturelle Einheiten hingewiesen wird (vgl. Usener 2016: 53 und Ciepie-
lewska-Kaczmarek et al. 2020: 77) bzw. ob diese in eine Lerneinheit integriert
oder gesondert vermittelt werden.

Um die einzelnen Apps mit ihrer Ganzheit an Funktionen vergleichbar
zu machen, wird zunichst der Start der App (also die ersten Schritte) sowie
der Aufbau und das Inhaltsverzeichnis analysiert sowie Zusatzfunktionen, die
auflerhalb der abgegrenzten Aufgabenfelder verfiigbar sind (Zusatzkurse und
»Bonus Skills“). Um interkulturelle Inhalte innerhalb einer Lektion vergleichen
zu konnen, wurde sich auf die ersten Lektionen der Apps beschrinkt, welche
dem Niveau Al zuzuordnen sind. Um hier auch thematisch Vergleiche her-
stellen zu koénnen, werden die Lektionen zum Thema ,sich vorstellen® bzw.
»Essen/Essen gehen® genauer untersucht, da diese Themenfelder frithzeitig
vermittelt werden.

Die zu untersuchenden Sprachlern- Apps sind die mit am hiufigsten herun-
tergeladenen Anwendungen (jeweils iiber 10 Millionen Downloads im Google
PlayStore) und wurden von der Deutschen Gesellschaft von Verbraucherstu-
dien mbH (DtGV) 2018 in der Studie ,,Sprachlernportale: Angebot & Preise,
Lernspafi, Lernkomfort, Transparenz, Umfang der App" mit weiteren vier Apps
getestet. Hierbei wurde Busuu mit 85% Testsieger (2,0 | Gut), Babbel erreichte
Platz 2 (84%, 2,1 | Gut) und Duolingo wurde Dritter (79%, 2,4 | Gut) (dtgv.de).

Die Installation und einige Lektionen sind kostenfrei, eine Premiumversion
wird von allen drei Apps angeboten, auf die sich die folgende Untersuchung
bezieht. Die Ausgangssprache, welche bei allen drei Anwendungen verwendet
wurde, ist Englisch.

4 Basierend auf Grein (2017: 72, 2019), Usener (2016: 53).
5 Basierend auf Grein (2017: 72), Usener (2016: 53), Rosell-Aguilar (2017: 14).
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Ann-Katrin Fierus

3.1 Babbel

Gleich zum Start des Programms wird der/dem Lernenden die Frage gestellt,
warum sie/er Deutsch lernen mochte; hier stehen die Unterpunkte ,Travel,
»Career®, ,Hobby*, ,For friends and family®, ,I'm planning to move® oder
»mental workout® zur Auswahl. Die vorgeschlagenen Lektionen zu unter-
schiedlichen Niveau-Stufen zeigen einen lebensnahen Ansatz der App, klickt
man beispielsweise auf ,,I'm planning to move“ schlagt die App Kurse auf B2
Niveau zu verschiedenen Dialekten vor.

Beginnt man mit der niedrigsten Niveaustufe, wird die erste Stufe ,,New-
comer* in verschiedene Kurse und ,,lessons” aufgeteilt, die Titel wie z.B. ,,Hallo,
wie geht’s dir? Part 1“ tragen. Zunichst gibt es innerhalb des Inhaltsverzeich-
nisses keine Kennzeichnung interkultureller/landeskundlicher Themenbereiche.
Gleich zu Beginn der ersten Lektion wird die Figur Freddy vorgestellt: Freddy ,,is
an English journalist. He’s just moved to Berlin. Join him and learn German!“ Mit
diesem Charakter, mit dem die Lernenden sich identifizieren kénnen, beginnt
die erste Lektion, in der Begriiffung und Vorstellung eingeiibt wird. Bereits in
dieser ersten Lektion werden sprachliche Variationen angeboten und verschiede-
ne Optionen zur BegriifSung aufgezeigt wie ,,Hi, Hey or Na? (Babbel Lektion 1,
Hallo, wie gehts dir?). Die Lektion endet direkt mit einem ersten Dialog, in dem
die ersten gelernten Sequenzen eingeiibt werden. Hier wird die Rahmensituation
beschrieben (Freddy zieht nach Berlin), sodass gleich der erste Dialog eine au-
thentische Handlung mit begrenztem Wortschatz aufweist und somit ein Beispiel
fiir ein erstes dialogisches Handlungsspiel stellt:

Freddy is staying with a family friend until he finds his own place. He’s
introducing himself to his host...

» Hallo, ich bin Freddy

> Hallo Freddy. Ich bin Maria.

» Wie geht’s dir?

> Mir geht’s gut, danke. Und dir?

» Mir geht’s auch gut.

> Willkommen in Berlin! Komm, ich zeige dir dein Zimmer.

» Danke.
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Werden die Dialoge selbst nicht mit Bildern unterstiitzt, wie beispielsweise
in Lehrwerken (vgl. Grein 2018), so benutzt Babbel zur Einfithrung aller Vo-
kabeln Fotos (Abb. 2), die Lernende nicht nur beim Einpréigen der Vokabeln
unterstiitzen, sondern auch einen ersten Eindruck in den deutschen Sprach-

raum vermitteln:

i ?
P Wie geht es lhnen?

Abb. 2: Pers