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Vorwort

Die Beitrage des vorliegenden Sammelbands gehen auf eine wissenschaftliche
Tagung zuriick, die unter dem Titel ,,Hochschuldidaktik online - Literatur-
vermittlung im virtuellen Raum® vom 31. Mérz bis zum 2. April 2022 als
Videokonferenz stattfand. Fiir die digitale Ausrichtung war die Hochschule
Ostfold verantwortlich. Die organisatorische und inhaltliche Verantwortung
teilten sich Lehrende von vier akademischen Institutionen in Norwegen
und Schweden: der Universitit Bergen, der Hochschule Dalarna, der Linné-
Universitat Vaxjo/Kalmar und der Hochschule @stfold.

DieIdee zu dieser Tagung entstand im April 2019 in Uppsala auf einem Tref-
fen von Germanist:innen der schwedischen Hochschule Dalarna (Falun) und
der norwegischen Hochschule Ostfold (Halden), die seit vielen Jahren syn-
chronen Netzunterricht im Vollzeitmodus mit Schwerpunkt auf dem Gebiet
der Literatur und der Literaturdidaktik durchfiihren. Es bestand das Bediirf-
nis, sich tiber die gemeinsamen Erfahrungen mit dem digitalen Unterricht
auszutauschen und diese im Kontakt mit der Wissenschaft zu reflektieren.
Aus dieser Begegnung entstand die Arbeitsgruppe HOLD ON - Hochschul-
literaturdidaktik online. Die Digitalisierung der Hochschullehre, die Verlage-
rung des Unterrichts in den virtuellen Raum und das Thema ,,Online-Lehren
und -Lernen®, die dann ein Jahr spiter das akademische Leben rund um den
Globus beschiftigten, war also fiir uns nichts Neues, sondern gehérte zur All-
tagsroutine. Wahrend des Lockdowns wurde die Zusammenarbeit mit ger-
manistischen Literaturwissenschaftler:innen von der Universitit Bergen und
der Linné-Universitat erweitert.

Obwohl die Covid-19-Pandemie das Interesse an diesen Themen verstérkt
hat und die digitalisierte Kommunikation zeitweilig weltweit zum Normal-
zustand an den Hochschulen gehorte, fehlt es immer noch an wissenschaft-
lichen Studien zur Erforschung des Onlineunterrichts und zum Lehren und
Lernen unter digitalen Bedingungen, an Erfahrungsberichten und Reflexio-
nen zur Arbeit mit digitalen Plattformen und Programmen und an didak-
tischen Handreichungen, die auf die Bediirfnisse des Netzunterrichts und
seiner verschiedenen Varianten (mit digitalen Werkzeugen oder im digitalen
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Medium, synchron oder asynchron, im Teilzeit- oder im Vollzeitmodus)
zugeschnitten sind.

Ziel der Tagung war es, einen Anstofl zur Auseinandersetzung mit die-
sen Defiziten und Desideraten zu geben. Sie wollte eine Gelegenheit bieten,
Ansitze, Vorschlige und Strategien zur Bewiltigung dieser Herausforderun-
gen zu prisentieren und zu diskutieren. Der fachliche Fokus lag dabei - ent-
sprechend den Erfahrungen, Lehrgebieten und Forschungsschwerpunkten
der Veranstalter:innen - auf der germanistischen Literaturwissenschaft, der
Hochschuldidaktik und dem Onlineunterricht, die Veranstaltung war aber,
wie es im Call for Papers weiter hief3, offen fiir interessierte Kolleg:innen aus
benachbarten Disziplinen wie der allgemeinen Literaturwissenschaft, der
Komparatistik und der Fremdsprachendidaktik Deutsch.

Die Durchfithrung der Tagung und die Veroffentlichung der Beitrage wiren
ohne die vielseitige technische, organisatorische und finanzielle Hilfe nicht
moglich gewesen. Wir danken der Abteilung fiir Benutzerdienste der Hoch-
schule Ostfold, die sich spontan und ohne weitere Auflagen bereit erklart
hatte, die Tagung mit ihrem technischen Know-how zu unterstiitzen: Edona
Muzaqi (Leitung), Arild Aase Flobak (Onlineunterricht) und Oliver Skivdal
(Technik). Unser Dank geht auch an Lea-Celine Bramsiepe (DAAD-Lektorin,
Universitdt Bergen), Christina Lanessa Gohle (DAAD-Sprachassistentin,
Hochschule Ostfold) und Eleni Kalliopi Alevizou (Erasmus-Stipendiatin,
Linné-Universitat), die den Teilnehmer:innen wihrend der Veranstaltung
mit organisatorischen Auskiinften rund um die Uhr zur Verfiigung standen,
und an Hanna Ivanishena (wissenschaftliche Hilfskraft, Linné-Universitat),
die uns bei der Fertigung der Druckvorlage geholfen hat, sowie an Elisabet
Aberg fiir die Erstellung des , HOLD ON“-Logos. Weiterhin danken wir dem
Peter Lang Verlag und Frank Thomas Grub, Herausgeber der Reihe Nord-
europdische Arbeiten zur Literatur, Sprache und Kultur, fiir ihr Interesse an
unserem Vorhaben und die gute Zusammenarbeit bei der Durchfithrung der
Publikation. Fiir die Ubernahme der Druckkosten sind wir den Publikations-
fonds fiir Open-Access-Veroftentlichungen der Hochschule Ostfold, der
Hochschule Dalarna, der Universitit Bergen und der Linné-Universitat zu
grof8em Dank verpflichtet. Ganz besonders moéchten wir uns bei allen Teil-
nehmer:innen der Tagung bedanken, die mit ihren Beitrdgen zum Gelingen
der Veranstaltung beigetragen und die uns die tiberarbeiteten Vortrage fiir
die vorliegende Veroftentlichung zur Verfiigung gestellt haben.

Es hat uns gefreut, dass wir mit unserem Call for Papers auf ein weltwei-
tes Echo stieffen und Vortragende aus drei Kontinenten gewinnen konn-
ten. Wir hoffen, dass dieses Interesse nicht nur dem gesellschaftlichen
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Ausnahmezustand wihrend der Pandemie geschuldet war, sondern auch
kiinftig anhalt. Unser Ziel ist es, Hochschulliteraturdidaktik online auch in
Zukunft zu fordern und in Form einer Buchreihe, die allen interessierten
Wissenschaftler:innen offensteht, weitere Sammelbande und Monografien
erscheinen zu lassen. Mit diesem Band méchten wir den Grundstein legen.
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Einleitung.
Digitale Literaturvermittlung in der
Fremdsprachengermanistik

Literaturvermittlung im universitiren Bereich lebt vom Austausch zwischen
Lehrenden und Lernenden im aktiven Miteinander. Es ist mittlerweile eine
unbestreitbare Tatsache, dass die nahezu allgegenwirtige Digitalisierung an den
Hochschulen zu grundlegenden Anderungen an Lehr-, Lern- und Priifungsfor-
men gefiihrt hat. Dabei besteht eine grofle Spannweite hinsichtlich der Beur-
teilung der neuen Wirklichkeit, in der wir uns befinden. Einige Hochschulen
betreiben schon seit mehreren Jahren digitalen Sprach- und Literaturunterricht
und haben positive Praxiserfahrungen damit gemacht, andere wiederum wur-
den durch die pandemiebedingte Digitalisierung unfreiwillig und unvorbereitet
zu einer raschen Umstellung der Lehre gezwungen, von der sie sich inzwischen
aber wieder verabschiedet haben. Und schlieSlich suchen einige akademische
Einrichtungen den Mittelweg.

In postpandemischen Zeiten stellt sich durchaus mit kritischem Blick die
Frage, wie eine didaktisch durchdachte digitale Lehre des akademischen Lite-
raturunterrichts aussehen kann. Die hier vorgelegten Beitrage geben Antworten
auf diese Frage und mochten dazu anregen, Empirie und Theorie der digitalen
Lehre miteinander zu verbinden.

Peter Langemeyer wirft in dem Beitrag , Literatur lehren digital. Streiflichter
auf die fremdsprachendidaktische Forschung® die Frage auf, welche didaktischen
und methodischen Folgen es fiir Lehrende und Lernende in der Fremdsprachen-
germanistik im Allgemeinen und in der Literaturvermittlung im Besonderen hat,
wenn der universitire Unterricht nicht nur mit digitalen Werkzeugen, sondern
komplett im digitalen Medium online durchgefiihrt wird. Eine Durchsicht ein-
schlagiger Sammelbdnde und Zeitschriftensonderhefte aus den Jahren 2019 bis
2022 zeigt, dass es auf diese Frage kaum befriedigende Antworten gibt. Lange-
meyer stellt fest, dass der Lockdown zwar dazu gefiihrt hat, dass die Anwen-
dung digitaler Werkzeuge, die bisher nur am Rand des akademischen Kontexts
untersucht worden ist, in den Fokus der Didaktik geriickt ist, dass der Schwer-
punkt aber auf hybriden Losungen liegt, die den traditionellen Unterricht nicht
ersetzen, sondern erginzen. Dabei richtet sich das wissenschaftliche Interesse
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hauptsachlich auf die Schule. Forschungen zur Arbeit mit digitalen Werkzeugen
im digitalen Medium sind genauso ein Manko wie Analysen zur universitiren
Literaturvermittlung im virtuellen Raum.

Florian Gassner diskutiert in seinem Beitrag ,,Theatralitit und Performativi-
tat im virtuellen Seminarraum®, welche Konsequenzen die Ersetzung des physi-
schen Seminarraums durch einen virtuellen Raum mit sich fiihrt und vor welche
Herausforderungen die virtuelle Lehre gestellt wird im Hinblick auf die Kérper-
lichkeit der Lehre. Theatralitdt und Performanz werden in diesem Zusammen-
hang als zentrale Dimensionen der Lehre erldutert: Der virtuelle Seminarraum
bedarf einer Biihne, ,,auf welche die Teilnehmer:innen ihre kérperliche Existenz
projizieren konnen, um sich anschlieflend als soziale Wesen zu begegnen®. Als
Vorbild dient dabei jedoch weniger das Bithnentheater sondern eher das Hap-
pening, ,in dem Darsteller:innen und Publikum gemeinsam die Spielstitte mit
Bedeutung fiillen®. Der Beitrag geht auf den von den Studierenden beklagten
Verlust der Prisenz der Lehrkraft und der Kommiliton:innen sowie auf die
ungleiche Teilhabe an den Handlungen der Seminarteilnehmer:innen ein.
Die Anhdufung an E-Mails von Studierenden bei virtuellen Lehrveranstaltun-
gen kann somit als Nachfrage nach Pridsenz gesehen werden. Auch das soziale
Verhalten der Studierenden, das im physischen Seminarraum am Beispiel der
Handlung, am ersten Unterrichtstag einen Sitzplatz zu wéhlen, veranschaulicht
wird, bedarf im virtuellen Seminarraum Férderung, um eine Grundlage fiir
Interaktion im Plenum und in Gruppen zu ermdglichen. In gingigen Lehr- oder
Videokonferenzplattformen wie Moodle, Canvas oder Zoom sind die Hand-
lungsmoglichkeiten zur Bildung von Beziehungen im Vergleich zum physischen
Seminarraum eher begrenzt, nicht zuletzt wegen der untergeordneten Rolle der
Korperlichkeit im virtuellen Unterrichtskontext.

Jess Brigelmanns Beitrag ,,Forschendes Lernen in der Kinder- und Jugendli-
teraturwissenschaft mithilfe der Onlineplattform KinderundJugendMedien.de®
befasst sich mit der Frage, wie diese Onlineplattform als virtueller Lern- und
Forschungsraum in Literaturwissenschaft- und Literaturdidaktikseminaren
eingesetzt werden kann, um das forschende Lernen zu unterstiitzen. Das for-
schende Lernen hat wohlgemerkt in einem solchen Kontext seine spezifischen
Kennzeichen, die anders sind als zum Beispiel in den Naturwissenschaften
und unter anderem das ,gemeinsame Validieren, Verwerfen und Neuformu-
lieren von immer nur vorldufigen Lektiireergebnissen® (Hethey/Struve) betref-
fen. Gerade ein solches auf die Literaturwissenschaft zugeschnittenes Konzept
von forschendem Lernen liegt der Onlineplattform zugrunde. Bragelmann
hilt es fiir wiinschenswert, dass Studierende der Literaturwissenschaft praxis-
nahe Erfahrungen im gesamten Feld der literarischen Offentlichkeit machen.



Einleitung 13

KinderundJugendMedien.de offeriert in diesem Zusammenhang nicht nur
qualitdtsgesicherte Informationen zu Werken, Autoren, Kritik etc., vor allem
lasst sich das Portal in Lehrveranstaltungen einbinden in einer Weise, die den
Durchlauf des Forschungszyklus zuldsst. Bragelmann zeigt anhand von vielen
Beispielen, wie das Portal in Seminarkontexte, zum Beispiel Blended Learning,
eingebettet werden kann. Dariiber hinaus wird Studierenden im Rahmen von
Seminaren ermoglicht, selbst an der Gestaltung des Portals als Teil einer For-
schungsgemeinschaft beteiligt zu sein: Sie konnen im Portal eigene Beitrage ver-
offentlichen, an aktuellen Forschungsprojekten teilnehmen und erwerben dabei
zusitzlich Medienkompetenz.

Breakoutrooms sind fiir die Durchfithrung des digitalen literarischen Unter-
richtsgesprichs von zentraler Bedeutung, weil sie den digitalen Raum bieten, in
dem Studierende sich sowohl inhaltlich iiber die Texte verstandigen, als auch an
ihrer Sprachfertigkeit arbeiten konnen.

Wie Studierende im Literaturunterricht die Arbeitszeit in Breakoutrooms
nutzen, ist ausschlaggebend fiir die Untersuchung von Maren Eckart und
Anneli Fjordevik, deren Ergebnisse in dem Beitrag ,,Das digitale literarische
Unterrichtsgesprach (DLUG) in Breakoutrooms und dessen Bewertung aus der
Perspektive von Studierenden® ausgewertet werden. Das Ziel des Beitrags ist es,
darzustellen, wie diese spezifische ,virtuelle Lern- und Lehrumgebung zu einer
dialogischen und verstindnisorientierten Literaturerschlieffung und zu einer
konstruktiven Lernatmosphire beitragen kann® Von den befragten Studierenden
werden sowohl technische Voraussetzungen als auch soziale Faktoren wie Grup-
pendynamik und Erwartungen an das Verhalten der Lehrkrifte angesprochen.

Simon Meisch und Stefan Hofer-Krucker Valderrama gehen in ihrem Bei-
trag ,,Das literarische Unterrichtsgespréch in digitalen Raumen - mit Literatur
tiber Klimawandel sprechen den Fragen nach, wie digitale Lehr-Lern-Kontexte
die literardsthetische Kommunikationskompetenz férdern konnen und wie der
Klimawandel Gegenstand des Literaturunterrichts werden kann. Ausgehend
von der Methode des literarischen Unterrichtsgesprichs nach dem Heidelberger
Modell (LUG) haben sie digitale Lehr-Lern-Formate entwickelt und umgesetzt.
Im Beitrag diskutieren sie praxisnah die Erfahrungen, die bei der Durchfiihrung
von teils digitalen, teils hybriden Unterrichtsveranstaltungen gemacht wurden,
in denen Marion Poschmanns Gedicht ,,Und hegte Schnee in meinen warmen
Hénden® (2020) als Beispieltext fiir den Klimawandel diente. Das LUG wird
hierbei als Lernprozess verstanden, der aus den Komponenten Selbstgesprich,
Gesprach mit dem Text und dem Gesprach mit anderen besteht. Die Teilneh-
menden erfahren unterschiedliche Lesarten und Interpretationen des Gedichts,
wobei mithilfe digitaler Werkzeuge wie Chat-Funktionen und Padlet und durch
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unterschiedliche Formen der Partizipation am Gesprach durch Innen- und
Auflenkreise eine gesprichs- und reflexionsférdernde Gruppendynamik entste-
hen kann. Hierbei weisen Meisch und Hofer-Krucker Valderrama auf Unter-
schiede in der Fokussierung bei digitalen und hybriden Kommunikationsformen
hin, betonen aber auch, dass das LUG unter Einbezug digitaler Elemente und in
digitaler Form die Hemmschwelle bei Lernenden senken kann, sich ungezwun-
gen am Literaturgesprach zu beteiligen. Das digitale und das hybride LUG, so
geht aus dem Beitrag deutlich hervor, fordert literaturreflexive Kompetenzen,
die die Teilnehmer:innen dazu beféhigen, sich anhand von Literatur kritisch mit
Klimawandel und Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen.

Aus der Perspektive eines Universititslehrers berichtet Birger Solheim im
Beitrag ,Digitaler Literaturunterricht setzt neue Mafistibe! Wie der Einsatz
von Lernplattformen Studierende befihigen, sich komplexere akademische
Kompetenzen anzueignen® wie ein urspriinglich fiir den Campus konzipierter
Literaturunterricht im Lockdown schrittweise in einen Onlinekurs fiir Fern-
student:innen umgewandelt wurde. Im Fokus seines Beitrags steht dabei, wie
Studierende zu mehr eigenverantwortlichem und aktivem Lernen im Literatur-
unterricht gefithrt werden konnen. Das betriftt sowohl die Vorbereitung auf den
Unterricht, bei der er die Gestaltung der Arbeitsaufgaben und die Struktur der
Lernplattform als zentrale didaktische Arbeitsfelder fir die Lehrkraft hervor-
hebt, als auch die Motivation und die Aktivitit der Studierenden im Unterricht,
die Solheim einer kritischen Reflexion unterzieht. Den Erfolg der verschiedenen
Verbesserungsmafinahmen bewertet Solheim mithilfe von Blooms Taxonomie.
Da es sich bei dem untersuchten Kurs um einen DaF-Kurs handelt, ist der Fort-
schritt in der studentischen Sprachbeherrschung ein wichtiges Kriterium.

Emer O’Sullivan und Dietmar Résler beschiftigen sich in ihrem Beitrag
»Remote? Priasenz? Hybrid? Blended? Postpandemisches Lehren und Lernen
in Bildungsinstitutionen“ mit hochschulpolitischen und didaktischen Dis-
kussionen {iber den Stellenwert der Digitalisierung in der Hochschullehre
allgemein und insbesondere im Hinblick auf den fremdsprachlichen Literatur-
unterricht. Sie verdeutlichen, dass es Unschérfen hinsichtlich der Terminologie
gibt, beispielsweise bei Begriffen wie ,blended learning® und ,hybrid, wobei sie
veranschaulichen, inwiefern die Entscheidung, wie und in welcher Form Fremd-
sprachenunterricht stattfindet, auf Basis didaktischer Uberlegungen gefillt
werden sollte. Insbesondere das Fehlen raumlicher Néhe im virtuellen Seminar-
raum und die damit verbundenen Auswirkungen auf die Kommunikation und
Interaktion werden beanstandet. Rosler und O’Sullivan zeigen anhand ausge-
wihlter Beispiele aus dem universitidren fremdsprachlichen Englischliteratur-
unterricht verschiedene Arbeitsformen unter Einbezug digitaler Medien, die
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zu einem besseren Verstdndnis der literarischen Texte beitragen konnen. Aus-
gehend von einer kritischen Perspektive hinsichtlich der Zwangsdigitalisierung
des Fremdsprachenunterrichts zu Pandemiezeiten, vertreten sie schlussendlich
die Ansicht, dass Lernziele durch die Integration von Aspekten der Digitalisie-
rung in Prasenzseminaren erreicht werden kénnen, wenn angemessene Kombi-
nationen von Sozialformen, Lernorten und Synchronizitat gewahlt werden.

In seinem Artikel ,,Lehre an einer Fakultit gemeinsam gestalten. Erfahrungs-
bericht zur Férderung von Gruppenarbeit per Zoom in den Corona-Semestern®
berichtet Malte Kleinwort {iber die padagogisch-didaktischen Herausforderun-
gen, zu denen das Corona-Semester gefiihrt hat. Als positives Ergebnis fithrt
er an, dass die Ausnahmesituation dieser Jahre es ermdglicht hat, didaktisch
reflektierte Veranderungen und Verbesserungen des Unterrichts tiberraschend
effektiv in die Wege zu leiten. Die Corona-Semester sind so beispielhaft dafiir
geworden, wie Lehre gemeinsam gestaltet werden kann. Andererseits werfen die
Umfragen und Dokumente, auf die sich Kleinwort bezieht, ein Licht auf Pro-
bleme, die noch nicht geldst sind: Die Studierenden fiihlen sich in den Break-
outrooms ,,sich selbst iiberlassen®, die Aufgabenstellungen sind héufig zu vage
gehalten, mehrfach wird die zu erledigende Arbeit nur von wenigen Studieren-
den getan, wahrend die anderen in Inaktivitit zurilickfallen. Die didaktischen
Herausforderungen bei Gruppenarbeiten per Zoom sind dementsprechend in
weiten Teilen die gleichen wie bei analogen Gruppenarbeiten. Fiir die angefiihr-
ten Probleme gibt es aber Kleinwort zufolge gute Losungsmoglichkeiten: didak-
tisch durchdachte, verschriftlichte und klare Aufgabenstellungen, Einzelarbeit
vor der Gruppenarbeit, Verkleinerung der Gruppen auf 3-4 Personen, generell
mehr Begleitung im Gruppenarbeitsprozess und eine klare Rollenverteilung bei
der Prasentation mit Moderator, Protokollfiihrer etc.

Judith Preifl und Carolin Fiihrer widmen sich in ihrem Beitrag ,,Astheti-
sche Rezeptionsfahigkeiten im digital gestiitzten Literaturunterricht férdern?
Chancen am Beispiel von szenischen Videointerpretationen und Litmaps® zwei
Praxisbeispielen, die zeigen, wie digitale Literaturvermittlung dazu beitragen
kann, den netzalltdglichen Selbstverstindlichkeiten im ,,4sthetischen Kapitalis-
mus“ und verbreiteten Lesemodi wie {iberfliegende, informatorische Lektiire,
etwas entgegenzustellen. Es handelt sich dabei um das Potenzial von szenischen
Videointerpretationen einerseits und der Verwendung von literarasthetischen
Landkarten andererseits. Das Einsetzen von digitalen Hilfsmitteln kann, so die
Autorinnen, dazu beitragen, das Lesen von ésthetischen Texten zu verlangsa-
men und zu intensivieren, die Schiiler:innen tiben das Aushalten von Mehrdeu-
tigkeiten und Unbestimmtheiten, und somit riickt die eigentliche Aufgabe des
Literaturunterrichts ins Zentrum des Interesses: Wahrnehmungen zu verandern
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und das Denkvermogen durch neue Erfahrung und Interpretationen von Wirk-
lichkeit zu erweitern.

Beate Lindemann hebt im Beitrag ,Didaktisch begriindete Nutzung von
digitaler Technologie in der DaF-Lehrerausbildung. Digitalitit als Katalysator
von fachdidaktischen Reflexionen und professioneller Zusammenarbeit® die
Vorteile des digitalen Arbeitens in einem digitalen DaF-Studium in Norwegen
hervor, wobei sie eine Fallstudie mit Fokus auf literaturdidaktische Fragestel-
lungen auswertet, die in einer Fortbildungseinheit fiir berufstatige Lehrkrifte
angeboten wird. Uber die Moglichkeit hinaus, iberhaupt ein Studium betreiben
zu konnen, bietet die Digitalitit die Gelegenheit zum asynchronen Austausch
in der Studierendengruppe. Die didaktische Aufbereitung des Kurses ist darauf
angelegt, die fiir die berufliche Tatigkeit als Lehrkraft zentralen Prozesse wie das
Suchen und Finden von relevanten Texten und kollegialen Fachaustausch zu
fordern und beispielsweise in Form einer digitalen ,,Schatztruhe® zu prasentie-
ren. Der Einsatz von MOSO - eine digitale Plattform fiir Betreuung von Studie-
renden - unterstiitzt in der Planungs-, Durchfiihrungs- und der nachfolgenden
Reflexionsphase die Zusammenarbeit unter den Studierenden. Im Beitrag wird
hervorgehoben, wie die digitalen Momente zur Autonomie und Eigenverant-
wortung der Studierenden beigetragen und zu einer aktiveren Rolle der Studie-
renden gefiihrt hat.

Gunnar Klatts Beitrag ,Literatur in 3-D - Uberlegungen zu einem compu-
tergenerierten Lernort fiir den Literaturunterricht® bietet ein konkretes und
anschauliches Beispiel aus der Unterrichtspraxis in China dafiir, wie den DaF-
Lernenden die deutschsprachige Literaturgeschichte mithilfe von virtuellen
Ausstellungen und 3-D-Szenarien zuginglich gemacht werden kann und wie
Literaturgeschichte tiber ein Textstudium hinaus erfahrbar wird. Er zeigt, wie auf
der Plattform CoSpaces Edu digitale Welten erstellt werden konnen, in denen
ausgewdhlte epochentypische Autoren und ihre Werke erscheinen, die Studie-
renden aber selbst wihlen, wie sie diese Ausstellungen erleben bzw. durchlau-
fen wollen. Ein Vergleich mit den Darstellungsméglichkeiten des Films macht
medienreflexiv deutlich, welche Besonderheiten bei der Ausfithrung zur Gestal-
tung einer digitalen Ausstellungsfliche beriicksichtigt werden miissen, wenn
Geschichte (und insbesondere Literaturgeschichte) vermittelt werden soll. Klatt
veranschaulicht, wie anhand der virtuellen Welten das autonome Lernen der
Studierenden gefordert werden kann, weist aber auch auf spezifische Lernszena-
rien hin, die bei der Verwendung digitaler Tools beriicksichtigt werden miissen
und welche Formen von Lenkung und Selektion erforderlich sind, damit sich die
Studierenden angesprochen fiihlen.
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Corina Léwe und Angela Marx Aberg widmen sich in ihrem Beitrag
»Synchroner Literaturunterricht mit Campus- und Fernstudent:innen. Erfah-
rungen mit HyFlex-Unterricht® der Analyse des synchronen akademischen
Literaturunterrichts in Hybridform. Sie beziehen sich in ihrer Pilotstudie auf
germanistische Lehrveranstaltungen zu literarischen Texten, die in Schweden
durchgefiihrt worden sind. Die Studierendengruppe setzte sich aus Campus-
und Fernstudent:innen zusammen, die gemeinsam am sogenannten HyFlex
(Hybrid-Flexibel)-Unterricht teilnahmen. Léwe und Marx Aberg verdeutlichen,
dass der synchrone Literaturunterricht in Hybridform sowohl fiir die Lehrkraft
als auch fiir die Studierenden eine besondere Herausforderung darstellt, aber
auch Vorteile mit sich bringt. Anhand einer empirischen Studie bestehend aus
Unterrichtsbeobachtungen und Interviews gehen sie Lehr- und Lernerfahrun-
gen und Lernprozessen nach. Als Ergebnis vermerken sie unter anderem, dass
der HyFlex-Unterricht fiir die Studierenden Flexibilitdt und Zugang zu Univer-
sititsstudien und einen hohen Freiheitsgrad im Lernprozess bedeutet. Fir die
Lehrkraft erfordert HyFlex-Unterricht zunichst einen zusétzlichen Planungs-
aufwand, zum Beispiel, um Kontaktzeiten zwischen Lehrkraft und Studierenden
effektiv zu gestalten und Lernpartnerschaften zu fordern. Jedoch zeigt die Pilot-
studie, dass auch die Lehrkraft diese Form des Unterrichtens zu schitzen lernt.
Der Beitrag bietet ein anschauliches Beispiel dafiir, wie die Erforschung von
Praxisbeispielen dazu beitragt, die Moglichkeiten, die sich durch eine Digitali-
sierung des universitaren Literaturunterrichts ergeben, kritisch zu reflektieren.
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Literatur lehren digital.
Streiflichter auf die fremdsprachen-
didaktische Forschung

Der Beitrag wirft die Frage auf, welche didaktischen und methodischen Folgen es fiir
Lehrende und Lernende in der Fremdsprachengermanistik im Allgemeinen und in der
Literaturvermittlung im Besonderen hat, wenn der universitdre Unterricht nicht nur mit
digitalen Werkzeugen, sondern komplett im digitalen Medium online durchgefithrt wird.
Ein Uberblick iiber einschligige Publikationen aus den Jahren von 2019 bis 2022 zeigt,
dass es auf diese Frage bisher keine befriedigenden Antworten gibt. Es besteht also Bedarf
nach weiterer Forschung.

Schliisselworter: digitales Werkzeug, digitales Medium, Onlineunterricht, Deutsch als
Fremdsprache, Literaturwissenschaft, Hochschuldidaktik

The article raises the question of the didactic and methodological consequences for
teachers and learners of German as a foreign language as well as literature, where uni-
versity teaching is not only carried out with digital tools, but entirely online in the digital
medium. An overview of relevant publications from 2019 to 2022 shows that there are still
no satisfactory answers to this question. So further research is needed.

Keywords: digital tool, digital medium, online teaching, German as a foreign language,
literary studies, university didactics

I

Es bedarf wohl keiner groflen prophetischen Gabe, um vorauszusehen, dass
die Covid-19-Pandemie und der in ihrer Folge verhingte Lockdown in der
Geschichte der Digitalisierung des Bildungs- und Unterrichtswesens (samt ihrer
wissenschaftlichen Erforschung) einmal als eine tiefgreifende Zasur beschrieben
werden wird. Schon jetzt ist absehbar, dass die Ereignisse zu einem gewaltigen
Digitalisierungsschub und zu einer unerwarteten technischen, padagogischen
und didaktischen Expertise gefiihrt haben, die die Restitution oder - je nach-
dem, wie man das Ergebnis bewerten mag - die Restauration traditioneller, nicht
digitaler Unterrichtsszenarien nach dem Lockup iiberdauern wird. Aber auch
die Diskussionen iiber das institutionalisierte Lehren und Lernen haben sich
unter der Bedingung der Digitalisierung verdndert — alte Themen und Topoi
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sind plétzlich obsolet geworden oder haben ihre Brisanz verloren; neue Narra-
tive und Problemstellungen sind entstanden. Ich denke einerseits an technikkri-
tische Thesen wie ,,Digitalisierung schaftt die Lehre ab“ oder ,, Arbeitslos durch
E-Learning®,' an skeptische Fragen, wie sich der Einsatz technologischer Unter-
richtsmittel bildungspolitisch rechtfertigen lasse, worin ihr padagogischer und
didaktischer ,Mehrwert* bestehe und ob die digitale Lehre mehr als ein defi-
zitdrer Notbehelf sein kénne. Ich denke andererseits aber auch an Einwénde
gegen die problematische Unschirfe des Begriffs ,Prasenz’ und seine Reduktion
auf physische, korperliche Anwesenheit, wie sie von Marko Demantowsky und
Gerhard Lauer erhoben wurden.?

Dariiber hinaus ist die Pandemie zu einem Lehrbeispiel fir bildungspolitische
Entscheidungen in Krisenzeiten geworden. Bekanntlich beruhte die Umstel-
lung des Unterrichtssettings an Schulen und Hochschulen auf Onlineformate
im Vollzeit- oder Teilzeitmodus im Frithjahr 2020 nicht auf neuen Forschungs-
erkenntnissen, sie war nicht durch padagogische und didaktische Uberlegungen
motiviert, sie war aber auch nicht von technischen Umwilzungen inspiriert oder
fehlenden 6konomischen Ressourcen bestimmt (weil die Digitalisierung des
Unterrichts angeblich Geld einspare), sondern - was in der Bildungspolitik ein
No-Go war und noch 2019 fiir unvorstellbar gehalten wurde:* Sie wurde Top-
down administrativ verfiigt, und zwar, wie bekannt, in dem dringlichen Inter-
esse, die Gesundheit von Lernenden und Lehrenden zu schiitzen. So wurden
zum Beispiel Lehr- und Lernplattformen nicht nach erziehungswissenschaftli-
chen oder fachdidaktischen Gesichtspunkten ausgewihlt, sondern rein pragma-
tisch und danach, ob sie verfiigbar, technisch zuverlissig, leicht zu bedienen und
kostengiinstig waren.

1 Zitiert bei Jiirgen Handke: Handbuch Hochschullehre Digital. Leitfaden fiir eine moderne
und mediengerechte Lehre. 2., iberarbeitete Aufl. Baden-Baden 2017, S. 196.

2 Vgl. Marko Demantowsky/Gerhard Lauer: ,,Prasenz der Lehre zwischen Pri- und
Postcoronazin. Ein Essay (Teil 1) in: Philosophischer Fakultdtentag Blog, 1.5.2020,
https://www.phft.de/praesenz-der-lehre-zwischen-prae-und-postcoronazaen-ein-
essay-1/ (abgerufen: 16.3.2023).

3 Vgl Juliane Besters-Dilger: ,Das Ende der Universitat als Ort der Lehre?*, in: Marko
Demantowsky/Gerhard Lauer/Robin Schmidt/Bert te Wildt (Hg.): Was macht die Digi-
talisierung mit den Hochschulen? Einwiirfe und Provokationen. Berlin 2020, S. 133-138,
hier S. 137, https://library.oapen.org/bitstream/handle/20.500.12657/40142/978311
0673265.pdf?sequence=1&isAllowed=y (abgerufen: 16.3.2023). Vgl. auch Angelika
Beranek: ,,Ist das Digitalisierung oder kann das weg?®, in: ebd., S. 15-23, hier S. 21f.
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Die Pandemie hat im Groflen gezeigt, was Lehrende im Fach Germanistik
an der norwegischen Hochschule @stfold in Halden - und das Folgende gilt
mutatis mutandis auch fiir meine Kolleginnen an der Hochschule Dalarna im
schwedischen Falun - bereits viele Jahre zuvor im Kleinen erlebt hatten. Die
Vorginge, die sich mit dem Wechsel zum Onlineunterricht in beiden Féllen - in
der Pandemie und Jahre zuvor bei uns - verbanden, sind dabei durchaus ver-
gleichbar: Auch bei uns waren es duflere Zwinge, die zum Wechsel fithrten. Es
gab keine bildungstheoretischen Begriindungen fiir den Einsatz digitaler Tech-
nologien im Unterricht. Die Umstellung auf die digitale Lehre erfolgte gleichsam
tiber Nacht und ohne dass praktische Erfahrungen, padagogisch-didaktische
Konzepte und Handreichungen sowie eine ausgebaute Infrastruktur vorhanden
waren. Und auch bei uns hatte die lange Zeit hitzig diskutierte Frage, welche
Vor- und Nachteile der Einsatz digitaler Technologien im Hochschulunterricht
hat, sich plotzlich erledigt. Die Pandemie traf uns also bestens vorbereitet an
und machte keine groferen Anderungen in der Konzeptionierung und Durch-
fiihrung des Studiums erforderlich - wenn man einmal davon absieht, dass Ellu-
minate bzw. Adobe connect durch Zoom, Teams, Meet oder andere Programme
fir Videokonferenzen ersetzt wurde. Was in der Pandemie fiir die meisten
Lehrenden im Fach Germanistik in Skandinavien und andernorts mit grofien
Herausforderungen und Belastungen verbunden war - die Arbeit mit digitalen
Technologien -, gehorte fiir uns an den Hochschulen Dalarna und @stfold seit
2004 bzw. 2010 zu den Routinen des akademischen Arbeitsalltags.

Allerdings, und das ist denn doch ein wichtiger Unterschied, und der betriftt
die Ursache der Umstellung: Es war keine gesundheitliche Gefahrdung, die uns
dazu zwang. Dennoch war es eine bedrohliche Notlage, und - was noch einen
anderen wichtigen Unterschied markiert - die daraus folgende Neuorientierung
war von vornherein nicht zeitweilig und als Provisorium angelegt, sondern auf
Dauer. Die Riickkehr zu pradigitalen institutionellen Lehr- und Lernszenarien
ist an unseren Hochschulen auch heute nicht vorgesehen.

Zur Situation in Norwegen kann man Folgendes sagen: Am Anfang des 21.
Jahrhunderts befand sich die dortige Germanistik in einer Krise. Die Studie-
renden blieben aus. Hatten wir damals die Lehre nicht rasch auf den digitalen
Unterricht umgestellt, dann stiinde heute das Fach Deutsch an der Hochschule
Ostfold nicht mehr auf dem Programm. Mit der Einrichtung eines digitalen
Fernstudiums im Internet, synchron, interaktiv und im Vollzeitmodus, konnten
wir den Unterricht nicht nur fortsetzen, sondern auch ausbauen. Die Zahlen der
Studierenden stiegen stark an. Dass die Umstellung der Lehre auf das digitale
Format an der Hochschule @stfold gelang und die Abbruch- und Durchfallquo-
ten nicht hoher ausfielen als beim herkommlichen Unterricht, hat viele Griinde,
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auf die ich hier nicht weiter eingehen kann. Ein landesspezifischer Grund aber
soll genannt werden, weil er unsere Arbeit erheblich erleichtert hat: Die norwe-
gische Bildungspolitik hatte vorgebaut. Bereits im Jahr 2006 erklirte der norwe-
gische Lehrplan fiir die Grund- und weiterfithrende Schule die Beherrschung
»digitaler Werkzeuge® zu einer der finf , grundlegenden Fertigkeiten“ — neben
Sprechen (,,sich miindlich ausdriicken kénnen®), Schreiben, Lesen und Rech-
nen.* Zum Vergleich: Die deutsche Kultusministerkonferenz hat erst Ende 2016
eine neue, vierte ,Kulturtechnik® - ,,den kompetenten Umgang mit digitalen
Medien“ - gefordert, neben Lesen, Schreiben und Rechnen.’

Die Pandemie hat dem Thema unserer Tagung - ,Hochschuldidaktik on-
line - Literaturvermittlung im virtuellen Raum® - zweifellos Aktualitit ver-
schafft. Doch das Interesse der Veranstalter:innen an diesem Thema ist lter, und
tatsachlich gehen die Planungen zu dieser Tagung bis in das Jahr 2019 zuriick.
Sie waren von dem Wunsch motiviert, die reichhaltigen Erfahrungen, die wir
in vielen Jahren sammeln konnten, zu reflektieren und im Austausch mit der
Wissenschaft zu vertiefen. Um das Ergebnis meines Literaturberichts vorweg-
zunehmen: Obwohl die Aufgeschlossenheit gegeniiber der Digitalisierung in
Unterricht und Lehre in der Forschung der letzten Jahre stark zugenommen hat,
sind fachdidaktische Beitrdge, die sich mit den Herausforderungen des akade-
mischen Literaturunterrichts im digitalen Vollformat beschaftigen, immer noch
Mangelware. Bevor ich das im Folgenden anhand ausgewahlter wissenschaft-
licher Veroffentlichungen zeige, sollen aber erst noch einige Vorschlage zur
Begriffsverwendung gemacht werden - sie betreffen ,digitale Lehre’, ,digitales
Werkzeug’ und ,digitales Medium®

II

Worauf bezieht sich das Attribut ,digital, wenn von ,digitaler Lehre® die Rede
ist? Digitale Lehre geschieht — binédr durchdekliniert - offline oder online im
Internet, synchron (in Echtzeitkommunikation) oder asynchron, interaktiv oder
nicht interaktiv, physisch oder virtuell, im Présenz- oder Distanzunterricht, im

4 Utdannings- og forskningsdepartementet: ,,Kunnskapsloftet — reformen i grunns-
kole og videregiende opplering®, S. 5, https://www.regjeringen.no/globalassets/
upload/kilde/ufd/prm/2005/0081/ddd/pdfv/256458-kunnskap_bokmaal_low.pdf
(abgerufen: 16.3.2023).

5 KMK: ,Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultusministerkonferenz®, https://
www.kmbk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_
08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf (abgerufen: 16.3.2023).
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Vollzeit- oder im Teilzeitmodus, mit digitalen Werkzeugen (;Tools‘) oder im
digitalen Medium. Solche - schematischen - Oppositionen bieten nicht mehr
als erste Annaherungen. Eine Definition des Begriffs ,digitale Lehre* liefern sie
nicht, und diese kann in diesem Beitrag auch nicht geleistet werden. Um meine
Fragestellung zu prézisieren (die natiirlich stark geprégt ist von den Erfahrungen
an meiner Hochschule, die aber durch die Pandemie ein allgemeineres Inter-
esse erhalten hat) und um eine vorldufige Klarung der Begriffe vorzunehmen,
mochte ich an den zuletzt genannten Gegensatz zwischen digitalem ,Werkzeug'
(oder ;Tool‘) und digitalem ,Medium’ ankniipfen. In der Fachdidaktik werden
beide Ausdriicke bis heute meist synonym verwendet. Das konnte man so lange
unbedenklich hinnehmen, wie der Internetunterricht im digitalen Medium ein
bloles Nischenphianomen und begrenzt auf zum Beispiel (asynchrone, nicht
interaktive) Videostreams im Internet oder auf hybride Formate wie das Blended
Learning war. Als problematisch erweist sich die fehlende Differenzierung aber
spatestens dann, wenn vom Webcast zum Webinar gewechselt wird und der
Unterricht ausschliefSlich im (synchronen, interaktiven) Onlinemodus stattfin-
det. Nur um den Preis einer Ausblendung wichtiger didaktischer Problemstel-
lungen und Forschungsfragen lassen sich ,Medium’ und ,Werkzeug’ gleichsetzen.

Zu den wenigen Fachdidaktiker:innen, die sich fiir eine begriffliche Unter-
scheidung zwischen digitalem Werkzeug® und digitalem ,Medium’ eingesetzt
haben, gehort Nicola Wiirffel. Im Anschluss an einen heuristischen Systema-
tisierungsversuch von Haymo Mitschian legt sie das Kriterium zugrunde, ob
die jeweilige elektronische Anwendung mit einem Inhalt verbunden ist oder
nicht: Ein Werkzeug ist ,,ohne Inhalt, ein Medium dagegen ,mit Inhalt“®
Dass ein Werkzeug ,inhaltsleer” ist, versteht sich allerdings nicht von selbst. Es
erklirt sich daraus, dass ein ,Medium’ fir Wiirffel ein ,, Informationstriager® ist,
der, wie sie Mitschian zitiert, ,,,aus Verbindungen von Zeichen- und Symbol-
systemen mit einer jeweils dazu passenden Pridsentationsform’ besteht, zum
Beispiel analog auf Papier oder digital.” Aus dieser Perspektive ist ein Medium
zeichenhaft; es besteht aus Bezeichnendem und Bezeichnetem, Form und Inhalt,
Material und Bedeutung. Ein Werkzeug ist dagegen negativ bestimmt - ihm

6 Nicola Wirffel: ,Deutsch als Fremd- und Deutsch als Zweitsprache-Lernen in
elektronischen Umgebungen®, in: Hans-Jiirgen Krumm/Christian Fandrych/Britta
Hufeisen/Claudia Riemer (Hg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internatio-
nales Handbuch. 2. Halbband. Berlin 2010, S. 1227-1243, hier S. 1228. Vgl. Haymo
Mitschian: Lernsoftware. Bewertung in Theorie und Praxis . Miinchen 2004, S. 15f.

7 Haymo Mitschian: Lernsoftware, S. 13.



24 Peter Langemeyer

fehlt die Zeichenhaftigkeit. Es ist eine bedeutungsleere Form. Fiir Wiirffel ist
zum Beispiel ein Textverarbeitungsprogramm oder eine Lernplattform ein
digitales Werkzeug, ein Lexikon auf CD-ROM/DVD, ein Videoclip oder ein
Onlinelernprogramm ein digitales Medium. Es gibt also nicht nur verschiedene
digitale Werkzeuge, sondern auch verschiedene digitale Medien. Und beide
elektronischen Anwendungen lassen sich danach einteilen, ob sie online oder
offline vorgenommen werden. Wiirftel weist weiter darauf hin, dass eine digi-
tale Anwendung ein Medium, aber auch ein Werkzeug sein kann. Ein gefiillter
Vokabeltrainer ist zum Beispiel ein Medium. Ein Vokabeltrainer, der leer ist und
den der oder die Lernende selbst mit Inhalten fiillt, ist dagegen ein Werkzeug.
Obwohl ein Werkzeug wie ein Vokabeltrainer ,ohne Inhalt ist, kann es einen
Inhalt erhalten. Es hat das Potenzial zu einem Medium: Es wird zum Medium,
wenn es von dem Benutzer mit einem Inhalt versehen wird.?

In dem vorliegenden Beitrag werden Werkzeug® und ,Medium' nicht durch
die Leitdifferenz ,mit Inhalt‘/,ohne Inhalt; sondern, der sprachlichen Intuition
entsprechend, durch den Begriff des Mittels voneinander abgegrenzt® und der
singuldre Charakter des digitalen Mediums betont. Ein Werkzeug ist ein Mittel
zum Zweck und mit menschlichem Handeln im weitesten Sinn verbunden. Ein
Medium dagegen entzieht sich dem Mittel-Zweck-Schema. Es ist nicht ,mittel-
bar, sondern ,unmittelbar Der Unterschied lasst sich pripositional in Uberein-
stimmung mit der Alltagssprache fixieren: Etwas wird — mittelbar — durch ein
Werkzeug oder — unmittelbar - in einem Medium verwendet. Ein Medium hat
im Gegensatz zum Werkzeug einen nicht intendierten ,Uberschuss‘ oder ,Eigen-
sinn'!® Mit den Worten der Medienphilosophin Sybille Krimer formuliert, die
das technische Werkzeug vom technischen Medium oder ,, Apparat® abgrenzt:

8 Gleiches gilt auch fiir die E-Mail, die Wiirffel jedoch nur unter den digitalen Werk-
zeugen auffithrt.

9 Zur terminologischen Differenzierung vgl. aus der Perspektive der Begriffsgeschichte
Stefan Hoffmann: Geschichte des Medienbegriffs. Hamburg 2002, aus der Perspektive
der Philosophie Christoph Hubig: ,,Technik als Medium und ,Technik® als Reflexions-
begriff®, https://docplayer-org.translate.goog/62628548-Technik-als-medium-und-
technik-als-reflexionsbegriff html?_x_tr_sl=de&_x_tr_tl=no&_x_tr_hl=no&_x_tr_
pto=sc (abgerufen: 16.3.2023) und Sybille Krimer: Medium, Bote, Ubertragung. Kleine
Metaphysik der Medialitdt. Frankfurt a. M. 2020 (zuerst: 2008).

10 Vgl Sybille Krdmer: ,,Das Medium als Spur und als Apparat®, in: Sybille Kramer
(Hg.): Medien, Computer, Realitit. Wirklichkeitsvorstellungen und Neue Medien. Frank-
furta. M. 1998, S. 73-94, passim.
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Die Technik als Werkzeug erspart Arbeit; die Technik als Apparat aber bringt kiinst-
liche Welten hervor, sie eréffnet Erfahrungen und erméglicht Verfahren, die es ohne
Apparaturen nicht etwa abgeschwicht, sondern iiberhaupt nicht gibt. Nicht Leistungs-
steigerung, sondern Welterzeugung ist der produktive Sinn von Medientechnologien.!!

Oder wie es der Literaturdidaktiker Axel Krommer mit Blick auf die Digitalitat
ausdriickt:

Medien sind nicht nur Werkzeuge, die den (herkémmlichen) Unterricht unterstiitzen

[...]. Sie haben [...] als pragende Formen grundlegende Auswirkungen auf das gesamte
Bildungssystem. Es geht darum, zu verstehen, dass wir durch die Kultur der Digitali-
tat [...] in eine neue Denk-Nahrlosung [...] getaucht werden [...], in der auch solche

Begriffe wie ,Lernen’ und Wissen’ neue Bedeutungen erhalten.!?

Damit komme ich zur digitalen Lehre zuriick. Digitale Lehre ist ohne die Ver-
wendung digitaler Werkzeuge zwar nicht méglich, sie ist aber nicht auf diese
beschrankt und kann auch mithilfe analoger Werkzeuge durchgefiihrt werden
(zum Beispiel gedrucktes Buch statt E-Book). Digitale Werkzeuge konnen aufer-
halb und innerhalb des digitalen Mediums verwendet werden: im traditionellen
Unterricht offline oder in der virtuellen® Welt online. Der Begriff der digitalen
Lehre kann demnach in einem weiteren und in einem engeren Sinn verstanden
werden. Digitale Lehre im weiteren Sinn ist die Lehre, die mit digitalen Werk-
zeugen offline oder im digitalen Medium online stattfindet. Digitale Lehre im
engeren Sinn ist die Lehre, die mit digitalen Werkzeugen im digitalen Medium
online stattfindet. Sie ist die Lehre in einer neuen und vollig verdnderten ,,Lern-
umgebung®, um einen Begriff Dietmar Roslers aufzugreifen, der darunter den
LOrt* versteht, an dem ,,Lernende Zugang zu der Sprache, die sie erlernen, erhal-
ten!® Das Klassenzimmer, der Seminarraum oder der Vorlesungssaal werden
durch den virtuellen Raum ersetzt.

Der Lockdown hat dazu gefiihrt, dass erstmals eine Frage in den Fokus der
Didaktik riickt, die bisher nur am Rand des akademischen Lehr- und Forschungs-
betriebs Aufmerksamkeit gefunden hat: die Frage, was der virtuelle Raum mit
den Lehrenden und Lernenden macht. In Teilfragen aufgefachert: Was verdndert
sich fir die Beteiligten und welche padagogisch-didaktischen Konsequenzen

11 Ebd, S. 85.

12 Axel Krommer: ,Wider den Mehrwert! Oder: Argumente gegen einen tiberfliissigen
Begriff (5. September 2018) https://axelkrommer.com/2018/09/05/wider-den-mehrw
ert-oder-argumente-gegen-einen-ueberfluessigen-begriff/ (abgerufen: 16.3.2023).

13 Dietmar Rosler: E-Learning Fremdsprachen - eine kritische Einfiihrung. 2. Aufl. Tiibin-
gen 2007, S. 79.
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hat es, wenn der Unterricht nicht nur mit digitalen Werkzeugen, sondern im
digitalen Medium stattfindet? Was verandert sich, wenn ausschlieflich im digi-
talen Medium unterrichtet wird, wenn also der digitale Unterricht nicht blof3
zur Erginzung des herkommlichen Unterrichts beitrégt, sondern wenn er
ihn ersetzt und die digitale Lehre nicht nur im weiteren, sondern im engeren
Sinn stattfindet? Und welche Folgen ergeben sich aus diesen Verdnderungen
schlieflich fiir den Gegenstand, die Literaturvermittlung im akademischen
Fremdsprachenunterricht?

Bevor ich mich im letzten Teil meines Beitrags damit beschéftige, ob bzw. wie
die Forschung auf diese Fragen reagiert hat und wo sich konkrete Anschluss-
stellen fiir weitere Untersuchungen bieten, aber noch eine Bemerkung zu den
Erfahrungen, die wir an den Hochschulen @stfold und Dalarna machen konn-
ten: Durch die Verlagerung des Unterrichts ins Internet veranderte sich nicht
nur der Ort, von dem aus der Zugriff von Lehrenden und Lernenden auf den
Unterricht erfolgte, sondern auch die Zusammensetzung der Lernenden mit
einschneidenden Folgen fiir die Lehre (die Lernziele, die Gegenstinde, die
Methoden und die Arbeitsformen) — die Heterogenitat bzw. die Diversitit der
Studierenden nahm zu. Diese betriftt die kulturelle Herkunft, die Muttersprache,
die Stellung zur deutschen Sprache als Erst-, Zweit- oder Drittsprache (usw.), die
akademische und berufliche Erfahrung sowie das Alter der Lernenden.

III

Die Fachdidaktiken (Fremdsprachendidaktik, Literaturdidaktik) haben sich in
den letzten Jahren zwar zunehmend mit digitalen Lehr- und Lerntechnologien
auseinandergesetzt; sie haben sich dabei aber weitgehend auf den Einsatz digita-
ler Werkzeuge, sei es offline oder online in hybriden Formaten beschrinkt. Die
Auffassung, dass der sogenannte Priasenzunterricht ohne digitale Werkzeuge der
Normalfall sei,'* verliert zwar an Boden, aber der Unterricht im digitalen Medium
wird nach wie vor hdufig als Notlosung und keineswegs als gleichwertige Alter-
native angesehen. Weiterhin lédsst sich bemerken, dass die wissenschaftlichen
Untersuchungen sich hauptsdchlich auf die Schule und den Sprachunterricht

14 Vgl. Nicola Wiirffel: ,,Fremdsprachenlernen fiir den Hang-Out-Space? Uber den
(bedenklichen) Umgang der Fremdsprachendidaktik mit dem Thema Digitalisierung®,
in: Eva Burwitz-Melzer/Claudia Riemer/Lars Schmelter (Hg.): Das Lehren und Lernen
von Fremd- und Zweitsprachen im digitalen Wandel. Arbeitspapiere der 39. Friihjahrs-
konferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts. Tiibingen 2019, S. 292-303,
hier S. 294.
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im eingeschrinkten Sinn konzentrieren. Erst in jiingster Zeit und verstirkt
durch den pandemiebedingten Lockdown hat sich das Forschungsinteresse
fir einen Unterricht gedffnet, der ganz im digitalen Medium stattfindet. Und
auch die Hochschuldidaktik hat sich mit einschldgigen Veréffentlichungen in
wachsendem Mafl zu Wort gemeldet. Die akademische Literaturvermittlung -
ob mit digitalen Werkzeugen im Teilzeitmodus oder im digitalen Medium im
Vollzeitmodus - bleibt allerdings weiterhin ein Stiefkind der Wissenschaft. Ich
beschrinke meine Ubersicht, die weder den Anspruch auf Reprisentativitit
noch auf Vollstandigkeit erhebt, auf sieben aktuelle Sammelbande und Zeit-
schriftensonderhefte, die in den Jahren von 2019 bis 2022 veroffentlicht wurden.

Das erste Beispiel ist der von den Fremdsprachendidaktiker:innen Eva
Burwitz-Melzer, Claudia Riemer und Lars Schmelter herausgegebene Tagungs-
band Das Lehren und Lernen von Fremd- und Zweitsprachen im digitalen Wan-
del (2019). Man ist sich zwar einig, dass der digitale Wandel ,,die Gegenstande,
Lernumgebungen, Medien [!] und Prozesse des Lehrens und Lernens von
Fremd- und Zweitsprachen® in Schule und Hochschule ,auf den Priifstand®
gestellt hat.!> Wenn die Autor:innen aber dazu aufgefordert werden, sich in
ihren Beitrdgen iiber die ,besten Innovationspotenziale“ digitaler Technolo-
gien fiir den Fremdsprachenunterricht Gedanken zu machen, dann wird deren
Einsatz mit dem Vorbehalt eines Begriindungsdefizits versehen. So ist in eini-
gen Artikeln immer noch eine gewisse Skepsis zu spiiren, etwa wenn man sich
von ,Euphorikern’ und ,Apokalyptikern' der Digitalisierung abgrenzt!® und die
eigene Position als Mitte zwischen den Extremen konstruiert. Welche Bildungs-
wissenschaftler:innen wiirden diesen Extremen nicht widersprechen? Und wel-
che Didaktiker:innen wiirden allen Ernstes bezweifeln, dass die Digitalisierung
von Lehr- und Lernszenarien kein ,,Selbstzweck® sein diirfe?!” Es diirfte daher
breite Zustimmung finden, wenn Carola Surkamp in einem der wenigen dezi-
diert literaturdidaktisch ausgerichteten Beitrdgen einen ,Perspektivwechsel”

15 Eva Burwitz-Melzer/Claudia Riemer/Lars Schmelter: ,,Vorwort® in: Eva Burwitz-
Melzer/Claudia Riemer/Lars Schmelter (Hg.): Das Lehren und Lernen von Fremd- und
Zweitsprachen im digitalen Wandel. Tiibingen 2019, S. 10f,, hier S. 10 (dort auch das
folgende Zitat).

16 Vgl. Marcus Bér: ,,Fremdsprachenlehren und -lernen in Zeiten des digitalen Wan-
dels. Chancen und Herausforderungen aus fremdsprachendidaktischer Sicht®, in: Eva
Burwitz-Melzer/Claudia Riemer/Lars Schmelter (Hg.): Das Lehren und Lernen von
Fremd- und Zweitsprachen im digitalen Wandel, S. 12-23, hier S. 12.

17 Vgl.ebd., S. 16; Christiane Liitge: ,Digitalitit und Bildung: Fremdsprachenlernen zwi-
schen Innovation und Irritation®, in: ebd., S. 138-149, hier S. 138.
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einfordert: Die Umgestaltung des Fremdsprachenunterrichts solle sich nicht an
»digitalen Formaten® orientieren, sondern an den ,Handlungsfeldern, in die
sich die Lehre und das Lernen auffichern.!® So kénne auch vermieden werden,
was noch immer die Unterrichtspraxis beschranke, dass ,,die Digitalisierung des
fremdsprachlichen Lernens etwas verengend auf das rein sprachliche Lernen®
fokussiert werde.!” Surkamp betont, dass die Digitalisierung in Gestalt digitaler
Texte wie ,,Handyroman, Webcomics oder Twitter-Lyrik® und digitaler Kommu-
nikationsformen wie ,,Internetplattformen, Online-Diskussionsgruppen, Blogs
und Vlogs“ ,,die Moglichkeiten literarischer Vermittlung® erweitere und dazu
beitragen konne, rezeptive wie produktive Kompetenzen im Umgang mit der
Literatur zu férdern. Sie raumt allerdings ein, ,,dass erst noch genauer untersucht
werden miisste, was digitale Formate zum Beispiel fiir die Rezeption von Texten
leisten konnen, bevor dariiber nachgedacht werden kann, wie sie im Unterricht
zum Finsatz kommen sollten“?® Das bleibe der weiteren Forschung aufgege-
ben. ,,Mehrwert hin, Mehrwert her®, konstatiert Hermann Funk, einen in den
Tagungsbeitragen kontrovers diskutierten Begriff aufnehmend, ,,die Debatte um
den Mehrwert der ,neuen’ Medien [...] hat sich in dem Mafle erledigt, in dem
Medien selbstverstandlicher Bestandteil unseres Alltags sind. Es geht nicht mehr
um das ,Ob° der Mediennutzung, sondern um das Wie'“*! Doch davon schien
man 2019 noch ein Stiick entfernt zu sein, nicht anders als von der oben aufge-
worfenen Frage, welche Folgen sich fiir den (akademischen) Unterricht ergeben,
wenn er komplett im digitalen Medium stattfindet.

Das selbstkritische Eingestdndnis, dass ,digitale Medien® [!] ,noch immer
nicht als selbstverstandliches Element in Sprachlernklassen anzutreffen® sind,
gehort zu den Ausgangspunkten des von Katrin Biebighduser und Diana Feick
2020 herausgegebenen Sammelbands Digitale Medien in Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache, der auf ein bereits im Juni 2017 an der Universitit Wien

18 Carola Surkamp: ,Digitalisierung des Literaturunterrichts: Ebenen, Potentiale, Her-
ausforderungen®, in: Eva Burwitz-Melzer/Claudia Riemer/Lars Schmelter (Hg.): Das
Lehren und Lernen von Fremd- und Zweitsprachen im digitalen Wandel, S. 257-268,
hier S. 259f.

19 Ebd,, S. 260 (dort auch das folgende Zitat).

20 Ebd., S. 264 (meine Hervorhebung).

21 Hermann Funk: ,Feindliche Ubernahme oder erweiterte didaktisch-methodische Sze-
narien? Fremdsprachenunterricht in Zeiten des digitalen Wandels®, in: Eva Burwitz-
Melzer/Claudia Riemer/Lars Schmelter (Hg.): Das Lehren und Lernen von Fremd- und
Zweitsprachen im digitalen Wandel, S. 68-79, hier S. 68.
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veranstaltetes , mediendidaktisches Symposion“ zuriickgeht.?? Die Veréffent-
lichung erhebt zwar den Anspruch, ,die Bandbreite an vorhandenen digitalen
Medien, die unterschiedlichen Kontexte, in denen Deutschlernen aktuell statt-
findet sowie welche Einstellungen Lehrpersonen und Lernende zu einzelnen
digitalen Medien oder konkreten Lernprogrammen artikulieren? abzubilden.
Die Auswahl konzentriert sich aber im Wesentlichen dann doch wieder auf die
Schule, den Sprachunterricht im eingeschrankten Sinn und den Einsatz ,digi-
taler Werkzeuge’, sei es im realen Klassenzimmer oder in hybriden Formaten
wie dem Blended Learning. Damit liefert sie ein realistisches Spiegelbild des
prapandemischen Diskussionsstands. Lediglich der Bericht von Klaus-Borge
Boeckmann iiber das Projekt eines ,,digitalen Distanzunterricht[s] auf Tablets
per Videokonferenz?* das im Sommer 2016 in der Steiermark etabliert wurde,
um Fliichtlingskindern Zugang zu Deutsch als Zweitsprache und - auf Sicht -
muttersprachlichen Unterricht zu geben, handelt von Erfahrungen und Anfor-
derungen eines synchronen, interaktiven Onlinefernunterrichts. Zum einen
sei es ,iberraschend” gewesen, fasst der Autor die vorldufigen Ergebnisse des
Experiments zusammen, ,,dass die soziale Beziehung zur virtuellen Distanzleh-
rerin sich [...] ganz dhnlich wie im Prisenzunterricht zu entwickeln scheint“?
Zum anderen sei es aber auch ,etwas unbefriedigend” gewesen, zu sehen, dass
»die methodisch-didaktische Gestaltung des Unterrichts sich wohl nur wenig
von einer konventionellen Prisenzstunde unterscheidet” und die ,,zusétzlichen
Moglichkeiten der Multimedialitit, der kreativen Gestaltung und der Interakti-
vitit [...] keineswegs im vollen Umfang genutzt“ werden.2

Die weiteren hier vorgestellten Sammelbande und Zeitschriftensonderhefte
befassen sich aus der Perspektive der Hochschuldidaktik mit der Digitalisierung.

22 Katrin Biebighduser/Diana Feick: ,Vorwort®, in: Katrin Biebighduser/Diana Feick
(Hg.): Digitale Medien in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Berlin 2020, S. 7f,
hier S. 7.

23 Katrin Biebighduser/Diana Feick: ,Rahmenbedingungen, Einflussfaktoren, Funktio-
nen und Potenziale von digitalen Medien in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache,
in: Katrin Biebighduser/Diana Feick (Hg.): Digitale Medien in Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache, S. 9-41, hier S. 36.

24 Klaus-Borge Boeckmann: ,,Evaluation digital unterstiitzten Distanzunterrichts in
Deutsch als Zweitsprache: Das Begleitforschungsprojekt digi.DaZ*, in: Katrin Biebig-
héuser/Diana Feick (Hg.): Digitale Medien in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache,
S.115-133, hier S. 115.

25 Ebd, S. 131f.

26 Ebd,S.132.
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2020 erschien der von Marko Demantowsky, Gerhard Lauer, Robin Schmidt und
Bert te Wildt herausgegebene Sammelband Was macht die Digitalisierung mit
den Hochschulen? Einwiirfe und Provokationen, dessen Beitrage auf einer im Mai
2019 veranstalteten Tagung basieren, die sich dem ,,Austausch iiber die digitale
Zukunft unserer Kultur und Gesellschaft* widmete.?” Die Auswahl ist ficher-
ubergreifend, also nicht beschrinkt auf die Fremdsprachen bzw. die Literatur.
Der Band gewihrt einen Einblick in das Meinungsspektrum am Vorabend des
Lockdowns. Wahrend einerseits — von Juliane Besters-Dilger — die besorgte
Frage aufgeworfen wird, ob eine zunehmende Digitalisierung zum ,,Ende der
Universitat als Ort der Lehre® fiihre — der Beitrag stiitzt sich auf eine Umfrage
unter Studierenden der Universitit Freiburg im Breisgau aus dem Jahr 2018, in
der sich eine deutliche Mehrheit ,,gegen einen Ersatz der Prisenzlehre durch
digitale Lehre aus[spricht]“*® — wird anderseits -~ von Christoph Kappes und
Kathrin Passig — betont, dass es ,auch digitale Formen der Prisenz und der Auf-
merksamkeit® gebe und diese hitten nicht nur Nachteile, denn

Lernen und Lehren am gemeinsamen Ort bevorzugt diejenigen mit ausgepréagterem
Selbstbewusstsein, miindlichen Ausdrucksfihigkeiten, unproblematischer Korper-
selbstwahrnehmung sowie diejenigen, die es sich (finanziell, organisatorisch, geogra-
phisch) leisten kénnen, iiber lingere Zeitrdume vor Ort zu sein.?’

Erst die Pandemie und die zwangsweise Umstellung auf den Onlineunterricht
fithrten dann aber dazu, dass es zu einer Anndherung zwischen den zitierten
Extrempositionen und zu einer breiteren Diskussion tiber Unterrichtserfah-
rungen im digitalen Medium kam, die auch den Literaturunterricht verstarkt in
den Blick nahm. Nach dem Ende des ersten ,Corona-Semesters” riefen einige
Literaturwissenschaftler:innen, die Germanistik an Universititen innerhalb und
auflerhalb des deutschen Sprachraums lehren, zu der Tagung ,Wihrend und
nach Corona. Digitale Lehre in der Germanistik® auf. Die Beitrdge wurden im
April 2021 online gestellt. Die Veranstaltung war iiberschattet von neuen Ein-
wiénden gegen die Onlinelehre, diesmal aus der Perspektive der Hochschullehre.

27 Bjorn Klein/Marko Demantowsky/Gerhard Lauer/Robin Schmidt/Bert te Wildt: ,,Ein-
leitung®, in: Marko Demantowsky/Gerhard Lauer/Robin Schmidt/Bert te Wildt
(Hg.): Was macht die Digitalisierung mit den Hochschulen?, S. 1-11, hier S. 3.

28 Juliane Besters-Dilger: ,Das Ende der Universitit als Ort der Lehre? S. 133.

29 Christoph Kappes/Kathrin Passig: ,,Einfach alles richtig machen: 14 leicht fassliche
Ratschlage zur Zukunft der Hochschule®, in: Marko Demantowsky/Gerhard Lauer/
Robin Schmidt/Bert te Wildt (Hg.): Was macht die Digitalisierung mit den Hochschu-
len?, S. 27-39, hier S. 32.
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Ich erinnere an den offenen Brief ,,Zur Verteidigung der Présenzlehre® aus
dem Frithjahr 2020, der bei vielen Lehrenden und Studierenden ein starkes
Echo fand. Die Uberschrift suggerierte, was wohl niemand ernsthaft in Erwi-
gung gezogen hatte: dass die pandemiebedingte Verordnung des Onlineunter-
richts die Existenzberechtigung sogenannter ,,Prasenzlehre infrage stelle und
diese durch eine rein digitale Lehrform vollstindig und auf Dauer zu ersetzen
sei. Provozieren musste auch die These, dass ,virtuelle Formate® ,womdglich [!]
bestimmte Inhalte vermitteln [kdnnen], aber gerade nicht den Prozess ihrer dis-
kursiven, kritischen und selbstindigen Aneignung in der Kommunikation der
Studierenden“* - eine These, die wenig Zutrauen in die Leistungsfihigkeit digi-
taler Lehr- und Lernszenarien verrat. Die Replik blieb denn auch nicht aus. Die
»bloe Gegentiberstellung von prisent und digital“ heif3t es in den ,,8 Anforde-
rungen an die zukiinftige Lehre in der Germanistik®, auf die sich die an der Ver-
anstaltung Beteiligten einigten, werde weder ,,der Realitit an den Universititen
vor Corona noch den Herausforderungen der Zukunft gerecht“3!

Das Ziel der Tagung war es, ,gemeinsam die wahrend des digitalen ,Corona-
Semesters’ gemachten Erfahrungen zu reflektieren und fiir die hochschuldidak-
tische Weiterentwicklung der Germanistik fruchtbar zu machen® Es entspricht
wohl dem Selbstverstdndnis der Beteiligten, was Gunhild Berg in jhrem Beitrag
fordert, namlich

den digital turn, der weite Teile der germanistischen Lehre spdtestens im ,digitalen’
Sommersemester 2020 erreicht hat, als Chance zu verstehen, das Fach in der Verbin-
dung von Forschung und Lehre unter den Bedingungen des Digitalen neu zu denken
und zukunftsorientiert zu profilieren.*

30 ,Offener Brief,Zur Verteidigung der Prasenzlehre®, https://mitdenken-blog.de/2020/
06/17/offener-verteidigung-praesenzlehre/ (abgerufen: 16.3.2023). Zur Kritik vgl.
unter anderem Alexander Lasch: ,,Digitalitat. Zur Verteidigung der Prisenzlehre®
[Video], https://www.gls-dresden.de/2020/06/18/zum-offenen-brief-zur-verteidigung-
der-praesenzlehre-vl-digitalitaet-tu-dresden-gsw/ (abgerufen: 16.3.2023).

31 ,Das brauchen wir: 8 Anforderungen an die zukiinftige Lehre in der Germanistik®,
https://vir.mww-forschung.de/web/digitale-lehre-germanistik/konsenspapier (abge-
rufen: 16.3.2023) (dort auch das folgende Zitat).

32 Gunhild Berg: ,,Neuere und neueste digitale Literatur in Forschung und Lehre. Der
,digital turn’ als Chance fiir die Germanistik®, in: Kai Bremer/Thomas Ernst/Andrea
Geier/Jan Horstmann/Ariane Larrat/Thorsten Ries/Claudius Sittig (Hg.): Wihrend und
nach Corona: Digitale Lehre in der Germanistik. Ergebnisse der digitalen Konferenz am
25./26. August 2020. [Frankfurt a. M.] 2021, S. 1-8, hier S. 1, https://publikationen.
ub.uni-frankfurt.de/opus4/frontdoor/deliver/index/docld/57441/file/Berg_Neuere_
und_neueste_digitale_Literatur.pdf (abgerufen: 16.3.2023).
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Dabei plddiert sie unter anderem fiir die Arbeit mit digitaler Literatur, also mit
einer Form der Literatur, die - mit meinen Begriffen - mittels digitaler Werk-
zeuge im digitalen Medium produziert, distribuiert und auf vielfiltige Weise
rezipiert wird. Die Beitrige des Sammelbands berichten iiber personliche Erfah-
rungen, stellen Best-Practice-Unterrichtsbeispiele vor, schildern die Ergebnisse
von Umfragen unter Lehrenden und Studierenden zum digitalen Literaturun-
terricht und werfen eine Vielzahl von Fragen auf, die es m.E. verdienen, weiter
verfolgt zu werden: Wie lésst sich vermeiden, dass der Literaturunterricht im
Internet auf die blofle Adaption von Verfahren und Modellen beschrankt wird,
die sich im herkommlichen Literaturunterricht bewdhrt haben, wie kénnen
Lernende im Onlineliteraturunterricht zur aktiven Teilnahme motiviert wer-
den (in diesem Zusammenhang befassen sich mehrere Beitrage mit interaktiven
und kollaborativen Formen des synchronen Onlineunterrichts) und - um eine
Erginzung vorzuschlagen — welche Folgen hat es fiir die Rezeption und Inter-
pretation eines literarischen Textes, wenn dieser nicht in einer gedruckten, son-
dern in einer elektronischen Fassung in Form eines (multimodal erweiterten)
E-Books (digital) gelesen wird?

Eine hochschuldidaktische Sicht nehmen auch die empirischen Studien ein,
die Ende 2021 unter dem Titel DaF im virtuellen Unterrichtsraum in einem
Themenbheft der Zeitschrift Info DaF, herausgegeben von Katrin Biebighauser,
Simon Falk, Diana Feick und Michael Schart, veréffentlicht wurden. Der Titel
reflektiert die pandemiebedingte Tendenzverschiebung: vom ,Einsatz digitaler
Medien“ (im Sammelband von 2020) zur Arbeit im ,virtuellen Unterrichts-
raum® Die Beitrage gewahren Einblicke in Erfahrungen, die in den ersten Mona-
ten nach dem Lockdown mit dem Fernunterricht im Internet gemacht werden
konnten. Das analytische Interesse der Autor:innen verteilt sich auf vier The-
menkomplexe, ,,denen bei der Umstellung des Lehrens und Lernens auf digitale
Formate eine besondere Bedeutung zukommt: der Unterrichtsinteraktion, den
Rollen und Selbstkonzepten von Lehrenden und Lernenden sowie dem virtu-
ellen Lernraum“3® Auch wenn die Literaturvermittlung kein eigenes Thema
ist - von den Antworten auf die Fragen, die die Autor:innen im einfithrenden
Artikel skizzieren, diirfte diese zweifellos profitieren. Wichtige Forschungsde-
siderate seien Untersuchungen zu den ,spezifischen Merkmale[n] der miind-
lichen und schriftlichen Interaktion im Remote-Unterricht*** zum ,,Einfluss des

33 Katrin Biebighduser/Simon Falk/Diana Feick/Michael Schart: ,,DaF-Unterricht im
virtuellen Raum - Zur Einfithrung in das Themenheft*, in: Info DaF 48 (2021), H. 5,
S. 443-463, hier S. 444.

34 Ebd., S. 445.



Literatur lehren digital 33

Online-Unterrichts auf die emotional-motivationale Verfassung der Lernenden
und dem damit moglicherweise zusammenhangenden Lernverhalten bzw. -
erfolg“*® und zur Auswirkung des digitalen Unterrichtsraums auf die sozialen
Beziehungen der Teilnehmenden.>®

Fortgesetzt wurde die Diskussion dieser Fragen in zwei auf Initiative von
Biebighduser zusammengestellten Themenheften in der Zeitschrift German as a
Foreign Language, die im April bzw. im Dezember 2022 erschienen. Das erste Heft
widmet sich ,Rahmenbedingungen und allgemeinen Einschitzungen zum (meist
videokonferenzbasierten) Online-Unterricht*3” Das zweite Heft befasst sich mit der
»Darstellung konkreter didaktischer Modelle oder Uberlegungen zu spezifischen
Lerngegenstanden und deren Gestaltung in Online-Lernkontexten® im interna-
tionalen Kontext und unter Beriicksichtigung landesspezifischer Besonderheiten.
Unter der Uberschrift ,, Auswirkungen von Corona und zunehmender Digitalisie-
rung auf das Deutschlernen und -lehren® diskutiert Biebighduser im ersten Heft
einige Herausforderungen, die der ,videokonferenzbasierte Unterricht an die
Lernenden stellt, wie die Motivation, die Aufmerksamkeitsfihigkeit, das Gespriach
zwischen Lehrenden und Lernenden sowie zwischen Lernenden untereinan-
der®® Abschlieflend werden dann ,.Vorschlige einer Didaktik des digitalgestiitzten
Fremdsprachenlernens® gemacht, die die Gestaltung des Lernraums, die Gruppen-
organisierung, den Lernprozess und die Lehrmaterialien betreffen.

Aus der Vielzahl der Beitrage seien zwei herausgegriffen, die fiir das Thema
unserer Tagung und des vorliegenden Bandes besonders interessant sind. Der
erste Beitrag — im April-Heft — beschaftigt sich mit der Frage, wie der virtuelle
Unterricht die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden verandert.
Die Autor:innen - Burgin Amet und Anna-Lena Schmidt - interessiert zum
einen, welche Erfahrungen Lehrende und Lernende im Fach Deutsch als Fremd-
sprache an deutschen Hochschulen ,,mit der eingeschrinkten Parasprache im
synchronen virtuellen Sprachunterricht gemacht haben.*® Zum anderen wird

35 Ebd, S. 450.

36 Vgl. ebd, S. 456.

37 Katrin Biebighduser: ,, Auswirkungen von Corona und zunehmender Digitalisierung
auf das Deutschlernen und -lehren’, in: German as a Foreign Language 2022, H. 1,
S.1-17, hier S. 15 (dort auch das folgende Zitat), http://www.gfl-journal.de/1-2022/
Biebighaeuser.pdf (abgerufen: 16.3.2023).

38 Vgl. ebd,, S. 3-6.

39 Burgin Amet/Anna-Lena Schmidt: ,,Kamera an?! Untersuchungen zur Bedeutung para-
linguistischer Mittel im virtuellen DaF-Unterricht®, in: German as a Foreign Language
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untersucht, welchen ,,Einfluss [...] parasprachliche Mittel (insbesondere Mimik
und Gestik) auf den Wortschatzerwerb im Online-Unterricht“ haben.*’ Gezeigt
wird, wie wichtig es fiir den Lernerfolg ist, dass bei Lehrenden und Lernenden
die Kamera eingeschaltet ist. Der zweite Beitrag — im Dezember-Heft — behan-
delt die ,,Einbettung virtueller Lesungen in den Online-DaF-Unterricht“*! Die
Autor:innen - Simone Heine, Elli Mack und Thomas Mair - reflektieren Erfah-
rungen, die sie wahrend der Pandemie mit diesem Format als DAAD-Lektor:in-
nen in einigen aus dem ehemaligen Jugoslawien hervorgegangenen Staaten und
in Albanien gemacht haben,*? und stellen drei Didaktisierungen zur Arbeit mit
Literatur im virtuellen DaF-Unterricht vor, der teils synchron, teils asynchron
durchgefiihrt wurde.

Damit beschlief$e ich meine Tour d'Horizon zur Digitalisierung im Fremd-
sprachenunterricht und ihrer wissenschaftlichen Erforschung vor, wihrend und
nach der Pandemie. Es sollte in diesem Abschnitt an ausgewdhlten Beispielen
aus neueren Veroffentlichungen gezeigt werden, wie die Didaktik die Digitali-
sierung des Lehrens und Lernens beurteilt, welche Problemstellungen sie ent-
wickelt und worin die Erfordernisse fiir die weitere Forschung bestehen. Eines
dieser Desiderate - die Literaturvermittlung im akademischen Fremdsprachen-
unterricht mit digitalen Werkzeugen und/oder im digitalen Medium - wird in
den folgenden Beitragen aus verschiedenen Perspektiven in Angriff genommen.
Der vorliegende Tagungsband hitte sein Ziel erreicht, wenn er dazu beitragt,
dass die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem Themenkomplex
auch nach dem Lockup nicht abbricht.
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Florian Gassner

Theatralitat und Performativitit im
virtuellen Seminarraum

Der Beitrag betrachtet die Gestaltung virtueller Unterrichtsraume als theatrale Herausfor-
derung. Mit dem Eintritt in den digitalen Raum ist es unabdingbar, performative Handlung
zur Herstellung der individuellen und gemeinschaftlichen Préisenz zu ermdéglichen. Das
virtuelle Seminar muss eine Bithne bieten, auf der sich die Teilnehmer:innen als Leh-
rende und Lernende inszenieren konnen, um den gemeinschaftlichen Lernprozess zu
bewerkstelligen.

Schliisselworter: digitale Lehre, Onlineunterricht, Performativitit, Verkdrperung, Covid-
19, Happening

This article considers the design of virtual classrooms as a theatrical challenge. When
entering a digital space, performative actions should allow the creation of both an indi-
vidual and a collective presence. The virtual seminar must also offer a stage on which all
participants can present themselves as learners and teachers to facilitate a collaborative
learning experience.

Keywords: digital teaching, online teaching, performativity, embodiment, covid-19,
happening

Theatrale Herausforderungen an die virtuelle Lehre

Der notgedrungene Wechsel zu digitalen Lehrformaten wihrend der
Covid-19-Pandemie brachte zum Vorschein, wie sehr der ,Bildungsdis-
kurs im deutschsprachigen Raum“ nach wie vor von einer ,cartesianischen
[...] Trennung von Koérper und Geist“ geprigt ist, die sich ,in die theore-
tische und praktische Padagogik eingeschrieben und zu einer regelrech-
ten Korpervergessenheit beigetragen®! hat. Ganz in diesem Sinn wurde die
Herausforderung des plotzlichen Wechsels vom physischen zum digita-
len Seminarraum weitgehend als technisch-logistisches Problem begriften,
ohne die korperlich-rdumlichen Konsequenzen des Eintritts in die virtuelle

1 Marie Schwarz/Anna Mauersberger: ,,Verkorperte Bildung durch die virtuelle Realitét
THE SHAPE OF US. Empirische Befunde, didaktisches Design und bildungstheoreti-
sche Schliisse®, in: MedienPddagogik 51 (2023), S. 431.
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Korperlosigkeit ausreichend zu wiirdigen. Einschlidgige Beispiele fiir diese
Priorisierung der intellektuellen Inhalte sind die Ergebnisse einer Befragung
osterreichischer Schulleitungen, durchgefithrt vom Institut fir Lehrer:in-
nenbildung und Schulforschung der Universitat Innsbruck im Juni und Juli
2020, also drei Monate nach Beginn des pandemiebedingten Distanzunter-
richts. Die Erhebung an 532 Instituten ergab, dass die Schulleitungen nach
der Einstellung des Prasenzunterrichts am 16. Marz 2020 die ,,Sicherung der
schulischen Standards (Curricula, Leistungen und Abschliisse)“ als ihre vor-
nehmliche Aufgabe betrachteten.” Weit weniger Aufmerksamkeit schenkte
man den ,Formen des Kontakts mit Schiiler:innen“ und dem ,,Einsatz von
Lernsoftware und -plattformen®; hier ergingen nur in zwei von fiinf Fallen
institutsweite Anweisungen an das Lehrpersonal, wobei 35% bzw. 31% der
Lehrkrifte in diesen padagogischen Kernfragen vollkommen auf sich allein
gestellt blieben.? Diese Vernachlassigung der neuen Modalitit fiir die Begeg-
nung von Lehrenden und Lernenden spiegelt paradigmatisch die untergeord-
nete Rolle des Korpers im zeitgendssischen Bildungsdiskurs.

Wie Schwarz und Mauersberger jiingst feststellten, ,,sind bislang wenige
Anschliisse zwischen Verkdrperungs- und Bildungsdiskurs im deutschspra-
chigen Raum zu verzeichnen®* Dabei erklingt aus der Forschung inzwischen
vermehrt die Forderung, ,[l]ernen nicht auf innere Bewusstseinsvorginge
oder mentale Ubungen solipsistischer Individuen zu reduzieren, sondern
von der Praxis auszugehen, préziser: vom korperlich-mentalen Agieren
gesellschaftlicher Akteure in materiell eingebetteten, lokal situierten Prak-
tiken“> Der Ubertritt in den digitalen Unterricht, also in einen prinzipiell
korperlosen Raum, verlangt in diesem Zusammenhang besondere Aufmerk-
samkeit, denn fiir den Lernerfolg im virtuellen Seminarraum ist ,,das Aus-
mafl sozialer Prasenz mafigeblich®, wie Peter Hertkorn und Gabriela Tullius

2 Livia Jesacher-Rofler/Esther Dominique Klein: COVID-19: Strategien der Schulent-
wicklung in der Krise. Ergebnisse einer Schulleitungsbefragung in Osterreich. Innsbruck
2020, S. 29.

3 Ebd,S.31.

Schwarz/Mauersberger: ,,Verkorperte Bildung®, S. 431.

5 Thomas Alkemeyer: ,,Lernen und seine Korper. Habitusformungen und -umformun-
gen in Bildungspraktiken®, in: Barbara Friebertshauser (Hg.): Reflexive Erziehungswis-
senschaft: Forschungsperspektiven im Anschluss an Pierre Bourdieu. 2. Aufl. Wiesbaden
2009, S. 121.

'S



Theatralitit und Performativitit im virtuellen Seminarraum 43

erkliren.® In diesen Ridumen ist es besonders wichtig, dass die Situationen
computervermittelter Kommunikation ,,als natiirlich wahrgenommen wer-
den®, denn ,diese wahrgenommene Nihe ist ein Indikator dafiir, wie per-
sonlich und lebendig die Kommunikation empfunden wird und somit auch
fir die Gestaltung positiver Lernsituationen.“” Der virtuelle Seminarraum
muss zu einer Bithne werden, auf die die Teilnehmer:innen ihre korper-
liche Existenz projizieren kénnen, um sich anschlieflend als soziale Wesen
zu begegnen.

Die sinnhafte Gestaltung virtueller Unterrichtsrdume ist letztendlich eine
theatrale Herausforderung: Es gilt, performative Handlungen zur Herstellung
der individuellen sozialen Prasenz zu ermoéglichen. Fir den Erfolg dieses
Prozesses unabdingbar ist eine erfolgreiche Verkorperungspraxis, denn
»grundlegende Ordnungen der gesellschaftlichen Welt werden durch kérper-
liche Akte eingerichtet und bekriftigt.“® Performativitit stiftet Identitit: ,,In
bithnenartigen Situationen prasentieren die handelnden Personen ihre Sub-
jektivitat®, sie eignen sich ,die prasente Situation mithilfe der Codes an, die
ihnen fiir ihre personliche Darstellung, ihre Performance, zur Verfiigung
stehen.“® Wie in einem Happening geht es bei einer solchen Performance
um die Balance zwischen einem intentionalen Rahmen - den kulturellen
Codes - und der Freiheit zur individuellen Gestaltung. Die Anlehnung an
das Schauspiel erdffnet dabei fiir die Uberlegungen zur verkdrperten Lehre
nicht nur strukturelle, sondern auch aussagekraftige historische Parallelen. So
wie das Aufkommen virtueller Seminarraume heute von uns eine Positions-
bestimmung zur Rolle des Korpers in unserem Bildungswesen verlangt, so
forderte in den 1960er-Jahren ebenfalls ein mediengeschichtlicher Umbruch
vom Theater eine kritische Auseinandersetzung mit dem performativen Fun-
dament der Bithne. Eine wirkmichtige Replik auf die damalige Herausfor-
derung - Peter Brooks’ programmatische Schrift Der leere Raum (The Empty

6 Peter Hertkorn/Gabriela Tullius: ,,Interaktives Lehren und Lernen im virtuellen Klas-
senzimmer®, in: Jorg Noller/Christina Beitz-Radzio/Daniela Kugelmann/Sabrina
Sontheimer/S6ren Westerholz (Hg.): Studierendenzentrierte Hochschullehre. Wies-
baden 2021, S. 236.

7 Ebd.

8 Gunter Gebauer: ,Performativitat®, in: Robert Gugutzer/Gabriele Klein/Michael
Meuser (Hg.): Handbuch Korpersoziologie 1. Grundbegriffe und theoretische Perspekti-
ven. 2. Aufl. Wiesbaden 2022, S. 120.

9 Ebd.
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Space, 1968) — dient im Folgenden als Ansatzpunkt fiir eine zukiinftige Kon-
zeption digitaler Unterrichtsmodelle.

Unterricht in der Pandemie: Digitale Lehrkonzepte und
Emergency Remote Teaching

Im Mirz 2020 erging weltweit an unzéhlige Bildungseinrichtungen der Auf-
trag an das Lehrpersonal, mit seinen Kursen, Seminaren und Vorlesungen vom
physischen in den virtuellen Seminarraum umzuziehen. Die zustandigen Ver-
waltungen und Ministerien bemiihten sich umgehend, die immense logistische
und didaktische Herausforderung in die euphemistische Sprache des Innova-
tionspotenzials zu iibersetzen. ,Wie weiter mit dem digitalen Unterricht? Die
Corona-Krise als Chance benutzen“!? - so lautete beispielsweise im Mai 2020
die Uberschrift eines Beitrags des Vereins Deutschland sicher im Netz, der unter
der Schirmherrschaft des deutschen Bundesministeriums des Innern und fiir
Heimat zur Aufklirung von Verbraucher:innen tatig ist. Auch im englischspra-
chigen Raum verkniipften akademische Verwaltungskrifte schnell und gerne
die Begriffe ,pandemic‘ und ,opportunity* ,How COVID-19 Created Opportu-
nities for Teachers and Students” - diese These diskutierten beispielsweise der
Prasident und ein Dekan der Westclift University auf der wissenschaftlichen
Nachrichtenseite The Conversation.'! Ahnlich philosophierten der Rektor und
der Director of Institutional Planning der University of Pretoria: ,,Post COVID-
19: Opportunity for universities to have a rethink“!? Im Bildungsbereich - so
schien es - lief8en sich der Pandemie durchaus positive Seiten abgewinnen.
Diesem Optimismus begegnete ein Zusammenschluss nordamerikanischer
Praktiker:innen und Expert:innen fiir Technologie und Bildung in der Fachzeit-
schrift Educause mit einem nachdriicklichen Widerspruch. Gewiss: Dem digita-
len Seminarraum wohne bedeutendes, unausgeschopftes Potenzial inne. Jedoch
liefe sich der ungeplante und - im Rahmen einer Krisensituation — weitgehend

10 Deutschland sicher im Netz: ,Wie weiter mit dem digitalen Unterricht? Corona-Krise
als Chance nutzen, https://www.sicher-im-netz.de/wie-weiter-mit-dem-digitalen-unt
erricht (abgerufen: 29.8.2022).

11 Tawana Kupe/Gerald Wangenge-Ouma: ,,Post COVID-19. Opportunity for universi-
ties to have a rethink®, https://theconversation.com/post-covid-19-opportunity-for-
universities-to-have-a-rethink-149474 (abgerufen: 29.8.2022).

12 Anthony Lee/Matthew Hubbs: ,,How COVID-19 Created Opportunities for Teachers
and Students, https://campustechnology.com/articles/2021/05/05/how-covid-19-crea
ted-opportunities-for-teachers-and-students.aspx (abgerufen: 29.8.2022).
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unfreiwillige Ubergang von einer Modalitdt zur anderen keineswegs verglei-
chen mit den stetigen, jahrzehntelangen Bemiithungen spezialisierter Fachkrifte,
digitale Lehrkonzepte zu entwickeln und diese schrittweise zu erproben und
einzufithren.’® Eine amerikanische Oberstufenlehrerin summierte jiingst die
Zumutungen, die sich ergaben, als quasi iiber Nacht Expertenkompetenz von
Laien eingefordert wurde, und zwar auf beiden Seiten der Unterrichtssituation.
»While educators were expected to become online teaching experts, students and
parents were supposed to understand and embrace learning virtually - all with
little or no training.“!* Ohne spezialisierte Vorbereitung verschlug es Schiiler:in-
nen und Lehrer:innen plotzlich an die Speerspitze digitaler Innovation in der
Lehre. Die Autor:innen des Beitrags in Educause stimmen zu, dass ein solcher
Wandel iiber Nacht nicht zu bewerkstelligen sei. Deshalb empfehlen sie unter
anderem, den Begriff ,,online learning® im Kontext der Covid-19-Pandemie zu
meiden und mit ,emergency remote teaching” zu ersetzen.!> Die Vorstellung
eines ,,Notfall-Fernunterrichts“ wiirde der Natur der Sache weit eher gerecht.
Ahnlich problematisch erweist sich die durchaus ansprechende Vorstellung
des Umzugs vom physischen in einen virtuellen Seminarraum als eine rein
technisch-logistische Herausforderung. Das Bild ist intuitiv naheliegend, tat-
sachlich handelt es sich aber um eine komplexe Metapher, die sich wohl auch
dazu eignet, die beachtlichen Herausforderungen dieses Prozesses zu verschlei-
ern. Man wechselt eben nicht von Raum zu Raum, sondern aus der unmittel-
baren Begegnung in der Lebenswelt zur korperlosen Zusammenkunft digitaler,
zweidimensionaler Avatare. Langfristig ist es zwar durchaus vorstellbar, dass
Fortschritte im Bereich der virtuellen Realitét eine Anndherung zwischen digi-
taler Welt und Lebenswelt bewerkstelligen. In der Tat ,,liegt die Vermutung nahe,
dass Virtuelle Realitdt wegen ihrer spezifischen Eigenschaften, etwa ihres hohen
Immersionsgrads, auch besondere Potenziale fiir Bildungsprozesse mit sich
bringt“!® Bis zur allgemeinen Verfiigbarkeit der entsprechenden Technologien
bleibt das Bild des ,Umzugs® jedoch lediglich eine Metapher. Dementsprechend

13 Charles Hodges/Stephanie Moore/Barb Lockee/Torrey Trust/Aaron Bond: ,,The Dif-
ference Between Emergency Remote Teaching and Online Learning®, https://er.educa
use.edu/articles/2020/3/the-difference-between-emergency-remote-teaching-and-onl
ine-learning (abgerufen: 16.8.2022).

14 Jane Brumfield Montero: ,Creating Student Relationships: From ,Best Practices to
,Next Practices in a Virtual Classroom", in: Art Education 74.6 (2021), S. 13.

15 Hodges et al., ,Emergency Remote Teaching®

16 Schwarz/Mauersberger, ,Verkorperte Bildung®, S. 439.
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lohnt es sich zu fragen, welche Annahmen und Absichten hinter dem Ansinnen
stehen, physische Seminarrdume im digitalen Raum nachzuempfinden.

Grundlegend gilt es zu fragen, welche Aspekte des physischen Seminar-
raums iiberhaupt in die digitale Welt tibertragen werden sollen, und ob sie dabei
unter Umstdnden vollkommen neu konzipiert werden miissen. Manche Bil-
dungsexpert:innen argumentieren, man solle die digitalen Rdume im Sinne des
Kulturwissenschaftlers Homi Bhabha als ,,third spaces” denken, als ,zones of
transformation, inviting new possibilites of learning through the challenging of
existing assumptions and practices®.!” Der virtuelle Raum kdnnte somit selbst als
Katalysator dienen, um die Grundpfeiler der Unterrichtssituation neu zu durch-
denken - die physische Konfiguration, die kommunikative Praxis, die sozialen
Dynamiken etc. In der Lebenswelt lassen sich diese Dimensionen des sozialen
Miteinanders vergleichsweise leicht vom Alltag auf den Schulbetrieb tibertragen,
sie sind ein vertrauter Bestandteil der physischen Umgebung und dieser weit-
gehend eingeschrieben. Der Ubergang in die digitale Welt verlangt demgegen-
tiber, jede dieser Kategorien auf ihre Anwendbarkeit hin neu zu befragen. Am
Anfang steht dabei die fundamentale Entscheidung dariiber, welche Bedeutung
man dem Raum und dem Koérper in der Lehre insgesamt zumisst.

Verkorperte Lehre und Performance

Grundsitzliche Uberlegungen zur herausragenden Rolle von Rdumen und den
darin befindlichen Kérpern fiir die Lehre wurden im vergangenen Jahrzehnt
unter den Begriffen ,embodied teaching’ und ,embodied learning’ zusammenge-
fasst, auf Deutsch: verkorperte Lehre und verkdrpertes Lernen. Die Bedeutung
dieser Forschung fiir die Konzeption digitaler Lehrformate hat die Kommuni-
kationswissenschaftlerin Alexa Dare frith identifiziert. In einer Studie aus dem
Jahr 2011 erdrtert sie zwei mogliche Perspektiven auf diese Zusammenhinge.
Erwiesen sich Raum und Korper als vernachlassigbare Grofien im Lernprozess,
so liee das einen nahtlosen Ubergang zwischen den Lehrmodalititen erwar-
ten. ,,If learning is understood as something that happens mainly (or only) in
the brain, or cognitively, then online learning is easy to imagine as a digital

17 David H. Johnston/Mark Carver/Katrina Foy/Aloyise Mulligan/Rachel
Shanksa: ,,Shifting Selves and Spaces. Conceptualising School Emergency Remote
Teaching as Third Space®, in: Journal of Digital Social Research 4.2 (2022), S. 39.
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translation of face-to-face learning.“!® Unter diesen Voraussetzungen hitte man
das ,emergency remote teaching’ im Frithjahr 2020 in der Tat als willkomme-
nen Innovationsschub hin zum digitalen Seminarraum begriiffen konnen. Wenn
sich Raum und Korper jedoch als signifikante Faktoren im Lernprozess erwei-
sen, dann verspricht der Modalitidtenwechsel substanzielle Widersténde. ,,How-
ever, when considering learning and knowledge as embodied experiences or
phenomena, then the differences between face-to-face and online learning be-
come more pronounced.“! Die Ergebnisse aus Dares Untersuchung favorisieren
letztere Betrachtungsweise und unterstreichen damit die immense Herausforde-
rung einer verkérperten Lehre im virtuellen Raum.

In seiner synoptischen Studie der Forschung zur verkdrperten Lehre arbei-
tete jiingst der Bildungswissenschaftler Fei Victor Lim die bedeutende Rolle her-
aus, die dem nahtlosen Zusammenwirken unterschiedlicher semiotischer Modi
heutzutage fiir das Gelingen eines Unterrichts zugesprochen wird. Verkorperte
Lehre fithre dann zum Erfolg, wenn eine dauerhafte Synthese kognitiver Ablaufe
und rdumlicher Signifikation gelingt. ,,Embodied teaching involves an awareness
of how the teacher can make meaning across a range of semiotic modes, such as
the use of space, and gestures, as part of designing the learning experience for
their students in the lesson.“?? Die Physikalitit des Unterrichts, der Raum, die
Bewegung, die Korper — diese sind keine vernachldssigbaren Begleiterscheinun-
gen des Lernprozesses. Vielmehr sind sie untrennbarer und funktional integraler
Bestandteil des padagogischen Ereignisses. Diese Erkenntnis {ibertragt Lim in
die Sprache und die Bildlichkeit des Schauspiels. ,Teaching is a performance.
The teacher takes on a persona, like any stage performer, and communicates
with more than words.“*! Die Lehrkraft ist dabei weder die Protagonistin eines
Monodramas noch ein einfaches Ensemblemitglied. Sie ist vielmehr Darstelle-
rin, Regisseurin und Dramaturgin zugleich: Sie spielt ihre eigene Rolle, gestaltet
die Rollenficher der Studierenden und entwirft zur Unterstiitzung des Lernpro-
zesses Raume, Bewegungen und Abléufe.

18 Alexa Dare: ,,(Dis)Embodied Difference in the Online Class. Vulnerability, Visibility,
and Social Justice®, in: MERLOT Journal of Online Learning and Teaching 7.2 (2011),
S. 279.

19 Ebd.

20 Fei Victor Lim: Designing learning with embodied teaching. Perspectives from multimo-
dality. New York 2021, S. 64.

21 Ebd, S. 43.
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In the design of the learning experience for students, the teacher exploits the affordances
of various semiotic resources to express different discourses and orchestrates the mul-
timodal ensemble to reinforce the communication of the key messages of the lesson.?2

Lims Vorstellung einer ,,Orchestrierung® des Unterrichts durch die Lehrkraft
verweist vielsagend auf eine spezifische Epoche der Theater- und Performance-
geschichte. Mehr noch als einer Theaterauffithrung dhnelt eine Lehrveranstal-
tung strukturell dem Happening in der Tradition der 1960er-Jahre - einem
Format also, in dem Darsteller:innen und Publikum gemeinsam die Spielstétte
mit Bedeutung fiillen. Allan Kaprows einflussreicher Definition zufolge kann
sich ein Happening, anders als ein Theaterstiick, jeden Raum produktiv aneig-
nen. ,A Happening, unlike a stage play, may occur at a supermarket, driving
along a highway, under a pile of rags, and in a friend’s kitchen.“?* Diese Tradi-
tion kennt weder Bithnenrampe noch vierte Wand. Sie ist vielmehr kollektive
Leistung und kollektives Erlebnis, das alles und alle in seinem Umfeld erfasst
und damit die Unterscheidung von Personal und Publikum {iiberfliissig macht.
Die Ausgangssituation wird intentional herbeigefiihrt, in der Durchfithrung
handeln alle Beteiligten jedoch gemif ihres freien Willens. ,,The Happening
is performed according to plan but without rehearsal, audience, or repetition.
It is art but seems closer to life.“** In dieser Vorstellung findet die Metapher
von Unterricht als Theater ihren stirksten Widerhall - in der Vorstellung eines
intentionalen Rahmens, den die beteiligten Individuen weitgehend frei ausge-
stalten konnen. Mdchte man also das physische Klassenzimmer in den virtuel-
len Raum tibertragen, so liefert die moderne Performance-Theorie Hinweise auf
die Grundlagen der dramaturgischen Prinzipien, die es in der digitalen Welt zu
reproduzieren gilt.

Lehre, Theater und Technologie

Im Kontext des pandemiebedingten Innovationsdrucks auf das Bildungswesen
ist die Assoziation zwischen Theater und Lehre nicht nur in konzeptioneller
Hinsicht aufschlussreich. Auch in historischer Hinsicht lassen sich sinnstiftende
Parallelen erschlieflen, insbesondere zwischen der Situation des Theaters in
den 1960er-Jahren - der Bliitezeit des Happenings — und der aktuellen Debatte
um Didaktik im digitalen Raum. In der Lehre war es vor allem ein massiver

22 Ebd.
23 Allan Kaprow: Some Recent Happenings. New York 1966, S. 5.
24 Ebd.
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Technologieschub in der jlingeren Vergangenheit, der den aktuellen Umbruch
im Bildungswesen ermoglichte. Ohne den Ausbau des Breitbandinternets in
den letzten zwei Jahrzehnten wire eine digitale Lehre nach wie vor undenkbar,
ein Umschalten auf ,emergency remote teaching’ im Frithjahr 2020 unméglich
gewesen. (Da die entsprechende Infrastruktur vielerorts fehlt, identifiziert man
hier zu Recht das Fundament einer neuen, ,digital inequality“%, die einer aktu-
ellen Langsschnittstudie zufolge im Lauf der Covid-19-Pandemie katastrophale
Auswirkungen auf die Bildungserfolge zum Beispiel in Lateinamerika und Stid-
asien hatte.?®) Im Fall des Theaters waren die maf3geblichen Innovationen der
1960er-Jahre ebenfalls in hohem Mafl eine Reaktion auf externe Technologie-
schiibe. Die Entwicklung immersiver Darstellungsformen wie Fluxus und Hap-
pening stehen in direkter Verbindung zum Siegeszug des Kinos, vor allem aber
der allgemeinen Verfiigbarkeit privater Fernsehgerate: ,,It was during the 1950s
that [...] live theatre had to meet the growing challenge of television, together
with an albeit temporary resurgence of film.“?” Dieser unvermeidlichen Heraus-
forderung (,the need to face this challenge®) begegnete man mit einer umfas-
senden Bereitschaft zum Experiment (,,a greater readiness to experiment®), die
schliefSlich in einer Art durchgreifenden Erneuerung des Theaters (,,a kind of
thoroughgoing renovation”) miindete.?®

Wie heute in der Lehre ging es auch damals in der Theaterwelt um die Frage,
inwieweit man auf Synergie oder Abgrenzung setzt und - im letzteren Fall -
warum Abgrenzung notig und dienlich ist. Das klassische Illusionstheater sah
sich mit einer alternativen darstellenden Kunstform konfrontiert, die den For-
derungen des Fiktionsvertrags ungleich genauer nachkommen und das Publi-
kum mit einem giinstigeren und schneller wechselnden Angebot an sich binden

25 Vikki S. Katz/Amy B. Jordan/Katherine Ognyanova: ,, Digital inequality, faculty com-
munication, and remote learning experiences during the COVID-19 pandemic. A
survey of U.S. undergraduates*, in: PloS one 16.2 (2021), S. 3.

26 Siehe auch: The World Bank: ,,Urgent Action is Needed to Address the Enormous
Education Crisis in Latin America and the Caribbean’, https://www.worldbank.org/
en/news/press-release/2021/03/17/hacer-frente-a-la-crisis-educativa-en-america-lat
ina-y-el-caribe (abgerufen: 17.3.2021); Mengfan Wu/Qiwei Yu/Sabrina L. Li/Liqgiang
Wau: ,,Geographic and gender disparities in global education achievement during the
COVID-19 pandemic®, in: International journal of applied earth observation and geo-
information: ITC journal 111 (2022), S. 12.

27 Ralph Yarrow: ,Introduction’, in: Yarrow (Hg.): European Theatre 1960-1990. Cross-
cultural perspectives. London 1992, S. 6.

28 Ebd.
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konnte. Ahnlich stellt sich die Situation heute fiir die Lehre dar. Das Internet ist
kein didaktisch und dramaturgisch neutraler Raum, den die Lehrkraft umstands-
los in den Dienst ihres padagogischen Auftrags stellen kann. In Fragen der Infor-
mationsvermittlung hat sich das World Wide Web durchaus als Konkurrenz zur
klassischen Informationsvermittlung durch Schulen und Lehrbiicher etabliert,
insbesondere in Form von Bildungskanilen auf der Videoplattform YouTube.
Diese bietet eine ,,von den klassischen Medien nicht abzubildende [...] themati-
sche [...] Vielfalt®, die ,,den Nutzerinnen und Nutzern die Méglichkeit [erdffnet],
das fiir sie passende Angebot herauszufiltern?® Dabei haben vier Jahrzehnte der
Evolution dem Internet nicht nur eine eigene Asthetik, sondern auch eigene
Konventionen verliehen. Dazu gehoren die weitgehende Korperlosigkeit, die
Preisgabe kommunikativer (und sogar orthografischer) Normen, vor allem aber
eine zum Teil als sakrosankt verstandene Anonymitit (die bisweilen als zent-
rale Herausforderung fiir den digital vermittelten Unterricht erscheint®®). Die
Autoritit dieser Konventionen machte sich mit dem Ubergang zum ,emergency
remote teaching’ unmittelbar bemerkbar, sowie Asthetik und Funktionalitit des
YouTube-Videos oftmals zum Inbegriff einer falsch verstandenen ,asynchronen
Lehre’ avancierten: Das Seminar wich der aufgezeichneten Vorlesung und einer
anschlieflenden Einladung zur freiwilligen Diskussion in der Kommentarspalte,
obwohl die ,,Erfolgsfaktoren der Erklarvideos® auf YouTube ,,nicht ohne weiteres
auch als solche fiir einen gelungenen Lehrvortrag gelten [kénnen]“?! In diesem
Moment hatte man den Seminarraum nolens volens abgeschaftt, und es stellte
sich die Frage, ob es die Moglichkeit und den Willen zu dessen Lebensverldnge-
rung bzw. Wiederbelebung iiberhaupt gab.

Ahnlich stellte sich vor 60 Jahren die Frage nach der Daseinsberechtigung
des Theaters — nach seinem eigentiimlichen Beitrag zur gesellschaftlichen Bil-
dung - und eine der wirkmachtigsten Antworten auf diese Frage erteilte 1968
der englische Bithnenregisseur Peter Brook mit seiner Abhandlung The Empty
Space. In seiner beriihmten Einleitung, die an die konzeptuellen Innovationen
der Happening-Bewegung anschlief3t, verteidigt er sein Revier und wehrt sich

29 Christian Bunnenberg/Nils Steffen: ,,Broadcast yourself: history stories! Geschichte
auf You-Tube - eine Bestandsaufnahme®, in: Bunnenberg/Steften (Hg.): Geschichte auf
YouTube. Neue Herausforderungen fiir Geschichtsvermittlung und historische Bildung.
Berlin 2019, S. 13.

30 Bobbe Baggio/Yoany Beldarrain: Anonymity and learning in digitally mediated com-
munications. Authenticity and trust in cyber education. Hershey 2011, S. 10.

31 Bunnenberg/Steffen, ,Broadcast yourself*, S. 14.
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gegen jeden ,talk of cinema killing the theatre® In seiner anschliefenden Lob-
rede auf die Bithne verleiht Brook dem theatralen Ereignis dann eine seiner
umfassendsten Definitionen. ,,I can take any empty space and call it a bare stage.
A man walks across this empty space whilst someone else is watching him, and
this is all that is needed for an act of theatre to be engaged.“>? Alles kann Theater
sein — doch nicht jedes Schauspiel ist gutes Theater und als solches eine Verteidi-
gung gegen den Angrift der neuen Medien wert.

Brook identifiziert in The Empty Space vier Typen des Theaters: das todli-
che Theater, das heilige Theater, das derbe Theater und das unmittelbare The-
ater. Das todliche Theater sei die grofite Bedrohung fiir die Institution in seiner
Annahme, dass sich die Kommunikation von der Bithne normieren und konser-
vieren lasse. ,,[T]he Deadly Theatre approaches the classics from the viewpoint
that somewhere, someone has found out and defined how the play should be
done.“** Demgegeniiber verspriche das unmittelbare Theater die Rettung der
Biihne durch bestidndige Improvisation und Neukonfiguration. ,,In a living the-
atre, we would each day approach the rehearsal putting yesterday’s discoveries to
the test, ready to believe that the true play has once again escaped us.“** Diese
Formulierung evoziert wiederum das Bild eines intentionalen Rahmens, den
die Teilnehmer:innen frei bespielen kénnen. Durch diese Art Verlebendigung
konne das Theater mit den neuen Medien in Konkurrenz treten, und dies gelinge
allein dadurch, dass man das Publikum mit aktiviert. Damit meint Brook nicht,
dass die Zuschauer notwendigerweise aktiv in die Darbietung eingreifen miiss-
ten. ,,This activity does not demand manifestations — the audience that answers
back may seem active, but this may be quite superficial - true activity can be
invisible.“*> Egal ob sichtbar oder unsichtbar: Das Alleinstellungsmerkmal und
eigentiimliche Bildungspotenzial des Theaters liege darin begriindet, dass es
dem Publikum eine Teilhabe an Improvisation und Neukonfiguration einrdumt.
Dieses Alleinstellungsmerkmal bringt nun auch die Lehre beim Ubergang in die
hoch konventionalisierte Welt der Internetmedien mit sich. Mochte man den
Seminarraum als eigentiimliche Form von Theater oder Performance in den vir-
tuellen Raum {ibertragen, so muss das Augenmerk zunichst auf dem intentiona-
len Rahmen als dramaturgischem Fundament liegen. Diese Dramaturgie gilt es,
im virtuellen Unterrichtsraum nachzubilden.

32 Peter Brook: The Empty Space. New York 1996, S. 7.
33 Ebd, S. 14.

34 Ebd.

35 Ebd, S. 159.
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Prisenz und Teilhabe im digitalen Klassenzimmer

Digitale Klassenzimmer sind grundsitzlich drmer als ihre lebensweltlichen
Gegenstiicke, sowohl in ihrer physischen als auch in ihrer sozialen Konstitu-
tion. Lim unterteilt diese physisch-soziale Matrix in vier Bereiche: authoritative,
supervisory, interactional und personal.*® Der autoritire Raum (authoritative
space) befindet sich traditionell am vorderen Ende des Klassenzimmers. Von
dort aus kann die Lehrkraft die gesamte Gruppe sehen und umgekehrt, kann sie
von der Gruppe gesehen werden. Eine Sonderform des autoritiren Raums stellt
das hintere Ende des Klassenzimmers dar. In diesem Fall spricht man - zum
Beispiel im Kontext von Priifungen — vom Uberwachungsraum (surveillance
space). Die Géange zwischen den Pulten bilden den Aufsichtsraum (supervisory
space): Hier zeigt die Lehrkraft Prasenz und beobachtet den Arbeitsfortschritt.
Tritt sie an ein Pult heran, um individuelle Riicksprache zu halten oder Fragen
zu beantworten, entsteht der Interaktionsraum (interactional space). Schlief3-
lich bietet der Platz hinter dem Lehrerpult einen personlichen Raum (personal
space), hinter den sich die Lehrkraft zuriickziehen und beispielsweise in einer
Gruppenphase die nidchste Aufgabe vorbereiten kann.

Ein dramaturgischer Mangel, der bei virtuellen Raumen sofort ins Auge stofit,
ist tiblicherweise die Abwesenheit eines Aufsichtsraums. Die Lehrkraft kann sich
im digitalen Seminarraum nicht frei bewegen, um den Fortgang von Arbeits-
prozessen zu verfolgen und sich - nun im Ubergang zum Interaktionsraum - fiir
spontane Riicksprachen unter vier Augen verfiigbar zu machen. Auch der Uber-
wachungsraum fehlt — jener Ort also, von dem aus die Lehrkraft den Klassen-
verband beobachten kann, ohne dass die Lernenden wissen, wohin der Blick
der Dozentin in dem Moment fillt. Intuitiv liegt es nahe, gerade Letzteres zu
begriiflen. Aufsicht und Uberwachung - im Kontext von Bildung, insbesondere
von Hochschulbildung, klingen diese Vokabeln nach Konzepten einer anderen
Zeit. Tatsdchlich scheint es jedoch uiberstiirzt, den Wegfall dieser Aspekte des
physischen Seminarraums unkritisch zu begriiflen, denn es mehren sich die
Hinweise, dass die Student:innen den Aufsichts- und auch den Uberwachungs-
raum vermissen, wenn sich der Klassenverband in der virtuellen Realitit trifft.

Karin Bolldén, eine Expertin fiir Bildungstechnologien in der Hochschul-
didaktik an der Universitdt Luled, diskutiert die Bedeutung vom Aufsichts-
und Uberwachungsraum in einer detaillierten Auseinandersetzung mit der

36 Lim: Designing learning with embodied teaching, S. 46-50.
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Herausforderung, verkorperte Lehre im virtuellen Seminarraum umzusetzen.3’
Den Anfang machen dabei Reflexionen iiber die wohlbekannte, zugleich aber
scheinbar paradoxe, inflationdre Zunahme von E-Mails und anderen elektroni-
schen Kommunikationen, die Dozent:innen im Rahmen der digitalen Lehre von
ihren Student:innen erhalten. Dieses Verhalten scheint deshalb paradox, weil der
Onlineunterricht iiblicherweise mit einer deutlichen Zunahme an Anleitungen
und Anweisungen an den Klassenverband einhergeht. Insbesondere die Anfor-
derungen der fithrenden Learning-Management-Systeme (LMS) wie Moodle,
Canvas oder Blackboard befordern diese zunehmende Vorstrukturierung der
Veranstaltungen: Lesetexte und Arbeitsauftrige sind zu Semesterbeginn online
abrufbar, der integrierte Kalender sammelt und présentiert alle wesentlichen
Termine, Ankiindigungen werden im ,dashboard aller Teilnehmer:innen ange-
zeigt und gespeichert. Entsprechend ritselhaft gestaltet sich auf den ersten Blick
die Zunahme von An- und Nachfragen per E-Mail, und man begegnet biswei-
len der Frage, ob die neue Generation der Studierenden ihr Organisationstalent
weniger entwickelt habe.

Bolldén entwickelt ihre Interpretation dieses Phinomens in Reaktion auf
die Bemerkungen eines Kollegen, der sich nach dem Ubergang zur digitalen
Lehre {iber die inflationdre Zunahme ,sinnloser Emails‘ beklagt hatte. Sie stellt
die Hypothese auf, dass der Zweck dieser Nachrichten weniger in ihrem Inhalt
liege und vielmehr in der Begriindung einer virtuellen Prasenz durch den Akt
der Korrespondenz. ,What this teacher expresses as meaningless messages could
be understood as meaningless in terms of subject matter, but not when con-
cerning online presence. By writing those messages, the teacher is signalling that
she/he is there and also expressing the invisible doings; that she/he is reading
the messages.“*® Die scheinbar ,,sinnlosen E-Mails stiften die Prasenz der Stu-
dent:innen und fordern zugleich die Présenz der Lehrkraft ein, und mit jeder
Kommunikation gewinnen beide Parteien zusitzlich an Kontur. Ubertragen auf
die oben entwickelte Typologie der Unterrichtsrdume bedeutet dies: Die Kor-
respondenz ist seitens der Student:innen der Versuch, den Aufsichtsraum wie-
derzubeleben - jene Gédnge zwischen den Pulten, die es der Lehrkraft erlauben,
Préasenz zu zeigen und dabei die Teilnahme und den Fortschritt des/der Einzel-
nen wertzuschatzen.

37 Karin Bolldén: ,Teachers’ embodied presence in online teaching practices®, in: Studies
in Continuing Education 38.1 (2016), S. 1-15.
38 Ebd, S. 10.
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So betrachtet begriindet sich das Bediirfnis der Studierenden, den Gang
zwischen den Pulten mithilfe digitaler Kommunikation nachzubilden, in einer
strukturellen Asymmetrie, die die gingigen Lehrplattformen der Onlinelehre
einschreiben. Diese Asymmetrie ist von der Rollen- und Machtverteilung, die
der Lehrsituation grundsitzlich eigen ist, klar zu unterscheiden. In der Situa-
tion des virtuellen Seminarraums handelt es sich um ein Ungleichgewicht in den
Moglichkeiten, den virtuellen Raum zu bewohnen und die darin befindlichen
Koérper wahrzunehmen. Die Lehrkraft verfiigt zu jeder Zeit {iber die Mittel, um
die Bewegungen und die Aktivititen des Klassenverbands nachzuvollziehen -
zum Teil in bemerkenswertem Detail dank der modernen Datenanalyse, die bei
vielen LMS heutzutage standardmaflig mitgeliefert wird. Demgegeniiber bleiben
den einzelnen Kursteilnehmer:innen die Bewegungen der iibrigen Student:in-
nen, vor allem aber diejenigen der Lehrkraft, nahezu unsichtbar. Dem Unbe-
hagen, das sich angesichts einer solch amorphen Umgebung einstellt, begegnen
viele mit dem Ausweichen auf andere, bilaterale Kommunikationskanaile, die die
Préasenz des Gegeniibers erzwingen. ,,This causes insecurity among the students,
whether the teachers are there or not. [...] Therefore, these messages may be a
way of sustaining an embodied presence.“* Bleibt die Verkorperung der Lehre
im virtuellen Raum aus - lsst sich die Prasenz des Klassenverbands kaum oder
gar nicht wahrnehmen - so stellen sich bei den Lernenden Unsicherheiten ein.
Entsprechend nahe liegt der Wunsch, zum Schutz vor derartigen Entfremdungs-
erscheinungen den Aufsichtsraum und den autoritiren Raum nach Moglich-
keit in den virtuellen Seminarraum zu tibertragen. Aus erkenntnistheoretischer
Sicht: Die Rollen der Lehrenden und Studierenden definieren sich gegenseitig,
innerhalb einer Wechselwirkung, in der die Aufsicht und die Autoritét bestim-
mende Faktoren darstellen. Sie sind fundamentale und unentbehrliche Aspekte
der Performance ,,Unterricht” und als solche von zentraler Bedeutung fiir das
Gelingen der verkorperten Lehre.

Es ist aber nicht nur die Anwesenheit einer mit Autoritdt ausgestatteten Lehr-
kraft, die das Klassenzimmer oder den Seminarraum als solches/solchen defi-
niert. Ebenso wichtig ist es, dass die Studierenden ihre eigene rdumliche Prasenz
erfahren, insbesondere aber auch diejenige ihrer Kommiliton:innen. Jedoch pri-
orisieren virtuelle Seminarraume derzeit fast ausschliefllich die padagogischen
und dramaturgischen Bediirfnisse der Lehrkrifte. Diese erhalten ein umfangrei-
ches Instrumentarium, um die eigene virtuelle Prasenz zu erschaffen und die der
Studierenden zu erfahren. Fiir Letztere gibt es hingegen kaum komplementare

39 Ebd.
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Angebote. Die Lehrkraft kann die Aktivititen des Klassenverbands zum Teil bis
ins kleinste Detail iiberpriifen, bis hin zur Anzahl der Minuten und Sekunden,
die sie mit der Bearbeitung eines Moduls verbracht haben. Die Studierenden
erfahren die Prisenz der Lehrkraft nur in Schnappschiissen - in Ankiindigun-
gen, in Zensuren oder in den Riickmeldungen zu eingereichten Arbeiten. Noch
schwerer wiegt aber, dass sich die Studierenden untereinander oft kaum wahr-
nehmen koénnen. Strategien und Werkzeuge zur Erméglichung dieser Priasenz
bleiben in der Gestaltung des virtuellen Seminarraums zumeist aufien vor.
Méchte man den physischen Seminarraum in den virtuellen Raum tibersetzen,
so ist es unabdingbar, insbesondere die soziale Konfiguration zu reproduzieren.
Gerade hier erweist sich jedoch die relative Armut virtueller Rdume als beson-
deres Hindernis. Selbst wenn ein Unterricht im sogenannten synchronen Modus
stattfindet — also mithilfe einer Videoschalte oder einer Konferenzsoftware —, ist
das Erlebnis der Gruppe ein grundsitzlich anderes, als wenn die lebensweltliche
Person einen physischen Raum betritt. Niemals vermittelt man beim Eintritt in
einen Zoom-Raum so viel Informationen iiber sich selbst, wie beim Betreten
eines physischen Seminarraums. Es ist daher vonnéten, zusitzliche Schritte
zu unternehmen, um die Verkorperung in der Onlinelehre umzusetzen. Auch
Bolldén beriihrt diesen Punkt in ihrer Studie: ,,[T]o enter the online setting,
teachers need to find a way to be themselves online. This means that something
has to be done in order to be.“* Die virtuelle Existenz ist niemals gegeben, son-
dern entsteht durch sichtbares Handeln. Erst durch Handlungen beweisen Lehr-
krafte und Studierende gleichermafien ihre Prisenz im virtuellen Raum.
Handlungsrdume ergeben sich schlechterdings aus Wahlméglichkeiten - aus
Optionen, die den Studierenden zur Verfiigung stehen, um sich im virtuellen
Raum, dhnlich wie im physischen Seminarraum, Prisenz zu verschaffen. Das
Fehlen derartiger Optionen kann sich negativ auf den Lernerfolg auswirken,
sowie ,,die Motivation fiir ein bestimmtes Verhalten abhingig [ist] von der
Befriedigung der drei psychologischen Grundbediirfnisse nach Kompetenz,
sozialer Eingebundenheit (Verbundenheit) und nach Autonomie.“*! Entspre-
chend eindriicklich fillt auf, dass die virtuellen Seminarrdume der gingigen
LMS meistens nur sehr wenige, oft sogar gar keine entsprechenden Wahlméog-
lichkeiten bieten. Ob bei Zoom, Moodle, Canvas oder Connect — es fehlen fast
alle diejenigen Handlungsoptionen, die der physische Seminarraum von selbst

40 Ebd, S.7.
41 Hertkorn/Tullius: ,,Interaktives Lehren und Lernen im virtuellen Klassenzimmer*
S. 236.
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bietet. Die daraus folgende Isolierung der einzelnen Student:innen wird bereits
am ersten Unterrichtstag offenbar. Im Kontext des Schul- oder Studienjahrs ist
dies der Tag mit der grofiten Bandbreite an Handlungsmoglichkeiten, an dem
Entscheidungen mit grofler Tragweite getroffen werden, oft mit Auswirkungen
auf den akademischen Erfolg, die soziale Integration und die psychische Ge-
sundheit. Eine der bedeutendsten Entscheidungen: Die Studierenden miissen
ihren Sitzplatz wéhlen. Sie miissen in ihren Seminaren einen Stuhl finden, der
zumeist fiir den Rest des Semesters der ihrige bleiben wird, wie psychologische
Untersuchungen wiederholt gezeigt haben.*? Eine stabile Raumkonfiguration
unterstiitzt die Vorhersage individueller und kollektiver Verhaltensmuster und
damit die Vermeidung von Angst und Unsicherheit. Das Beharren auf dieselbe
Sitzordnung ,,helps individuals to control the environment to achieve goals with
minimal interference, thereby reducing stress and anxiety“*> Positiv gewendet
lief3e sich sagen: Der Stuhl bestimmt nicht nur die Beziehung zur Lehrkraft, also
die Position im autoritdren Raum und im Aufsichtsraum; ebenso wichtig — wenn
nicht noch bedeutender - sind die daraus folgenden Positionen im interaktio-
nalen und im personlichen Raum. Banknachbar:innen werden Partner:innen in
Gruppenarbeiten, Ansprechpersonen wenn man Sitzungen verpasst hat, und bis-
weilen entwickeln sich aus diesen Beziehungen lebenslange Freundschaften. Der
Stuhl ist gleichzeitig Metonymie und Synekdoche fiir die Herausforderungen,
die sich beim Umzug vom physischen in den virtuellen Seminarraum stellen.
Er bezeichnet einerseits metonymisch die rdumliche Konfiguration, die es im
World Wide Web nachzubauen gilt. Andererseits evoziert das Bild der unschliis-
sig und leicht nervos nach einem Sitzplatz suchenden Studentin synekdochisch
das Bediirfnis nach sozialer und emotionaler Prasenz, dem die digitale Lehre
erst noch gerecht werden muss.

Es handelt sich dabei um eine durch und durch theatrale Herausforderung.
Der physische Seminarraum ist ein hoch strukturierter Raum, in dem man sich
kaum dem Gegeniiber oder seiner jeweiligen Rolle entziehen kann - aufgrund
kultureller Konventionen, aber auch aufgrund der eigenen korperlichen Pra-
senz. Im korperlosen digitalen Raum muss die Prasenz mittelbar hergestellt und
erfahren werden, mithilfe theatraler und performativer Strategien. Auf der einen
Seite steht dabei die von Lim beschriebene ,,Orchestrierung“ durch die Lehrkraft,
die dem Unterricht den intentionalen Rahmen verschafft; auf der anderen Seite

42 Siehe Marco Costa: ,,Territorial Behavior in Public Settings®, in: Environment and Be-
havior 44.5 (2012), S. 718.
43 Ebd,, S. 719.
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stehen komplementir dazu die Studierenden, die iiber Handlungsoptionen an
diesem Raum teilhaben und so das ,,Happening“ zum Erfolg fithren konnen. Die
Didaktik steht nun vor der grofSen Aufgabe, neue Konventionen zu konzipieren
und umzusetzen, die allen beteiligten Darsteller:innen den Zugang zu diesen
Réumen erleichtern. Theaterschaffende sind sich weitgehend einig: Nichts ist so
schwierig, wie sich selbst zu spielen. Daher ist es mit Blick in die digitale Zukunft
wichtig, mithilfe von Lerntechnologien neue dramaturgische Mittel und Rollen-
facher zu entwickeln, die vor allem den Studierenden eine befriedigende Aus-
wahl bieten, um im Lehrbetrieb soziale und emotionale Prisenz zu entfalten.
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Jess Brigelmann

Forschendes Lernen in der Kinder- und
Jugendliteraturwissenschaft mithilfe der
Onlineplattform KinderundJugendMedien.de'

Forschendes Lernen ist in verschiedenen Disziplinen der Hochschuldidaktik etabliert,
jedoch variiert die Umsetzung je nach Fachgebiet. Die Kinder- und Jugendliteraturwis-
senschaft mangelt an einer effektiven Konzeption fiir Forschendes Lernen. Dieser Beitrag
untersucht, wie digitale Ressourcen wie zum Beispiel das Onlineportal KinderundJugend-
medien.de genutzt werden konnen, um Forschendes Lernen in diesem Bereich zu unter-
stiitzen. Die Integration von Blended Learning und medienunterstiitztem Forschendem
Lernen wird beleuchtet, wobei auch die Férderung der Medienkompetenz von Studieren-
den eine zentrale Rolle spielt.

Schliisselworter: Forschendes Lernen, Kinder- und Jugendliteraturwissenschaft, Digitale
Ressourcen, Blended Learning, Medienkompetenz, Partizipation, Hochschuldidaktik

Inquiry-based learning is established in various disciplines of higher education didactics,
yet its implementation varies depending on the field of study. Children’s and youth lite-
rature studies lack an effective conception for inquiry-based learning. This paper exami-
nes how digital resources such as KinderundJugendmedien.de can be utilized to support
inquiry-based learning in this domain. The integration of blended learning and media-
supported inquiry-based learning is explored, with a central focus on enhancing students’
media literacy.

Keywords: inquiry-based learning, children’s and youth literature studies, digital resources,
blended learning, media literacy, participation, higher education didactics

Einleitung

Forschendes Lernen hat sich hochschuldidaktisch in den unterschiedlichen
Disziplinen etabliert. Universititen kommen mit der Umsetzung von Lehr- und
Lernprozessen, die sich an den (Forschungs-)Interessen Studierender ausrich-
ten, heute der Forderung nach mehr Bildungspartizipation sowie Praxisnihe

1 Der Artikel orientiert sich an dem von Tobias Kurwinkel, Philipp Schmerheim und
Stefanie Jakobi auf der Tagung gehaltenen gleichnamigen Vortrag.



62 Jess Bragelmann

zwar verstirkt nach?, die Umsetzung des Forschenden Lernens ist jedoch ficher-
abhingig und wird je nach Forschungslage unterschiedlich stark und regelmaflig
umgesetzt, da Konzepte zur Umsetzung fehlen.? So harrt auch die Kinder- und
Jugendliteraturwissenschaft einer Konzeption, mit der das Forschende Lernen
effektiv angewandt werden kann.

In diesem Beitrag soll untersucht werden, wie Forschendes Lernen in der
Kinder- und Jugendliteraturwissenschaft gestaltet werden kann und wie digi-
tale Ressourcen wie zum Beispiel das Onlineportal KinderundJugendmedien.de
als virtuelle Lern- und Forschungsrdume eingesetzt werden konnen, um diesen
Prozess zu unterstiitzen. Dazu wird eine fachspezifische Passung, angelehnt an
den Konzepttransfer des Forschenden Lernens auf die Literaturwissenschaften
nach Meike Hethey und Karen Struve,* vorzunehmen versucht, um den Beson-
derheiten des Fachgebiets gerecht zu werden. Forschendes Lernen und Blended
Learning® profitieren voneinander, da durch den Einsatz digitaler Technologien
und Medien interaktive und selbststindige Lernprozesse erweitert werden kon-
nen. Wenn Forschendes Lernen medienunterstiitzt umgesetzt wird, bieten sich
besonders partizipative E-Learning-Szenarien an, in denen die Nutzer:innen
aktiv und produktiv beteiligt sind.® Dies bedarf zum einen medienkompetente
Studierende, zum anderen wird die Medienkompetenz aktiv unterstiitzt. Daher
wird im Beitrag zudem der Frage nachgegangen, wie die Medienkompetenz
von Studierenden exemplarisch durch Onlineportale wie KinderundJugend-
medien.de geférdert werden kann. Dariiber hinaus soll anhand der dargestell-
ten Moglichkeiten, das Potenzial der Nutzung von digitalen Ressourcen wie

2 Vgl Margit E. Kaufmann/Ayla Satilmis /Harald A. Mieg: Forschendes Lernen in den

Geisteswissenschaften. Wiesbaden 2019, S. 2.

Vgl. ebd,, S. 3.

4 Meike Hethey/Karen Struve: MitLesen. Forschendes Lernen in den Literaturwissen-
schaften. Wiesbaden 2019, S. 143.

5 Unter Blended Learning wird die sinnvolle Verbindung von E-Learning-Formaten und
traditionellen Lernmethoden in Prasenz verstanden. Diese Verkniipfung hat zum Ziel,
dass Lernen und Forschen, Kommunikation und Wissensmanagement unabhingig
von Ort und Zeit stattfinden kénnen, aber dennoch mit Einheiten in Prasenz zum
Erfahrungsaustausch kombiniert werden (vgl. Harald Bender/Annette Sauter/Werner
Sauter: Blended Learning. Effiziente Integration von E-Learning und Prisenztraining.
UnterschleifSheim 2004, S. 68).

6 Vgl. Kerstin Mayrberger: Ein didaktisches Modell fiir partizipative E-Learning-Szena-
rien. Forschendes Lernen mit digitalen Medien. Miinster 2010, S. 365f.
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KinderundJugendmedien.de in der universitiren Lehre im Rahmen von For-
schendem Lernen aufgezeigt und zur Anwendung ermutigt werden.

Einfithrend erfolgen eine fachliche Kontextualisierung des Forschenden
Lernens in die Kinder- und Jugendliteraturwissenschaft und eine Passung an
die spezifischen Anforderungen der Disziplin. Darauthin wird das Portal vor-
gestellt, um die exemplarische Einordnung im Laufe des Beitrags zu erleich-
tern. Anschlieflend wird die Umsetzung des Forschenden Lernens mithilfe des
Onlineportals KinderundJugendMedien.de untersucht und beispielhaft darge-
legt. Im folgenden Kapitel wird gezeigt, wie das Portal zudem die Medienkom-
petenzentwicklung von Lernenden fordern kann. Der Aspekt der Publikation
im Rahmen von Forschendem Lernen wird hervorgehoben, und Méglichkeiten
zum sinnvollen Verdffentlichen von Forschungsergebnissen werden tiber das
Portal hinaus aufgezeigt. Abschlieflend werden die Erkenntnisse aus diesem Bei-
trag zusammengefasst.

Forschendes Lernen in der Kinder- und
Jugendliteraturwissenschaft

Forschendes Lernen hat sich als hochschuldidaktischer Ansatz fiir studieren-
denausgerichtete Lehr- und Lernprozesse in den letzten Jahren zunehmend
durchgesetzt.” Dennoch ist dessen Umsetzung abhéngig von Studiengéngen und
primir als einmaliges oder mit wenigen Wiederholungen stattfindendes Ange-
bot in den Studienverlaufsplinen verankert.® Trotz der weiten Verbreitung des
Begriffs ,Forschendes Lernen’ bleibt dessen Verwendungsbereich unscharf. Dem
in diesem Beitrag geteilten Begriffsverstindnis liegt folgende Definition von
Ludwig Huber zugrunde:

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir
Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen - von der
Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden
bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit oder in aktiver
Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt - (mit) gestalten, erfahren und reflektieren.’

7 Vgl. Kaufmann/Satilmis/Mieg: Forschendes Lernen, S. 2.

8 Vgl. Ludwig Huber: Curriculare Verankerung des Forschungsnahen Lernens. Wiesbaden
2020, S. 4.

9 Ludwig Huber: Warum Forschendes Lernen notig und moglich ist. Bielefeld, 2009, S. 11.
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Studierende sollen also im Rahmen des Forschenden Lernens methodisches
Wissen erwerben und anwenden, eine forschende Haltung erleben und iiber-
nehmen sowie sinnvolle Erkenntnisse gewinnen, die iiber den personlichen
Kontext hinaus von Interesse sein konnen. Als ein Grund fiir die bisher eher ver-
einzelte und nicht zufriedenstellende Umsetzung in der Durchfithrung wird die
begriffliche Unschirfe im universitiren Kontext gesehen.!® Eine eindeutige De-
finition sowie ein fachspezifischer Blick auf das Forschende Lernen sind daher
unabdingbar: Wahrend dem Forschenden Lernen facheriibergreifend grundle-
gende Lern- und Forschungsschritte sowie Ziele zugeschrieben sind, bedarf es
einer fachkulturellen Kontextuierung und Weiterentwicklung, um den jeweili-
gen fach- und standortspezifischen Forschungsinhalten, -methoden, -kontexten
und -zielen gerecht zu werden.!!

In den Literaturwissenschaften herrscht noch kein fest etabliertes Konzept des
Forschenden Lernens vor. Eine Anwendung findet es im universitiren Umgang
mit Literatur im bundesdeutschen Raum nur in wenigen, tiberwiegend literatur-
didaktischen Projekten. Hethey und Stuve unternehmen den Versuch, Forschen-
des Lernen einerseits mit dem Blick auf literaturtheoretische und textanalytische
Schwerpunkte zu untersuchen. Dariiber hinaus schauen sie tiber die fachlichen
Grenzen und betrachten Forschendes Lernen im Kontext der Literaturdidaktik
und der auf8eruniversitéren literarischen Offentlichkeit. Thr Ziel ist es, Forschen-
des Lernen fiir die Literaturwissenschaft anzupassen und fruchtbar zu machen.
Hethey und Struve weisen darauf hin, dass die Literaturdidaktiken ,die Aufgabe
der Literaturvermittlung hochschuldidaktisch wie inhaltlich-thematisch starker
im Blick haben als die Literaturwissenschaften!? Aber besonders die Literatur-
wissenschaften und somit die Kinder- und Jugendliteraturwissenschaft sind auf
eine forschende Grundhaltung Studierender und Lehrender angewiesen, denn

das Formulieren von Lektiire- und Forschungsfragen, das Interpretieren und Analysie-
ren von Texten unterschiedlichster Genres und historischer Epochen, das gemeinsame
Diskutieren, Validieren, Verwerfen und Neuformulieren von immer nur vorldufigen
Lektiireergebnissen [und somit] die kommunikative Validierung von Lektiireprozessen
und -ergebnissen [...]'?

10 Vgl Ina Batzke/Jens H. Hellmann: ,,Der ,,Battle of the Texts als Methode zur Forde-
rung Forschenden Lernens®, in: die hochschullehre 2 (2016), S. 4.

11 Vgl Kaufmann/Satilmis/Mieg: Forschendes Lernen, S. 3.

12 Hethey/Struve: MitLesen, S. 143.

13 Ebd.
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sind zentrale Aspekte universitirer Literaturseminare. Sie basieren auf einem Ver-
standnis literarischer Texte, das verlangt, dass immer wieder neue Fragestellungen
Raum einnehmen, denen nachgegangen wird, und dass in einem zirkuldren Prozess
Antworten formuliert sowie weitere offene oder weitere Fragen aufgeworfen wer-
den. Die bewusste Implementierung des Forschenden Lernens bietet daher Leh-
renden und Studierenden gleichermaflen die Gelegenheit, sich dieser forschenden
Herangehensweise anzundhern und sie zu verinnerlichen.

Dariiber hinaus sehen Margit Kaufmann, Ayla Satilmis und Harald Mieg im
Ansatz des Forschenden Lernens das Potenzial, die Position der Geisteswissen-
schaften im hochschulpolitischen Diskurs zu stirken. Die Verbindung von Lehren,
Lernen und Forschen sowie eine Praxisausrichtung ermdglichen es, dem vielfach
geforderten Nutzen und der Anwendungsbezogenheit der Studiengénge und For-
schungsbereiche nachzukommen.'* Studierende der Literaturwissenschaft sollen
praxisnahe Erfahrungen im gesamten Feld der literarischen Offentlichkeit machen.
Forschendes Lernen wiirde nach Hethey und Struve ,die Entwicklung, Durch-
fiihrung und Reflexion von kulturellen Formaten literarischer Arbeit bedeuten®!®
Onlineportale konnen eine Plattform fiir anwendungsbezogene literarische Arbeit
bieten, was dieser Beitrag anhand der Internetseite KinderundJugendmedien.de,
die im Folgenden vorgestellt wird, belegen mochte.

Das Onlineportal KinderundJugendMedien.de

KinderundJugendMedien.de ist das grofite wissenschaftliche Onlineportal zur
Kinder- und Jugendmedienforschung im deutschsprachigen Raum mit aktuell
tiber 6000 Beitrdgen von iiber 230 Autor:innen. Als Lehr- und Forschungsprojekt
im Jahr 2012 an der Heinrich-Heine-Universitit entstanden, ist es den Grund-
sitzen des Forschenden Lernens und der Lernenden Forschung verpflichtet. Die
Gestaltung mit dem Potenzial als Open Educational Resource (OER) sowie die
Veroffentlichung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Lexika machen
das Portal zu einer digitalen Ressource im Sinne der E-Sciences,'® die kollabora-
tive Forschungsprozesse, welche digital gestaltet sind, unterstiitzt.

14 Vgl.ebd, S. 2.

15 Hethey/Struve: MitLesen, S. 147.

16 Die E-Sciences, auch erweiterte Wissenschaften genannt, betrachten tiberwiegend
kollaborative Forschung, die auf einer umfassend digitalen Infrastruktur basiert.
Diese Infrastruktur integriert die relevanten Ressourcen fiir einen Forschungsbereich
auf digitale Weise und stellt Werkzeuge zur Verarbeitung solcher Daten bereit (vgl.
Claudia Koschtial/Thomas Kohler/Carsten Felden: e-science. Open, Social and Virtual
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KinderundJugendmedien.de ist ein kollaboratives Projekt, das aktuell von
29 Redakteur:innen an 17 Universititen im deutschsprachigen Raum getragen
wird und dessen dreikopfige Redaktionsleitung eine enge Zusammenarbeit zwi-
schen der Abteilung Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik an der Univer-
sitdt Duisburg-Essen, dem Arbeitsbereich Kinder- und Jugendliteratur an der
Universitit Bremen und dem Institut fiir Germanistik der Universitit Hamburg
gewidhrleistet. Die Autor:innen des Portals sind Kinder- und Jugendmedienwis-
senschaftler:innen, aber auch Studierende werden im Rahmen von Projektsemi-
naren eingebunden.

Loasiér l..-'_‘.-\_a l!-l-Ll‘l' Ae
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Abb. 1: Die Uberkategorien des Portals

Die Inhalte des Portals lassen sich in drei Bereiche unterteilen: den Bereich
Forschung mit den Unterkategorien Fachlexika, Mediageschichte und Bibliogra-
fien sowie die Bereiche Kritik und Information. Mit der Erweiterung des Fach-
lexikons im Bereich Forschung um fachdidaktische Inhalte wird hierbei ein
besonderer Beitrag zur Verbindung von Fachwissenschaft und der wissenschaft-
lichen Perspektivierung von Lehr-Lern-Kontexten geleistet.

Das Portal wurde im Jahr 2021 beziiglich seines Inhalts und seiner Gestal-
tung grundlegend iiberarbeitet, aktuellen Entwicklungen angepasst und um eine
Suchfunktion erweitert, sodass die diachronen und synchronen Korpusanaly-
sen'” von Kinder- und Jugendmedien im Sinne der Digital Humanities ermog-
licht wurden.

Technology for Research Collaboration. Cham 2021, S. V). Die Bereiche Wissensver-
netzung, Open Access und eLearning gehoren zu den E-Sciences und lassen erkennen,
dass Forschendes Lernen und Blended Learning nicht trennbar sind von dem wissen-
schaftlichen Paradigma der E-Sciences (vgl. Eva Seiler Schiedt: Digitale Medien als
Briicken zwischen Forschung und Lehre. Munster 2013, S. 267).

17 Dank der innovativen Methoden der Digital Humanities ist es nun maoglich, grofle
Textkorpora zu analysieren. Diese digitale Korpusanalyse ermdglicht die Untersuchung
von Texten aus linguistischer, literaturwissenschaftlicher oder kulturwissenschaftlicher
Perspektive und bietet zudem zahlreiche Anwendungsmdéglichkeiten und Transfer-
operationen fiir weitergehende Analyse und Nutzung.
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KinderundJugendmedien.de und seine Eignung fiir
zyklisches Forschendes Lernen

Das Portal ldsst sich als digitales Medium in die verschiedenen Phasen des For-
schenden Lernens einbinden. Dabei ist die Sinnhaftigkeit des Einsatzes immer
zu tiberpriifen, indem nicht nur die Frage gestellt wird, ob der Einsatz des Portals
in dem Kontext des Seminars oder einer bestimmten Fragestellung sinnvoll ist,
sondern auch erdrtert wird, welche Aktivititen im Sinne des Forschenden Ler-
nens stattfinden und wie diese mit dem Einsatz von KinderundJugendmedien.
de unterstiitzt werden kénnen, da didaktische Ziele im Vordergrund stehen.!®

Um das hochschuldidaktische Potenzial des Onlineportals in der alltaglichen
Arbeit mit Studierenden im Rahmen von Lehrveranstaltungen darzustellen,
werden die einzelnen Phasen eines Forschungszyklus mit einbezogen. Nach
Huber konnen diese Phasen weitgehend korrespondierend mit den typischen
Schritten eines Forschungsprozesses zusammengefasst werden:

Wahrnehmung eines Ausgangsproblems oder Rahmenthemas (Hinfiihrung)
Formulierung einer Fragestellung, Definition des Problems

ErschliefSung von Informationen und theoretischen Zugéngen (Forschungslage)
Auswahl und Erwerb von Kenntnissen iiber Methoden

Entwicklung eines Forschungsdesigns

Durchfithrung einer forschenden Tatigkeit

Erarbeitung und Prasentation der Ergebnisse und

Reflexion des gesamten Prozesses!”

PN L

Wihrend der ersten Phase eines Forschungszyklus, der Hinfiihrung, entwickeln
Studierende ihre ersten Interessen und Erkenntnisse in Bezug auf den Lehr-
veranstaltungsgegenstand. Anschlieflend formulieren sie in der zweiten Phase
eigene (Forschungs-)Fragestellungen.?’ Hier gilt es bereits zu betonen, dass die

18 Vgl. Carola Schirmer/Victoria Marin: ,,Die Gestaltung Forschenden Lernens mit digi-
talen Medien’, in: Wulf, Carsten/ Haberstroh, Susanne/ Petersen, Maren (Hg.): For-
schendes Lernen. Theorie, Empirie, Praxis. Wiesbaden 2020, S. 286.

19 Vgl Huber: ,,Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles
dasselbe? Ein Pladoyer fiir eine Verstindigung tiber Begriffe und Unterscheidungen im
Feld forschungsnahen Lehrens und Lernens®, in: Das Hochschulwesen 62 (2014), S. 23.

20 Vgl. David Kergel/Birte Heidkamp: Forschendes Lernen mit digitalen Medien. Miinster
2015, S. 42.
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Abfolge der einzelnen Phasen nicht zwingend beizubehalten ist. Uberschnei-
dungen, ein Hin- und Herspringen, Vermischungen und Wiederholungen sind
moglich.
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Abb. 2: Die Unterkategorien des Kritikbereichs

Der Bereich Kritik von KinderundJugendmedien.de eignet sich als eine
erste Anlaufstelle fiir Studierende, um potenzielle Gegenstinde fiir ihre eigene
Forschung zu recherchieren. Der Bereich umfasst wissenschaftliche Rezensio-
nen zum Kinder- und Jugendroman, zum Bilderbuch, zu Comics, Manga und
Graphic Novels, zum Kinder- und Jugendfilm, zum Hérspiel und Horbuch, zur
Fachliteratur sowie zum Computerspiel. Besonders fiir Lehramtsstudierende hat
der Zugriff auf den umfangreichen Rezensionsbereich das Potenzial, die Medi-
ennutzungsgewohnheiten zu erweitern. Primar greift diese Gruppe Studieren-
der besonders in Praxisphasen, aber auch im Seminarkontext auf altbekannte
Medien zuriick, was negative Implikationen fiir das eigene Professionswissen
als Literatur vermittelnde Instanz hat?! Werden in der Lehre bewusst Rezen-
sionsportale als Moglichkeit der Gegenstandssuche eingesetzt, so werden nicht
nur forschungsorientierte Zugange gefordert, sondern auch die Frage nach der
Relevanz von Gegenstinden und Fragestellungen kann reflektiert werden, was

21 Vgl. Hethey/Struve: MitLesen, S. 147f.
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einen Transfer literaturwissenschaftlicher Inhalte fiir literaturdidaktische Frage-
stellungen und Anwendungen erméglicht.??

Forschang * Krilik =  iefersabon »

- - T RN O S W R W, w C few e =

LaTav AT e R e et gmafine e Wi e g

N frele el e B Pardaadil

1 et LR o B L R I AT L L
i, e by e motarla

EF ] R 571
[ R e =
B Har i wind e e b
Ly LES SR R e SR
romai
TET-dnCaE
Togprwiemrre el Temir poeem

Abb. 3: Die Unterkategorien im Bereich Forschung

Fiir die Hinfithrung (Phase 1), aber auch fiir die Phasen der Erarbeitung des
aktuellen Forschungsstandes (Phase 3) sowie theoretischer Ansétze und Metho-
den (Phase 4) sind eine sorgfaltige Recherchearbeit und der Zugang zu Fachda-
tenbanken von grofler Bedeutung (vgl. Hubers Einteilung in acht Phasen). Der
Bereich Forschung (Abb. 3) umfasst die verschiedenen Fachlexika von Kinder-
undJugendmedien.de. Dazu gehort zunéchst das fachwissenschaftliche Lexikon
mit seinen Unterkategorien. In der Unterkategorie Kinder- und Jugendliteratur-
wissenschaft finden sich Artikel zu zentralen literatur- und medienwissenschaft-
lichen Sachbegriffen aus dem Feld der Kinder- und Jugendliteraturforschung
wie Mirchen, Intermedialitit oder Medienverbund. Weiterhin versammelt das
fachwissenschaftliche Lexikon die Unterkategorien Rhetorik, Epik, Dramatik
und Lyrik. Der Bereich Forschung umfasst neben dem fachwissenschaftlichen
Lexikon auch das genannte fachdidaktische Lexikon, in dem verschiedene
Sachbegriffe, Ansdtze und Konzepte vorgestellt werden, die maf3geblich aus
dem Bereich der Literatur- und Mediendidaktik, insbesondere aus der Kinder-
und Jugendliteraturdidaktik, stammen. Erweitert werden die Sachbegriffe um

22 Vgl. Birgit Schédlich: Literatur Lesen Lernen. Literaturwissenschaftliche Seminare aus
der Perspektive von Lehrenden und Studierenden. Tlibingen 2009, S. 394.
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relevante Unterrichtskonzepte und Unterrichtsmethoden. In den ersten Phasen
eines Forschungszyklus, die sich der Annéherung an ein Thema sowie der Erar-
beitung einer Fragestellung, Methode und theoretischer Zugriffe widmen, kén-
nen das fachwissenschaftliche und fachdidaktische Lexikon den Studierenden
Orientierung bieten, indem beispielsweise die theoretischen Zugriffe oder die
didaktischen Modelle erértert werden.

Zusammen mit den Bibliografien (Abb. 3) zu den Bereichen Kinder- und
Jugendliteratur, Fantastik, Mérchen und Sagen, Bilderbiichern, Comics, Kinder-
und Jugendfilmen, Horspielen und Horbiichern sowie Kinder- und Jugendthea-
ter bieten die Lexika eine umfangreiche Rechercheplattform, die unabhingig von
Zeit und Ort erreicht werden kann. Insbesondere fiir die Kinder- und Jugendme-
dienforschung ist diese digitale Ressource eine wertvolle Zusammenstellung von
einschldgiger Literatur, Datenbanken, fachwissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Sachbegriffen, Ansitzen und Konzepten, die die Kompetenzen im Bereich
der Mediennutzung férdern. Mit dem Einbezug von KinderundJugendmedien.
de in den Kontext von Lehrveranstaltungen wird das Mediennutzungsverhalten
Studierender unterstiitzt; auflerdem wird ihnen ein Zugang zu einer relevanten,
wissenschaftlichen Plattform ermdglicht. Dies erlaubt es den Lernenden, sich
neues Wissen durch eigene Miihen anzueignen sowie fiir ihre selbst erarbeiteten
Fragestellungen ein geeignetes Forschungsdesign zu entwickeln (Phase 5) und
die forschende Titigkeit anschlieflend selbststindig durchzufithren.??

Studierende sind im Rahmen von Seminaren auch an der Gestaltung des
Portals beteiligt. Sichtbar wird der Anspruch an die Grundsitze des Forschen-
den Lernens dariiber hinaus in der Zusammensetzung des Redaktionsteams,
das nicht allein aus Dozierenden und Lehrenden besteht, sondern auch aus
Studierenden. Das Redaktionsteam versteht sich als Community of Practice,
eine (Forschungs-) Gemeinschaft, die das gemeinsame Ziel der Vermittlung
literaturwissenschaftlichen und literaturdidaktischen Wissens sowie dazuge-
horiger Methoden verfolgt und inmitten derer, die Kommunikation und die
Kollaboration ohne festgesetzte Hierarchien méglich sind.?* Diese Zusammen-
arbeit erlaubt es den Studierenden, sich im Kinder- und Jugendmediensystem
zu verorten. Ihr Handeln und die Interaktion in der Gemeinschaft fithren zu
Erzeugung, Bestitigung und Weiterentwicklung von Wissen und Bedeutun-
gen.” Studierende konnen nicht nur eigene Beitrige veroffentlichen, sondern

23 Vgl. Schirmer/Marin: Die Gestaltung Forschenden Lernens, S. 286.
24 Vgl. ebd,, S. 287.
25 Vgl ebd,, S. 286.
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auch an aktuellen Forschungsprojekten teilnehmen. Auf diese Weise wird das
Portal im Sinne des Blended Learning in die Einfithrungsveranstaltungen der
Universitit Bremen, der Universitdt Duisburg-Essen und der Universitit Ham-
burg eingebunden. Somit bietet das Onlineportal KinderundJugendmedien.
de Studierenden eine Plattform fiir anwendungsbezogene literarische Arbei-
ten. Studierende konnen im Rahmen von Lehrveranstaltungen, beispielsweise
zur Literaturkritik, den Forschungszyklus nutzen, um eigene kritische Texte zu
verfassen. Diese Arbeit involviert die Auswahl von geeigneten Gegenstianden,
textspezifische Fragestellungen, die Textanalyse mit geeigneten Methoden sowie
die Diskussion der Ergebnisse in der Seminargruppe, die der Validierung der
Ergebnisse im Forschungsprozess gleichzusetzen ist. Im Rahmen dieser eng
begleiteten Lernarrangements wird das Portal als Beispiel fiir wissenschaftliche
Rezensionen ebenso wie als Publikationsmdglichkeit genutzt. So kann abschlie-
end im Seminar die Produktion einer Rezension eine sinnhafte Priifungs- oder
Studienleistung sein. Diese Art der Arbeit erméglicht den Einblick in Umgangs-
weisen mit der Literatur, die iiber den universitdren Kontext hinausgehen, sowie
die Erkundung méglicher Berufsfelder, wie Presse- und Offentlichkeitsarbeit
sowie redaktionelle Tétigkeiten. Dariiber hinaus kénnen Studierende Interviews
mit Autor:innen oder Illustrator:innen fiihren, die von KinderundJugendme-
dien.de vermittelt werden. So sind sie Teil eines literarischen Felds, indem sie
eigene Erfahrungen sammeln konnen, die fiir ihre weitere Ausbildung sinnvoll
sind. Der Besuch von Konferenzen oder Buchmessen sowie eine anschliefende
Besprechung auf dem Portal sind ebenfalls Moglichkeiten, praxisnahe Einblicke
in das Feld zu erhalten. KinderundJugenmedien.de dient in dieser Hinsicht nicht
nur als Publikationsportal, sondern auch als vermittelndes Element. Entschei-
dend ist jedoch die Einbettung in Seminarkontexte, in denen diese kulturellen
Formate geplant, entwickelt, begleitend durchgefiihrt sowie reflektiert werden.?

Folgend soll die Implementierung aller Phasen eines Forschungszyklus nach
Huber im Rahmen von Lehrveranstaltungen anhand eines Beispiels verdeutlicht
werden. Zukiinftig werden Studierende tiber eine Kooperation von Kinderund-
Jugendmedien.de und dem Metzler-Verlag an der Erstellung eines Lexikons
kinder- und jugendmedialer Motive beteiligt sein. Das Lexikon wird ungefahr
70 Lemmata umfassen und damit die relevantesten Motive der Kinder- und
Jugendmedien involvieren. Im Rahmen von drei geplanten Projektseminaren
werden Studierende an den Universitdten Bremen, Duisburg-Essen und Mainz/
Frankfurt in die transmediale Motivanalyse eingefiihrt, woraufhin sie eine

26 Vgl. ebd.
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Sommerakademie besuchen. Dort sollen sie auf Grundlage der Ergebnisse drei
Beitrage fiir das Motivlexikon anfertigen, die dann auf KinderundJugendme-
dien.de veroffentlicht werden.

Dieses Beispiel zeigt, wie das Portal als digitales Medium im Sinn des Blended
Learning, das Forschende Lernen in der Kinder- und Jugendliteraturwissen-
schaft fordert. Studierende werden, wie von Ansgar Niinning empfohlen, in aktu-
elle Forschungsvorhaben eingebunden.?” In Seminaren werden Methoden und
theoretische Zugédnge von Lehrenden als Input vermittelt, was den Phasen 3 und
4 nach Huber zuzuordnen ist.”® In gemeinsamer Arbeit wird das Forschungsde-
sign der transmedialen Motivanalyse entworfen (Phase 5), um den Studierenden
schliefilich die Durchfithrung der forschenden Titigkeit (Phase 6), die Motiv-
analyse, zu tiberlassen. Die Erarbeitung und Présentation der Ergebnisse (Phase
7) sowie die Reflexion des ganzen Prozesses (Phase 8) finden anschlieflend in der
Sommerakademie statt, was dezidiert die forschende Arbeit in einer Community
of Practice darstellt. Die gewonnenen Erkenntnisse werden zusammengetragen
und die studentischen Forschungsergebnisse der (Fach-)Offentlichkeit zuging-
lich gemacht.?® Der Forschungsprozess, das angeeignete Wissen und die Arbeit
der Studierenden sind somit eingebettet in den Kontext literarischer Offentlich-
keit, was besonders durch die Publikation der Ergebnisse in hochster Auspra-
gung sichtbar gemacht wird.

Medienkompetenzerwerb durch die akademische Nutzung
des Onlineportals

Wissenschaftliches Arbeiten, insbesondere kollaborative Forschung, ist immer
starker digital verankert. Die E-Sciences richten ihre Infrastruktur an digitalen
Ressourcen, Werkzeugen zur Datenerhebung und -verarbeitung sowie Kolla-
boration aus und setzen auf digitale, vermehrt frei zugéngliche (Open-Access-)
Publikationen.’® Daher ist die Férderung von Medienkompetenzen nicht nur fiir

27 Vgl. Ansgar Niinning: ,,Zur Aktualitit der Einheit von Forschung und Lehre: Bildung
durch forschendes Lehren und Lernen in der literatur- und kulturwissenschaftlichen
Hochschuldidaktik, in: Wolfgang Hallet (Hg.): Literatur- und kulturwissenschaftliche
Hochschuldidaktik. Konzepte, Methoden, Lehrbeispiele. Trier 2013, S. 42.

28 Vgl.ebd, S. 41.

29 Vgl. Susanne Haberstroh/Maren Petersen: ,,Publikationsformate im Forschenden Ler-
nen’, in: Carmen Wulf/Susanne Haberstroh/Maren Petersen (Hg.): Forschendes Lernen.
Theorie, Empirie, Praxis. Wiesbaden 2020, S. 298f.

30 Vgl. Koschtial/Kohler/Felden: e-science, S. V.
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das Forschende Lernen sinnvoll, sondern sie ldsst sich auch in den Forschungs-
prozess einbetten. Im Folgenden soll das Bielefelder Medienkompetenzmodell
mit Bezug auf das Forschende Lernen und die Férderung von Medienkompe-
tenzen genauer betrachtet werden. Mit den im Modell verankerten Teilbereichen
von Medienkompetenz, lassen sich die einzelnen Bereiche von Kinderund-
JugendMedien.de verbinden und die Férderung der Kompetenzen mit einem
akademischen Nutzen des Portals verdeutlichen.

Das Medienkompetenzmodell versteht sich als doménenspezifische?! Rea-
lisierung eines allgemeinen Kompetenzbegriffs und unterteilt das theoretische
Konzept der Medienkompetenz, in Anlehnung an Dieter Baacke, in die Bereiche
Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung.3?

Diese Bereiche finden sich in der Anlage sowie in der Neukonzeption von
KinderundJugendmedien.de wieder, um Studierende auch im Sinne des For-
schenden Lernens Kompetenzen im Bereich der Kinder- und Jugendmedien
entwickeln zu lassen. Zwischen den einzelnen Kompetenzbereichen herrscht
dabei eine wechselseitige Verbindung, und sie bedingen einander. Die Forde-
rung eines Teilbereichs, wie beispielsweise der Mediengestaltung, hat immer
auch Auswirkungen auf andere Teilbereiche, wie die Medienrezeptionsgewohn-
heiten und Medienkritikkompetenz.3* Nutzer:innen erweitern ihr Bewusstsein
und Verstandnis von Medien, wenn sie selbst aktiv und produktiv arbeiten. Bei
der Rezeption und Kritik von Medien konnen sie dann wiederum auf dieses
erweiterte Verstdndnis und Bewusstsein zuriickgreifen.

Nach dem Medienkompetenzmodell eignet sich der Kritikbereich auf Kin-
derundJugendMedien.de besonders fiir die Foérderung der Kompetenz der
Medienkritik. So wird ein Teil der Rezensionen des Portals beispielsweise von
ausgewihlten Studierenden verfasst, die im Rahmen von schreibpraxisorientier-
ten Lehrveranstaltungen eigene Kritiken schreiben.

31 Treumann et al. beziehen sich hierbei explizit auf den PISA-Kompetenzbegrift und defi-
nieren Kompetenz als eine grundlegende Eigenschaft, die es einer Person ermdglicht,
spezifische Probleme oder konkrete Anforderungssituationen erfolgreich zu bewil-
tigen. Es wird betont, dass Kompetenz immer fachlich eingebunden sei (Doméne).
Innerhalb dieser Doméne werden Teildimensionen je nach Disziplin unterschieden
und dementsprechend operationalisiert, sodass Niveau- oder Entwicklungsstufen fest-
gelegt werden konnen (vgl. Klaus Peter Treumann et al.: Medienhandeln Jugendlicher.
Wiesbaden 2007, S. 32).

32 Vgl.ebd, S. 33.

33 Ebd, S. 34.
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Der Einsatz von Onlineportalen, wie zum Beispiel KinderundJugendmedien.
de als digitale Ressourcen fiir die Forderung der Mediennutzungskompetenz
wurde bereits im vorhergegangenen Abschnitt erldutert. Ein sinnvoller Einbe-
zug von relevanten Ressourcen wie den fachwissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Lexika, wissenschaftlichen Rezensionen und Datenbanken zur Recherche
lenkt die Mediennutzung Studierender dahin gehend, dass Letztere zum selbst-
stindigen, forschenden und wissenschaftlichen Arbeiten angeregt werden.*

Auch Kompetenzen der Dimension der Medienkunde werden gefordert. So
involvieren die Bereiche von KinderundJugendmedien.de zum einen verschie-
dene Einzelmedien, zum anderen gibt es insbesondere im Fachlexikon Bemii-
hungen, das Verhiltnis von Medientexten aus verschiedenen Medienbereichen
in diachroner wie synchroner Perspektive zueinander zu reflektieren. Insofern
ermoglicht der Umgang mit dem Portal eine informative Medienkunde, die laut
Klaus Peter Treumann et al. ,aktuelles Wissen genauso beinhaltet wie klassische
Wissensbestande. Hierzu konnen Autoren oder Vertreter medienspezifischer
Inhalte zahlen, Spezialkenntnisse einzelner Medien oder Fragen zu den Struktu-
ren des Mediensystems*3°

Neben dieser informativen Dimension spricht Baacke auch von einer
instrumentell-qualifikatorischen Dimension der Medienkunde, mit der die
Fihigkeit beschrieben wird, sich in neue Medien einzuarbeiten.*®

Ein Blick auf den Bereich Forschung mit den Kategorien Werke, Autorinnen
und Autoren, Illustratorinnen und Illustratoren sowie Mediengeschichte gibt den
Anspruch des Portals preis, Medienkunde umzusetzen (Abb. 3). Die umfang-
reichen Artikel setzen sich dabei nicht nur mit Schaffenden und Werken des
kinder- und jugendmedialen Systems auseinander, sondern gewahren in den
Beitrdagen aus der Kategorie Mediengeschichte — zur Geschichte der Kinder- und
Jugendliteratur, zum Kinder- und Jugendfilm und zum Kinder- und Jugendfern-
sehen — auch Einblick in historisch gewachsene Strukturen des jeweils behandel-
ten Mediensystems.

Weitere redaktionell betreute Inhalte - Nachrichten, Interviews, der Ver-
anstaltungskalender, Vorstellungen von Verlagen und Institutionen sowie eine
audiovisuell unterstiitzte Einfithrung in das wissenschaftliche Arbeiten - finden

34 Vgl. Schirmer/Marin: Die Gestaltung Forschenden Lernens, S. 286.

35 Treumann et al.: Medienhandeln, S. 33f.

36 Vgl. David Kergel/Birte Heidkamp-Kergel: E-Learning, E-Didaktik und digitales Ler-
nen. Wiesbaden 2020, S. 43.
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sich unter dem Bereich Informationen. Deutlich wird, wie umfassend das Portal
die Kompetenz der Medienkunde adressiert.

Die theoretische Konzeption von KinderundJugendmedien.de ist dem For-
schenden Lernen verpflichtet - dementsprechend spiegelt sich die Kompetenz
der Mediengestaltung im Selbstverstdndnis des Portals wider:

Dieser letzte Bereich von Medienkompetenz untersucht die Jugendlichen nicht als
Publikum oder Rezipienten, sondern als Medienproduzenten, um so die kreativ-
gestalterischen Aspekte der Mediennutzung zu erfassen. Hier ist von Bedeutung, in
welchen Bereichen des Freizeit- und Medienbereiches die Jugendlichen innovativ oder
auch kreativ vorgehen.?”

Die Einbindung von Studierenden in Forschungsprozesse, wie im vorangegan-
genen Beispiel zur transmedialen Motivanalyse im Rahmen der Lexikonerstel-
lung, fordert ebendiese produktive Seite. Zudem befihigt die Teilnahme an
solchen Prozessen die Studierenden dazu, praxisnahe Erfahrungen auflerhalb
der universitiren ,,Scheinwelt“*® zu sammeln. Forschendes Lernen mit Praxis-
néhe richtet sich nach Hethey und Struve dementsprechend am gesamten Feld
der literarischen Offentlichkeit aus:

Forschendes Lernen wiirde hier also die Entwicklung, Durchfithrung und Reflexion von
kulturellen Formaten literarischer Arbeit bedeuten wie etwa Lesungen, Exkursionen
zu Buchmessen, Verfassen von Rezensionen, Autor:innen-Interviews, Lektorats- und
Redaktionsarbeiten, Ubersetzungstitigkeiten etc.>

Wihrend sich die Teilbereiche Mediengestaltung und Medienkritik offensicht-
lich in das Forschende Lernen einbinden lassen, sind die Teilbereiche Medien-
kunde und Mediennutzung subtilere Faktoren, die den Forschungsprozess
jedoch aufgrund gesteigerter Kompetenzen unterstiitzen konnen. Portale wie
KinderundJugendMedien.de dienen dabei als digitale Ressource, aber auch als
Publikationsforum.

Publizieren als Teil des Forschenden Lernens

Susanne Haberstroh und Maren Petersen*’ setzen sich mit dem Aspekt der Pub-
likation und in dem Rahmen mit Publikationsformaten im Forschenden Lernen

37 Treumann et al.: Medienhandeln, S. 34.

38 PiaJanke: Lehren, Lernen und Offentlichkeit. Projektorientierte Lehrveranstaltungen als
Chance fiir die Geisteswissenschaften. Wien 2006, S. 147.

39 Hethey/Struve: MitLesen, S. 147.

40 Haberstroh/Petersen: ,,Publikationsformate im Forschenden Lernen, S. 298f.
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auseinander. Bezug nehmend auf die Phase der Erarbeitung und Prisentation
der Ergebnisse*! sowie den Anspruch an Erkenntnisgewinne, die auch fiir Dritte
interessant sind, appellieren sie dafiir, Ergebnisse studentischer Forschung nicht
nur in Berichten zu veréffentlichen, die von Lehrenden gelesen werden, sondern
sich auch anderer Formate zu bedienen.

Fiir die Sichtbarkeit studentischer Forschungen ergeben sich Potenziale fiir
KinderundJugendmedien.de als Blended-Learning-Portal, auf dem auch Ergeb-
nisse Studierender veroffentlicht werden konnen. Aktuell sind dies Rezensionen
und Autor:inneninterviews, zukiinftig auch die Beitrige des Motivlexikons.
Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit, Ergebnisse als Blogbeitrige zu verof-
fentlichen, wie der Blog des National Centers for Research in Children’s Litera-
ture*> demonstriert. Weitere Moglichkeiten sind Veréffentlichungen als Podcast,
so wie Marc Kudlowski im Jahr 2021 zehn Folgen zu ,,Medienverbiinde fiir den
Deutschunterricht® mit Studierenden seiner Lehrveranstaltung produzierte,
in denen Letztere ausgewidhlte kinderliterarische Medienverbiinde fiir den
Deutschunterricht vorstellen und deren didaktische Potenziale einschitzen.*?
Abgerufen wurde dieser Podcast aktuell tiber 2300 Mal, was darauf hinweist,
dass er eindeutig von Dritten genutzt wird. Auch von Social-Media-Plattformen
bekannte Kurzvideoformate wie Shorts oder Reels, aber auch Erklarvideos wiir-
den sich gut in das Format von KinderundJugendmedien.de einbinden lassen.
An der Universitit Bremen werden unter der Leitung von Jennifer Reiske bei-
spielsweise in fachdidaktischen Deutschseminaren als Priifungsleistung Erklar-
videos zu spezifischen Themen, wie Lesen im Primarbereich, erstellt, die das neu
erworbene Wissen, die Erkenntnisse der Studierenden und Forschungsergeb-
nisse priagnant zusammenfassen und die auf der Lernplattform itslearning** allen
Lehrpersonen in Bremen zur Verfiigung stehen.

Fazit

Der Beitrag dient dem Zweck, anhand des Beispiels des Onlineportals Kinder-
undJugendMedien.de aufzuzeigen, wie neue Medien und digitale Ressourcen im

41 Huber: ,Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen', S. 23.

42 Vgl. NCRCL Blog, https://ncrcl.wordpress.com (abgerufen: 15.2.2023).

43 Vgl. Medienverbiinde fiir den Deutschunterricht, https://anchor.fm/mvfddu
(abgerufen: 15.2.2023).

44 Ttslearning ist die Learning Management Software, die im Land Bremen eingesetzt
wird. Andere LMS Plattformen sind beispielsweise Moodle oder StudIP.
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Rahmen von forschenden Lehr- und Lernprozessen in der Kinder- und Jugend-
literaturwissenschaft eingesetzt werden konnen.

Mit der skizzierten Ausrichtung gestalten sich Onlineportale wie Kinder-
undJugendmedien.de als flexible digitale Medien, in denen sich Forschung und
Lehre gleichermafien vollziehen. Sie ermoglichen das Zusammentreffen und die
Zusammenarbeit von Forschenden und Studierenden als Community of Practice,
indem Studierende und Lehrende gemeinsame Projekte durchfithren und auf
den Plattformen veréffentlichen. Wissenschaftliche Portale bieten eine Vielfalt
an Bereichen, die als Informations- und Rechercheangebot in der universitiren
Lehre eingesetzt, aber auch von Studierenden im Rahmen eines Forschungs-
zyklus des Forschenden Lernens selbst geplant, erarbeitet oder erstellt werden
koénnen. Mit der sukzessiven Einbindung von Ansétzen der Digital Humanities
wird das Portal KinderundJugendMedien.de beispielsweise noch zukunftsfahi-
ger gemacht. Es ergeben sich Potenziale fiir den Einsatz als Open Educational
Resource, indem Beitrdge nicht nur verwendet, sondern auch erweitert und ver-
andert werden konnen.

Um digitale Ressourcen als unterstiitzendes Element im Rahmen des For-
schenden Lernens im universitiren Kontext einzusetzen, ist die Einbindung
in Lehrveranstaltungen in einer Weise, die den Durchlauf des Forschungszyk-
lus nach Huber mit allen Phasen zulésst, ausschlaggebend. Dazu gehoren die
Findung der Themen bzw. Fragestellungen und die Befdhigung zur selbststan-
digen Durchfiihrung der Forschung sowie zur Ergebnisauswertung bzw. -pra-
sentation ebenso wie eine Moglichkeit zur Reflexion der Erkenntnisse und des
Forschungsprozesses. Am Beispiel des geplanten Projekts zur transmedialen
Motivanalyse und der damit verbundenen Erstellung eines Lexikons konnte eine
solche umfassende, fachspezifische Umsetzung mithilfe von KinderundJugend-
medien.de fiir die Kinder- und Jugendliteraturwissenschaft illustriert werden.

Zur fachspezifischen Forderung der Medienkompetenzen von Studieren-
den lassen sich wissenschaftliche Onlineportale, aber auch Blogs, Videos und
Podcasts als digitale Ressourcen einbinden. Im vorliegenden Beitrag wurde
besonders auf die Tragfdhigkeit der Plattform KinderundJugendmedien.de im
Rahmen der Gegenstandsfindung fiir literaturwissenschaftliche und -didakti-
sche Fragestellungen hingewiesen. Anhand des grof3en Kritikbereichs, aber auch
der Fachlexika und Bibliografien lasst sich das Mediennutzungsverhalten beein-
flussen; neue Medien und Modelle sind fiir die Studierenden greifbar und in
ausgearbeiteter Form zuganglich. Dartiber hinaus bietet dieses Portal die Mog-
lichkeit, mediengestalterisch und medienkritisch tatig zu sein, wie an Beispielen
der Publikationsmoglichkeiten aufgezeigt wurde. Zudem wurde deutlich, dass
die Einbindung von Medienkompetenzforderung fiir den Forschungsprozess
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sinnvoll sein kann. Die Ausrichtung des Portals KinderundJugendmedien.de
am Forschenden Lernen soll zudem ermutigen, dieses oder andere Ressourcen
innerhalb der Lehre einzusetzen.

Kiinftig wiren Praxisbeispiele fiir die Kinder- und Jugendliteraturwissen-
schaft wiinschenswert. Das geplante Projekt zur transmedialen Motivanalyse
bietet eine Moglichkeit, die fachspezifische Umsetzung kritisch zu begleiten und
auszuwerten.
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Das digitale literarische Unterrichtsgesprich
(DLUG) in Breakoutrooms und dessen
Bewertung aus der Perspektive von
Studierenden

Der Beitrag befasst sich mit dem digitalen literarischen Unterrichtsgesprach (DLUG) und
damit, wie eine virtuelle Lern- und Lehrumgebung zu einer dialogischen und verstdndnis-
orientierten Literaturerschliefung und zu einer konstruktiven Lernatmosphére beitragen
kann. Anhand einer Umfrage zum Breakoutroom in DaF-Literaturseminaren werden das
Gruppenmanagement und die Interaktionen, die dort zur Gespréichsatmosphare beitragen,
aus Sicht der Studierenden analysiert.

Schliisselworter: Breakoutrooms, digitales literarisches Unterrichtsgesprach, Lernatmosphire,
DaF-Literaturseminare

The article deals with the digital literary class discussion (German abbreviation: DLUG) and
how a virtual learning and teaching environment can contribute to a dialogue-based and
comprehension-oriented exploration of literature and to a constructive learning atmosphere.
Based on a survey on the breakout room in GFL literature seminars, the group management
and the interactions that contribute to the discussion atmosphere are analysed from the stu-
dent’s perspective.

Keywords: breakout rooms, digital literary class discussion, learning atmosphere, GFL liter-
ature seminars

1 Einleitung

Die Digitalisierung des Literaturunterrichts in Deutsch als Fremdsprache [fortan
DaF] ist nicht nur eine der Pandemie geschuldete Notlosung, sondern vieler-
orts eine seit Lingerem bestehende und zukunftstrichtige Wirklichkeit.! In den

1 Esist generell davon auszugehen, dass der digitale Wandel zu umwilzenden Verande-
rungen und Perspektivenwechseln im Bildungsbereich fithren wird, deren Folgen man
heute noch nicht vollends erfassen kann. Die Digitalisierung fithrt nicht nur auf Mik-
roniveau zu Strukturveranderungen in der Lern- und Lehrumgebung, sondern auch
auf Makroniveau zu gednderten Rollen im Hochschulbetrieb und im Bildungswesen.
»Die dezentralen Lernstinde, Interessengebiete und Ziele der Ausbildung bedeuten
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skandinavischen Landern hat der digitale Wandel der Lehre an mehreren Hoch-
schulen bereits vor geraumer Zeit stattgefunden, wobei der Fremdsprachen-
unterricht ohne physische Treffen mit synchronen Seminaren und asynchronen
Aktivitdten auf Lernplattformen erfolgt.? Die Arbeits-, Lern- und Kommunika-
tionsformen im digitalen Raum erfordern in ihrer medialen Gebundenheit einer
besonderen Didaktik.

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit dem digitalen literarischen
Unterrichtsgesprich (DLUG)? und damit, wie eine virtuelle Lern- und Lehrum-
gebung zu einer dialogischen und verstandnisorientierten Literaturerschlieffung
und zu einer konstruktiven Lernatmosphare beitragen kann. Der Fokus richtet
sich auf Breakoutrooms (fortan: BORs)* in DaF-Literaturseminaren und auf das
Gruppenmanagement und die Interaktionen, die dort zur Gespriachsatmosphare
beitragen. Diesbeziiglich werden die Wahrnehmungen und die Beurteilung der
BORs aus Studierendenperspektive anhand einer anonymen digitalen Umfrage
an drei skandinavischen Hochschulen erldutert. Die Studierendenperspektive ist
von besonderer Bedeutung, weil die virtuellen Kleingruppengespriche in dem
unten beschriebenen Literaturseminarmodell des DLUGs grofitenteils autonom
in studentischer Eigenregie verlaufen und die Lehrkraft nur partiell Einblick in
die Kommunikationsprozesse und in die Mechanismen, die zur Gruppendyna-
mik und zur Gesprachsatmosphire in den virtuellen BORs beitragen, erhilt. Die
Ausfithrungen der Studierenden sollen dazu anregen, das didaktische Bewusst-
sein hinsichtlich der bislang wenig erforschten Gestaltung des virtuellen Litera-
turunterrichts im DaF-Unterricht zu verstirken.

bisweilen auch eine Rollenumkehr; in speziellen Teilgebieten sind die Lernenden gro-
Bere Expertinnen oder Experten als die Lehrenden. Kommunikation verdndert sich
ebenfalls. Sie wird weniger formell, haufiger, niedrigschwelliger, unfertiger. “ (Martina
Weisband: ,Wie Verdnderung gelingt®, in: Marco Demantowsky et al. (Hg.): Was macht
die Digitalisierung mit den Hochschulen? Einwiirfe und Provokationen. Berlin 2020,
S.101-104, hier S. 101).

2 DaF wird beispielsweise an der Hochschule Dalarna (Schweden) und an der Hoch-
schule @stfold (Norwegen) seit vielen Jahren virtuell unterrichtet, und ein Riickgang
zum Prasenzunterricht wird derzeit nicht in Erwéagung gezogen.

3 DLUG ist eine von den Verfasserinnen des Beitrags in Anlehnung an das LUG (das
literarische Unterrichtsgesprach nach dem Heidelberger Modell) gewéhlte Bezeich-
nung, was unten néher erklart wird.

4 Breakoutrooms sind virtuelle Kleingruppen, die in Webkonferenzsystemen erstellt
werden kénnen.

5 Die Notwendigkeit der Erforschung des digitalen Unterrichts und der Onlinedi-
daktik im Fremdsprachenunterricht wird beispielsweise im Sammelband von Eva
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2 Das Digitale Literarische Unterrichtsgesprich
2.1 Hintergrund: Das Heidelberger Modell

Es ist davon auszugehen, dass ein Grofteil des schulischen und akademischen
Literaturunterrichts heutzutage in Gesprachsform® ablduft, und dies gilt auch fiir
virtuelle DaF-Literaturseminare. Insbesondere beim Onlineunterricht mag es —
bedingt durch das Medium - aus studentischer Perspektive ermiidend erschei-
nen, sich lange Vorlesungen anzuhoren und gegenstandsbezogene Fragen zu
beantworten, wenn ein Klick auf Wikipedia nie weit entfernt ist.” Es ist zudem
eine didaktische Herausforderung, dass zu vielen der im Unterricht behandel-
ten literarischen Werken Aufsitze, Analysen und Hausarbeiten online verfiigbar
sind. Dies kann einerseits zum Textverstindnis beitragen, andererseits besteht
die Gefahr, dass Studierende lediglich auf Google gefundene Interpretationen in
Seminaren wiedergeben, anstatt sich selbst kritisch mit den Texten auseinander-
zusetzen. Der Unterricht sollte folglich so gestaltet werden, dass Seminarteil-
nehmer:innen sich der Bedeutung der eigenen Analysefihigkeit bewusst werden
und dass sie den Umgang mit relevanter Sekundarliteratur erlernen. Um dies zu
fordern, kann im digitalen Medium als Alternative zum gelenkten Unterrichts-
gesprach in modifizierter Form an die Strukturen des Heidelberger Modells des
literarischen Unterrichtsgesprachs (LUG) angekniipft werden, die in vielerlei
Hinsicht von den Lesarten der Lernenden ausgehen. Dies geschieht mit der Ziel-
setzung, dass durch das gemeinsame ErschliefSen von Literatur ein Mehrwert
geschaffen wird.

Seit den 1990er-Jahren ist das LUG ein bewahrter und fester Bestandteil der
Literaturdidaktik, vor allem mit Fokus auf den schulischen Deutschunterricht.®

Burwitz-Melzer et al. (Hg.) hervorgehoben: Das Lehren und Lernen von Fremd- und
Zweitsprachen im digitalen Wandel. Arbeitspapiere der 39. Friihjahrskonferenz zur Erfor-
schung des Fremdsprachenunterrichts. Tibingen 2019. Auch Antonie Alm und Diana
Feick weisen darauf hin, dass ein Forschungsdesiderat hinsichtlich der kollaborativen
Lehr- und Lernsettings im virtuellen Raum im DaF-Unterricht besteht (Antonie Alm/
Diana Feick: ,,Gruppenarbeit in Zeiten der sozialen Isolation: Zu Nutzung und Wahr-
nehmung von Breakout-Rédumen, in: Info DaF 48.5 (2021), S. 516-544, hier S. 541).

6 Meistens handelt es sich um von der Lehrkraft gelenkte Gespréche.

7 Der Zugang zum Internet prigt allerdings auch im Prasenzunterricht den Informa-
tions- und Wissenserwerb der Studierenden.

8 Die inzwischen schwer tiberschaubare Zahl der Publikationen bezeugt die Breite und
Aktualitdt des Forschungsfelds zum LUG; siehe zum Beispiel Felix Heizmann et al.
(Hg.): Das Literarische Unterrichtsgesprich. Didaktische Reflexionen und empirische
Rekonstruktionen. Baltmannsweiler 2020. Der auf Spinner rekurrierende und viel
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Das Heidelberger Modell lauft kurzgefasst darauf hinaus, dass eine gemein-
same Suche nach Sinnméglichkeiten in einem literarischen Text im Mittelpunkt
steht. ,Im Gespriach werden unterschiedliche Bedeutungen und das gemein-
same Bemiihen um ein Verstindnis sichtbar.“” Das LUG geht davon aus, dass
Lehrende und Lernende sich im Dialog iiber literarische Texte austauschen und
dass die Wahrnehmungen und Deutungen der Beteiligten fiir alle einen Wert
darstellen. Die Lehrkraft strebt eine partizipierende Leitung an. Das Gesprich
zielt nicht darauf ab, dass die Lernenden Antworten geben, von denen sie hof-
fen, dass die Lehrkraft diese fiir richtig hilt, sondern es wird angestrebt, ,eine
Pluralitit, Widerspriichlichkeit und Ambivalenz zu erkennen®!? Das Heidelber-
ger Modell des LUGs ist dabei ,,weniger eine spezifische Technik, die zu erleben
erfolgreiche Gesprache garantiert, als vielmehr eine bestimmte Haltung gegen-
tiber den Schiilern [bzw. den Studierenden], dem Text und dem Gesprich, die
sich in den einzelnen methodischen Formen ausdriicken kann“!! Das LUG ist
Stefan Hofer-Krucker Valderrama und Christine Weber zufolge ,,Methode und
Lerngegenstand zugleich!? Nach Siepmann fordert diese Form des Unterrichts
zudem die Personlichkeitsentwicklung: ,,Der Literaturunterricht dient als Ort
der Horizonterweiterung, der diskursiven Verstaindigung und der Interpretation
der Welt im Spiegel von Texten.“!® Bei der Begegnung mit der Literatur geht
es somit auch um individuelle biografische Reflexionsebenen. Dies bedeutet im
akademischen Kontext kein Stagnieren auf der Ebene der Subjektivitit, sondern
gemeinsam lassen sich Texte entschliisseln und in ein neues Licht riicken, was

diskutierte Begrift des literarischen Lernens spielt auch beim LUG eine wichtige Rolle,
wird aber im vorliegenden Beitrag nicht weiter ausgefiihrt (Kaspar H. Spinner: ,,Lite-
rarisches Lernen, in: Praxis Deutsch 33.200 (2006), S. 6-16).

9 Katja Siepmann: ,,Diskursiver Literaturunterricht. Didaktische Annéherungen an das
literarische Unterrichtsgesprich’, in: Piddagogische Rundschau 75.3 (2021), S. 323-338,
hier S. 325.

10 Siepmann: ,,Diskursiver Literaturunterricht®, S. 329.

11 Marcus Steinbrenner/Maja Wiprachtiger-Geppert: ,.Verstehen und Nicht-Verstehen im
Gesprach. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprachs®, in: Lite-
ratur im Unterricht 7.3 (2006), S. 227-241, hier S. 233.

12 Stefan Hofer-Krucker Valderrama/Christine Weber: ,,Dialogisches Lernen und
Literarische Unterrichtsgespriache®, in: Felix Heizmann et al. (Hg.): Das Literarische
Unterrichtsgesprich. Didaktische Reflexionen und empirische Rekonstruktionen. Balt-
mannsweiler 2020, S. 133-157, hier S. 134.

13 Siepmann: ,,Diskursiver Literaturunterricht®, S. 329.
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Ulf Abrahams Feststellung zum Wesen des literarischen Unterrichtsgesprachs
als Modell kultureller Praxis entspricht:

Die Themen, die beim Sprechen {iiber Literatur angeschlagen werden, sind nicht nur
als ,in den Werken steckend zu betrachten; vielmehr zeigt auch die Erfahrung mit lite-
rarischen Gesprachen im Schul- und Hochschulunterricht, dass sie auch von Leser*in-
nen gesetzt werden. Vereinfacht gesagt: Literarische Texte bedeuten immer, was sie
ihren aktuellen Leser*innen bedeuten.!*

Das literarische Gesprich zielt nicht darauf, dass von der Lehrkraft vorgegebene
Themen oder Fragen Punkt fiir Punkt abgearbeitet werden. Da die Lesarten aller
Teilnehmenden bei einem gegliickten LUG entsprechend dem Heidelberger
Modell gleichermaflen ernst genommen werden, ist es vom Wesen her demo-
kratisch. Zum Schluss des Unterrichtsgesprichs ,,muss kein fertiges Produkt
entstehen — entscheidend ist vielmehr, dass im Gesprich selbst unterschiedliche
Bedeutungsmoglichkeiten und das gemeinsame Bemithen um den Text erfahr-
bar werden und der Text und die Schiiler [bzw. Studierenden] zur Sprache kom-
men"!> Das literarische Gesprich ist dann als ,, kollektive Leistung zu verstehen,
in der etwas zur gemeinsamen Sache gemacht wird, denn im Miteinanderspre-
chen gibt man etwas von sich her und nimmt von anderen etwas an. Nur so kann
gemeinsam etwas entstehen, was keine Person alleine vermgchte®!

Ubertragt man das LUG in einen akademischen Kontext und in den virtuel-
len Raum, so wird im DLUG entsprechend wissenschaftlicher Praxis angestrebt,
dass Studierende im Austausch miteinander relevante Fragen an literarische
Texte stellen, eine addquate Terminologie verwenden und analysierend Sinnge-
bungen herausarbeiten, um das Bedeutungspotenzial der Literatur erkennen zu
kénnen.'” Die Studierenden beschiftigen sich dabei nicht nur auf gegenstands-
bezogener Ebene mit traditionellen literaturwissenschaftlichen Fragen, sondern
der Austausch mit und tiber Literatur bietet Freiraum fiir subjektbezogene Reflex-
ionen und unterschiedliche Meinungen.'® In den BORs nimmt die Lehrkraft im

14 Ulf Abraham: ,,Das literarische Gespréch als Modell kultureller Praxis, in: Felix Heiz-
mann et al. (Hg.): Das Literarische Unterrichtsgesprich. Didaktische Reflexionen und
empirische Rekonstruktionen. Baltmannsweiler 2020, S. 31-47, hier S. 37.

15 Siehe Steinbrenner/Wiprichtiger-Geppert: ,,Verstehen und Nicht-Verstehen', S. 237.

16 Hofer-Krucker Valderrama/Weber: ,Dialogisches Lernen, S. 147.

17 Dieses Modell ist nicht als Anpassung an den DaF-Unterricht zu verstehen, sondern
es ldsst sich generell auf den Literaturunterricht applizieren.

18 Siehe Abschnitt 2.5. als Beispiel fiir die Struktur eines DLUGS, auf das sich die unten
présentierte Umfrage bezieht.
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Sinne des LUGs keine dominierende Position ein. Ausgangspunkt fiir das DLUG
ist die prinzipielle Polysemie von Literatur und die Bedeutung kommunikati-
ver Prozesse fiir die ErschliefSung literarischer Texte. Das DLUG unterscheidet
sich jedoch vom LUG in dem Punkt, dass die Kommunikationsprozesse im vir-
tuellen Raum anders als beim Préisenzunterricht ablaufen. Beispielsweise hebt
Siepmann fiir den diskursiven (physischen) Literaturunterricht die Bedeutung
von Gesprachspausen hervor, die der Reflexion dienen: ,Das Reden iiber Lite-
ratur im Unterricht bedeutet also, sich Zeit fiir den Text zu nehmen, ihn wir-
ken zu lassen und eventuell auftretende Gesprichspausen als Gelegenheiten fiir
das Nachdenken zu begreifen.“!” Spontane Redepausen werden nach unserer
Erfahrung im virtuellen Raum eher als unbequem empfunden; sie tragen nicht
zum Wohlfiihlen bei. Hier besteht, wie wir vermuten, aufgrund der reduzier-
ten Korpersprache eine Art horror vacui, solange Pausen zum Nachdenken und
Formulieren nicht didaktisch intendiert sind und kommuniziert werden. Ins-
besondere im Kontext des digitalen fremdsprachlichen Literaturunterrichts ist
es wichtig, dass eine angenehme Atmosphire besteht, die es erlaubt, dass alle
Teilnehmenden es wagen, unterschiedliche Meinungen iiber literarische Werke
in einer Fremdsprache zu duflern. Es stellt sich folglich die Frage, wie der virtu-
elle Raum ein gesprichsférderndes Milieu fiir das literarische Lernen nach dem
DLUG-Modell sein kann.

2.2 Der BOR als virtueller Gespriachsraum

Damit alle Studierenden im DLUG moglichst oft zu Wort kommen kénnen,
erfolgt in der Regel ein Grof3teil?® der virtuellen Literaturseminare in BORs.2!
In ihrer Studie zur Nutzung und Wahrnehmung von BORs im DaF-Unterricht
geben Antonie Alm und Diana Feick eine Forschungsiibersicht zur Nutzung
digitaler Kleingruppen und heben hervor, dass die BORs das selbstorganisierte
Lernen fordern:

19 Siepmann: ,,Diskursiver Literaturunterricht®, S. 328.

20 Da es keine Vorgaben hinsichtlich der Gestaltung eines DLUGs gibt, griinden sich die
hier geschilderten Aspekte in erster Linie auf die Praxis der bei der Umfrage beteiligten
Literaturkurse.

21 Die Einteilung in Kleingruppen erfolgt im Allgemeinen entweder manuell, automatisch
oder durch Wahl der Teilnehmenden, und die Teilnehmer:innen konnen, wenn erfor-
derlich, die Lehrkraft in die Gruppe rufen (siehe Alm/Feick, ,Gruppenarbeit®, S. 522).
In den Gruppen, die an der Umfrage teilgenommen haben, entschied die Lehrkraft
tiber die Grofle und die Zusammensetzung der BORs.
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Die Moglichkeit, visuelle Partizipation selbst zu steuern, stirkt die agency [die Hand-
lungsfihigkeit] der Lernenden und ermachtigt sie zur Mitgestaltung der Kommunika-
tions- und Lernprozesse in Breakout-Raumen als potenzielle private Lernraume sowie
generell im videobasierten Online-Unterricht, was letztendlich zu einer Demokratisie-
rung der digitalen Lehr- und Lernprozesse fithren kann.?

Um eine gute Lernatmosphire in den abgeschlossenen virtuellen Kleingrup-
pen zu erhalten, spielen Aspekte wie soziale Prasenz und Zugehorigkeitsgefiihl
eine zentrale Rolle. Der BOR ist somit sowohl als Erfahrungs- und Lernraum
als auch als sozialer Raum?® zu verstehen.?* Die Studierenden treffen sich in
einer geschlossenen Gruppe, die, abgesehen von Besuchen der Lehrkraft, nie-
mand storen kann. Zugleich befinden sie sich in einem vertrauten, bestenfalls
storungsfreien Milieu. Wenn Studierende sich wahrend des digitalen Seminars
physisch in einem privaten Umfeld, beispielsweise im Wohnzimmer oder in
der heimischen Kiiche aufhalten, pragt dies sowohl individuell als auch fiir die
Gruppe die Atmosphire in den BORs. Jiirgen Kurtz weist auf die Bedeutung der
doppelten Verortung der Lernenden beim virtuellen Unterricht hin:

Das Internet wirft als Lernort zumindest einige fundamentale theoretische Fragen,
in Bezug auf die ,doppelte Verortung‘ des Lernens (physisch-materiell, elektronisch-
virtuell) und deren Wechselbeziehung auf: Halten sich Lernende, die von einem physi-
schen Ort das Internet aufsuchen, an zwei (Lern-)Orten gleichzeitig auf (Problem der
Bilokalitat)? Tritt der physische Ort hierbei in den Hintergrund? [...] wie ist die Wech-
selbeziehung von physischem Ort und virtuellem Raum lerntheoretisch und fremdspra-
chendidaktisch zu konzeptualisieren und optimal zu gestalten??®

22 Antonie Alm/Diana Feick: ,,Gruppenarbeit®, S. 540.

23 Zum Verstindnis des sozialen Raums im Sinn Bourdieus siehe Maja Suderland: ,,Sozia-
ler Raum (escape social), in: Gerhard Frohlich/Boike Rehbein (Hg.): Bourdieu Hand-
buch. Leben - Werk - Wirkung. Stuttgart/Weimar 2014, S. 219-225.

24 Asta Haukas et al.: ,Investigating the effectiveness of an online language teacher
education programme informed by self-determination theory, in: The Language
Learning Journal 51.6 (2023), S. 663-677 (bes. S. 667), https://doi.org/10.1080/09571
736.2022.2027001 verweisen auf die Bedeutung von ,relatedness“ im digitalen
Fremdsprachenunterricht.

25 Jirgen Kurtz: ,Dimensionen einer fremdsprachendidaktischen Theorie der Lernorte®,
in: Eva Burwitz-Melzer et al. (Hg.): Lernen an allen Orten? Die Rolle der Lernorte beim
Lehren und Lernen von Fremdsprachen. Tibingen 2015, S. 106-116, hier S. 108. Auch
Alm/Feick (,Gruppenarbeit, S. 530) sehen die BORs ,,als Kommunikationsraume im
Sinne eines geschiitzten Raumes [...,] bei dem man sich gleichzeitig in einem abge-
schlossenen virtuellen Raum und im gewohnten héuslichen Umfeld befindet®


Gerhard Fröhlich
Boike Rehbein
https://doi.org/10.1080/09571736.2022.2027001
https://doi.org/10.1080/09571736.2022.2027001
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Der physische Raum und der geografische Ort konnen fiir das DLUG insofern
eine wichtige Rolle spielen, als das Milieu und die sich dort abspielenden Ereig-
nisse die Rezeption des gelesenen literarischen Werks und somit die Literatur-
diskussion mitprégen.

Das literarische Gespriach im BOR ist jedoch kein authentisches Gesprich
in dem Sinne, dass man frei und ungezwungen tiber ein gerade gelesenes Buch
redet. Das DLUG findet im institutionalisierten akademischen Rahmen statt; die
Leistung wird erginzend zu schriftlichen Arbeiten benotet. Durch gegenstands-
und subjektbezogene Vorbereitungsfragen ist ein Gertist gegeben, an dem sich
die Studierenden im DLUG orientieren kénnen.?® Gegenstandsbezogene Vorbe-
reitungsfragen und -aufgaben bestehen beispielsweise darin, Situationsmodelle
fiktiver Welten zu (re-)konstruieren, Ort, Zeit, Figuren(-konstellationen) zu
beschreiben sowie die Genderperspektive, die Handlung, Motive und Themen
zu erklaren. Auch (medienspezifische) dsthetische Strukturen, narratologische
Aspekte und die Erfassung des Kontexts konnen behandelt werden. Subjektbe-
zogene Fragen dienen laut Klaus Maiwald unter anderem dazu, ,[l]iterarische
Denk- und Handlungsmodelle in einen Bezug zu eigenen Selbst- und Weltvor-
stellungen zu bringen und dabei auch (die eigene) historische und (inter-) kultu-
relle Relativitit zu erfahren“?” Beispiele fiir subjektbezogene Fragen aus Kursen,
in denen die Umfrage durchgefiihrt wurde, sind: ,Welche Erwartungen hat der
Titel erweckt?“ (zu Jenny Erpenbecks Geschichte vom alten Kind) und ,Handelte
Michael richtig oder nicht, als er entschied, Hannas Geheimnis nicht zu verra-
ten?“ (zu Bernhard Schlinks Der Vorleser).

2.3 Die Rolle der Lehrkraft und der Lernenden

Tristan Lay und Kylie Gibblet weisen in Bezug auf die digitale Lehre (ohne Bezug
auf das DLUG) auf die Schwierigkeit von Lehrpersonen bei der Arbeit in BORs
hin, einen Uberblick iiber die Aktivititen zu haben.?® Im DLUG geht es jedoch
nicht darum, als Lehrkraft einen Gesamtiiberblick haben zu miissen, denn dort

26 Vgl. Klaus Maiwald: ,Literarisches Lernen als didaktischer Integrationsbegriff —
Spinners ,Elf Aspekte” als Struktur- und Denkrahmen fiir weiterfithrende Modellie-
rung(en)®, in: Leserdume. Zeitschrift fiir Literalitit in Schule und Forschung. 2.2 (2015),
S. 85-95, hier S. 93.

27 Maiwald: , Literarisches Lernen® S. 93.

28 Tristan Lay/Kylie Giblett: ,Zoom, Padlet, Screencast + Co. Fremdsprachen lehren und
lernen in Zeiten der Corona-Krise®, in: Zeitschrift fiir interkulturellen Fremdsprachen-
unterricht 25.2 (2020), S. 553-565, hier S. 557.
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liegt das Gesprach weitgehend in den Hénden der Studierenden. Das DLUG
baut auf die Disziplin und Eigenverantwortung der Studierenden, eine kon-
struktive Diskussion iiber die gelesene Literatur zu fithren; die Lehrkraft fungiert
mit anderen Worten nicht als direkte Kontrollinstanz.?” Beim Besuch im BOR
besteht die Aufgabe in erster Linie in einem zuhdrenden und partizipierenden
Begleiten. Wenn die Lehrperson merkt, dass das Gesprich ins Stocken geraten
ist oder zu weitschweifig wird, gilt es, weiterfiihrende Impulse fiir verschiedene
Lesarten zu geben.

Ein wichtiger Aspekt des literarischen Gesprichs im digitalen Raum ist aus
unserer Erfahrung die haufig sehr heterogene Zusammensetzung von Lern-
gruppen; die Studierenden befinden sich an verschiedenen Orten, und ihre
Lebens- und Berufserfahrung bringt durch die Perspektivenvielfalt Dynamik ins
Gesprich.*® Die Studierenden miissen sich in den BORs #hnlich wie in phy-
sischen Kleingruppen selbst organisieren. Alle sind, wie bereits betont, dafiir
verantwortlich, zu einer guten Gruppenatmosphidre beizutragen, die fiir ein
konstruktives Gesprich erforderlich ist. Die Lehrkraft muss die Studierenden
tber die Gespréichsregeln des DLUGs informieren. Eine Person, die die Grup-
penleitung iibernimmt, hat beispielsweise in den BORs darauf zu achten, die
Dominanz bzw. den Riickzug einzelner Teilnehmer:innen zu vermeiden und
nach Exkursen oder Small Talk den Themenbezug wieder herzustellen. Die
Studierenden iibernehmen somit Aufgaben, die traditionell eher der Lehrkraft
zukommen und ihre Autonomie tragt vermutlich dazu bei, engagiert am DLUG
teilzunehmen. Es ist den Lernenden freigestellt, in welcher Reihenfolge sie mit
den Vorbereitungsaufgaben arbeiten und welche Schwerpunkte sie im Gespriach
setzen.

29 Die Arbeitsleistung in den BORs kann durch miindliche oder schriftliche Zusammen-
fassungen am Ende des Seminars erfasst werden, zum Beispiel durch Padlets (siehe
Lay/Giblett: ,Zoom, Padlet, Screencast®, S. 558-563).

30 Die Heterogenitit bezieht sich auf DaF-Onlinestudien auflerhalb der pandemiebe-
dingten Umstellung in den virtuellen Raum, das heif3t, sie kennzeichnet Lerngruppen,
in denen Studierende freiwillig gewdhlt haben, online zu studieren. Siehe auch Jens
Jirschitzka: “Heterogenitat im Studium’, https://www.e-teaching.org/community/mein
ung/heterogenitaet-im-studium (abgerufen: 23.1.2023).


https://www.e-teaching.org/community/meinung/heterogenitaet-im-studium
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2.4 Struktur des DLUGSs

2.4.1 Beispiel fiir den Aufbau eines Digitalen Literarischen
Unterrichtsgesprdichs

Es gibt keine deutlichen Regeln fiir den Aufbau eines DLUGs. Das hier dar-
gestellte Modell erfolgt in Anlehnung an das Heidelberger Modell des LUGs?!
sowie an Maiwalds Modell des literarischen Lernens.*? Es entspricht weitgehend
der Unterrichtspraxis der DaF-Literaturseminare, in denen die unten darge-
stellte Umfrage stattfand.

Vorbereitungsphase: Lernplattform
Vonseiten der Lehrkraft: Hochladen eines Aufgabenblatts mit Vorbereitungsfragen,
Bereitstellung wissenschaftlicher Artikel und anderen relevanten Materials.

Vonseiten der Studierenden: Lesen der aktuellen Primér- und Sekundérliteratur, Abgabe
schriftlicher Arbeiten auf der Lernplattform vor dem Seminar. Studierende kénnen
Links, Filme, Interviews etc. auf der Lernplattform auslegen.

Seminareinstieg (im virtuellen Hauptraum)
Voraussetzungen: Alle Teilnehmer:innen haben ihre Kamera an, das Mikrofon funktio-
niert, man befindet sich in einer ruhigen Lernumgebung an einem festen Platz.

Vonseiten der Lehrkraft: Begriifiung, Herstellung einer Gesprichsatmosphiare, Rahmen
und Regeln deutlich machen, eventuell eine Einfithrung zum Thema geben, manuelle
Einteilung in BORs (drei bis fiinf Personen).

Aktivitdt in den BORs
Gesprichsleitung durch Studierende, offenes Gesprich, auf Verstehensprozesse hin aus-
gerichtet, bei Bedarf wird die Lehrkraft in die BORs gerufen.

A) subjektbezogener Gesprichseinstieg: individuelle Leseerfahrung, Wirkung des
Textes,

B) Vorbereitungsfragen als Geriist (Studierende wihlen Schwerpunkte aus), gegen-
stands- und subjektbezogenes Gesprach im Wechselspiel,

C) regelmaflige Besuche der Lehrkraft in den BORs.

Rolle und Agieren der Lehrkraft: im Hintergrund zuhéren, an Fragen und Reflexionen
der Studierenden ankniipfen, partizipierendes Begleiten.

31 Steinbrenner/Wiprachtiger-Geppert: ,Verstehen und Nicht-Verstehen, S. 238.
32 Maiwald: , Literarisches Lernen, S. 93.
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Abschluss im virtuellen Hauptraum
Vonseiten der Studierenden: Berichte aus den Gruppen iiber Themen und Diskussions-
schwerpunkte und Erkenntnisgewinn.

Vonseiten der Lehrkraft: einige Worte zum kommenden Seminar, Abschluss des
Seminars.

3 Umfrage zur Perspektive der Studierenden

Im Folgenden wird veranschaulicht, wie das DLUG im BOR aus der Studieren-
denperspektive in digitalen DaF-Literaturkursen wahrgenommen wird, die im
Videokonferenzprogramm Zoom stattfanden. Die hier préisentierten Ergeb-
nisse sind Teil einer grofieren Umfrage mit dem Titel Breakout-Rooms. Digitale
Seminargruppen im Literaturunterricht des Faches Deutsch an schwedischen/
norwegischen Hochschulen.*® Diese Umfrage diente der Erforschung digitaler
Lernumgebungen, und sie zielte darauf hin, der Autonomie der Lernenden und
den Lern- und Kommunikationsformen im digitalen DaF-Literaturunterricht
nachzugehen.

3.1 Design der Umfrage: Zur Datenerhebung

Die Studie wurde als qualitative Befragungsstudie in Form eines Onlinefrage-
bogens angelegt und konnte auf Schwedisch, Deutsch oder Norwegisch beant-
wortet werden.** Die meisten antworteten auf Deutsch. Zitate der Studierenden
werden hier wortwortlich, mit eventuellen grammatischen Fehlern, wiedergege-
ben. Der Fragebogen wurde mit der Software Google Docs erstellt und enthielt
insgesamt 26 Fragen; davon wurden 16 offen formuliert, damit die Teilnehmen-
den moglichst frei und ausfiihrlich auf ihre Erfahrungen mit BORs eingehen
konnten. Der Link zur Umfrage wurde 2021 in virtuellen DaF-Literaturkursen
ohne physische Treffen der Hochschule Dalarna (Schweden), der Hochschule

33 Zum Resultat eines anderen Teilgebiets der Befragung siehe Maren Eckart/Anneli
Fjordevik: ,,Plenum versus Gruppenarbeit im digitalen literarischen Gesprach. Sicht-
weisen von Studierenden zur neuen Lehr-Lern-Landschaft®, in: Nordic Journal of Lan-
guage Teaching and Learning 10.1, 2022, S. 109-111.

34 Inder Umfrage wurde weder auf das Geschlecht noch auf das Alter Bezug genommen.
Da die Studie nicht komparativ angelegt war, wurden auch keine landesspezifischen
Aspekte berticksichtigt. Allerdings wird darauf eingegangen, inwiefern die Teilnahme
von Deutsch-Muttersprachler:innen am DLUG im DaF-Kontext eine Rolle spielt.
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Ostfold (Norwegen) und der Universitdt Bergen (Norwegen) digital verteilt.
Insgesamt haben 77 Studierende an der Umfrage teilgenommen, 15 von ihnen
studierten damals in Norwegen und 62 in Schweden. Die Studierenden wurden
tiber die Freiwilligkeit ihrer Teilnahme und die Anonymitit ihrer Antworten
informiert. Durch das Einschicken des ausgefiillten Fragebogens gaben sie ihr
Einverstdndnis zur Teilnahme an der Studie.

3.2 Ergebnisse: Zusammenfassung und Diskussion

Im Folgenden werden die Untersuchungsergebnisse ausgewahlter Themen und
Fragestellungen der Umfrage durch eine qualitative Inhaltsanalyse ausgewertet.
Es wird dabei auf folgende Themen, die fiir das Fungieren des DLUGs in BORs
relevant erscheinen, Bezug genommen:

a. Gruppenzusammensetzung und Gesprdchsgestaltung im BOR

Frage 4: Welche Gruppenaufteilung bevorzugst du und warum (zum Beispiel
vergleichbares Sprachniveau oder andere Kriterien)?

Frage 6: Arbeitet ihr die Diskussionsfragen in den Breakoutrooms schrittweise
ab, selektiv oder sprunghaft?

Frage 7: Wie sehr lenken die Diskussionsfragen des Aufgabenblatts das Gesprach?
Lineare Skala 1 (sehr) bis 5 (gar nicht).

Frage 8: Hast du selber Fragen an den literarischen Text oder haltet ihr euch bei
der Diskussion an die Diskussionsaufgaben?

Frage 14: Diskutierst du lieber, wenn du jedes Mal in derselben Gruppe bist oder
wenn die Teilnehmer:innen getauscht werden? Begriinde deine Meinung.

b. Small Talk und dessen Funktion

Frage 9: Werden auch andere Themen diskutiert (zum Beispiel Small Talk,
Studien-situation, alltagliche Probleme)? Zu Small Talk in Breakoutrooms: Fin-
dest du das gut/nicht gut? Begriinde deine Meinung!

c. Voraussetzungen fiir Gruppendynamik

Frage 21: Gibt es Dinge, die du in den Breakoutrooms als stérend empfindest?
Wenn ja, was?

Frage 22: Welche Faktoren tragen dazu bei, dass du dich im Breakoutroom
wohlfiihlst?
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d. Die Rolle der Lehrkraft und das literarische Gesprich

Frage 15: Andert sich das Gesprich, wenn die Lehrkraft in den Breakoutroom
kommt? Ja/nein? Und wenn ja, inwiefern dndert es sich?

Frage 16: Welche Erwartung hast du an die Lehrkraft, wenn sie in den
Raum kommt?

e. Prisenz versus online

Frage 5: Inwiefern unterscheiden sich Gespriche in den Breakoutrooms von
physischen Seminartreffen? Gibt es Vor- oder Nachteile? Wenn du keine Erfah-
rungen hast, tiberspringe die Frage.

a. Gruppenzusammensetzung und Gesprichsgestaltung im BOR

Da im BOR eine Gruppenarbeit geleistet wird, ist die Zusammensetzung der
Gruppe fiir das literarische Gesprich von grofler Bedeutung. Auf die Frage,
welche Gruppenaufteilung die Studierenden bevorzugen und warum, kommen
viele auf das Sprachniveau zu sprechen. In den befragten Gruppen gab es viele
Deutsch-Muttersprachler:innen, wahrend sich andere Student:innen auf dem
Sprachniveau B1 laut dem Europdischen Referenzrahmen befanden. Diese Hete-
rogenitit spiegelt sich in den Antworten. Wahrend manche ,,die Mischung der
unterschiedlichen Niveaus sehr schon und lehrreich® finden, setzen sich andere
fiir ein vergleichbares Sprachniveau ein, ,,weil das Gespréch sich dann am besten
entwickelt®. Einige fithlen sich sicherer, wenn das Sprachniveau einigermafien
gleich ist:

Ich mag gern Gruppen, wo die Mitgleider halten ein vergleichbares Sprachniveau. In
unserem Kurs ist es manche mit Deutsch Muttersprache, und manche die Deutsch etwas
schwierig finden (zB ich). Ich finde, es ist einfacher zu sprechen, wenn man hat ver-
gleichbares Sprachniveau.

Es wurde auch danach gefragt, ob die Studierenden eine feste, das ganze Se-
mester iiber bestehende oder eine fiir jedes Seminar neue Gruppenzusammen-
setzung vorziehen. Mehr als die Halfte begriifit es, dass die Teilnehmer:innen
der Gruppen bei jedem Seminar gewechselt werden, ,,da man die Méglichkeit
hat neue Einfallswinkel zu erfahren’, und man lernt, ,,seine Meinung darzustel-
len und zu begriinden, wie auch anderen zuzuhoren und deren Meinungen und
Erklarungen zu verstehen® Dieser Kommentar verdeutlicht, dass es nicht nur
um die eigene Textinterpretation geht, sondern dass das Zuhoren ein wichti-
ger Bestandteil des DLUGS ist, um gemeinsam Literatur erschlieflen zu konnen.
Die Studierenden, so zeigen viele Antworten, sind sich bewusst, dass durch das
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Gesprach die oben erwihnte Horizonterweiterung geschieht, die tiber das indi-
viduelle Lesen hinausreicht.

Eine Person erwihnt, dass man immer ,ein bisschen aufgeregt® ist, ,,bevor
man weif3, in welcher Gruppe man landet®. Andere diskutieren Vor- und Nach-
teile mit einem Gruppenwechsel: ,,Ich finde Abwechslung bei den Diskussionen
sehr gut, um auch noch andere Blickwinkel zu sehen, aber gleichzeitig ist eine
Diskussion auch sehr angenehm wenn man schon etwas vertrauter ist.“ Das Mo-
ment der Unsicherheit vor der Gruppeneinteilung weist darauf hin, dass man
eine gewisse Eingew6hnung und Anlaufzeit benétigt, ehe bei Neugruppierungen
mit jeweils wechselnden Partner:innen eine gute Gesprachsatmosphire entsteht
und dass die Lehrkraft die Heterogenitét der Studierenden bei der Gruppenein-
teilung berticksichtigen muss. Es ist beispielsweise von Nachteil, wenn schiich-
terne oder eher schweigsame Studierende als Einzelperson in einer Gruppe
mit redefreudigen Kursteilnehmer:innen oder mit ausschliefllich Deutsch-
Muttersprachler:innen eingeteilt werden.

Auf die Frage, ob die Vorbereitungsaufgaben in den Literaturgesprichen
hauptséchlich schrittweise, selektiv oder sprunghaft bearbeitet werden, antwor-
tet die Hilfte der Studierenden, dass die Fragen meistens schrittweise bearbei-
tet werden, und 15 % beschéftigen sich eher sprunghaft mit den Aufgaben. Da
die Gruppenzusammensetzungen jeweils neu sind, kann sich das Vorgehen
von Seminar zu Seminar unterscheiden. In den meisten Gespréachen lenken die
Diskussionsfragen das literarische Gesprach und dienen laut mehreren Studie-
renden als ,,gutes Geriist“ Im Prinzip stellen alle Studierenden fest, dass sie aus-
gehend von den vorgegebenen Fragen arbeiten, aber ,,[o]ft ergeben sich eigene
Fragen durch die Arbeit am Buch und den eigenen Uberlegungen Hinsichtlich
der vorbereitenden Gespriachsanregungen wird betont: ,Die Aufgaben dienen
als roter Faden. Es entwickelt sich daraus sehr viele neue Gedanken und Dis-
kussionen.“ Die Studierenden fithren demgemif3 das Gesprach in Eigenregie,
orientieren sich jedoch im Sinn des DLUGs zur Strukturierung des Gesprachs
an den Vorbereitungsfragen.

b. Small Talk und dessen Funktion

Zur Forderung der Lernatmosphdre ist Small Talk, wie bereits oben betont,
ein unabkémmlicher Bestandteil der Kommunikation im BOR. Die Frage ist
allerdings, ob und in welchem Umfang die Studierenden dies als sinnstiftend
wahrnehmen. Beziiglich der Bedeutung des Small Talks in den BORs sind sich
lediglich flinf Studierende unsicher, ob er eine Funktion erfiillt, oder sie d&ufern
sich demgegeniiber kritisch. Eine Begriindung lautet, dass man am Seminar
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teilnimmt, um zu lernen und nicht um Small Talk zu fithren. Es wird jedoch
nicht niher ausgefiihrt, worin dieses Lernen besteht. Manchmal gibt es Small
Talk, ,weil ein oder mehrere Teilnehmer die Fragen nicht vorbereitet hat“ Hier
erfiillt es die Funktion eines Liickenfiillers, der Frustration hervorruft, weil er
nicht konstruktiv zum DLUG beitragt. Entlarvt Small Talk, dass Studierende
unvorbereitet am Seminar teilnehmen, so wird die Gruppendynamik unterbun-
den. Diese geht davon aus, dass alle sich konstruktiv in das literarische Gesprach
einbringen konnen und miissen. Andere halten Small Talk fiir wichtig, um krea-
tiv zu sein, denn er hilft, ,die Gemeinschaft in der Gruppe zu starken®. Durch
Small Talk kann eine vertrauensvolle Beziehung entstehen, die, ,eine der besten
Voraussetzungen fiir das Lernen” ist. Die Auferungen veranschaulichen, dass es
unterschiedliche Auffassungen dariiber gibt, was literarisches Lernen in Form
eines Seminargesprichs bedeutet und was zu dessen Gelingen beitrégt.

Small Talk ist fir die meisten Studierenden auch deshalb von zentra-
ler Bedeutung, um personliche Kontakte zu kniipfen. Er fordert den sozialen
Zusammenhang. Sehr hiufig wird betont, dass man im Rahmen des Online-
studiums lediglich in Breakout-Gesprachen andere Student:innen kennenlernen
kann: ,,Das ist ja gut, weil man keine andere Méglichkeit hat, mit anderen Stu-
denten zu sprechen’, und ,,[g]erade Smalltalk ist nett, da man sonst im Online-
studium wenig Moglichkeit zum personlichen Austausch hat®. Das Gefiihl von
Gemeinsambkeit im BOR tragt zur Gruppenidentitit bei, auch wenn iiber andere
Themen als die Diskussionsfragen gesprochen wird: ,die breakout rooms sind
die einzige Zeit in denen wir andere studenten treffen. Es tut sehr gut [...] Die
motivation steigt, da man sich nicht allein fuehlt®

Der Small Talk wird von ein paar Studierenden als Voraussetzung fiir das
Verstindnis der anderen bzw. fiir ein gelungenes literarisches Gesprach angese-
hen: ,Wie im Klassenraum, bringen uns diese Gesprache menschlich ndher und
die vertrauensvolle Beziehung zueinander, ist eine der besten Voraussetzungen
fur das Lernen.“ Oft hat Small Talk die Funktion des Gesprichseinstiegs: ,,[E]s
darf nicht zu viel sein, aber ich glaube, dass man auch etwas Smalltalk braucht,
um die Gruppen kennenzulernen und verstehen®, und ,,manchmal kommen
personliche Gedanken mit ins Spiel, die sich aber auf das inhaltliche beziehen®
Small Talk wird weiter bevorzugt, ,da der soziale/personliche Kontakt zum
Wohlfiithlen in der Gruppe beitragen bzw. den physischen Smalltalk vor/nach
einem normalen Seminar ersetzen“. Das DLUG lebt mit anderen Worten aus
Sicht vieler Studierender davon, dass man im BOR Exkurse zuldsst, die zu einer
personlichen Atmosphire beitragen.
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c. Voraussetzungen fiir eine gute Gruppendynamik

Mehrere Fragen beziehen sich darauf, was zu einer angenehmen Gesprichs-
atmosphire in den BORs beitrédgt, und hier gibt es einen direkten Bezug zum
Small Talk. ,Wenn man Kollegen wegen vorangegangenem Smalltalk schon bes-
ser kennt, fithlt man sich wohler. Der soziale Zusammenhang spielt demnach
eine nicht zu unterschétzende Rolle fiir das DLUG bzw. fiir das literarische Ler-
nen, zumal es den Leistungsdruck verringert.

Andere Faktoren, die aus der Studierendenperspektive die Gruppendyna-
mik fordern, sind die Beteiligung aller Teilnehmer:innen am Gesprach und
dass man zu Wort kommen kann, ohne dass eine Person dominiert. Mehrmals
wird das Wort ,,Respekt erwédhnt, und noch haufiger wird hervorgehoben, wie
wichtig ,freundliche Gesichter” sind. Da im virtuellen Raum in der Regel nur
der Kopf bzw. der Oberkérper sichtbar ist, dient der Gesichtsausdruck als einer
der wenigen Komponenten der nonverbalen Kommunikation. Zum Gelingen
des Gesprichs ist auch die mediale Gebundenheit von Bedeutung. Die Studie-
renden halten es fiir erforderlich, dass alle jhre Kameras und Mikrofone ein-
geschaltet haben und dass man iiber einen Computer angeschlossen ist, ,der
irgendwo fest steht und nicht [wie ein Handy] durch die Gegend getragen wird®
Aus Studierendenperspektive ist die konzentrierte Teilnahme aller Beteiligten
ohne unangemessene Parallelaktivititen eine Voraussetzung fiir ein gelungenes
literarisches Gesprach: ,,niemand macht etwas anderes gleichzeitig® Die Stu-
dierenden sind sich folglich bewusst, dass der BOR ein virtueller Seminar- und
Lernraum ist, auch wenn sie sich zugleich physisch in einer privaten Umgebung
(oder am Arbeitsplatz) befinden.

d. Die Rolle der Lehrkraft

In der Befragung wurde darauf eingegangen, inwiefern sich das literarische
Gespriach dndert (oder nicht), wenn die Lehrkraft den BOR betritt und welche
Erwartungen an die Lehrperson gestellt werden. Etwa ein Drittel meint, dass sich
das Gesprich beim Eintreten der Lehrkraft in den BOR unbedeutend dndert.
Ungefihr die Halfte ist der Ansicht, dass es das literarische Gesprich beein-
flusst. Der Small Talk wird unterbunden, sodass man wieder auf das Thema
zurlickkommt, und Fragen kénnen an die Lehrkraft gestellt werden. Manche
Studierende werden nervos oder wollen sich besonders aktiv zeigen, wenn die
Lehrperson anwesend ist: ,,Ich versucht etwas intelligentes zu sagen.“ Nach
Ansicht der Studierenden kommt es auf das jeweilige Verhalten der Lehrkraft
beim Betreten des BORs an, inwiefern sich das Gesprach andert oder nicht: ,,Es
ist manchmal besser, wenn die Lehrkraft einfach nur erscheint, ohne sich mit
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in das Gesprach zu mischen, aufler man bittet sie darum®, denn dann geht das
Gesprach ununterbrochen weiter. Die Studierenden begriifien es, dass sich die
Lehrperson zunéchst zuhérend im Hintergrund halt und nur ,,wenn wir es bené-
tigen, sich einbringt“ Folgende Aussage verdeutlicht die Erwartungen an die
Lehrperson:

Ich finde [Name der Lehrkraft] macht das ganz gut, indem sie mit Kamera an und Mik-
rofon aus in die Gruppe kommt, zuhort und mit passender Korpersprache kommuni-
ziert (nicken, licheln usw). Damit weify man, dass sie wirklich zuhért und kriegt auch
dadurch eine Art Bestitigung zu dem, was man gesagt hat.

Mehrmals wird erwahnt, dass die Anwesenheit der Lehrkraft die Gelegen-
heit bietet, Fragen zu stellen und dass die Lehrperson in manchen Situationen
neue Impulse fiir die Diskussion gibt. Andere wiederum haben keine besonde-
ren Erwartungen an die Lehrkraft, was darauf hindeutet, dass das literarische
Gesprich in studentischer Eigenregie funktioniert und die agency der Lernen-
den gewihrleistet ist. Die unterschiedlichen Erwartungen an die Lehrkraft kon-
nen auch damit zusammenhingen, dass die heterogenen Studierendengruppen
Erfahrungen aus verschiedenen Lern- und Lehrkontexten gesammelt haben.
Auch wenn sich das Gesprach durch die Anwesenheit der Lehrperson bisweilen
andert, markieren die Aussagen der Lernenden, dass sie im DLUG eine andere
Erwartung an die Lehrkraft haben als im gelenkten oder lehrerzentrierten
Gesprach, ndmlich nur dann einzugreifen, wenn es erforderlich erscheint.

e. Prisenz versus online

Es wurde weiter die Frage gestellt, inwiefern sich literarische Gesprache in den
BORs von Literaturseminaren im Présenzunterricht unterscheiden und welche
Vor- bzw. Nachteile es bei den zwei Unterrichtsformen gibt. Viele Studierende
sehen keinen Unterschied zwischen digitalen und physischen Gesprachen. Als
Nachteile mit einem digitalen Gesprach werden die reduzierte Korpersprache
und technische Probleme, die entstehen konnen, erwéihnt, zum Beispiel, dass
man einander nicht hért und dass es ermiidend ist, ,,so lange auf den Computer-
Bildschirm zu schauen®. Es wird als problematisch empfunden, dass man nachei-
nander reden muss, was die Dynamik eines Gespréchs beeinflusst. Des Weiteren
erscheint einigen das Gespriach im BOR ,,mehr theoretisch® ,,Man diskutiert die
punkte, die diskutiert werden miissen, und es bleibt da.“ Der Kommentar deu-
tet darauf hin, dass die Zielsetzungen des DLUGs nicht immer erfiillt werden.
Hier ist zu vermuten, dass die Studierenden weiterhin von einem traditionellen
Unterrichtsmodell ausgegangen sind, bei dem es Fragen und (richtige) Antwor-
ten gibt. Andere wiederum sehen die literarischen Gesprache in den BORs als
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»vertiefender und philosophischer als die Gespriche im traditionellen, gelenk-
ten Présenzunterricht.

Ein weiterer positiver Effekt ist die spezifische Atmosphire, die in einem digi-
talen Raum entsteht und die interaktionsfordernd sein kann: ,,[M]an wagt viel-
leicht offener mit seinen Gespréchspartnern zu sprechen, wenn alle digital sind®,
denn die ,,Break out rooms sind personlicher und alle trauen sich zu sprechen®
Die Tatsache, dass BORs ein Gefiihl von Sicherheit und Vertrauen geben kén-
nen, wird auch von Elwira Gruber und Alice Bauer bestitigt, die in ihrer Studie
hervorheben, dass die Studierenden gerne in BORs interagieren und den vir-
tuellen Raum als geschiitzt ,,as a safe space”>> empfinden. Es gibt jedoch unter-
schiedliche Auffassungen hinsichtlich der digitalen Kommunikationsformen.
Einige Studierende sehen es als Nachteil an, dass eine Person nach der anderen
sprechen muss, von anderen wird es wiederum als positiv angesehen: ,,In Break-
outrooms ist es einfacher ,einen Platz zu finden’ (weil man einen sofort zugeteilt
bekommt)“. Es wird auch als vorteilhaft betrachtet, dass man die anderen Klein-
gruppen nicht wahrnimmt und somit ungestort bleibt:

Ich habe das Gefiihl, dass die Diskussionen besser digital sind als in physischen Semi-
naren. Mich persénlich stort es oft, wenn um mich herum ganz viel ,,Gerabbel von den
anderen Gruppen zu horen ist. Es fallt mir schwer mich dann zu konzentrieren. Das
geht wesentlich besser bei online-seminaren.

Ein BOR kann also als geschiitzter Raum empfunden werden, in dem Studie-
rende sich trauen, freier und vertraulicher als im physischen Raum zu sprechen
und ohne von Gesprichen anderer Gruppen gestort zu werden. Der BOR trégt
mit anderen Worten zu einer Gespriachsatmosphire bei, in der man es wagt,
unterschiedliche und personliche Meinungen tiber die gelesene Literatur zu
auflern.

4 Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag wurde erlautert, wie sich das digitale Medium dazu eignet,
DaF-Literaturseminare in Form eines DLUGS in einem akademischen Kontext
entsprechend der Vorstellungen des LUGs im Heidelberger Modell umzusetzen.

35 Elwira Bauer/Alice Gruber: »Fostering Interaction in Synchronous Online Class Ses-
sions with Foreign Language Learners®, in: Richard E. Ferdig et al. (Hg.): Teaching,
Technology, and Teacher Education during COVID-19 Pandemic: Stories from the Field.
Association for the Advancement of Computing in Education (AACE) 2020, S. 175-
178, hier S. 176.
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Die Rollen der Lehrpersonen und der Studierenden verschieben sich. Die
Kommunikationsprozesse des DLUGS unterliegen einer besonderen medialen
Gebundenheit, die beriicksichtigt werden muss. Der digitale Raum und ins-
besondere die BORs fordern eine mehr oder weniger autonome agency bzw.
Handlungsmacht der Studierenden, indem der Redeverlauf und das Gespréich
in ihren Hénden liegen, wobei Vorbereitungsfragen ein Geriist zur ErschliefSung
von Literatur bieten.

Anhand der Umfrage wurde verdeutlicht, wie Studierende das literarische
Gesprich in BORs empfinden und was aus ihrer Sicht das literarische Lernen
durch den Austausch {iber Literatur im virtuellen Raum fordert. Zum Gelingen
eines DLUGs ist aus der Studierendenperspektive nicht nur eine gute Vorberei-
tung erforderlich, sondern auch eine gute Atmosphire, die im digitalen Raum
nicht von selbst entsteht. Die Antworten der Studierenden in der Umfrage unter-
streichen, dass der BOR nicht nur als Lern- und Lehrraum, sondern auch als
ungestorter sozialer Raum wahrgenommen wird und dass Small Talk sowie ein
respektvolles Miteinander zu einer guten Atmosphére fiir literarische Gespri-
che beitragen, fiir die alle Beteiligten verantwortlich sind. In den Fallen, wo Stu-
dierende das Gesprich als ein Abarbeiten von Fragen empfinden, muss es als
DLUG als misslungen betrachtet werden, da es den demokratisch ausgerichteten
Arbeitsweisen des DLUGs widerspricht. Aus der Umfrage geht auflerdem her-
vor, dass die Studierenden der digitalen Lernwelt positive Aspekte abgewinnen,
die dem Prisenzunterricht keineswegs nachstehen.

Hinsichtlich der literaturdidaktischen Lehre im digitalen Raum wire es des
Weiteren aufschlussreich, den Fokus auf die Arbeit mit BORs aus der Pers-
pektive der Lehrkrifte zu richten. Zu den didaktischen Herausforderungen im
DLUG, die weiter erforscht werden sollten, gehoren beispielsweise Parallelakti-
vitdten im Seminar, Kriterien fiir Gruppeneinteilungen oder der Umfang von
Small Talk, um den BOR zu einem sozialen Lernraum zu entwickeln. Es steht
ebenfalls noch aus, die ausgeprigte Heterogenitit in digitalen Lerngruppen zu
erforschen und inwiefern diese zu einem facettenreichen und somit gelungenen
DLUG beitragen kann.
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Das literarische Unterrichtsgesprich in
digitalen Riumen - mit Literatur iiber
Klimawandel sprechen

Der Beitrag fithrt aus, wie das Literarische Unterrichtsgesprach nach dem Heidelberger Modell
(LUG) dazu beitragen kann, die literarasthetische Kommunikationskompetenz von Lernenden
zu férdern sowie auch einige jener Kompetenzen, die fiir die Bearbeitung der Klimaprob-
lematik notwendig sind. Am Beispiel des Gedichts ,;Und hegte Schnee in meinen warmen
Hénden (Marion Poschmann) werden eine digitale und eine hybride Durchfiihrung des
LUGs vorgestellt und diskutiert.

Schliisselworter: Klimawandel, Literarisches Unterrichtsgesprach nach dem Heidelberger
Modell, Literaturdidaktik, Wissenschaftstheorie, Marion Poschmann, Klimaliteratur

The article explains how the Heidelberg Model of Literary Classroom Conversation (LCC)
helps to develop both literary-aesthetic communication as well as some of the skills needed
to deal with climate issues. It presents and discusses a digital and a hybrid version of the LCC,
using the poem ,,Und hegte Schnee in meinen warmen Handen® (Marion Poschmann).

Keywords: Climate change, the Heidelberg model of the literary classroom conversation, li-
terary didactics, theory of science, Marion Poschmann, climate literature

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit zwei scheinbar unzusammen-
hiangenden Fragestellungen: Erstens, wie konnen digitale Lehr-Lern-Kon-
texte die literarische Kommunikationskompetenz fordern? Und zweitens, wie
kann Klimawandel zu einem genuinen Gegenstand des Literaturunterrichts
werden? Das Bindeglied beider Fragen ist - wie wir in diesem Beitrag aus-
tithren werden - das Literarische Unterrichtsgesprich nach dem Heidelberger
Modell (nachfolgend kurz: LUG).? Das zentrale Anliegen dieses Modells ist

1 Wir danken Uta Miiller fiir ihre hilfreichen Kommentare.

2 Zum LUG vgl. unter anderen Felix Heizmann/Johannes Meyer/Marcus Stein-
brenner: Das Literarische Unterrichtsgespréch: didaktische Reflexionen und empirische
Rekonstruktionen. Baltmannsweiler 2020; Marcus Steinbrenner: Sprachlich-literarische
Bildung als Denkrahmen fiir die Deutschdidaktik und das Literarische Unterrichtsgesprich.
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die Forderung literardsthetischer Kommunikationskompetenz von Lernenden.
Wir wollen in unserem Beitrag berichten, wie das LUG in digitalen Lehr-
Lern-Kontexten bzw. mit digitalen Elementen eingesetzt werden kann, und
stellen dabei eine digitale sowie eine hybride Durchfithrung vor. In beiden
Veranstaltungen behandelten wir das Gedicht ,,Und hegte Schnee in meinen
warmen Hinden“ (2020) von Marion Poschmann (¥1969).% Der Titel deutet
bereits an, dass die Autorin in ihrem Zugang zum Thema Klimawandel auf
Ambivalenzen eingeht; dies ladt nicht nur zu genauer Lektiire, sondern auch
zu kontroversen Debatten ein, wodurch sich ihr Text gut fiir ein LUG eignet.
Derart kann durch die gezielte Auswahl eines Beispieltextes auch der Kli-
mawandel zum Gegenstand des Literaturunterrichts werden - neben még-
lichen anderen Themen. Dariiber hinausgehend argumentieren wir in einem
nichsten Schritt, dass das LUG zudem Kompetenzen férdern kann, die in
erkenntnistheoretischer Hinsicht fiir das Verstindnis und die Behandlung
des Phianomens Klimawandel relevant sind. Damit reagieren wir auf Forde-
rungen aus den (Klima-)Wissenschaften nach einem gréfleren Engagement
von Kunst und der Geisteswissenschaften im Klimadiskurs* und weisen einen
genuinen Beitrag des Literaturunterrichts zu dieser Debatte aus.’

Die nachfolgenden Ausfiihrungen bauen auf unserer langjahrigen Aus-
einandersetzung mit den Themen Nachhaltige Entwicklung, Okologie und
Klimawandel in den Geisteswissenschaften und in der Kunst® sowie mit

Von der Padagogischen Hochschule Karlsruhe zur Erlangung des Grades eines Doktors
der Philosophie (Dr. phil.) genehmigte Dissertation. Karlsruhe 2021.

3 Marion Poschmann: Nimbus. Gedichte. Berlin 2020, S. 9 (vgl. Textbox 1 in diesem
Beitrag).

4 Vgl unter anderem Andri Sneer Magnason: Wasser und Zeit. Eine Geschichte unse-
rer Zukunft. Berlin 2020, S. 59-62, oder eine Replik auf diese Forderungen: Jonathan
Safran Foer: Wir sind das Klima! Wie wir unseren Planeten schon beim Friihstiick retten
konnen. Koln 2019.

5 Vgl. auch Simon Meisch/Stefan Hofer-Krucker Valderrama/Samuel Lang: ,,Klimawan-
del im Literaturunterricht®, in: Johanna Weselek et al. (Hg.): Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und Digitalisierung als Beitrag fiir eine zukunftsorientierte Hochschulbil-
dung. Berlin 2022, S. 179-191, hier S. 181f.

6 Stefan Hofer-Krucker Valderrama/Simon Meisch: ,,Extremwetter: Konstellationen
des Klimawandels in der Literatur der Frithen Neuzeit®, in: Simon Meisch/Stefan
Hofer-Krucker Valderrama (Hg.): Extremwetter. Konstellationen des Klimawandels in
der Literatur der frithen Neuzeit. Baden-Baden 2018, S. 9-64; Stefan Hofer-Krucker
Valderrama: ,,Kafka zur Fliichtlingskrise und Beitrag an die Klimawandelforschung -
Schlaglichter auf eine ,krisenbewusste Literaturdidaktik und Literaturwissenschaft®,
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digitaler Lehre und dem LUG auf.” Die Corona-Pandemie seit dem Frithjahr
2020 zwang uns, diese Themenkomplexe in kreativer Weise zusammenzufiih-
ren. Allerdings sind wir davon iiberzeugt, dass dieser kontingente Umstand
Entwicklungen der Digitalisierung in der Lehre nur beschleunigte und dass
es sinnvoll ist, viele der in dieser Zeit gewonnenen Erfahrungen in der post-
pandemischen Lehre weiterhin zu nutzen.®

in: Russell West-Pavlov/Anya Heise-von der Lippe (Hg.): Literaturwissenschaften in der
Krise. Zur Rolle und Relevanz literarischer Praktiken in globalen Krisenzeiten. Tiibin-
gen 2018, S. 159-174; Stefan Hofer-Krucker Valderrama: Die Okologie der Literatur.
Eine systemtheoretische Anndherung. Mit einer Studie zu Werken Peter Handkes. Bie-
lefeld 2007; Stefan Hofer-Krucker Valderrama: ,,Literaturwissenschaft und nachhal-
tige Entwicklung®, in: Greening the University e.V., Tibingen (Hg.): Wissenschaft fiir
nachhaltige Entwicklung! Multidisziplindre Beitrdge zu einer universalen Herausforde-
rung. Marburg 2011, S. 225-251; Marcus Rockoff/Simon Meisch: ,,Climate Change
in Early Modern Literature. Which Place for Humanities in the Sustainability Sci-
ences?", in: Simon Meisch et al. (Hg.): Ethics of Science in the Research for Sustainable
Development. Baden-Baden 2015, S. 273-298; Simon Meisch et al.: ,Extended Peer
Communities: Appraising the contributions of tacit knowledges in climate change
decision-making®, in: Futures 135 (2022), 102868; Simon Meisch: ,,Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung — das Konzept und seine Potenziale fiir traditionelle Volluniver-
sitaten, in: Tiibinger Beitrige zur Hochschuldidaktik 10.1 (2014).

7 Stefan Hofer-Krucker Valderrama/Rémy Kauftmann: Neue Medien — neuer Unterricht?
Das Praxishandbuch. Bern 2019; Stefan Hofer/Rene Bauer/Imre Hofmann: ,tEXtMA-
CHINA: Or How to Account for the Methodological Particularities of the Humanities
in the E-Learning Field*, in: Willie van Peer/Sonia Zyngier/Vander Viana (Hg.): Li-
terary Education and Digital Learning: Methods and Technologies for Humanities Studies.
New York 2010, S. 102-129; Stefan Hofer-Krucker Valderrama/Christine Weber: ,,Das
Dialogische Lernen als allgemeindidaktischer Rahmen fiir gelingende Literarische
Unterrichtsgespriache®, in: Felix Heizmann/Johannes Meyer/Marcus Steinbrenner
(Hg.): Das Literarische Unterrichtsgesprich: didaktische Reflexionen und empirische
Rekonstruktionen. Baltmannsweiler 2020, S. 133-157; Simon Meisch/Stefan Hofer-
Krucker Valderrama: , The Literary Classroom Conversation as a Didactic Method
for Teaching Food Ethics®, in: Donald Bruce/Ann Bruce (Hg.): Transforming food sys-
tems: Ethics, innovation and responsibility. Wageningen 2022, S. 519-525; Meisch/
Hofer-Krucker Valderrama/Lang: ,,Klimawandel im Literaturunterricht®

8 Stefan Hofer-Krucker Valderrama/Rémy Kauffmann/Simon Meisch: ,Nur nicht ver-
zagen — Videokonferenzen sind ein probates Medium fiir dialogisches Lehren und
Lernen. Gastkommentar®, in: Neue Ziircher Zeitung, Onlineausgabe vom 17.1.2021,
https://www.nzz.ch/meinung/nur-nicht-verzagen-videokonferenzen-sind-ein-proba
tes-medium-fuer-dialogisches-lehren-und-lernen-1d.1596182 (abgerufen: 5.8.2024).


https://www.nzz.ch/meinung/nur-nicht-verzagen-videokonferenzen-sind-ein-probates-medium-fuer-dialogisches-lehren-und-lernen-ld.1596182
https://www.nzz.ch/meinung/nur-nicht-verzagen-videokonferenzen-sind-ein-probates-medium-fuer-dialogisches-lehren-und-lernen-ld.1596182
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Fiir das Verstindnis der nachfolgenden Uberlegungen kann es hilfreich
sein, den Kontext unserer gemeinsamen Lehre zu kennen. An der Universi-
tit Tibingen bieten wir im Bildungswissenschaftlichen Studium® den Kurs
»Nachhaltige Entwicklung und Literatur(wissenschaft) an, der sich an alle
Lehramtsstudierenden auf Masterniveau richtet. Die Teilnehmer:innen
kommen iiberwiegend, jedoch nicht allein, aus sprach- oder literaturwis-
senschaftlichen Fachern. Der Kurs ,Fridays for Future, Nachhaltige Ent-
wicklung - und Literaturunterricht? Uber die Moglichkeiten literarischer
Klimabildung“ (gemeinsam mit Samuel Lang) ist ein Weiterbildungsange-
bot der Universitit Ziirich fiir Lehrer:innen an Maturititsschulen!® und wird
tiberwiegend von Lehrkriéften des Fachs Deutsch besucht. Beide Kursformate
machen die Lernenden mit Literatur zu Klima und Klimawandel tiber Genre-
und Epochengrenzen hinweg vertraut und weisen Literatur als Medium der
Reflexion iiber ethische und erkenntnistheoretische Fragen Nachhaltiger
Entwicklung im Allgemeinen und des Klimawandels im Besonderen aus.!!
Die Veranstaltungen haben den inter- und transdisziplindren Charakter des
Themas, dessen ficheriibergreifendes Potenzial und die Ubertragbarkeit auf
den schulischen Unterricht sowie im Fall des Tiibinger Kurses auch die mul-
tidisziplindre Zusammensetzung der Teilnehmer:innen zu beriicksichtigen.

Unser Beitrag fokussiert insbesondere auf die Durchfithrung der Ziir-
cher Kurse; bei der Bewertung der Methode flieflen zusitzlich Erfahrungen
aus Tibingen ein. Wir werden zunichst das LUG vorstellen und erlautern,
wie wir es in einem digitalen (2021) und in einem hybriden (2022) Format
umsetzten. Anschlieflend erlautern wir, weswegen sich der Text ,Und hegte
Schnee in meinen warmen Hénden® fiir das LUG und das LUG wiederum
fiir die Auseinandersetzung mit dem Klimawandel gut eignet. Wir schlieflen
diesen Beitrag, indem wir die Einsichten aus unserem Erfahrungsbericht in
einen weiteren Debattenkontext zu digitaler Lehre bzw. Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung einordnen.

9 Zum Bildungswissenschaftlichen Studium, vgl. https://uni-tuebingen.de/de/62427
(abgerufen: 30.12.2023).
10 Zum Kursprogramm, vgl. https://www.ife.uzh.ch/de/llbm/weiterbildung.html
(abgerufen: 30.12.2023).
11 Zu den beiden Kursen vgl. auch Meisch/Hofer-Krucker Valderrama/Lang: ,,Klima-
wandel im Literaturunterricht®
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2 Das Literarische Unterrichtsgesprich nach dem
Heidelberger Modell (LUG)

Das LUG setzt sich zum Ziel, die literardsthetische Kommunikationskompe-
tenz von Lernenden zu férdern. Ein wesentlicher Fokus liegt auf einem Ver-
stehen, das als dreifacher ,,dynamischer, dialogischer Prozess gedacht [wird]: als
Selbstgesprich, als Gesprach mit dem Text und als Gespréich mit einem realen
Gegeniiber“!? Auch das Nicht-Verstehen als Moglichkeit solcher Prozesse wird
ausdriicklich in den Blick genommen; dergestalt strebt das LUG nicht nach
letztgiiltigen Interpretationen, sondern ,lebt von der Offenheit des Herange-
hens an einen literarischen Gegenstand“!® Das LUG! stellt also einen Raum
zur Verfligung, in dem Lernende erstens einem Text begegnen, dessen Lektiire
je individuelle Assoziationen auslost sowie Erfahrungen und Hintergrundwis-
sen aufruft. Bei dieser Form der Rezeption erleben Lernende ihren spezifischen
Ort zwischen dem genau zu lesenden Text und ihren Lebenswelten sowie das
Wechselspiel zwischen beiden im Verstehensprozess.'> Zugleich konnen sie auch
das Scheitern solcher Prozesse erfahren, wenn sich Texte als zundchst schwer
zuganglich oder unverstindlich erweisen. In dieser Hinsicht fordert das LUG
die Kompetenz, mit Irritationen und Nicht-Verstehen umgehen und sie aushal-
ten zu lernen. Zweitens konnen Lernende LUGs auch als Selbstgesprache wahr-
nehmen, bei denen sie ihre eigenen sprachlichen Fihigkeiten weiterentwickeln,
indem sie iiber den Text sprechen - sei es bei der Formulierung der eigenen
Gedanken zu ihrer Lektiire, bei der Reformulierung der eigenen Gedanken mit
den Worten des Textes oder der Erweiterung des eigenen Wortschatzes durch
den des Textes. Damit entsteht auch Raum fiir die Thematisierung und Reflexion

12 Marcus Steinbrenner/Maja Wiprachtiger-Geppert: ,Literarisches Lernen im Gesprach.
Das ,Heidelberger Modell’ des Literarischen Unterrichtsgesprachs®, in: Praxis Deutsch
33.200 (2006), S. 12-13, hier S. 12.

13 Hofer-Krucker Valderrama/Weber: ,Das dialogische Lernen als allgemeindidaktischer
Rahmen fiir gelingende Literarische Unterrichtsgespriche® S. 133.

14 Die nachfolgenden Uberlegungen zu den Zielen des LUGs gehen im Wesentlichen
aus von: Steinbrenner/Wiprachtiger-Geppert: ,Literarisches Lernen im Gespréch.
Das ,Heidelberger Modell‘ des Literarischen Unterrichtsgespriachs“ und Marcus Stein-
brenner/Maja Wiprachtiger-Geppert: ,Verstehen und Nicht-Verstehen im Gespréch.
Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprichs®, in: Leseforum
Schweiz. Literalitit in Forschung und Praxis 3 (2010), S. 1-13.

15 Vgl Jochen Berendes: ,Literatur und Moral, Literaturwissenschaft und Ethik, in:
Matthias Maring (Hg.): Ethisch-Philosophisches Grundlagenstudium 2. Ein Projektbuch.
Miinster 2005, S. 69-83.
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der sprachlichen Verfasstheit und der spezifischen Asthetik des Textes selbst.
Drittens findet im LUG der Austausch mit anderen Personen iiber ein literari-
sches Werk statt. Die Teilnehmer:innen erfahren unterschiedliche Lesarten und
kénnen sich iiber unterschiedliche Zugénge zum Text verstindigen. Sie schu-
len zudem ihre Gesprachskompetenzen, indem sie ijhren Gegeniibern genau
zuhoren, auf Gesagtes eingehen, Ideen weiterfithren oder widersprechen und
andere Lesarten temporar oder dauerhaft akzeptieren. Damit erlaubt das LUG,
eine kulturelle Praxis zu erlernen und einzuiiben, ndmlich das Sprechen iiber
literarische Texte.

Im LUG konnen sich die Teilnehmer:innen somit selbst als Mitglieder einer
Interpretationsgemeinschaft'® erleben. Als solche arbeiten sie gemeinsam am
Textsinn und entwickeln ein geteiltes Textverstandnis oder mehrere, vielleicht
auch widerspriichliche Verstindnisse. Sie erfahren aber ebenso, was im Sinne
Hans-Georg Gadamers'” ,wohlwollendes Zuhoren*!® bedeutet, wie auch die
Bereitschaft, durch die Interaktion mit dem Text und den anderen Teilneh-
mer:innen zu lernen.

Als didaktische Methode wendet sich das ,Heidelberger Modell® gegen
Formen des Unterrichts, die vor allem auf die Vermittlung von Inhalten und
Fachsprache zielen und bei denen durch die fragend-entwickelnde Unterrichts-
gestaltung die Lehrperson im Zentrum steht. Es ist offen, in welcher Weise
Lernsettings dieser Art zu Lernfortschritten fithren, zumal sich in der Regel nur
wenige Lernende an einem solchen Unterricht beteiligen. Dagegen setzt das LUG
bei den ersten unmittelbaren Leseerlebnissen der Lernenden und deren lebens-
weltlichen Erfahrungen an. Damit wird auch deutlich, warum das LUG sowohl
eine Technik ist als auch eine bestimmte Haltung des Lehrenden erfordert. Diese
geht von einem ernsthaften Interesse an Erfahrungen der Lernenden aus, traut
ihnen grundsitzlich zu, sich mit literarischen Texten auseinanderzusetzen, und
ermoglicht ein Gespréch auf Augenhéhe. Die Lernenden erleben auf diese Weise
auch die Kursleiter:innen als Suchende in der Begegnung mit einem Text.

16 Stanley Fish: Is There a Text in This Class? The Authority of Interpretive Communi-
ties. Cambridge, MA 1980; Spinner, Kaspar: ,, Literarisches Lernen', in: Praxis Deutsch
33.200 (2006), S. 6-16.

17 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Her-
meneutik, 7., durchgesehene Auflage. Tiibingen 2010.

18 Simone Miller: ,,Philosophie aus den Archiven: Hans Georg Gadamer: Von der Kunst
zu verstehen®, in: Deutschlandfunk Kultur vom 6.9.2020.
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Fiir das LUG bieten sich literarische Texte an, die mehrdeutig oder ritsel-
haft sind, sich durch ihre besondere sprachliche Gestaltung auszeichnen und
tiber die es sich daher zu sprechen lohnt. Derart sind sie am ehesten geeignet,
die Lernenden miteinander ins Gesprach zu bringen. Gedichte lassen sich
besonders gut in einem LUG behandeln. Kurze Texte haben zudem den Vor-
teil, dass sie einmal oder mehrfach vorgelesen werden kdnnen, sodass die
Lernenden neben der eigenen Leseerfahrung auch einen akustischen Ein-
druck erhalten.??

In diesem Beitrag fokussieren wir weiter auf digitale Elemente, die LUGs
sinnvoll ergdnzen und dabei eine Antwort auf eine spezifische Herausfor-
derung geben konnen, die sich bei der Durchfithrung sowohl bei hybriden
wie reinen Onlineformaten stellt: die Gruppengréfle.?’ Wenn Lerngruppen
zu grof3 sind, lassen sich LUGs nur schwer durchfithren; dann empfiehlt es
sich, sie mit einem Fish Bowl 4.0?! zu kombinieren, also die Gruppe in einen
Innen- und Auflenkreis einzuteilen. Bei der Durchfiithrung in Prasenz wird
um einen kleinen Stuhlkreis (Innenkreis) ein groflerer (Auflenkreis) gebildet;
die Teilnehmer:innen im Auflenkreis beobachten wie beim Fischglas (Fish-
bowl) die Aktivititen im Innenkreis. Der Auflenkreis kann bei hybriden Ver-
anstaltungen auch virtuell prasent sein. Das LUG findet im Innenkreis statt;
der Auflenkreises hort aufmerksam zu und erhilt {iber eine digitale Ober-
fliche, etwa die digitale Pinnwand Padlet, die Gelegenheit, sich zu duflern.

Erfahrungsgemaf fallen Beitrdge substanzieller aus, wenn der Auflenkreis
mit einem Arbeitsauftrag unterstiitzt wird. In unseren Kursen bitten wir die
Lernenden jeweils, mindestens einen Beitrag zu posten. Dies kann eine Frage
sein, die an jemanden im Gesprachskreis gerichtet ist, ein Einwand, ein zusétz-
licher Aspekt, der bisher nicht genannt worden war, eine Frage zum Text, die
offen geblieben ist, oder eine These. Die Lernenden werden zudem gebeten,
die Beitrage mit ihren Initialen zu versehen; damit konnen sie spiter in der
Diskussion darauf angesprochen werden. Im weiteren Verlauf des LUGs 6ft-
net die Lehrperson den Gesprichskreis und vernetzt Beitrige auf Padlet mit

19 Hofer-Krucker Valderrama/Weber: ,Das dialogische Lernen als allgemeindidakti-
scher Rahmen fiir gelingende Literarische Unterrichtsgespréache® S. 141; Steinbrenner/
Wipréchtiger-Geppert: ,, Literarisches Lernen im Gesprach. Das ,Heidelberger Modell*
des Literarischen Unterrichtsgesprachs®, S. 13; Spinner: ,,Literarisches Lernen, S. 8.

20 Hofer-Krucker Valderrama/Weber: ,,Das dialogische Lernen als allgemeindidaktischer
Rahmen fiir gelingende Literarische Unterrichtsgespréiche®

21 Hofer-Krucker Valderrama/Kauffmann: Neue Medien — neuer Unterricht? Das Praxis-
handbuch, S. 91f.
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den Auflerungen der Gesprichsteilnehmer:innen. Wird der Kurs im Team-
teaching durchgefiihrt, kann die Lehrperson, die nicht das Gesprich leitet,
die Diskussion auf der digitalen Oberfliche beobachten und bei Gelegenheit
referieren; wahlweise kann dies auch ein:e Kursteilnehmer:in itbernehmen.
Die Kombination von LUG mit dem Fish Bowl 4.0 erméglicht es somit allen,
zu Wort zu kommen und eigene Gedanken miindlich oder schriftlich mitzu-
teilen. Zugleich entstehen schriftliche Beitrége, mit denen im nachfolgenden
Verlauf der Unterrichtseinheit weitergearbeitet werden kann.
Das LUG folgt somit dem folgenden Verlaufsschema (Abb. 1):
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Abb. 1: Ablauf eines Literarischen Unterrichtsgesprichs?

3 Zwei Unterrichtsbeispiele

Nachfolgend stellen wir zwei Moglichkeiten der Durchfithrung eines LUGs
vor. In einem Fall handelt es sich um ein reines Onlineformat als Videokon-
ferenz, im anderen um ein hybrides Format. Bei der Darstellung beziehen
wir uns auf den oben erwédhnten Kurs ,,Fridays for Future, Nachhaltige Ent-
wicklung - und Literaturunterricht? Uber die Moglichkeiten literarischer
Klimabildung®, einem Weiterbildungsangebot der Universitdt Zirich fir

22 Bearbeitet nach Steinbrenner/Wiprichtiger-Geppert: ,,Verstehen und Nicht-Verstehen
im Gesprich. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprichs® S. 11.
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Lehrer:innen an Maturititsschulen, das iiberwiegend von Lehrkraften des
Fachs Deutsch besucht wird. In beiden Kursen wurde das Gedicht ,,Und
hegte Schnee in meinen warmen Handen“ (2020) von Marion Poschmann
besprochen.??

3.1 Digitale Durchfiihrung als Videokonferenz

Die rein digitale Durchfithrung fand im Frithjahr 2021 iber das Videokon-
ferenzprogramm Zoom statt. Fiir das LUG wurde die Lerngruppe in einen
virtuellen Innen- und Auflenkreis eingeteilt. Die elf Mitglieder der letzten
Gruppe erhielten ihren Arbeitsauftrag und wurden gebeten, ihre Computer-
kamera abzuschalten. Damit lag der Fokus auf dem Innenkreis. Zoom wurde
so eingestellt, dass die Kacheln der sieben Diskutant:innen in der Ubersicht
der Teilnehmer:innen immer oben erschienen, sodass sie sich auch bei geteil-
tem Bildschirm sehen konnten (vgl. Abb. 2).

Das rein digitale LUG folgte ansonsten dem klassischen Ablaufschema
(vgl. Abb. 1). Das Gedicht wurde vorgelesen und anschlieffend tiber die
Chat-Funktion an alle versendet und am Bildschirm geteilt.>* Wihrend die
Mitglieder des Innenkreises sich zu ihren Leseeindriicken austauschten,
duflerten sich die des Auflenkreises iiber das Padlet. Nach einer gewissen Zeit
oftnete der das Gesprich leitende Dozent den Kreis, und die Padlet-Beitrage
wurden auf dem Bildschirm geteilt; der zweite Kursleiter fasste die Beitrige
zusammen (Abb. 4). Die Diskutant:innen des Innenkreises nahmen die Im-
pulse auf und fithrten das Gespréach weiter. Wann der richtige Zeitpunkt ist,
den Innenkreis zu 6ffnen, hingt von unterschiedlichen Faktoren ab (etwa
der fiirs LUG zur Verfligung stehenden Unterrichtszeit oder der Diskussions-
dynamik des Innenkreises). Allerdings sollten die Mitglieder des Innenkrei-
ses ausreichend Raum erhalten haben, sich mit dem Text zu befassen, bevor
die Impulse von auflen eingebracht werden.

23 Poschmann: Nimbus, S. 9.

24 Infritheren Kursen spielten wir an dieser Stelle auch einen Filmausschnitt ein, in dem
Marion Poschmann ihr Gedicht selbst vortrigt. Dieses Vorgehen hat sich allerdings
nicht als produktiv erwiesen, weil der Fokus in der Folge weniger auf dem Text als auf
der lesenden Autorin lag. Es handelte sich um die Aufzeichnung des Climate Fiction
Festivals, das vom 4.-6. Dezember 2020 im Literaturhaus Berlin stattfand. Die Videos
sind mittlerweile nicht mehr online.
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Abb. 2: Digitales LUG (Der Innenkreis hat seine Kameras aktiviert, der AufSenkreis
deaktiviert, Ziirich 2021)

Abb. 3: Digitales LUG (Der Innenkreis sichtet die Redebeitrige des Aulenkreises,
Ziirich 2021)

3.2 Hybride Durchfiihrung

Wenn wir nachfolgend von hybrider Durchfiihrung sprechen, so beziehen wir
uns auf den Methodenmix, mit dem unterschiedliche Gruppen ins Gesprich
tiber einen Text eingebunden werden. Neben einer Gruppe, die sich in physi-
scher Pridsenz miteinander austauscht, gibt es eine weitere Gruppe, die digi-
tal eingebunden wird. Diese zweite Gruppe muss sich nicht, kann sich aber
mit der ersten im selben Raum befinden. Bei der hier besprochenen hybriden
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Durchfithrung (Frithjahr 2022 in Ziirich) hielten sich alle Teilnehmer:innen im
physischen Kursraum auf. Wie unter Abschnitt 2 besprochen, wurde das LUG
mit dem Fish Bowl 4.0 kombiniert. Ein Innenkreis diskutierte das Gedicht von
Poschmann, wihrend der Auflenkreis zuhorte und sich mit Beitragen im Padlet
beteiligte (Abb. 4). Diese Beitrage wurden nach einiger Zeit iiber einen Beamer
in den Klassenraum projiziert und kurz vorgestellt.

Bei dieser hybriden Durchfithrung muss die Kursleitung also bei der Pla-
nung des LUGs zusitzlich die Raumsituation in den Blick nehmen. Die Teilneh-
mer:innen des Innenkreises sollten freie Sicht auf die Projektion der digitalen
Pinnwand haben; zudem empfiehlt es sich, diese nach der Sichtung der Beitrage
wieder auszublenden, damit der Fokus erneut auf dem Gesprach im Innenkreis
liegen kann.

Abb. 4: Hybrides LUG (Der Innenkreis diskutiert das Gedicht, und der Auflenkreis
nimmt Gber das Padlet teil, Ziirich 2022)

3.3 Die Textauswahl

Fiir LUGs eignen sich, wie bereits betont, vor allem kurze Texte, die zur Dis-
kussion anregen, weil sie mehrdeutig, ritselhaft oder komplex sind oder weil
sie sich durch eine besondere sprachliche Gestaltung auszeichnen. Dies gilt ins-
besondere fiir Gedichte. Diese behandeln nicht nur spezifische Themen in kon-
zentrierter Form, sondern richten die Aufmerksamkeit der Lesenden auch auf
ihre édsthetische Verfasstheit. Lernende sind bei solchen Textformaten in ihren
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Verstehensprozessen daher in grofierem Maf3 auf die gesamte Lerngemeinschaft

angewiesen.?

Textbox 1: Das besprochene Gedicht ,,Und hegte Schnee in meinen warmen
Hinden“ (Marion Poschmann, 2020)

Vielgestaltig ist das Ungeheure,
und nichts ist ungeheurer als der Mensch.
Sophokles, Antigone
Und hegte Schnee in meinen warmen Hianden

Noch gestern hielt ich mich in tiefverschneiten
Bergen auf. Jetzt sind sie eingeebnet,

aufgeldst, ganz schlicht, so wie man einen
Kiihlschrank abtaut. Ich sah Wasser rinnen,
sah das FEis in Brocken von den Winden
brechen, alles fiel zu Tal und wurde

fliissig, wurde Tal und wurde nichts.

Noch gestern betete ich Berge an.

Ich kaufte Ansichtskarten, schickte sie

an mich, nach Hause, zur Erinnerung

an das Zerstorungswerk, das ich hier tat,

ich taute Gronland auf mit meinem Blick,

ich schmolz die Gletscher, wihrend ich sie voll
der Andacht iiberflog. Dem Wunsch ist nichts

unmoglich, heif3t es doch, und wo ein Wille
ist, da ist ein Weg, die diinne Luft noch
dienstbar sich zu machen, das Ungeheure,
Ungeheuerlichste zu bezwingen,

ganz leicht, als schliefe man in seinem Sessel
und trdumte nur von einem langen Flug.

»-Und hegte Schnee in meinen warmen Handen', aus:
Marion Poschmann, Nimbus. Gedichte. © Suhrkamp Verlag Berlin 2020.

25 Steinbrenner/Wiprachtiger-Geppert: , Literarisches Lernen im Gesprach. Das ,Hei-
delberger Modell‘ des Literarischen Unterrichtsgesprichs®, S. 13; Steinbrenner/
Wipréchtiger-Geppert: ,Verstehen und Nicht-Verstehen im Gesprach. Das Heidelber-
ger Modell des Literarischen Unterrichtsgespréchs®, S. 7; Hofer-Krucker Valderrama/
Weber: ,,Das dialogische Lernen als allgemeindidaktischer Rahmen fiir gelingende
Literarische Unterrichtsgesprache, S. 141f.
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In dieser Hinsicht eignen sich die Gedichte von Marion Poschmann, die fiir ihre
besondere sprachliche Gestaltung bekannt sind:

Poschmann hilt Dichtung fiir ein ,,Medium bildbezogener Erkenntnis®, also eine glei-
chermaflen intellektuelle wie sinnliche Angelegenheit. Stérungen im o6kologischen
Gleichgewicht, heifit es in ,,Mondbetrachtung in mondloser Nacht®, einem Band mit
poetologischen Texten, schlagen unweigerlich auf den Gefiihlshaushalt durch. Des-
wegen schreibt sich ,Natur® mit ihren auch emotionalen Werten massiv ins Gedicht
ein. Unverstellt freilich geschieht das nicht, ihre Bildlichkeit will erschlossen werden.
Oft nihert man sich, gefithrt von einer Stimme, den Dingen so stark an, bis sie unterm
genauen Blick in kleinste Einzelteile zerfallen und das Ganze unscharf wird.?®

Der besprochene Text ,,Und hegte Schnee in meinen warmen Handen® (vgl.
Textbox 1) ist das erste Gedicht des 2020 veroffentlichten Gedichtbands Nimbus.
Dieser beschaftigt sich unter anderem mit dem ,,Klimawandel und der Frage,
was von vergangenen Formen in der Natur und der Kultur iibrigbleibt, wenn der
Mensch sein Zerstorungswerk fortsetzt“?” Eine andere Besprechung ordnet die
Gedichte Poschmanns in einen weiteren Kontext ein, namlich ,,als faszinierende
Modelle fiir eine Poesie im Zeitalter des Anthropozins“:28

Jenes Erdzeitalters, das durch die erhebliche Intervention des Menschen in Landschaft,
Klima und Artenvielfalt gepragt ist. Poschmann reagiert darauf mit Gedichten, die vom
irreversiblen zerstorerischen Eingriff des Menschen in die Natur erzihlen und zugleich
der noch nicht verschwundenen Magie der einzelnen Naturphdnomene zu sinnlicher
Prisenz verhelfen.?

Viele Kritiken gingen explizit auf das erste Gedicht ,,Und hegte Schnee in mei-
nen warmen Hinden® ein. Es besteht aus drei Strophen zu sieben bzw. sechs
Versen und ist in freien Rhythmen und reimlos gehalten. Dem Gedicht ist als
Motto das Zitat ,Vielgestaltig ist das Ungeheure / und nichts ist ungeheurer als
der Mensch® aus Sophokles’ Antigone vorangestellt, das weitere Interpretations-
ansitze ermoglicht. Poschmann kombiniert eine leicht zugangliche Sprache
mit tiberraschenden Bildern, wenn sie etwa das Schmelzen der Gletscher mit
dem Abtauen eines Kiithlschranks vergleicht. Insgesamt entsteht im Gedicht ein
komplexes System von Bildverweisen, das ,erschlossen werden [will]“3® Kurz

26 Steffen Richter: ,Der Einfluss des Klimas auf unsere Gefiihle®, in: Der Tagesspiegel
vom 23.3.2020.

27 Carsten Otte: ,Marion Poschmann - Nimbus®, in: SWR2 vom 1.12.2020.

28 Michael Braun: ,,Dunkle Wolken ermdglichen einen neuen Blick auf die Welt,
in: Deutschlandfunk Kultur vom 21.2.2020.

29 Ebd.

30 Richter: ,,Der Einfluss des Klimas auf unsere Gefiihle®
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zusammengefasst beobachtet ein lyrisches Ich wéihrend eines Flugs tiber Gron-
land die schmelzenden Gletscher und reflektiert dabei iiber seine Beteiligung bei
der Zerstérung der verehrten Natur. Ein Kritiker wies darauf hin, dass sich das
lyrische Ich in einer paradoxen Situation befinde:

Man kann schon im Titel des ersten Gedichts die ganze Spannung zwischen mensch-
lichem Handeln und der sich entziehenden Auflenwelt spiiren. Ein gleitender Satz, der
ein leitmotivisches Paradox inszeniert: ,Und hegte Schnee in meinen warmen Hén-
den® Es folgt ein kurzer Riickblick auf das Schmelzen der ,tiefverschneiten Berge® als
direkte Folge von touristischem Blick und naturfrommer Andacht. Wir téten, was wir
lieben. Wir zerkleinern das Erhabene noch im Traum, der uns die menschliche Natur-
geschichte Revue passieren ldsst.>!

Das Gedicht thematisiert, l4sst aber offen, ob sich der Mensch als das ,Ungeheu-
erlichste“3? selbst bezwingen kann. Es riickt damit ,Themen wie die Augenzeu-
genschaft am Gletscherschwund und die damit einhergehende Trauerarbeit bei
gleichzeitigem Beteiligt-Sein am Zerstérungsprozess und somit auch die Frage

nach der Verantwortung in den Fokus*

4 Reflexion der Erfahrungen aus der Praxis
4.1 Die digitale Durchfiihrung des LUGs

Das LUG will die literardsthetische Kommunikationskompetenz von Lernen-
den fordern, und zwar in einem Umfeld, das alle Lernenden als kompetente
Gesprachspartner:innen mit ihren je eigenen Lesarten zu Wort kommen ldsst.
Dieser Anspruch stof3t in der Praxis an seine Grenzen, wenn die Lerngruppe
zu grof$ wird. Wie oben dargestellt, kann die hybride Durchfiihrung hier eine
Option sein, dieser Herausforderung zu begegnen.>* Die Mitglieder des Aufien-
kreises erhalten darin die Moglichkeit, sich zum Gedicht zu duflern; ihre

31 Hubert Winkels: ,Ich war nackt wie ein Gletscher®, in: Siiddeutsche Zeitung vom
28.6.2020.

32 Poschmann: Nimbus, Zeile 20.

33 Meisch/Hofer-Krucker Valderrama/Lang: ,,Klimawandel im Literaturunterricht®,
S. 185.

34 Als Alternative lasst sich, bei geeigneten stundenplan- und (schul-)zimmertechnischen
Moglichkeiten, die Lerngruppe aufteilen und das LUG zweimal hintereinander durch-
fithren; die Hailfte, die jeweils nicht am Gesprich teilnimmt, kann dabei entweder
einen nachbereitenden Schreibauftrag zum Gedicht verfassen (wenn das LUG schon
durchgefithrt wurde) oder sich vorbereitend Gedanken zum Thema ,,Klimawandel
und Literatur machen.
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Beitrage werden an geeigneter Stelle von der Gespréchsleitung eingespielt, zur
Kenntnis genommen und aufgegriffen. Wie sich in unterschiedlichen Durch-
fihrungen gezeigt hat, entsteht dabei im Auflenkreis eine ganz eigene Dyna-
mik. Die Lernenden bezogen sich mal unmittelbar auf die Auferungen anderer
Posts oder recherchierten offene Fragen im Internet. Daraus entstand ein vom
Innenkreis zeitweise abgelostes zweites Gesprach. Wenn das Ziel der kombi-
nierten Methode (LUG und Fish Bowl 4.0) darin besteht, dass der Auflenkreis
den Innenkreis beobachtet, diesem gedanklich folgt und auf ihn reagiert, dann
ist diese Ablosung als problematisch zu bewerten. Die Lehrperson wird dann
Wege finden miissen, diese Entwicklung einzuddmmen. Allerdings ist auch eine
andere, das autonome Lernen fokussierende Lesart moglich. Die Lernenden
nutzen die ihnen gebotenen Mdoglichkeiten, um ihr Lernen selbstgesteuert zu
gestalten, sich mit ihren Gedanken zum besprochenen Text zu duflern und sich
mit anderen auszutauschen. Wo es um reine Wissensfragen geht, konnen sie mit
ihren Internetrecherchen das Gesprich bereichern. Auch wenn sich die Ausei-
nandersetzung im Auflenkreis zeitweise vom Innenkreis 16st, so entstehen doch
Beitrége, die in den Innenkreis eingebracht werden kénnen. Sollte es Lerngrup-
pen geben, in denen sich der Austausch im Auflenkreis stark verselbststidndigt,
kann es sinnvoll sein, dort eine:n Moderator:in einzusetzen.

Das vollstandig digital durchgefithrte LUG zeichnet sich gegeniiber dem
Gesprach der Anwesenden im Kreis durch eine stirkere Fokussierung und
Reduzierung aus. Bei Videokonferenzen fokussiert sich die Aufmerksamkeit
der Lernenden auf den Bildschirm, auf dem schnell unterschiedliche Inhalte
eingeblendet werden konnen, wie der besprochene Text oder die digitale Pinn-
wand. Zugleich wird das Spektrum an nonverbaler Kommunikation, die durch
die Auseinandersetzung mit einem Gedicht entsteht, eingeschrankt, weil nur
das Gesicht der Teilnehmer:innen sichtbar ist. Dies ist nicht unproblematisch,
doch diese Beobachtung gilt zum einen fiirs Medium der Videokonferenz ins-
gesamt und ist nicht allein auf das LUG beschrinkt; zum anderen ldsst sich das
Format Videokonferenz in produktiver Weise nutzen. So haben wir an ande-
rer Stelle dafiir argumentiert, dass Videokonferenzen ein probates Medium fiir
dialogisches Lehren und Lernen sein kénnen, wenn ihr Potenzial ausgeschopft
wird.>® Dazu miissen unserer Ansicht nach finf Gelingensbedingungen erfiillt

35 Hofer-Krucker Valderrama/Kauffmann/Meisch: ,,Nur nicht verzagen - Videokonfe-
renzen sind ein probates Medium fiir dialogisches Lehren und Lernen. Gastkommen-
tar“; Meisch/Hofer-Krucker Valderrama/Lang: ,,Klimawandel im Literaturunterricht®,
S. 185-189.
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sein: Lernende wollen erstens geférdert und gefordert werden. Eine klare Struk-
turierung der Lerninhalte wie der Lernmodalititen ermdglicht zweitens eine
gute Orientierung und ist daher wesentlich fiir den Wissens- und Kompetenz-
erwerb. Lernprozesse werden drittens durch ansprechend gestaltete und sinn-
voll eingesetzte Visualisierung mafigeblich unterstiitzt. Lernende wollen sich
viertens als Teil einer Lerngemeinschaft erleben. Und fiinftens wollen Lernende
ihre Kompetenzen zeigen und zur Diskussion stellen konnen. Nach unserer
Erfahrung kann ein als Videokonferenz durchgefiihrtes LUG diese Bedingungen
erfiillen und damit zu einem passenden Lernort werden.

Infolge der Kombination des LUGs mit dem Fish Bowl 4.0 entstehen schriftliche
Redebeitrage, die im weiteren Verlauf des Unterrichts aufgegriffen und vertieft wer-
den konnen. Lernende erfahren derart im LUG zunédchst unterschiedliche Dimen-
sionen ihres eigenen Textverstehens. Zugleich geht es aber auch um das Erlernen
einer Kulturtechnik: das Sprechen iiber Literatur im Allgemeinen und iiber Gedichte
im Besonderen. Das LUG bietet somit einen Rahmen fiir den niederschwelligen
Einstieg in die Auseinandersetzung mit Texten dieser Art, und zwar einer, der bei
den konkreten (Lebens- und Lese-)Erfahrungen der Lernenden ansetzt. Lehrende
konnen anschlieflend das LUG mit Formen der schriftlichen Reflexion, wie etwa
im Dialogischen Lernen iiblich, verkniipfen.*® Dies ermdglicht eine noch vertieftere
Auseinandersetzung mit dem literarischen Text. Und die so entstehenden Reflexio-
nen lassen sich als Ausgangspunkt nehmen, um sich im Unterricht im Anschluss
daran den spezifischen Aspekten des Fachunterrichts bzw. dem Erlernen von Fach-
sprachen zuzuwenden.

4.2 Die Thematisierung von Klimawandel im Literaturunterricht

Literarische Texte konnen prinzipiell jeden Gegenstand zur Sprache brin-
gen, und somit auch den Klimawandel. Oben haben wir aufgezeigt, dass im
Gedicht von Poschmann ein ésthetischer Zugang zu diesem Thema erkannt
werden kann. Wenn wir allerdings von genuinen Beitrdgen von Litera-
tur und Literaturunterricht zum Klimawandeldiskurs sprechen,” meinen

36 Hofer-Krucker Valderrama/Weber: ,,Das dialogische Lernen als allgemeindidaktischer
Rahmen fiir gelingende Literarische Unterrichtsgespréiche

37 Vgl. auch Meisch/Hofer-Krucker Valderrama/Lang: ,,Klimawandel im Literaturunter-
richt“; Meisch/Hofer-Krucker Valderrama (Hg.): Extremwetter. Konstellationen des
Klimawandels in der Literatur der friihen Neuzeit.
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wir etwas dariiber hinaus Gehendes, das wir hier abschlieflend beleuchten
mochten:*

Unsere Perspektive ist wissenschaftstheoretisch geschérft und kniipft an die
Kritik des sogenannten solutionistischen Paradigmas in den Nachhaltigkeitswis-
senschaften an. Dieses Paradigma betrachtet es als die Aufgabe der Wissenschaft,
objektives — gewdhnlich verstanden als quantifizierbares - Wissen und damit
Gewissheit fiir die Beherrschung der natiirlichen Umwelt bereitzustellen. Das Fort-
schrittsmodell, auf dem dieses Paradigma beruht, setzt einen stillschweigenden
gesellschaftlichen Konsens iiber die zu erreichenden ethischen Ziele voraus und
betont die Suche nach technologisch zu realisierenden und marktformig zu imple-
mentierenden Losungen. In derartigen Kontexten haben die Geisteswissenschaft
bzw. hat die Kunst keine oder nur eine dienende Funktion.

Die Kritik am solutionistischen Paradigma bezweifelt allerdings, dass dieses
geeignet sei, mit gewissen Typen komplexer Probleme umgehen zu konnen,
denen die meisten Herausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung ange-
horen. Am prominentesten steht dafiir der Klimawandel. Er ldsst sich zwar
wissenschaftlich beschreiben, aber nicht wissenschaftlich 16sen - ein Umstand,
den Alwin Weinberg als trans-scientific bezeichnet hat.*® Solchen Problemtypen
ist — in der Terminologie postnormaler Wissenschaft — zu eigen, dass Fakten
unsicher, Werte umstritten, Einsitze hoch und Entscheidungen dringend sind.*
Angesichts von Ungewissheiten, Komplexititen und diversen legitimen Perspek-
tiven auf Probleme einer nachhaltigen Entwicklung werden klassische Formen
der Wissensproduktion (und die daran gekniipfte Technologieentwicklung) als
reduktionistisch und das darin gewonnene Wissen als zu entfernt von konkre-
ten Handlungskontexten wahrgenommen. Dagegen brauche es andere, inter-
pretative Formen der Wissensproduktion und neue hybride Denkweisen, in die
neben dem szientistischen Wissen weitere Wissensformen einflieen. Genannt
werden traditionelles oder lokales Wissen sowie dsthetische Weltzuginge:*!

38 Fiir eine ausfithrlichere Entwicklung dieses Gedankens, vgl. Hofer-Krucker Valder-
rama/Meisch: ,,Extremwetter: Konstellationen des Klimawandels in der Literatur der
Frithen Neuzeit®

39 Alvin M. Weinberg.: ,,Science and Trans-Science®, in: Minerva 10.2 (1972), S. 209-222.

40 Silvio Funtowicz/Jerry Ravetz: ,Science for the post-normal age®, in: Futures 25.7
(1993), S. 739-755.

41 Alice Benessia/Silvio Funtowicz: ,Never Late, Never Lost, Never Unprepared®, in: Alice
Benessia et al. (Hg.): The Rightful Place of Science: Science on the Verge. Tempe 2016,
S. 71-115; Alice Benessia et al.: ,,Hybridizing sustainability: towards a new praxis
for the present human predicament®, in: Sustainabilitiy Science 7.1 (2016), S. 75-89;
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If the age of blueprints of the future is coming to an end [...], then new societal ex-
perimental arrangements are necessary, in which the relevant technical problems are
embedded in political processes deploying a variety of participation styles, narratives,
knowledge forms, and existential concerns.*?

Wenn also, wie Silvio Funtowicz ausfiihrt, das Zeitalter der grofien Entwiirfe,
in dem es Wissenschaft und Technik vermeintlich erlaubten, die Entwicklung
von Sozionaturen®® vorherzusagen und zu beherrschen, sein Ende findet und
die Menschheit nun einem neuen Zeitalter entgegensieht, das sich durch gesell-
schaftliches Experimentieren auszeichnet,** so ergeben sich daraus auch Heraus-
forderungen fiir die Bildungsinstitutionen. Solche ,ethisch orientierten Such-,
Lern- und Erfahrungsprozess[e]“4> brauchen, wie wir glauben, Kompetenzen,
die gerade durch das LUG gestiarkt werden kénnen. Dies umfasst etwa Aspekte
der Kooperationskompetenz, wie sie im Kontext der Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung (BNE) ausformuliert wurden; das heifit,

die Féhigkeit, von anderen zu lernen; die Bediirfnisse, Perspektiven und Handlungen
anderer zu verstehen und zu reflektieren (Empathie); andere zu verstehen, in Beziehung
zu treten und empfinglich fiir andere sein (empathische Fithrung); mit Konflikten in
Gruppen umgehen und kollaboratives, partizipatives Problemlésen moglich machen zu

konnen.*6

Sheila Jasanoft: ,, A new climate for society, in: Theory, Culture & Society 27.2-3 (2010),
S.233-253.

42 Silvio Funtowicz: ,,From risk calculations to narratives of danger, in: Climate Risk
Management 27.100212 (2020).

43 Der Begriff ,,Sozionatur” stammt aus der Politischen Okonomie und beschreibt dort
die Einsicht, dass ,,Natur“ und ,,Gesellschaft” unteilbar miteinander verbunden sind
und nicht getrennt voneinander, homogenisierend und verallgemeinernd analysiert
werden sollten. Entsprechende Studien wéhlen ein dynamisches Untersuchungsde-
sign, das raumzeitlich kontextualisiert. Einen besonderen Fokus legen sie auf kapi-
talistische Formen der Aneignung der natiirlichen Umwelt. Vgl. unter anderem Erik
Swyngedouw: ,The city as a hybrid: On nature, society and cyborg urbanization®,
in: Capitalism Nature Socialism 7.2 (1996), S. 65-80; Noel Castree: ,,The Nature of
Produced Nature: Materiality and Knowledge Production in Marxism®, in: Antipode
27.1 (1995), S. 12-48.

44 Scott Bremer et al.: ,,Beyond rules: How institutional cultures and climate governance
interact, in: Wiley Interdisciplinary Reviews: Climate Change 12.6 (2021): e739.

45 Armin Grunwald/Jiirgen Kopfmiiller: Nachhaltigkeit, 2., aktualisierte Aufl. Frankfurt
a. M. 2006, S. 12.

46 Leonie Bellina et al.: Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) in der Hochschullehre.
Bremen 2018, S. 32.
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Dariiber hinaus férdert das LUG die ,,Kompetenz zum Umgang mit unvollstin-
digen und tiberkomplexen Informationen,*” weil die Teilnehmer:innen eines
LUGs aushalten lernen, dass der behandelte Text nie vollstindig verstanden wer-
den kann und sie also mit dem (vorldufigen) Nicht-Verstehen einen Umgang fin-
den miissen. Zugleich erfahren sie, wie sich dennoch Hypothesen iiber dsthetisch
entwickelte Welten entwerfen lassen. Treffen dabei unterschiedliche Sichtweisen
aufeinander und tragen die Lernenden Meinungsverschiedenheiten und Kon-
flikte konstruktiv aus, so fordert dies auch die Kompetenz zur Partizipation.*®

Unsere Uberlegungen dazu, ob und in welcher Weise das LUG Kompetenzen
im Sinne von BNE fordert, wiren noch systematischer zu entwickeln. Dies geht
aber tiber die Intentionen hinaus, die wir mit diesem Beitrag verfolgen. Zen-
tral ist fiir uns das Argument, dass die Bearbeitung der spezifischen Problem-
struktur der tiberwiegenden Zahl von Nachhaltigkeitsproblemen Kompetenzen
erfordert, die durch ein LUG wesentlich gestarkt werden konnen. Hierin, sprich,
in den Potenzialen von Literatur selbst wie auch den didaktischen Optionen des
Literaturunterrichts, liegt fiir uns ein genuiner Beitrag der Geisteswissenschaf-
ten zum Nachhaltigkeitsdiskurs.

5 Resiimee und Ausblick

Am Beispiel zweier Lehrveranstaltungen haben wir veranschaulicht, wie digitale
Elemente oder digitale Lehr-Lern-Kontexte eine sinnvolle Ergdnzung bzw. einen
passenden Rahmen fiir LUGs bilden konnen. Zugleich haben wir ausgefiihrt,
dass LUGs nicht allein Orte sind, an denen Lernende vermittelt durch Litera-
tur iiber Fragen einer nachhaltigen Entwicklung wie etwa den Klimawandel ins
Gesprach kommen. Vielmehr, so haben wir argumentiert, fordert das LUG selbst
dariiber hinaus Kompetenzen, die Lernende benétigen, um das Problem des Kli-
mawandels mit seinen Ungewissheiten, vielfiltigen Zugangsweisen und seiner
Notwendigkeit fiir kreative Herangehensweisen gemeinschaftlich zu ,,lesen” und
zu bearbeiten.

Abschlieflend wollen wir als Ausblick eine weitere Erfahrung teilen, die aus
unseren Lehrveranstaltungen resultiert. Die bisherigen Ausfiihrungen fokussier-
ten auf die Durchfithrung des LUGs in seinem urspriinglichen Anwendungsfeld,
dem Literaturunterricht. Wir haben daneben die Beobachtung gemacht, dass

47 Meisch: ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung — das Konzept und seine Potenziale
fur traditionelle Volluniversitiaten®, S. 15.
48 Ebd,S. 16.
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sich das LUG auch sehr gut fiir die interdisziplindre Ethiklehre eignet, und zwar
in zwei Hinsichten.*” Lehrveranstaltungen dieser Art richten sich fiir gewohn-
lich an Studierende aus nicht-philosophischen Féchern, oft sogar an solche, die
wenig textbasiert arbeiten. Literarische Texte kdnnen in solchen Kontexten die
Diskussion ethischer Fragen 6ftnen. Dabei erlaubt das LUG in idealer Weise
einen niederschwelligen Einstieg. Dies triftt gerade auf Studierende aus Fichern
zu, in denen es nicht tiblich ist, tiber literarische Werke zu sprechen. Fiir sie
senkt das LUG die Schwelle, sich am Unterricht zu beteiligen, und stirkt sogar
ihre Motivation, insofern sie von ihren Lebens- und Leseerfahrungen ausgehen
konnen. In derart interdisziplindren Veranstaltungen bietet es sich dariiber hin-
aus sogar an, kurze philosophische Texte oder Textausziige in einem LUG zu
besprechen. Damit wird zwar der engere Kontext literarasthetischer Bildung ver-
lassen; allerdings kniipft eine derartige Vorgehensweise an der Vorstellung der
Interpretationsgemeinschaft an sowie auch am Ziel von LUGs, eine spezifische
Kulturtechnik zu vermitteln: das Sprechen tiber Texte. In interdisziplindren Ver-
anstaltungen kann die Beherrschung dieser Technik von den Teilnehmer:innen
berechtigterweise nicht ohne Weiteres erwartet werden. Dieser kurze Einblick in
unsere Erfahrungen aus der interdisziplindren Ethiklehre wére noch weiter aus-
zudifferenzieren; er soll jedoch auf Potenziale von LUGs verweisen, die es noch
zu entwickeln gilt.
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Birger Solheim

Digitaler Literaturunterricht setzt neue
Magstibe!
Wie der Einsatz von Lernplattformen
Studierende befihigt, sich komplexere
akademische Kompetenzen anzueignen

Wie konnen Literaturkurse in einem fremdsprachigen Kontext motivierend, ansprechend
und lehrreich gestaltet werden? Dieser Artikel zeigt die Moglichkeiten auf, die in digitalen
Lernplattformen liegen, um Zeit freizusetzen, damit die knappe Prasenzunterrichtszeit fiir
das genutzt werden kann, was wirklich wichtig ist: Lebhafte Diskussionen, in denen die
Studierenden sich trauen, die Fremdsprache zu verwenden, in einer Atmosphire, die von
Respekt fiir die Teilnehmer:innen als Beitragende in einem gemeinsamen Erkenntnis-
prozess gepragt ist.

Schlisselworter: digitale Lernplattform, Literaturunterricht, Deutsch als Fremdsprache,
digitaler Unterricht, Blooms Lerntaxonomie, Motivation

How can literature courses in a foreign language context become motivating, engaging, and
educational? This article outlines the opportunities presented by digital learning platforms
to free up time, considering the limited resource available for face-to-face teaching to be
dedicated to what truly matters: lively discussions where students dare to use the foreign
language, in an atmosphere characterized by respect for the participants as contributors
in a collective process of understanding.

Keywords: digital learning platform, literature teaching, German as a foreign language,
digital teaching, Bloom’s learning taxonomy, motivation

Einleitung

Erfolgreicher Hochschul-Literaturunterricht in einem Fremdsprachenkontext
zeigt sich unter anderem darin, dass die Studierenden in den Seminaren (on-
line oder auf dem Campus) aktiv teilnehmen, dass sie Motivation und Enthu-
siasmus in der Begegnung mit literarischen Texten erleben und es zunehmend
wagen, die Fremdsprache miindlich und schriftlich in Gebrauch zu nehmen.
Auflerdem ist es eine Zielsetzung, dass sich die Studierenden nicht nur in der
Fremdsprache ausdriicken, sondern sich auch eine akademische Arbeits-, Ana-
lyse- und Diskussionspraxis aneignen. Vor dem Hintergrund der zunehmenden
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Digitalisierung des Hochschulunterrichts stellt sich unter anderem die Frage,
welche neuen Méglichkeiten Lernplattformen in Bezug auf diese hochgesteckten
Ziele er6ffnen. Der vorliegende Beitrag untersucht die Arbeit mit Lernplattfor-
men in Bezug auf folgende sechs Zielsetzungen:

1. die Bewertung! der Vorbereitung der Studierenden (inwiefern tragen Lern-
plattformen dazu bei, dass sie die literarischen Texte lesen und die Arbeits-
aufgaben bearbeiten?)

2. die Bewertung der Aktivitit der Studierenden bei der Arbeit in Kleingrup-
pen und Plenumsdiskussionen in den Seminaren

3. die Bewertung der Motivation der Studierenden

4. die Bewertung der Verwendung der Fremdsprache bei Gruppenarbeiten und
in Seminardiskussionen

5. die Bewertung der Aneignung von akademischen Fertigkeiten (,,objectives®),
die eine hohere Stufe auf der Bloomschen Taxonomie einnehmen/die Bewer-
tung des Erkletterns der sechs kognitiven Stufen

6. die Bewertung der Zeiteffektivitit (zum Beispiel hoher Anteil echter Lernzeit).

Ziel dieses Beitrags ist es, diese sechs Punkte am Beispiel der Entwicklung von
dem Bachelorliteraturkurs TYS116 (und der Onlinevariante TYS636) im Fach-
bereich Germanistik an der norwegischen Universitit Bergen (UiB) im Zeit-
raum 2017-2022 zu diskutieren.

Der Fachbereich Germanistik in Bergen bietet Kurse in Sprache (Gramma-
tik), Literatur mitsamt Kultur und Geschichte auf Bachelor-, Master- und PhD-
Ebene an. TYS116 und TYS636 sind urspriinglich fiir norwegische Studierende
im ersten Semester ihres Deutschstudiums geplant, hiufig sind aber die Gruppen
international gepragt, in der Regel auch mit einem hohen Anteil von Studieren-
den mit Deutsch als Erstsprache. Die Studierendengruppen der Onlinevariante
TYS626 sind normalerweise von DaF-Lehrkriften dominiert, die die Kurse
neben der Arbeit als Deutschlehrende in der Schule belegen.

Blooms Taxonomie

Die Lernzieltaxonomie des US-amerikanischen Psychologen Benjamin Bloom,
hiufig Blooms Taxonomie (Punkt 5) genannt, ist fiir die Entwicklungsarbeit
der Periode mafigebend gewesen. Um die genauere Zielsetzung des Projekts

1 Die Bewertung erfolgt auf einer Skala von 1 bis 10, wobei 10 die beste Bewertung
darstellt.
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in den Griff zu bekommen, ist es deswegen eine Voraussetzung, nicht nur die
Grundziige des Modells zu kennen, sondern auch die besondere Anpassung der
Taxonomie an den Literaturunterricht in einem DaF-Kontext zu verstehen. Die
folgende Figur veranschaulicht die Lernzieltaxonomie von Bloom in einer Vari-
ante, die Anderson et al.? vorschlagen mit sechs Stufen oder Niveaus:
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Blooms Taxonomie in dieser Variante ist also sehr generell angelegt, und eine
zentrale Frage ist deswegen, wie sich das Modell auf den Literaturunterricht
anwenden lasst. Fiir die Kurse TYS116 und TYS636 ist es die Zielsetzung, dass
die Studierenden lernen, Literatur von etwa 1750 bis in die Gegenwart zu lesen
und in einen literaturgeschichtlichen Zusammenhang einzuordnen, dass sie
tiben, relevante und selbststdndige Fragen zu formulieren und auflerdem lernen,
einfache Analysen durchzufithren, um schliefllich die eigenen Analyseergeb-
nisse mit anderen zu diskutieren. Einige von diesen Zielsetzungen sind einfach
oder grundlegend, wihrend andere zum Teil sehr komplex sind, was fiir die
Planung des Unterrichts sehr wichtig ist. Im Folgenden wird beschrieben, wie
die Terminologie der Taxonomie in einem Literaturunterrichtskontext ausgelegt
werden kann:

2 Lorin W. Anderson/David R. Krathwohl (Hg.): A taxonomy for learning, teaching, and
assessing: A revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives. New York 2001.
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. Erinnern: Auf dieser Stufe der Taxonomie befassen sich die Lernenden mit

dem Beschreiben und Erinnern von Inhalt, seien es Inhalte aus der Literatur-
geschichte oder Inhalte in Bezug auf literarische Texte (Handlung, Figuren
etc.). Fiir viele Fremdsprachenstudierende besteht die erste Herausforderung
darin, die Bedeutung eines fremdsprachlichen literarischen Textes lexika-
lisch in den Griff zu bekommen, zum Beispiel um den Inhalt eines Gedichts
wiederzugeben. Auch in einem Hochschulkontext ist diese sehr grundle-
gende Fertigkeit keineswegs unwichtig, zentral ist es aber, dass Lernaktivi-
taten auf dieser Ebene im Unterricht nicht zu viel Zeit in Anspruch nehmen.
Verstehen: Lernaktivititen, die das Verstehen férdern, konnen darin beste-
hen, die eigene spontane Interpretation in Worte zu fassen oder an einem
einfachen Austausch iiber mogliche Deutungen oder Leseerfahrungen mit
anderen Studierenden teilzunehmen. Zu diskutierende Fragen sind bei-
spielsweise: Was bedeutet das Gedicht fiir mich? Was bedeutet das Gedicht
fiir dich?® Auch das Schreiben einer Inhaltsangabe ist eine Fertigkeit, die mit
Blooms zweiter Stufe verbunden ist.

. Anwenden: Auf dieser Stufe fangen die Studierenden an, die Formulierung

von selbststdndigen Problemstellungen oder Fragen zu iiben; sie wenden
die Literatur an, um Antworten auf eine eigens gestellte Frage zu finden.
Die Problemstellung kann sehr einfach sein, sie kann beispielsweise in der
Gegeniiberstellung von zwei Gedichten bestehen: Kann das Gedicht A Licht
auf das Gedicht B werfen? Um einen Vergleich auszufiihren, brauchen die
Studierenden aber schon ein Minimum an Fachterminologie, um bestimmte
Aspekte (formale, inhaltliche etc.) prazise vergleichen zu kénnen. Je komple-
xer die Fragestellung und die Fachterminologie sind, desto mehr ndhern sich
die Studierenden der vierten Stufe — dem Analysieren.

Analysieren: Die literarische Analyse kann in einem Literaturkontext die
Fertigkeit sein, einen Text in einzelne Bestandteile zu gliedern (textimma-
nente Analyse). Um eine systematische literarische Analyse durchzufiih-
ren, miissen die Studierenden nicht nur eine Fragestellung haben, sondern
auch imstande sein, wohliiberlegte Entscheidungen zu treffen beziiglich

Das Heidelberger Modell des literarischen Unterrichtsgesprichs, das in diesem Band
mehrfach thematisiert wird, fokussiert auf Verstehen und Austausch (Marcus Stein-
brenner/Maja Wiprachtinger-Geppert: ,Verstehen und Nicht-Verstehen im Gespréch.
Das Heidelberger Modell des literarischen Unterrichtsgesprachs®, in: Literatur im
Unterricht 7 (2006), S. 227-241). Das Modell eignet sich gut fiir die erste Begegnung
mit kiirzeren Texten, mithilfe des Modells konnen also Fertigkeiten getibt werden, die
sich im unteren Teil der Pyramide Blooms befinden.
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der konkreten Vorgehensweise und der Anwendung von Terminologie,
Methode und Theorie. So werden sowohl die Analyse als auch die auf der
Grundlage der Analyse gewonnenen Ergebnisse fiir andere transparent und
nachvollziehbar.

5. Bewertung: Die Analyse liefert in der Regel Argumente fiir bestimmte Inter-
pretationen oder eine bestimmte Art und Weise, die Literatur zu betrachten.
Diese Argumente und die Ergebnisse der Analyse miissen nun in einem wei-
teren Schritt bewertet werden, zum Beispiel durch folgende Fragen: Wie gut
sind die Argumente begriindet? Wie nachvollziehbar ist die Analyse? Wie
gut ist das ,,Fazit der Analyse (oft: die Deutung des Textes) begriindet? Und
wie gut behaupten sich die Ergebnisse im Vergleich mit anderen Analysen
und Interpretationen? Eine typische Aktivitit auf der Stufe ,Bewertung® ist
das Schreiben eines Diskussions- oder Erorterungskapitels in einem Auf-
satz. Wichtig bei der Bewertung ist es unter anderem, dass die Studierenden
imstande sind, iiber die Stirken und Schwéchen der eigenen Argumentation
zu reflektieren sowie die Analysen und Interpretationen von anderen Auto-
ren sachlich zu prisentieren und vorurteilsfrei zu beurteilen.

6. Erschaffen: Unter ,Erschaffen ldsst sich die Féhigkeit, kreativ und selbst-
standig mit Forschungsergebnissen und Theorien umzugehen, anfiihren.
Kreativ und selbststindig sind die Studierenden unter anderem, wenn sie
zielgerichtet einen Beitrag zur Wissensentwicklung liefern oder imstande
sind, Literatur auf neue und unerwartete Weisen zu verwenden.

Wie die Ausfiihrungen oben zeigen, bietet sich Blooms Pyramide fiir Lehrende
an, die vorhaben, zielgerichtet komplexere Fertigkeiten bei den Studierenden zu
entwickeln. Durch die gezielte Entwicklung von Fertigkeiten auf Stufe 4-6 wer-
den die Studierenden zu Mitproduzenten von Wissen, was dazu beitrigt, dass
mit der traditionellen Hierarchie von autoritativem Vorleser und reproduzieren-
dem Studierenden gebrochen wird.

Hypothesen und Zielsetzungen

In der Zeitspanne 2017-2022 hat die Fachgruppe Germanistik an der Univer-
sitdt in Bergen die Art und Weise, wie Literatur und Sprache unterrichtet wer-
den, stark verdndert. Im Jahr 2017 wurden ausschliefllich Campusseminare
angeboten, die in der Regel aus PowerPoint-Vorlesungen und darauffolgen-
der Diskussion bestanden. Ab 2022 wurden zusitzlich zum Campusunterricht
auch reine Onlinekurse angeboten, vor allem aber wurden die technischen und
didaktischen Moglichkeiten der Canvasplattform ,,Mitt UiB“ [,,Meine UiB“] viel
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héufiger genutzt als frither. Sowohl die Literatur- als auch die Sprachkurse stan-
den den Studierenden seit 2020 als virtuelle, canvasbasierte und durch Module
prasentierte Kurse zur Verfiigung; Vorlesungen fanden immer seltener ,live®
statt, sondern lagen als Filme oder Podcasts in Vorbereitungsmodulen vor, damit
den ,Face-to-Face“-Seminaren Themen und Arbeitsaufgaben gewidmet werden
konnten, die die aktive Teilnahme der Studierenden und ein Erklettern der kog-
nitiven Stufen in Blooms Taxonomie ermoglichten.

Der Beitrag beschreibt den Lernprozess, den die Kursentwickler und Dozen-
ten an der Universitdt in Bergen durchlaufen haben, nicht nur um die sechs
oben erwdhnten Zielsetzungen zu realisieren, sondern auch um schon lang
erwiinschte (aber aus praktischen Griinden zuvor nicht realisierte) didaktische
Anderungen zu verwirklichen. Stichworte in dieser Hinsicht sind vor allem:

o ,aktives Lernen

« ,problembasiertes Lernen“ (PBL)>

o critical thinking“6 (dt. ,,kritisches Denken*

« ,constructive alignment“ (dt. ,konstruktive Abstimmung*)”
« ,binnendifferenzierter Unterricht®

Eine Annahme dieses Beitrags ist, dass Lernplattformen die Umsetzung
erwiinschter didaktischer Anderungen leichter gestalten. Diese Umsetzung stellt

4 Nach Charles Bonwell und Jason Eison wird ,,aktives Lernen® wie folgt definiert: ,,stu-
dents must do more than just listen: They must read, write, discuss, or be engaged in
solving problems. Most important, to be actively involved, students must engage in
such higher-order thinking tasks as analysis, synthesis, and evaluation (Charles Bon-
well/Jason Eison: ,, Active Learning: Creating Excitement in the Classroom, in: AEHE-
ERIC Higher Education Report No. 1. Washington, D. C. 1991, S. 5.)

5 Beim ,problembasierten Lernen® (PBL) geht es darum, dass Studierende mit komple-
xen Problemstellungen arbeiten, mit der Zielsetzung, eine Losung fiir das Problem zu
finden. Im Folgenden wird PBL in einer sehr einfachen Form verstanden, es geht vor
allem darum, offene, problemorientierte Fragen zu literarischen Texten zu stellen.

6 ,Critical thinking® besteht unter anderem in der Analyse von Fakten und Argumen-
ten, mit der Zielsetzung, Urteile zu formulieren. Siehe unter anderem: Edward M.
Glaser: ,, An Experiment in the Development of Critical Thinking® (1942), in: Teacher’s
College record 43 (1970), S. 409.

7 Constructive alignment® ist ein Konzept des Lerntheoretikers John Biggs. Es bedeutet,
dass bei der Planung von Kursen, Lernziele, Lernmethoden und Priifungsform(en)
aufeinander abzustimmen sind (John B. Biggs: ,,Aligning Teaching and Assessment
to Curriculum Objectives®, in: International Conference on Teaching and Learning in
Higher Education: New trends and innovations 2 (2003).
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wiederum eine zentrale Voraussetzung fir die Erreichung der sechs anfangs
genannten Ziele dar.

Im Zentrum der Untersuchung stehen die Bachelorkurse TYS116 Deutsch-
sprachige Literatur und die Onlinevariante TYS636 mitsamt der Entwicklung
dieser Kurse im Zeitraum 2018-2022. Die Lernziele dieser Kurse deckten sich
bis 2018 grundsétzlich mit den vier untersten Stufen der Bloomschen Taxonomie
(Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren). Es ist aber die Zielsetzung des
neuen Kursdesigns, dass motivierte Studierende dazu ermutigt werden sollen,
schon wihrend ihres Bachelorstudiums die anspruchsvollsten Taxonomiestufen
zu erreichen. Zentral ist deswegen, dass der Kurs in Zukunft auch Aktivititen
und Arbeitsaufgaben bereitstellt, die die komplexeren akademischen Fertigkei-
ten in der Bloomschen Taxonomie (Bewertung, Erschaffen) gezielt iiben.

Die Ausgangslage 2017-2018: Fehlende Vorbereitung,
wenig Aktivitit

In den Herbstsemestern der Jahre 2017 und 2018 wurden unter den Kollegen die
Themen ,,Vorbereitung auf den Unterricht“ und ,,sprachliches Niveau der Nicht-
muttersprachler unter den Studierenden® diskutiert. Im Kollegium herrschte die
Auffassung, dass die sprachlichen Voraussetzungen der Deutschstudierenden
auf der Grundebene deutlich gesunken seien und dass ihr Lesevermdgen, ihre
Lesegeschwindigkeit und Leseausdauer dermafien abgenommen hitten, dass die
einzig mogliche Losung darin bestehe, in den Literaturkursen niedrigere Anfor-
derungen zu stellen. Im Kollegium?® herrscht Einigkeit, dass die folgende Tabelle
die Lage im Jahr 2017 einigermafien beschreibt. Verwendet wird hier eine Skala
von 1 bis 10, auf der 1 die niedrigste und 10 die hchste Ebene angibt:®

8 Die vier Lehrenden, die diese Gruppe von Studierenden im Studienjahr 2017 unter-
richtet haben, haben sich iber die Zahlen der Tabelle geeinigt. Die verwendete Skala
in den Tabellen dieses Beitrags basiert teils auf den Angaben, die die Studierenden
selbst in Studierendenbefragungen gemacht haben und teils auf der subjektiven Sicht
der Lehrpersonen. Bei dieser ersten Tabelle aus dem Jahr 2017 lagen keine Studieren-
denbefragungen vor, weswegen hier ausschliefllich die Perspektive der Lehrpersonen
zum Ausdruck kommen.

9 Im Voraus muss gesagt werden, dass die zu untersuchenden Faktoren (Vorbereitung,
Aktivitat, etc.) in diesem Projekt nicht quantitativ messbar sind, jedenfalls nicht auf
eine Art und Weise, die verlassliche oder valide Ergebnisse geben kénnen. Dazu sind
vor allem die Studierendengruppen zu klein und die Begriffe nicht trennscharf. ,Vor-
bereitung“ bezieht sich darauf, ob die Studierenden die Pflichtlektiire und Aufgaben im
Vorfeld einer Sitzung gemacht haben, ,, Aktivitat“ auf die miindliche und schriftliche
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Zu untersuchende Aspekte Bewertung 1-10
Vorbereitung 2
Aktivitit 3
Motivation 3
Verwendung der Fremdsprache 3
Erklettern der 6 kognitiven Stufen 2
Zeiteffektivitdt 2

Was Fertigkeiten angeht (Blooms Taxonomie), waren sich die Lehrenden im
Herbst 2017 einig, dass ein grofier Teil der Studierenden mit dem Verstehen des
Inhalts von Dramen und Romanen (die unterste Stufe in Blooms Taxonomie)
so grofie Schwierigkeiten hatte, dass es sinnvoll war, Unterrichtsassistenten mit
besonderer Verantwortung fiir grundlegende Lesehilfe (fillt mehr oder weni-
ger mit Stufe 1 in der Bloomschen Taxonomie zusammen) in den Seminaren
einzusetzen.

Aktivitit der Studierenden wihrend der Sitzungen, ,Motivation hangt mit dem Wil-
len der Studierenden zusammen, Zeit und Energie in das Studium zu investieren. Die
Sitzungen basieren zu fast 100 % auf der Aktivitit der Studierenden. Die Bezeichnung
~verwendung der Fremdsprache“ bezieht sich auf die Frage, ob die Studierenden tat-
sachlich Deutsch verwenden, oder ob sie in hoherem oder geringerem Grad dazu
tendieren, das Norwegische (oder eine andere Muttersprache) zu Hilfe zu ziehen. Die
Bloomsche Taxonomie und die Lernziele werden im Kurs zum Diskussionsthema
gemacht, und in den Studierendenbefragungen bekommen die Studierenden die Mog-
lichkeit, selbst den Grad ihres ,,Erkletterns der 6 kognitiven Stufen® einzuschatzen. Fiir
die Zahl, die in die Tabelle eingetragen wird, spielt aber auch die Einschéatzung der
Lehrperson eine Rolle. ,Grad der Zeiteffektivitit“ hat mit der Verwendung der Zeit
in den Sitzungen zu tun, also beispielsweise: Wie viel Zeit vergeht am Anfang einer
Sitzung, bevor die Studierenden in aktiver Arbeit involviert sind? Zielsetzung hier
ist maximal fiinf Minuten. In welchem Grad wird das geplante Zeitschema fiir die
Sitzung eingehalten? Kommen alle in den Diskussionen zu Wort, oder geht wertvolle
Zeit dadurch verloren, dass einige Studierende zu viel Redezeit bekommen?
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2019: Der erste Versuch mit Vorbereitungsmodulen - eine
Enttiuschung

Die Losung mit Unterrichtsassistenten hatte den Nachteil, dass sie teuer war
und aulerdem auf der Voraussetzung beruhte, dass wir jedes Semester geeignete
Unterrichtsassistenten- und Assistentinnen zur Verfiigung hatten. Gliicklicher-
weise bot sich aber auch eine weitere Moglichkeit, ndmlich die kurz zuvor an der
Universitit in Bergen eingefiithrte digitale Lernplattform ,,Mitt UiB“ besser zu
verwenden, um die oben erwédhnten Probleme zu beheben. Nun ist es besonders
im Fachbereich Literatur an der Universitét in Bergen sehr unterschiedlich, wie
aktiv die Lehrenden die Lernplattform ,,Mitt UiB“in ihren Unterricht einbezogen
haben. Da es im Folgenden um Literaturunterricht geht (und Sprachunterricht
ausgeblendet wird) werde ich deswegen vor allem meine eigene Entwicklungs-
arbeit und meine eigenen Erfahrungen mit Canvas beschreiben.

Im Herbst 2019 lagen fiir TYS116 meine ersten digitalen Vorbereitungs-
module vor. Jede der zwolf Unterrichtswochen bestand nun aus einem Vor-
bereitungsmodul (mit Videovorlesungen, Arbeitsaufgaben etc.) und einem
dazugehorigen physischen Treffen oder Seminar, das vor allem der Gruppen-
arbeit, der Présentationen und den Diskussionen gewidmet sein sollte. Ich war
voller Zuversicht, dass den Studierenden das neue Studiendesign gefallen wiirde
und dass sie sich jetzt besser vorbereiten wiirden. Auflerdem hofite ich, dass
auch die anderen Probleme, wie die fehlende Aktivitit, die Zuriickhaltung der
Deutschstudierenden, die deutsche Sprache miindlich zu verwenden mitsamt
der fehlenden Entwicklung von avancierten akademischen Fertigkeiten, besei-
tigt werden konnten. Die Vorbereitungsmodule bestanden im Herbst 2019 aus
Videovorlesungen, Texten, verlinkten Internetseiten und Aufgaben. Es muss
hinzugefiigt werden, dass ich in dieser Phase durch die Herausforderungen in
Verbindung mit der neuen Technologie so in Anspruch genommen war, dass fiir
systematische und didaktisch wohliiberlegte Entscheidungen beziiglich Motiva-
tion, problembasiertes Lernen etc., wenig Zeit {ibrig war.

Als das Semester 2019 begann, standen in meinen Kursen die ersten Vor-
bereitungsmodule zur Verfiigung, und ich war voller Hoffnung, dass die Lite-
raturseminare dieses Semester von Reflexionen, Analysen, Selbststindigkeit
und Kreativitat nur so spriefSen wiirden. Umso enttduschender war es, dass die
Studierenden nicht besser vorbereitet zu den Seminaren erschienen. Haufig
hatten die Studierenden, wie frither, die zu behandelnden Texte nur halbwegs
bearbeitet, und auch die Arbeitsaufgaben wurden immer noch nur oberflachlich
oder, von einigen, tiberhaupt nicht erledigt. Selbst die Videovorlesungen fanden
nicht den Zuspruch, den ich erhofft hatte. Im Endeffekt wurden die Seminare,
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die im Groflen und Ganzen aus Gruppenarbeit, Prisentationen und Diskussio-
nen bestehen sollten, viel langweiliger und weniger aktiv, als ich sie vorgesehen
hatte. Die eingeplanten Arbeitsaufgaben wurden von den Gruppen nur langsam
und umstindlich bearbeitet, da sie sich eben nicht vorbereitet hatten, wodurch
viel wertvolle Zeit verloren ging. Um die Diskussionen in Gang zu setzen, sah
ich mich gezwungen, mehr Zeit als geplant fiir eine traditionelle Vorlesung zu
widmen. Die Studierenden wurden somit auch dieses Semester zu Zuhorern,
deren kognitive Kapazitit vor allem dazu gebraucht wurde, meine Reflexionen
und Auslegungen zu verstehen (Niveau 2 bei Bloom). Von einem effektiveren
Vorankommen auf den kognitiven Stufen waren sie fast so weit weg wie zuvor.

2020: Der zweite Versuch - intuitiv verbesserte
Vorbereitungsmodule

Was war falsch gelaufen? Was feststand war jedenfalls, dass ich das neue Me-
dium Canvas noch nicht gut genug beherrschte, um die Studierenden zum Fleif3
und zu enthusiastischer Arbeit anzuspornen. Aber wie konnte ich es besser
machen? Ich belegte in der Folgezeit mehrere Canvaskurse an der Universitit in
Bergen und arbeitete ansonsten weiter an den Modulen fiir das Herbstsemester
2020. In einem Kurs lernte ich, dass meine umfassenden, mit viel Stoff bela-
denen Module, schlecht lesbar waren, vor allem auf Handy-Displays, und dass
dies moglicherweise fiir den geringen Zuspruch oder Anklang verantwortlich
sein konnte. Als Mafinahme wurden die Module kiirzer und der fachliche Inhalt
pragnanter. Es kann auch hinzugefiigt werden, dass die Module im Grofien und
Ganzen tbersichtlicher wurden und die Arbeitsaufgaben durchdachter, aus der
Perspektive von 2022 muss aber eingerdumt werden, dass ich 2020 immer noch
mit der Technologie so iiberfordert war, dass wenig Zeit fiir didaktische Uber-
legungen {iibrig blieb.

Im Grunde genommen war ich aber mit der Entwicklungsarbeit zufrieden
und erwartete mit grofler Spannung die Riickmeldungen der Studierenden. Nun
war 2020 auch das erste Corona-Semester, in dem der Kurs TYS116 unterrichtet
wurde. Nach einigen Wochen mit Campusunterricht im August und September
mussten wir auf Zoomunterricht umsteigen. Zwar hatte ich bereits im Friihling
2020 Erfahrung mit Breakoutrooms gewonnen, aber es hatte an Zeit zum Reflek-
tieren tiber die Moglichkeiten und Grenzen dieses neuen Werkzeugs gefehlt.
Meine Strategie war es vor allem, die Studierenden durch geeignete Module auf
die Arbeit in Breakoutrooms vorzubereiten.
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Mitten im Semester lief3 sich feststellen, dass sich einiges verbessert hatte,
aber immer noch ging es nur sehr langsam vorwirts. In der folgenden Tabelle
befindet sich meine eigene Einschitzung der Lage:

Zu untersuchende Aspekte Bewertungsskala 1-10
Vorbereitung 3
Aktivitit 3
Motivation 4
Verwendung der Fremdsprache 4
Erklettern der 6 kognitiven Stufen 4
Zeiteffektivitdt 3

Was die Bewertung der Aneignung von komplexeren akademischen Fertigkeiten
angeht, sah die Lage im Herbst 2020 also ein wenig besser aus als in den voran-
gegangenen Semestern. Die Diskussionen waren meiner Meinung nach lebhafter
geworden, und es war nicht notwendig, so viel Zeit wie frither auf das Inhalts-
verstandnis zu verschwenden. Wir bekamen deutlich mehr Zeit fiir problem-
basierte Lernaktivitaten. Als Grund fiir diese Verbesserung sind vor allem einige
Vorlesungsvideos anzufiihren, die besonderes Gewicht auf das Inhaltsverstand-
nis legten.!” Fiir Leseassistenten hatten wir dieses Semester keinen Zuschuss
bekommen, aber die Videos haben die Assistenten und Assistentinnen, jeden-
falls in Bezug auf das Inhaltsverstidndnis, ersetzen kénnen.

In der Studierendenbefragung fiir den Kurs TYS116 Deutschsprachige Lite-
ratur im Herbstsemester 2020 lautete die zentrale Frage: Finden Sie die Vorbe-
reitungsmodule motivierend oder demotivierend? Begriinden Sie Ihre Antwort.

Die Studierenden sollten einen Fragebogen schriftlich ausfiillen und wurden
zusétzlich zu einem Interview mit mir eingeladen. Im November kamen sieben
von neun Studierenden zum Interview.

Vieles war aus Sicht dieser neuen Studierendengruppe (Herbst 2020) im Ver-
gleich zu den Auswertungen der vorhergehenden Gruppe (Herbst 2019) besser

10 Zu diesen Videos bin ich von dem YouTube-Kanal ,Sommers Weltliteratur to go“ in-
spiriert worden, statt aber Spielfiguren zu verwenden, habe ich selbst Skizzen gezeich-
net und den Inhalt der Pensum-Texte als eine Art Graphic Novel prasentiert und
besprochen.
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geworden. Die neue Gruppe meldete zuriick, dass sie den Kurs gut fand und
im Groflen und Ganzen sehr zufrieden war. Obwohl der Haupttenor der Eva-
luierung positiv war, folgt unten eine Auswahl der eher kritischen Aussagen.
Ich selbst hatte ndmlich immer noch das Gefiihl, dass Vieles verbessert werden
konnte, vor allem in Bezug auf den Grad der studentischen Vorbereitung, der
weiterhin viel zu wiinschen tibrig lief3. Folgende Aussagen geben Griinde fiir die
mangelnde Vorbereitung an:

o Die Vorbereitungsmodule sind ,,schwierig®, ,uniibersichtlich’, es gibt ,zu
viel Stoff , deswegen ,,geben viele auf , werden demotiviert und bereiten sich
nicht vor.

o Die Vorbereitungsmodule sind ,,zu einfach’, sie ,beinhalten zu wenig Stoft,
ich hatte mir mehr Information u. a. zu Epochen und Autoren gewiinscht®,
»die Anforderungen dieses Kurses sind nicht besonders hoch. Deswegen
brauche ich nicht viel Zeit zur Vorbereitung aufzuwenden.*

o ,Es ist nicht immer leicht zu verstehen, was [in den Vorbereitungsmodulen]
obligatorisch ist.“

o ,Es ist nicht notwendig, die Vorbereitung zu machen, da der Lehrer sowieso
alles in den Seminaren wiederholt.”

« ,Nichtalles in den Vorbereitungsmodulen ist gleich relevant fiir das Seminar.*

o ,Esist schade, dass die Kommilitonen unvorbereitet zu den Seminaren kom-
men. Der Seminarleiter muss dann Stoft wiederholen und Zeit geht verloren.*

Die Aussagen wiesen auf einige zentrale Punkte hin, die verbessert werden
konnten. Gleichzeitig zeigten sie mir, dass die Meinungen weit auseinandergin-
gen: Einige mochten den engen Zusammenhang zwischen Vorbereitung und
Seminar, andere dagegen fanden die Vorbereitung zu wenig relevant fiir das
folgende Seminar. Einige waren der Meinung, dass die Module zu ,,schwierig®
waren, andere fanden sie zu wenig anspruchsvoll. Die Letztgenannten wiinsch-
ten sich, vielleicht ein wenig iiberraschend, mehr Stoff!

2021: Der dritte Versuch - systematisch verbesserte
Vorbereitungsmodule

Zwar waren die Aussagen verwirrend, aber ich entschied mich in der weiteren
Arbeit mit dem Unterrichtsdesign dafiir, die negativen Aussagen sehr ernst
zu nehmen. Zusitzlich zu den Studierendenaussagen machte ich im Laufe des
Herbstsemesters 2020 meine eigene Evaluierung. Erstens arbeitete ich sechs
Zielsetzungen (die Sechs-Punkte-Liste in der Einleitung) aus, mit der ich syste-
matisch folgende Punkte verbessern wollte: 1) Vorbereitung, 2) Aktivitat (in den
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Seminaren), 3) Motivation, 4) Verwendung von Deutsch (miindlich und schrift-
lich), 5) Verwendung von komplexeren akademischen Fertigkeiten (Blooms
Taxonomie) und 6) Zeiteffektivitdt. Um diese Ziele zu erreichen, war ich davon
tiberzeugt, dass ich vor allem die folgenden drei Didaktikkonzepte mit grélerer
Konsequenz als frither umsetzen miisste:

a. ,constructive alignment® (dt. ,konstruktive Abstimmung®)
b. ,binnendifferenzierter Unterricht“
c. ,problembasiertes Lernen® / ,,critical thinking®

Mit diesen Zielsetzungen als Ausgangspunkt fing ich an, die digitalen Vorbe-
reitungsmodule fertigzustellen. Neu war auflerdem die Etablierung des Lite-
raturkurses TYS636, der eine Onlinevariante von TYS116 ist. Wahrend die
Campusgruppe an normalem physischen Unterricht teilnahm, sollte die Online-
gruppe Zoomunterricht bekommen. Dies war aber der einzige Unterschied zwi-
schen den Kursen, denn das Pensum und die ,,Mitt-UiB“-Module waren fiir
beide Kurse gleich. Ich setzte mir zum Ziel, die Module nach den folgenden
Prinzipien zu revidieren.

1. Die Relevanz der Vorbereitung soll fiir das kommende
Seminar immer zu 100 % deutlich sein (konzept
b: ,,konstruktive Abstimmung®)

In der Studierendenbefragung vom Herbst 2020 bemingelten einige Studie-
rende, dass die Arbeit, die sie als Vorbereitung erledigt hatten, hiufig nicht direkt
relevant fiir das Seminar war. Ich nahm mir deswegen vor, die Regel unten strikt
zu befolgen:

Jede Informationsseite im Vorbereitungsmodul soll mit einer Aufgabe verbunden sein
(Punkt b). Im nachfolgenden Seminar (in Gruppen und im Plenum) soll immer (und
nur!) mit den Vorbereitungsaufgaben weitergearbeitet werden (Punkt a).

Dass es eine zu losende Aufgabe im Modul gibt, soll auflerdem im Modultitel
mit groflen Buchstaben deutlich angezeigt werden, damit jeder Zweifel beziig-
lich ,,obligatorisch® oder ,,nicht obligatorisch® ausgeraumt werden kann, wie im
folgenden Beispiel: ,, AUFGABE 1: Die romantische Periode®

Dieses Prinzip entspricht einer sehr rigiden Auslegung von Biggs Konzept
»constructive alignment®, bei dem jede Aktivitdt eine Funktion im Kursdesign
haben sollte. Ausgerechnet die Rigiditét aber, so meine Hoffnung, sollte fiir die
Studierenden die erwiinschte Vorhersagbarkeit schaffen, die auch motivierend
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(Punkt 3) wirken sollte. Grundsitzlich nahm ich an, dass eine gute Planung, die
auf ,,constructive alignment“ basiert, immer motivierend wirkt.!!

Eine solche enge Verkniipfung zwischen der Vorbereitung und dem Seminar
kann man selbstverstidndlich auch im ,traditionellen’, nicht-digitalen Unterricht
erreichen. Es ist aber meine Uberzeugung, dass die Module in Kombination mit
deutlichen Moduliiberschriften den sinnvollen Zusammenhang zwischen Vor-
bereitung und Aktivitdten im Seminar transparenter machen, nicht nur fiir den
Lehrenden, sondern auch fiir die Studierenden.

2. Systematisches Erklettern der kognitiven Stufen der
Bloomschen Taxonomie (Zielsetzung 5)

Folgendes Prinzip wurde zugrunde gelegt:

Unter den Vorbereitungsaufgaben soll es immer Fragen geben, die einen deutlichen
Schritt weg von grundlegenden Fertigkeiten und hin zu Fertigkeiten fithren, die sich
hoher auf der Bloomschen Taxonomie befinden.

Um zu zeigen, wie solche Fragen aussehen kénnen, werden zwei Beispiele ange-
tithrt, die demonstrieren, wie die Argumentation/das kritische Denken (,,4. An-
alyse®/,,5. Evaluation®) und die Kreativitét (,,6. Schaffen®) geiibt werden konnen:

2.1 Aufgaben, die Argumentation, problembasiertes und
kritisches Denken iiben (Blooms Stufe 4, 5)

Das folgende Beispiel bezieht sich auf den Inhalt einer Videovorlesung. Die Stu-
dierenden werden hier bewusst nicht nach Details und Fakten gefragt, sondern
aufgefordert, auf kritische Distanz zu dem zu gehen, was der Vortragende sagt:

Welche Hauptthesen stellt der Vortragende in dieser Lektion auf? Welche konkreten
Argumente fithrt er an, um seine Thesen zu unterstiitzen? Sind die Argumente gut?
Formulieren Sie mindestens zwei Einwdnde gegen die Argumentation des Vortrags.

Die Studierenden lernen hier kritisches Denken und werden auflerdem zu Mit-
produzenten von Wissen. Die Lehrenden sind somit nicht langer diejenigen, die
»die richtige Losung® bereithalten, sondern ihre Autoritt wird herausgefordert.

11 Mehrere Forschungsbeitrége bestitigen diese Annahme, siehe unter anderem Christian
S. Rof3nagel: ,Constructive alignment and the learning experience: relationship with
student motivation and perceived learning demands®, in: Higher Education Research
and Development 20 (2021), https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/07294
360.2020.1787956 (abgerufen: 8.12.2022).
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2.2 Aufgaben, die Kreativitit und kritisches Denken gleichzeitig
iiben (Blooms Stufe 4, 5, 6)

Kreativitit und Innovation (,,6. Schaffen®) werden von Bloom ganz oben in der
Taxonomie angefiihrt. Diese Fertigkeiten werden sogar hoher als typische aka-
demische Fertigkeiten wie Analyse und Argumentation eingestuft. Ich nahm mir
vor, Aufgaben zu formulieren, die die Kreativitit mit der Analyse/Reflexion ver-
kniipfen kénnten. Beispiel:

Dichten Sie selbst ein Dinggedicht a la Rilke. Schreiben Sie danach eine Reflexionsnotiz,
in der Sie die von Thnen gewihlten rhetorischen Kunstgriffe und die Form des Gedichts
kommentieren.

Nun kann man hier einwenden, dass eine solche Gewichtung von héheren aka-
demischen Fertigkeiten vollig unabhéngig von digitalen Modulen erfolgen kann,
was an und fiir sich richtig ist. Trotzdem wird hier dafiir argumentiert, dass die
Onlinemodule die systematische Einiibung von solchen Fertigkeiten deutlich
vereinfachen, da sie es erleichtern, den Studierenden die Lernziele transparent
zu machen. Seit dem Herbst 2020 wird die Bloomsche Taxonomie in den Ein-
leitungsmodulen prisentiert, und die Studierenden werden dazu aufgefordert,
tiber ihren eigenen Lernprozess und Lernfortschritt zu reflektieren (Punkt b).
Auch in Verbindung mit den Fragen werden die Lernziele erwihnt. Die beiden
oben erwahnten Aufgaben werden als Aufgaben indiziert, die komplexe Fertig-
keiten iiben, weil sie 1) Argumentation und kritisches Denken und 2) Kreativitit
und kritisches Denken fordern. Die Lernenden erfahren in den Modulen also
nicht nur WAS sie machen sollen, sondern auch WARUM sie es machen sollen.

3. Mehr Stoff, Erhohung der Anspriiche - um die
Motivation zu erhohen (Zielsetzung 3)

Der erste Impuls, wenn Studierende die Arbeitsanforderungen nicht meistern
und dariiber klagen, dass etwas ,,zu schwierig ist", ist es, die Anspriiche zu sen-
ken. Dies hat aber den Nachteil, dass es demotivierend wirken kann, denn hohe
Erwartungen kénnen der Motivationsforschung zufolge motivierend wirken.!?
Dies zeigte sich in den Riickmeldungen, denn einige Studierende geben niedrige
Anspriiche als Grund an, weswegen sie die Vorbereitung nicht so ernst genom-
men haben. Ich habe deshalb im Herbst 2021 eine Veranderung fiir die Planung

12 Siehe u. a. John M. Keller: ,,Strategies for Stimulating the Motivation to Learn®, in: Per-
formance and Instruction, October 1987 26 (1987), H. 8 (Oktober), S. 1-7, hier S. 5.
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vorgenommen und die Anspriiche erhoht, sowohl was die Stoffmenge und die
Komplexitit als auch den Schwierigkeitsgrad (Punkt 5) bei den Arbeitsaufgaben
angeht.!?

4. Individuelle Anpassung (Konzept b) - um die
Motivation nicht zu zerstoren (Zielsetzung 3)

Die bewusste Erhohung der Anspriiche aktualisiert die Frage nach der indivi-
duellen Anpassung. Denn wie vermeiden es Lehrende, wenn sie die Anspriiche
erhohen, dass Studierende, die mit den existierenden Anforderungen tatséch-
lich ,,zu kampfen haben’, aufgeben? Hier zeigt sich noch einmal ein Vorteil des
Modulsystems, denn in den Modulen lésst sich eine Rangordnung von leicht
zu schwierig erstellen, und es ist auch leicht zu indizieren, dass einige Module
fakultativ und nur fiir diejenigen zu bearbeiten sind, die extra Herausforderun-
gen suchen. Diejenigen, die sich tiberfordert fiithlen, konnen diese Aufgaben
tiberspringen. Damit kann es fiir jeden Studierenden ein ,,Flow-Erlebnis“ (Punkt
3) geben.!*

5. Das Angeben von erwartetem Zeitaufwand fiir das
Vorbereitungsmodul (Zielsetzung 2 und Konzept a)

Es muss von Anfang an deutlich kommuniziert werden, dass der Hauptteil der
wochentlichen Arbeitszeit fiir die Studierenden als Arbeit mit den Vorberei-
tungsmodulen geplant ist. Die normierte Arbeitszeit verteilte sich ab Herbst
2020 wie folgt: zehn Stunden Arbeit pro Woche mit den Vorbereitungsmodulen
(einschliefllich des Lesens von Romanen, Dramen und Gedichten), zwei Stun-
den Seminar (Campus oder Zoom) und 30 Minuten Nachbereitung.

Mit den neuen, systematisch nach Lernzielen und didaktischen Prinzipien
ausgearbeiteten Vorbereitungsmodulen sollten die Grundlagen fiir ein lehrrei-
ches Herbstsemester 2021 gelegt sein.

13 Die Studierenden erfahren nichts von den erhohten Anforderungen. Sie erleben selbst-
verstandlich, dass sie arbeiten miissen, um die Vorbereitungsaufgaben fertigzustellen,
insgesamt wird aber die Arbeitsstundenzahl pro Woche nicht erh6ht, denn verbesserte
Aufgaben und Struktur tragen dazu bei, dass sie zeiteffektiver arbeiten konnen.

14 Mihaly Csikszentmihalyi: Finding Flow. The Psychology of Engagement with Everyday
Life. New York 1997.
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2021: Der dritte Versuch - systematisch verbesserte
Seminarsitzungen (Campus und Online)

Nun ist es aber so, dass die Friichte eines guten Vorbereitungsmoduls erst in der
darauffolgenden Sitzung, wenn sich Lehrende und Studierende treffen, wirklich
deutlich zutage treten. Es war mir in den vorangegangenen Semestern zuneh-
mend deutlich geworden, dass nicht nur die Vorbereitungsmodule, sondern
auch die dazugehorigen Seminarsitzungen griindlicher vorstrukturiert werden
miissen. Denn obwohl die Lehrkraft in den Vorbereitungsmodulen ,,alles schon
vorbereitet hat®, bedeutet dies nicht, dass die Sitzungen automatisch erfolgreich
werden. Auch in den Sitzungen sind Vorhersehbarkeit und Struktur essenziell,
damit keine wertvolle Zeit verloren geht. Deswegen nahm ich mir vor, auch fiir
die Sitzungen vorstrukturierte Module zu erarbeiten.

Folgende Prinzipien wurden den Seminarsitzungsmodulen zugrunde gelegt:

1. Jede Sitzung soll zweigeteilt sein, zuerst 45 Minuten Gruppenarbeit, danach
45 Minuten Plenum mit Prasentationen und Diskussionen. Die Voraussag-
barkeit sorgt fiir minimale Zeitverschwendung (Zielsetzung 6).

2. Alle Gruppen verwenden die digitale Pinnwand ,,Padlet® fiir ihre Préisenta-
tionen. Die Studierenden lernen dieses Werkzeug frith kennen, was auch hier
die Zeitverschwendung reduziert (Zielsetzung 6).

3. Die Gruppen arbeiten stets nur mit den Vorbereitungsaufgaben. Die Lehr-
kraft verwendet die ersten zwei bis drei Minuten, um die Studierenden in
Gruppen einzuteilen und Aufgaben auf die Gruppen zu verteilen. Im Lauf
von maximal fiinf Minuten sollen die Arbeitsgruppen in vollem Gang mit
der Arbeit sein (Zielsetzung 6).

4. Die Aufgaben befassen sich nicht mit den unteren Niveaus in Blooms Taxo-
nomie, sondern mit Problemen und interessanten Fragen, was die ,,Diskus-
sionstemperatur® erhoht und die Verwendung der Zielsprache (Zielsetzung
4) erleichtert. Die individuelle Vorbereitung ist eine Voraussetzung fiir die
Qualitat der Diskussionsrunde.

5. Im Plenum présentieren die Gruppen ihre Ergebnisse mithilfe von ,,Padlet®
Jeder Gruppenteilnehmer soll dabei an der Présentation teilnehmen (Ziel-
setzung 2 und 4). Danach folgt eine kurze Plenumdiskussion, die vom Leh-
renden moderiert wird.

6. Lehrende, ein Assistent oder zwei Studierende protokollieren die Aktivitat
im Plenum. Das Protokoll wird direkt nach der Sitzung im Seminarmodul
publiziert. Im Protokoll sollen die Beitrdge der Studierenden im Idealfall
deutlich angezeigt werden, zum Beispiel mittels Formulierungen wie: ,,Frank
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behauptet, dass ... ,Dagegen wendet Beate ein, dass ...“ Auf diese Weise
wird deutlich unterstrichen, dass die Studierenden als Mitproduzenten von
Wissen ernst genommen werden.

Diese Struktur und diese Prinzipien gelten also fiir jede Sitzung, was fiir Vor-
hersehbarkeit, Sicherheit, eine gute Lernatmosphire und Zeiteftektivitit sorgt.

Das Ausprobieren des neuen Modells im Herbst 2021

Schon ein paar Monate vor dem Semesterstart im Herbst 2021 lagen die Module
sowohl fiir den Campuskurs TYS116 als auch fiir den neuen Onlinekurs TYS636
vor. Die Studierenden wurden in einer E-Mail dazu ermuntert, sich die Texte zu
beschaffen und die Module im Laufe des Sommers zu lesen, damit sie im August
besser vorbereitet zum Unterricht kommen konnten. Es wurde auch diesmal
deutlicher als frither unterstrichen, dass die Vorbereitungsmodule den arbeits-
intensivsten Teil des Studiums ausmachten. Samtliche von den oben erwéhnten
Prinzipien waren nun in den Modulen eingearbeitet. Im Campuskurs TYS116
gab es elf Studierende, im neu errichteten Onlinekurs TYS636 19 Studierende.
Im Folgenden wird deswegen die Gruppe dieser Studie, wenn nichts anderes
ausgesagt wird, als eine Gruppe von 30 Studierenden angesehen. In der prakti-
schen Durchfithrung gab es kaum Unterschiede zwischen der Campus- und der
Onlinegruppe.

Ziemlich schnell zeigte es sich fiir die Lehrenden (ich als Hauptlehrer und
zwei Unterrichtsassistenten), dass der Unterricht jetzt ganz anders und viel bes-
ser verlief. Fast sdmtliche Studierende hatten, wenn sie zum Seminar erschie-
nen, die Vorbereitungsmodule durchgearbeitet und brachten zur Gruppenarbeit
Notizen mit. In den Gruppen auf den Campus waren die Diskussionen viel leb-
hafter als frither, und ohne Ausnahme wurde Deutsch gesprochen. Die Prisen-
tationen zeigten, dass sich die Studierenden jetzt Aktivititen widmen konnten,
die anspruchsvoller waren als in fritheren Semestern. Sie présentierten selbst-
stindige Analysen und verhielten sich kritisch-reflektierend zu den Analysevor-
schldgen der Kommiliton:innen und Dozent:innen. Ein Weiterkommen auf der
Bloomschen Taxonomie liefd sich also feststellen. Im Grofien und Ganzen schie-
nen die Motivation und der Enthusiasmus der Studierenden deutlich erhoht
zu sein.

Wie aber wurde das neue Modell aus studentischer Perspektive bewertet?
Beide Kurse, TYS116 und TYS636, wurden von den Studierenden evaluiert.

Die TYS116-Studierenden fanden allesamt, dass der Kurs ,motivierend®
war. Unter den Onlinestudierenden (TYS636) fanden sogar 63% den Kurs ,,sehr
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motivierend“ und 27% ,,motivierend“. Die Optionen ,,sehr wenig motivierend*
und ,wenig motivierend“ wurden von keiner/keinem der Studierenden gewihlt.
Die Frage nach der Motivation wurde in den Evaluierungen in den Jahren von
2018 bis 2020 nicht in dieser Form gestellt, aber die Annahme ist berechtigt, dass
die Studierenden motivierter sind.

Als Griinde fiir die hohe Motivation wurden von den Studierenden am hau-
figsten die interessanten Diskussionen erwahnt, sowohl in den Gruppen und in
den Breakoutrooms als auch im Plenum. Auch die ,,guten literarischen Texte“
wurden als motivierend angesehen.

Im Onlinekurs TYS636 gaben 100 % der Studierenden an, dass sie gelernt
haben, wie man Deutsch ,,in einem akademischen Zusammenhang® verwendet;
und diese gute Tendenz zeigte sich auch unter den TYS116-Studierenden. Es ist
zu vermuten, dass diese Aussage seitens der Studierenden bedeutet, dass sie sich
nicht nur mit Inhalten befasst haben, sondern auch mit Analyse, Argumenta-
tion, kritischer Evaluation und problembasiertem Lernen.

75 % der Studierenden in beiden Gruppen gaben an, dass ,ihre Deutsch-
kenntnisse“ besser geworden sind, was eine gute Zahl ist, da in den Kursen
immer auch eine hohe Anzahl von deutschen Muttersprachlern studieren.

Es ist niitzlich, feststellen zu kénnen, dass die Arbeitsmenge in den Vorberei-
tungsmodulen diesmal von ungefdhr 50 % der Studierenden als zu hoch ange-
sehen wurde. Wohlgemerkt gab es viel zu tun: Die Studierenden sollten nicht
nur die literarischen Texte lesen, sich Videovorlesungen anschauen und 3-5
Aufgaben l6sen. Sie sollten zusétzlich eine schriftliche Arbeit abgeben und eine
Présentation halten. Es fragt sich, ob 10 Stunden pro Woche fiir diesen Arbeits-
aufwand genug sind. Jetzt gab keiner an, dass es zu wenig Stoft war. Dass die
Vorbereitungsmodule so umfassend waren, wurden von mehreren als ,,demo-
tivierend* aufgefasst, was in der weiteren Entwicklungsarbeit mit dem Pensum
und den Modulen beriicksichtigt werden muss. Statt nur die Stoffmenge zu ver-
mindern, muss erwogen werden, ob ein deutlicheres Anzeigen, welche Aufgaben
fakultativ sind, eine mogliche Losung fiir das Problem anbieten kann.

Im Zusammenhang mit dem Punkt ,,Stoffmenge” muss aber erwdhnt werden,
dass die Unzufriedenheit mit den Vorbereitungsmodulen nur mit dem Umfang
und nicht mit der Bewertung der Schwierigkeit zu tun hatte. Obwohl die Auf-
gaben also im Vergleich zu 2019 deutlich schwieriger waren, gemessen an der
Bloomschen Taxonomie, wurde dies nicht als negativ und demotivierend auf-
gefasst. Alle fanden das Schwierigkeitsniveau angemessen. Es ist moglich, den
Schluss zu ziehen, dass Aufgaben, die beispielsweise zum kritischen Nachden-
ken und kreativen Umgang mit Literatur auffordern, wesentlich zu den ,,interes-
santen Diskussionen® (die also motivierend wirken) beigetragen haben konnen.
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Zum Beispiel waren die miindlichen Riickmeldungen der Studierenden auf die
»kreativen Aufgaben sehr positiv, und die Anzahl der Studierenden, die statt
einer traditionellen, eine kreative Aufgabe als obligatorische Arbeitsanforde-
rung gewahlt hatten, war sehr grof. Es wurden in den Seminaren mehrere selbst
geschriebene Gedichte vorgetragen mit dazugehérenden Reflexionsnotizen, was
immer sehr lebhafte Diskussionen ausgelost hat.

Uber 80 % der Studierenden gaben an, dass die feste Struktur der Seminare
ein ganz klarer Vorteil war, und dazu beigetragen hat, dass die Diskussionen
sowohl in den Gruppen und in den Breakoutrooms als auch im Plenum viel
lebhafter geworden sind. Es ist auch naheliegend, dass die feste Struktur mehr
Studierende dazu ermutigt hat, die deutsche Sprache zu verwenden, denn ihr
Anteil ist deutlich gestiegen.

75 % gaben an, dass sie niitzliche Erfahrungen darin gewonnen haben, wie
Wissen gemeinschaftlich produziert werden kann. Dass das gemeinschaftli-
che Produzieren von Wissen von den Studierenden positiv bewertet wurde, ist
interessant in Bezug auf das Konzept von Wissen, das dem Prinzip des aktiven
Lernens zugrunde liegt. Wihrend sich die klassische Frontalvorlesung (Ubertra-
gung von Wissen von Vorleser zu Zuhorer), auf einen Wissensbegriff stiitzt, der
Wissen tendenziell als etwas Statisches und (in unveranderter Form) Reprodu-
zierbares auffasst (die niedrigste Ebene in Blooms Taxonomie), nimmt das aktive
Lernen seinen Ausgangspunkt in der Auffassung von Wissen als etwas Dyna-
mischem, das Gruppen in Zusammenarbeit konstruieren. Dass 75 % der Stu-
dierenden erlebt haben, dass sie Mitproduzenten von Wissen waren, ist positiv
und hat wahrscheinlich auch zum hohen Motivations- und Zufriedenheitsgrad
beigetragen. ,,Autonomie® ist der Theorie der Self-Determination (dt. ,,Selbst-
bestimmungstheorie“) von Edward L. Deci und Richard M. Ryan zufolge ein
zentraler Aspekt der Motivation.!®

Auf der negativen Seite kann angefiihrt werden, dass einige Studierende bemén-
gelten, dass hiufig zu wenig Zeit blieb, in die Tiefe zu gehen und vor allem, um
die Diskussionen zusammenzufassen. Dies stimmt mit dem Eindruck iiberein,
dass es in diesem Semester (Herbst 2021) tatsachlich zu viel zu bewerkstelli-
gen gab, und dies muss in der weiteren Planung beriicksichtigt werden. Aller-
dings muss hier betont werden, dass die Stoffmenge im Herbst 2021 tatsachlich
wesentlich grofler war, als beispielsweise im Jahr 2017, als die Studierenden sich

15 Edward L. Deci/Richard M. Ryan: Intrinsic motivation and self-determination in human
behavior. New York 1985.
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ebenfalls iiber die Stoffmenge beschwert haben. Es lasst sich also feststellen, dass
gut geplante Module es ermdglichen, die Stoffmenge und die Anforderungen an
die Studierenden auf einem hohen Niveau zu halten.

Zusammenfassung und Ausblick

Die Bewertung des Erfolgs der neuen (teil-)digitalisierten Kurse, so wie sie aus
den Tabellen hervorgeht, ist mit einigen Unsicherheitsmomenten behaftet. Was
hier angeboten wird, ist der Erfahrungsbericht der Lehrenden'® in Kombination
mit der Beriicksichtigung von Riickmeldungen der Studierenden, und dies macht
die Ergebnisse selbstverstandlich nicht ,,valide® oder ,,reliable” wie beispielsweise
im Fall einer grof3eren quantitativ oder qualitativ angelegten Untersuchung. Mit
diesen Vorbehalten ldsst sich die Tabelle, die fiir die Semester 2017 und 2020
verwendet wurde, noch einmal ausfiillen, diesmal aber fiir das Semester 2021. In
der Tabelle unten sind die Ergebnisse der drei Jahre zusammengefasst:

Zu untersuchende Aspekte Bewertungsskala 1-10
2017 2020 2021
Vorbereitung 2 3 8
Aktivitit 3 5 10
Motivation 3 4 8
Verwendung der Fremdsprache 3 4 9
Erklettern der 6 kognitiven Stufen 2 4 8
Zeiteffektivitit 2 3 10

Die Zahlen fiir 2021 sehen viel positiver aus. AufSerdem lésst sich in Bezug auf
das Erklettern der sechs kognitiven Stufen in Blooms Taxonomie feststellen, dass
die Studierenden sich im Herbstsemester 2021 im Groflen und Ganzen mit Auf-
gaben befasst haben, die sich ganz oben in der Pyramide befinden.

16 Inder Praxis bedeutet dies vor allem mein eigener Erfahrungsbericht, im Herbstsemes-
ter 2022 hat aber ein Stellvertreter den Unterricht von TYS116/TYS636 tibernommen.
Dieser Stellvertreter ist ein ehemaliger Student, der im Herbst 2020 den Kurs TYS116
belegte. Er hat den vorliegenden Artikel durchgelesen und teilt meine Einschitzung.
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Die guten Erfahrungen aus dem Herbstsemester 2021 lassen sich nicht
ohne Weiteres wiederholen, dazu sind die Unsicherheitsmomente zu grof3. Die
Zusammensetzung der Studierendengruppen andert sich, dasselbe gilt fir die
Energie und fiir die Motivation, mit denen die Lehrenden die Gruppen unter-
richten und leiten.

Was die Kursentwicklung in den Jahren 2019-2022 angeht, sind die Werk-
zeuge, die das canvasbasierte ,,Mitt UiB anbietet, die direkte Voraussetzung fiir
die beobachtete Qualititserh6hung und Modernisierung der Literaturkurse.
Die Lernplattform macht die systematische Entwicklung und Verbesserung der
Kurse viel leichter und gibt den Lehrenden die Méglichkeit, aktive und problem-
basierte Lernformen Schritt fiir Schritt einzubauen. Eine transparente Struktur
macht nicht nur die Lernziele fiir die Studierenden sichtbar, sie hat auch den
Vorteil, dass sie zeiteffektiv ist. Eine feste Struktur fiir die Seminare ermoglicht
einen schnellen und fokussierten Arbeitsbeginn, die Anzahl der frustrierten
»Was sollen wir machen?“-Fragen ist deutlich gesunken. Nach hochstens finf
Minuten sind die Studierenden in vollem Gang in ihren Gruppen - und: Sie
sprechen Deutsch miteinander.

Zuletzt muss betont werden, dass der Unterschied zwischen den Campus-
gruppen und den Onlinegruppen, was Zufriedenheit und Einschitzung von
den unterschiedlichen Aspekten des Kurses angeht, auffallend gering ist: On-
line- und Campusstudierende schitzen und kritisieren tendenziell dieselben
Aspekte. Man kann die These wagen, dass mogliche Probleme in Verbindung
mit Zoom- und Teamsunterricht (zum Beispiel weniger Interaktion zwischen
dem Lehrenden und den Studierenden, damit auch weniger Zeit fiir das Uben
von komplexen Fertigkeiten), durch das vorgeschlagene Unterrichtsdesign
weitgehend aus dem Weg geraumt werden kénnen. Meines Erachtens kann die
Verwendung von digitalen Lernplattformen neue Maf3stébe fiir den Literaturun-
terricht in Fremdsprachen setzen, sowohl in Bezug auf den Grad der Vorberei-
tung, des aktiven Lernens, der Motivation, der Verwendung der Fremdsprache,
der Zeiteffektivitét als auch auf den Grad der Aneignung von komplexeren aka-
demischen Fertigkeiten.
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Remote? Prisenz? Hybrid? Blended?
Postpandemisches Lehren und Lernen in
Bildungsinstitutionen

Der Beitrag befasst sich mit dem Stellenwert der Digitalisierung der Hochschullehre in
den Geisteswissenschaften, klart begriffliche Unscharfen und diskutiert an Beispielen aus
literaturwissenschaftlichen Seminaren, welche Kombinationen der Faktoren Synchronizi-
tét, Arbeits- und Sozialformen und Lernort zum Gelingen der Integration von Aspekten
der Digitalisierung in Priasenzseminare beitragen kénnen.

Schlisselworter: Hochschuldidaktik, Literaturwissenschaft, Synchronizitat, Arbeits- und
Sozialformen, Lernort, Anglistik, Blended Learning

The article engages with the digitisation of university teaching in the humanities, clari-
fies conceptual ambiguities and, using examples from literature seminars, discusses how
combinations of the factors of synchronicity, types of activities and learning location can
contribute to the successful integration of aspects of digitisation in face-to-face seminars.

Keywords: university didactics, literary studies, synchronicity, types of activities, place of
learning, English studies, blended learning

An Schulen und Hochschulen in Deutschland gab es vor der Corona-Pandemie
so gut wie keinen digitalen Habitus.! Man konnte wihrend der Lockdowns an
Aktivititen der Lehrenden alles zwischen Verteilung von PDFs und Alleinlas-
sen der Studierenden und hohem Engagement und kreativer Entwicklung von
Arbeitsformen beobachten. Zwar gab es seit einem guten Vierteljahrhundert
auch fachspezifische Forschung zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien,?
haufig bewegte sich die auf das Lernen mit digitalen Medien bezogene For-
schung jedoch auf der allgemeinen Ebene der Medienpadagogik. Das ist nicht

1 Vgl dazu ausfithrlicher Vadim Oswalt/Dietmar Rosler: ,,(Noch?) Kein digitaler Hab-
itus beim Lehren und Lernen in Bildungsinstitutionen - fiinf Thesen®, in: Andreas
Langenohl/Katrin Lehnen/Nicole Zillien (Hg.): Digitaler Habitus. Zur Verinderung
literaler Praktiken und Bildungskonzepte. Frankfurt a. M. 2021, S. 263-280.

2 Vgl. zum Beispiel firr das Fremdsprachenlernen mit digitalen Medien bereits 2004
den Uberblick iiber den damals aktuellen Stand der Forschung in Dietmar Rosler: E-
Learning Fremdsprachen. Eine kritische Einfiihrung. Tiibingen 2004.
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unproblematisch, denn Ziel der hochschuldidaktischen Forschung® muss es
sein, zu einer funktionalen Bestimmung dessen zu kommen, was wann wie,
synchron, asynchron, in physischer oder virtueller Prisenz, individuell oder in
Gruppen behandelt werden soll, und zwar nicht allgemein, sondern fachspezi-
fisch. Die Forschung und die Entwicklung im Bereich Lehren und Lernen mit
digitalen Medien ist also nicht nur die Aufgabe von allgemeinen Hochschuldi-
daktikern und schon gar nicht die von Bildungsmanagern, sondern ist von den
Vertreter:innen der jeweiligen Facher zu leisten.

In diesem Beitrag sollen im ersten Teil zundchst am Beispiel von Blended
Learning die Problematik der in dieser Diskussion nicht immer vorhandenen
begrifflichen Prazision und danach die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
von Lehre in physischer und virtueller Prasenz behandelt werden. Im zweiten
Teil wird anhand von Beispielen aus der literatur- und kulturwissenschaftlichen
anglistischen Lehre an Universititen diskutiert, ob und wie die Qualitdt des
Lehrens und Lernens durch die Digitalisierung positiv oder negativ beeinflusst
werden kann.

1 (Mangelnde) Prizision der Begrifflichkeit

Im Bereich Deutsch als Fremdsprache hatte das Goethe-Institut einige Zeit lang
versucht, nicht von Blended Learning zu reden, sondern von hybridem Lernen,
und hatte damit zumeist darauf referiert, dass ein Kursangebot aus gemeinsa-
mer Arbeit in physischer Priasenz und individueller Arbeit online zu von den
Lernenden frei gewdhlten Zeiten besteht. Es ist also noch gar nicht so lange her,
dass in der didaktischen Diskussion Hybriditdt eine zeitliche und eine rdumliche
Komponente hatte.

Wenn die Bildungsmanager an Universititen heute {iber ein hybrides Vorge-
hen sprechen, dann meinen sie zumeist, dass ein Teil der Studierenden physisch

3 Esgibt in den letzten Jahren eine Reihe von Publikationen, die sich speziell auf schu-
lische und universitare Lernkontexte beziehen, zum Beispiel auf die Ausbildung von
Lehrkriften fiir Fremdsprachen - vgl. zum Beispiel Heike Niesen/Daniela Elster/Britta
Viebrock (Hg.): Hochschullehre digital gestalten in der (fremd-)sprachlichen LehrerIn-
nenbildung. Tiibingen 2020 und Leo Will/Jiirgen Kurtz/Tamara Zeyer/Héléne Martinez
(Hg.): Dimensionen digitaler Lehre in der universitiren Fremdsprachenlehrkriftebildung.
Tiibingen 2022 - oder auf Deutsch als Zweitsprache in schulischen Kontexten wih-
rend des Lockdowns: Jana Gamper/Britta Hovelbrinks/Julia Schlauch (Hg): Lockdown,
Homeschooling und Social Distancing — der Zweitspracherwerb unter akut verdnderten
Bedingungen der COVID-19-Pandemie. Tiibingen 2021.
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in einem Seminarraum anwesend ist und ein anderer Teil per Bildschirm.* Hyb-
riditdt wird also auf die rdumliche Dimension, auf physische und virtuelle Kopra-
senz, reduziert. Wenn nun jemand unter hybridem Lernen versteht, dass im
gemeinsamen Unterricht ein Teil des Seminars zusammen im Seminarraum und
der andere vereinzelt zu Hause vor dem Bildschirm sitzt, wahrend fiir jemand
anderen hybrides Lernen ein Synonym fiir Blended Learning mit aufeinander
bezogenen Priasenz- und Onlinephasen ist, werden die beiden wahrscheinlich
aneinander vorbeireden. Nach unserer Einschitzung scheint sich zu Beginn der
2020er-Jahre als Bedeutung von Hybriditdt im universitdren Kontext durchge-
setzt zu haben, dass damit die parallele physische und virtuelle Teilnahme an
einer synchron stattfindenden Veranstaltung gemeint ist.>

Weniger eindeutig ist die Begrifflichkeit im Bereich Blended Learning.
Blended Learning wurde im didaktischen Alltag lange tiberwiegend verstan-
den als Kombination von Prisenzunterricht in der Gruppe und individuellem
computergestiitzten Lernen (quasi Hausaufgaben) auflerhalb der Zeiten, die
fiir den Unterricht im Klassenzimmer vorgesehen wurden. Damit wire mit der
Schlieung der Rdume in Bildungseinrichtungen durch die Corona-Pandemie
Blended Learning nicht mehr méglich. Was aber offensichtlich nicht der Fall
war, denn die Pandemie hatte ja gerade zu sehr unterschiedlichen Mischungen
von Lernzeitpunkten und Arbeitsformen gefiihrt. Statt unter Blended Learning
lediglich das gemeinsame Lernen in Prasenz kombiniert mit Einzelarbeit online
zu verstehen, miissen sehr differenziert die verschiedenen Ebenen, die blended,
also gemischt werden sollen, zur Erfassung einer konkreten Situation herange-
zogen werden.

4 Vgl als ein Beispiel von vielen die Festlegung der Universitat Greifswald: ,,Hybride
Lehre bezeichnet derzeit alle Lehrformate, die darauf basieren, dass eine Teilgruppe
von Studierenden nicht vor Ort an der Lehrveranstaltung teilnimmt und eine On-
line Teilnahme ermdglicht wird. Prasenz-Lehre und synchrone Online-Lehre werden
gleichzeitig bzw. synchron angeboten. In diesem Verstdndnis bezeichnet Hybrid-Lehre
nach Reinmann 2021 den Modus ,,doppelter Synchronizitat®, https://www.uni-greifsw
ald.de/studium/ansprechpartner/qualitaet-in-studium-und-lehre/digitale-lehre/hybr
ide-lehre/ (abgerufen: 6.2.2023).

5 Als ,Beleg dafiir konnten die ,Kanonisierungsinstanzen’ des Internets gelten. Vgl. als
Beispiel die diese Engfithrung des Hybridbegriffs auf seine synchrone Dimension iiber-
nehmende Gegeniiberstellung von hybridem Lernen und Blended Learning: Judith
Forchheim: Hybrid Learning vs. Blended Learning: Kenne den Unterschied! https://
www.blink.it/blog/hybrid-learning-blended-learning (abgerufen: 6.2.2023).


https://www.uni-greifswald.de/studium/ansprechpartner/qualitaet-in-studium-und-lehre/digitale-lehre/hybride-lehre/
https://www.uni-greifswald.de/studium/ansprechpartner/qualitaet-in-studium-und-lehre/digitale-lehre/hybride-lehre/
https://www.uni-greifswald.de/studium/ansprechpartner/qualitaet-in-studium-und-lehre/digitale-lehre/hybride-lehre/
https://www.blink.it/blog/hybrid-learning-blended-learning
https://www.blink.it/blog/hybrid-learning-blended-learning

156 Emer O’Sullivan/Dietmar Rosler

Dies sind mindestens vier verschiedene Ebenen:®

o Lernorte: Seminarraum, Kinderzimmer, Bushaltestelle usw.,
o Sozialformen: individuelles Lernen, Lernen in Grofigruppen, Lernen in

Kleingruppen,
« die Unterscheidung von Synchronizitit und Asynchronizitit und
« virtuelle oder physische Prasenz.

Abbildung 1 zeigt am Beispiel des Fremdsprachenunterrichts, zu welch unter-
schiedlichen Lern- und Lehraktivitdten die verschiedenen Kombinationen die-

ser Parameter fithren.

BLENDED LEARNING
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Abb. 1: Mogliche Kombinationen der Parameter Sozialform, Lernort, Virtualitat und
Synchronizitit aus Rosler/Wiirftel (2020, S. 160)

6 Vgl dazu ausfiihrlicher Kap. 6.1 aus Dietmar Rosler/Nicola Wiirffel: Lehr- und Lern-
medien. Stuttgart 2020.



Remote? Prasenz? Hybrid? Blended? 157

Erst wenn man diese unterschiedlichen Ebenen berticksichtigt, kann man riick-
blickend beschreiben, wie unterschiedlich die Reaktion auf die Digitalisierung durch
die Corona-Pandemie an deutschen Schulen und Universititen war. Der Lernort
lag wahrend der SchliefSungen von Klassenzimmern und Seminarraumen zwangs-
ldufig immer auflerhalb dieser, aber schon bei den Sozialformen ergaben sich grofie
Unterschiede: reine Individualisierung ebenso wie das Arbeiten in Grofigruppen in
Videokonferenzen und die Integration von Kleingruppenarbeit zum Beispiel durch
Breakoutrdume’ in Zoom. Bei der Suche nach der Funktionalitit von Synchronizi-
tat und Asynchronizitdt wurden auch Ergebnisse produziert, die langfristig dafiir
sorgen werden, dass nicht mehr der institutionell vorgegebene Lernort und der
Lernzeitpunkt, sondern deren Funktionalitét fiir das Lernen fiir die Bestimmung
der Aktivitaten ausschlaggebend sein werden. Das wird weiter unten in Kapitel 6
dieses Beitrages noch ausfiihrlicher gezeigt.

Die vor der Pandemie fiir manche Kontexte kontrovers diskutierte Frage, ob
das Lernen computergestiitzt oder ohne Computerunterstiitzung stattfinden sollte,
war wihrend der Pandemie keine Frage mehr, denn die Lehre wurde digitalisiert.
Postpandemisch kann und sollte man wieder fragen, in welchen Konstellationen
deren Einsatz sinnvoll ist, und diese Frage bezieht sich auf alle vier oben angefiihr-
ten Parameter.

2 Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Interaktion in
Seminaren mit virtueller und physischer Prisenz

Auch virtuelle Seminare an Hochschulen und virtueller Unterricht an Schulen
findet zu den von den Bildungsinstitutionen vorgegebenen Zeiten und Orten
statt, wobei der gewéhlte Ort virtuell ist. Auch weiterhin werden die Inhalte der
Veranstaltungen von den Vertretern der Bildungsinstitutionen vorgegeben, eine
Bewertung von Leistungen findet weiterhin statt. Gemessen an Diskussionen,
die die Digitalisierung mit radikaleren Veranderungen der Bildungslandschaft
verbinden und dabei frithere Konzepte, wie das der Entschulung der Gesell-
schaft,® aufnehmen, verdndert sich also zunéchst einmal relativ wenig.’

7 Vgl. als Studie zur Arbeit mit Breakoutrdumen: Diana Feick/Antonie Alm: ,,Gruppen-
arbeit in Zeiten der sozialen Isolation: Zur Nutzung und Wahrnehmung von Breakout-
Réumen, in: Info DaF 48.5 (2021), S. 516-544.

8 Vgl. Ivan lllich: Entschulung der Gesellschaft. Miinchen 1972.

9 Vgl als Uberblick iiber diese Diskussion Barbara Schmenk: »Digitalisierung, Glo-
balisierung, Entschulung? Perspektiven der Fremdsprachenforschung®, in: Maria
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Die Unterschiede zwischen der Interaktion im virtuellen Seminarraum und

im Priasenzunterricht beziehen sich besonders stark auf das Fehlen der raumli-
chen Nahe und die damit verbundenen Auswirkungen auf die Kommunikation.
Der Verlust von raumlicher Nihe, die sozialen Nebenwirkungen der fehlenden
gemeinsam verbrachten Kaffeepausen usw., die eben auch in Seminaren mit
kooperativen Arbeitsformen vorkommen, sind hinlinglich bekannt.!® Andere
Aspekte, die man nicht aus dem Auge verlieren sollte, sind:

»Die ganzheitliche Wahrnehmung (der Stimmung in) einer Gruppe beim
Betreten eines Raums kann nicht stattfinden.

Das gemeinsame Verlassen eines Raums mit den damit verbundenen Einzel-
gesprachen unter den Studierenden (iiber das Seminar oder iiber etwas ande-
res) findet nicht statt, [...].

Die Korpersprache der Kommunikationspartner ist nicht oder manchmal nur
verzerrt wahrnehmbar, [...].

Das Tuscheln mit Nachbarn, egal ob es auf den Unterricht oder andere The-
men bezogen ist, hat in individualisierter paralleler Chat-Kommunikation
kein wirkliches Aquivalent.

Spontan eingeworfene Kommentare, Scherze oder iiber Blicke kommuni-
zierte Ermunterungen an individuelle Lernende sich einzubringen, sind im
digitalisierten Seminarraum weniger gut realisierbar.

Manche Gesprichspartner sieht man, andere nicht (sondern nur ihre Repra-
sentation durch ein Foto oder sogar nur durch eine Kachel).

10

Eisenmann/Jeanine Steinbock (Hg.): Sprachen, Kulturen, Identititen: Umbriiche durch
Digitalisierung? Baltmannsweiler 2020, S. 29-47.

Vgl. zum Beispiel die beiden folgenden Aussagen aus Forschung & Lehre, der Zeitschrift
der Lehrkrifte an deutschen Hochschulen: ,,Es ist das paradoxe Zusammenspiel inten-
sivierter Nahe und unverbundener Distanz, das die kommunikative Interaktion von
Lehrenden und Studierenden im nun vierten Corona-Semester préigt. Einerseits Einbli-
cke in Schlafzimmer und Kiichen [...], andererseits die uniiberbriickbare Distanz des
Screens - im Seminar ebenso wie in der Sprechstunde - stets bleibt der Kontakt allein
medienvermittelt (Margreth Liinenborg: ,,Intensiviertere Nahe und unverbundene
Distanz. Ein paradoxes Zusammenspiel, in: Forschung & Lehre 3 (2022), S. 186) und
»Durch die weitreichende Isolation der Studierenden ist die Entwicklung begleitender
Kompetenzen, zum Beispiel im Bereich der Teamfihigkeit oder des Zeitmanagements,
nachweislich zu kurz gekommen® (Jutta Eming/Katharina Philipowski: ,,Nachhaltig
und dauerhaft verandert. Akademische Lehre nach der Corona-Pandemie®, in: For-
schung & Lehre 5 (2022), S. 365).
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« Die Tatsache, dass man sich selbst interagieren sieht, ist ungewohnt und fiir
manche Personen verwirrend.“!!

Ebenfalls wichtig und in seiner didaktischen Bedeutung nicht zu unterschit-
zen: Die Teilnehmenden konnen die Veranstaltung an sehr unterschiedlichen
Endgeriten verfolgen, was dazu fithrt, dass sie unterschiedliche Bilder sehen,
zum Beispiel einen Chat gedftnet haben oder auch nicht, die anderen Personen
sehen oder auch nicht usw.!? All diese Unterschiede miissen bei Uberlegungen
zur Qualitét virtueller Veranstaltungen einbezogen und weiter erforscht werden.

3 Mit Kacheln reden?

Ein Aspekt, der hdufig, durchaus auch mit Emporung, diskutiert wird, ist die Tat-
sache, dass die Studierenden ihre Kameras nicht einschalten und nur als Kacheln
prasent sind. Wie agiert man als Lehrkraft bei ,Nicht-Interaktionen, wenn sei-
tens der Lernenden keine Reaktion auf eine Frage oder Arbeitsanweisung erfolgt
und es aufgrund ausgeschalteter Kameras unklar bleibt, was die Griinde hierfiir
sind? Kai Bremer hatte in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung in einem Artikel
mit der Uberschrift ,Rendezvous mit Maske“ sehr pointiert zur achselzucken-
den Akzeptanz der mancherorts fehlenden Sichtbarkeit der Teilnehmenden am
Seminar Stellung bezogen:

Digitale Verschleierung ist also sowohl technisch als auch zum Schutz der Privatsphire
vielfach geboten. Dozenten an Universititen werden deswegen aktuell regelmiflig auf-
gefordert, jede Form der virtuellen Teilnahme am Seminar zu akzeptieren. Die mit den
Bologna-Reformen vielerorts iibermaflig eingefithrten Prasenzregelungen wurden an
den meisten Universititen mit der pandemiebedingten Umstellung auf die digitale
Lehre kurzerhand fiir obsolet erklirt.!®

Die Anwesenheit der Teilnehmenden als Kachel fiithrt dazu, dass sinnvolle
Interaktionen erschwert werden. Die Kacheln kénnen Dozierende bei mono-
logischen Veranstaltungen noch verschmerzen, auch wenn man merkt, dass
einem die Korpersprache, die Gesichtsausdriicke oder auch das wahrnehmbare
Desinteresse der im Raum anwesenden Studierenden als Feedback fehlen. Bei

11 Dietmar Rosler/Tamara Zeyer: ,,Ich! - Wer ich? Zur Interaktion im Online-Unterricht,
in: Info DaF 48.5 (2021), S. 550.

12 In:Rosler/Zeyer 2021, Ich! - Wer ich? wird am Beispiel der Analyse von zwei digitalen
Unterrichtsstunden im Bereich Deutsch als Fremdsprache gezeigt, welche Auswirkun-
gen die unterschiedlichen Endgerite fiir die Teilnahme am Unterricht haben.

13 Kai Bremer: ,,Rendezvous mit Maske.“ Frankfurter Allgemeine Zeitung, 3.6.2020, N4.
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einem guten geisteswissenschaftlichen Seminar, das ja davon lebt, dass man tiber
Texte, die man vorab gelesen hat, redet, sind die Kacheln jedoch ein ernsthaftes
Hindernis.

Was aus der Perspektive der Lehrkrifte also eindeutig ein Defizit ist, kann
systematisch als Resultat des erzwungenen Ortswechsels betrachtet werden: Im
Prasenzunterricht verlassen die Studierenden ihren privaten Bereich und bege-
ben sich an einen von der Bildungsinstitution zur Verfiigung gestellten Ort. Bei
einer per Videokonferenz durchgefiihrten Veranstaltung dringt die Bildungs-
institution in die Privatsphére der Studierenden ein. Auch Studierende, die in
ihrem Privatleben alles oder fast alles in sozialen Medien mit anderen teilen,
mochten im Seminar eventuell nicht, dass ihr privater Kontext sichtbar wird.
Sie unterscheiden dann sehr genau zwischen einer Mitteilung von Privatheit an
die Auflenwelt, die sie allein kontrollieren, und einem Eindringen der Bildungs-
institutionen in ihre Privatsphire, die sie verhindern mochten. Was uns dabei
erstaunt: Die Moglichkeit, ein Hintergrundbild zu verwenden und damit den
privaten Raum auszublenden, wird unserer Erfahrung nach wenig genutzt.

Wir mochten jetzt anhand von drei Beispielen aus literaturwissenschaftli-
chen Seminaren an der Leuphana Universitit Liineburg!* Vor- und Nachteile
von digitalen Vorgehensweisen, die wahrend der Pandemie als Reaktion auf die
Lockdowns verwendet wurden, im Hinblick auf die Frage diskutieren, wie sinn-
voll derartige Vorgehensweisen sind, wenn man postpandemisch die freie Aus-
wahl im Hinblick auf Wahl des Lernorts, der Sozialformen, des synchronen oder
asynchronen Arbeitens und der Bestimmung des Grads der Virtualitit hat.

Die Diskussion dieser Beispiele wird zeigen, dass es in der hochschuldidakti-
schen Diskussion fiir Prisenzuniversititen'® nicht darum gehen soll, die meiste

14 Ich, Emer O'Sullivan als Leiterin dieser Seminare, gehore eindeutig zu den Personen,
die sich vor der Pandemie zwar mit grofler Begeisterung Gedanken tiber hochschul-
didaktisch moglichst gelungene Seminare zu literarischen und kulturellen Themen
gemacht und einiges ausprobiert haben, fiir die die digitalen Medien in der Lehre aber
keine grofie Rolle gespielt haben. Ich bin also eine relative Novizin und habe stets den
technologisch geringsten Widerstand gesucht, um eine Idee zu realisieren.

15 Davon zu unterscheiden ist die hochschuldidaktische Diskussion fiir Fernuniversi-
taten und fir Studienginge oder Teile von Studiengéngen, die aufgrund geografi-
scher Gegebenheiten oder zu geringen Teilnehmerzahlen an einem Ort durchgehend
digital durchgefiithrt werden miissen (vgl. als frithes Beispiel fiir die Germanistik
in Kanada: Grit Liebscher: ,,Ein Modell kooperativen Lernens fiir einen Fernlern-
kurs Deutsch als Fremdsprache®, in: Deutsch als Fremdsprache 3 (2003), S. 135-
140.) Die hochschuldidaktische Diskussion an Prasenzuniversitidten kann von den
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Energie in das Ausprobieren von immer neuen technologischen Losungen zu
stecken, sondern darum, die Kernkompetenz von Lehrkréften an Hochschulen -
hier die Unterstiitzung von Studierenden, bei deren Auseinandersetzung mit lite-
rarischen Texten und kulturellen Themen - technologisch so zu erweitern, dass
digitale Komponenten integriert werden, wenn es sinnvoll ist, und nur, wenn es
sinnvoll ist. Es geht bei derartigen Diskussionen also nicht um mediendidakti-
sche iber die Leistungsfihigkeit bestimmter digitaler Werkzeuge,'® sondern um
die Verbesserung der Qualitat der Lehre. Und innerhalb dieser Diskussionen
kann es dann auch um die Frage gehen, welchen Beitrag welche digitalen Werk-
zeuge dazu leisten konnen - ,kénnen; nicht ,missen’

4 Kooperatives Arbeiten mit Annotationssoftware - es geht
auch mit Bordmitteln

Im Onlineseminar The Celtic Tiger and Beyond: Contemporary Ireland in Litera-
ture im Sommersemester 2021 nutzen die circa 20 Seminarteilnehmenden eine
Annotationssoftware, um bei der kulturellen und sprachlichen Erkundung eines
an Beziigen zur irischen Geschichte, Kultur und Sprache reichen Textes in einen
Dialog iiber ihn zu treten und sich gegenseitig Beziige zu erklaren oder Fragen
zu stellen.

Es handelt sich um ein 1755 Worter umfassendes, episches Spoken-Word-
Gedicht!7 iiber moderne irische Identitit, , My Ireland* von Stephen James Smith
aus dem Jahr 2017, es ist donnernd, dynamisch, kritisch, witzig, poetisch und
zértlich. Das Gedicht enthilt sehr viele Referenzen, die fiir die Studierenden eine
ziemliche Herausforderung darstellen, wie der folgende Ausschnitt verdeutlicht:

Entwicklungen dort profitieren und alles tibernehmen, was sinnvoller Lehre dient,
ohne dass sie sich deshalb als Online-Universitét verstehen miisste.

16 Zur nicht immer leicht auseinanderzuhaltenden Abgrenzung von digitalen Werk-
zeugen und Medien vgl. den Uberblick in Nicola Wiirffel: ,Lehr- und Lernmedien®,
in: Claus Altmayer et al. (Hg.): Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Hei-
delberg 2021, S. 282-300.

17 Smith sagte selbst ,,I don’t know if it’s even a poem. It's me just opening up my arms
to Ireland, and trying to see what I can grab. And trying to talk from my heart.”
(Jennifer O’Connell: ,,,My Ireland’ Poem Is a Thundering, Vibrant Look at Ireland
Today.“ In: The Irish Times, 15.2.2017, https://www.irishtimes.com/culture/herit
age/my-ireland-poem-is-a-thundering-vibrant-look-at-ireland-today-1.2977052)
(abgerufen: 6.2.2023).


https://www.irishtimes.com/culture/heritage/my-ireland-poem-is-a-thundering-vibrant-look-at-ireland-today-1.2977052
https://www.irishtimes.com/culture/heritage/my-ireland-poem-is-a-thundering-vibrant-look-at-ireland-today-1.2977052
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My Ireland constantly asks:

wwas it for this?“

And

»an bhfuil cead agam dul go dti an leithreas?”
My Ireland is Zig & Zag

and top shelf mags,

Pearse lonely as an old woman

defiant in defeat.

My Ireland is a white flag

and Elizabeth O’Farrell’s feet.

Das Gedicht flankierte das Seminar; es wurde zu Beginn als gesprochenes, von
Smith selbst vorgetragenes Gedicht erlebt,'® die Studierenden wurden eingeladen,
die Performance auf sich wirken zu lassen, erste Eindriicke wurden gewonnen und
diskutiert. Es diente danach als Ausgangspunkt, um den historischen, sozialen
und kulturellen Themen, die darin angesprochen werden, im Seminar detaillierter
nachzugehen, und es wurde schliefllich am Ende des Seminars wieder gemeinsam
rezipiert. Dabei wurde diskutiert, wie die Studierenden, nachdem sie iiber ungleich
grofieres Kontextwissen als am Anfang verfiigen, auf das Gedicht reagieren.

Die Herausforderungen fiir das Verstehen wurden arbeitsteilig per digitaler An-
notation bewiltigt. Mit welcher Software? Eine Moglichkeit: Man sucht die beste
verfiigbare Annotationssoftware, die Beteiligten machen sich mit ihr vertraut und
arbeiten damit. Die andere Moglichkeit: Man nimmt etwas, was Lehrkréfte und Stu-
dierende schon kennen, was also keine oder nur wenig neue Einarbeitungszeit fiir
das Werkzeug erforderlich macht, was es aber, wenn auch vielleicht weniger elegant
und umfangreich, ermoglicht, die gestellte Aufgabe zu bewiltigen. In diesem Fall fiel
die Entscheidung nicht zugunsten von Perusall & Co aus, sondern zugunsten von
etwas, was alle Teilnehmenden schon kannten, weil sie ohnehin damit gearbeitet
haben, mit der Annotationsfunktion in Moodle. Das Gedicht wurde hochgeladen
und die Studierenden wurden eingeladen, Fragen zu stellen und immer wieder zu
dem Gedicht zuriickzukehren, um die Expertise, die sie im Laufe des Seminars iiber
Irland erwarben, in Form von Kommentaren oder auch Antworten auf Fragen der
anderen Studierenden einzubringen.

Ein Beispiel fiir eine derartige Annotation: Im obigen Textauszug erfolgte ein
Kommentar nach dem irischen Wort ,leithreas’ durch eine Studentin, die sich wah-
rend des Seminars mit der irischen Sprache befasste. Sie liefert eine Ubersetzung

18 Esist sowohlin einer reinen Audio- https://stephenjamessmith.bandcamp.com/track/
my-ireland - als auch in einer Filmversion - https://www.youtube.com/watch?v=tqEZ
BOzC3e4 - vorhanden (abgerufen: 6.2.2023).


https://stephenjamessmith.bandcamp.com/track/my-ireland
https://stephenjamessmith.bandcamp.com/track/my-ireland
https://www.youtube.com/watch?v=tqEZBOzC3e4
https://www.youtube.com/watch?v=tqEZBOzC3e4
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der irischsprachigen Zeile ins Englische - ,,May I go to the toilet, please.” - und fuigt
eine Erlauterung hinzu: ,,Children learn Irish in school, this is one of the sentences
everyone in Ireland knows. Sometimes it is the only sentence, because although they
learn Irish in school, not many people in Ireland can actually speak Irish very well.“
Diese Erlduterung schlief3t sie mit einer schonen Empfehlung ab: ,,Here is a Video
that pokes fun at this topic: https://www.youtube.com/watch?v=ydSNgr97gSY*.
Manchmal bleiben auch Fragen von Studierenden ohne Antworten von ihren
Peers, so zum Beispiel die Frage zum letzten Satz des Auszugs: ,Who is Elizabeth
O 'Farrell and why are her feet important?“!” In diesem Fall kann die Seminarleite-
rin Informationen zu einer konkreten Frage geben, also aus der Menge vieler mog-
licher Hintergrundinformationen zur irischen Geschichte diejenige auswahlen, die
zumindest fiir eine Seminarteilnehmerin wichtig war, etwas, was in einem Prasenz-
seminar als Antwort auf die Frage einer Studentin im Plenum stattgefunden hitte.
Wenn man bezogen auf die vier Parameter Lernort, Sozialform, Virtualitit und
Synchronizitit iiberlegt, wie diese Art von kooperativem Kommentieren postpan-
demisch in Prdsenzseminare integriert werden kann, dann geht es aufgrund des
gewihlten Werkzeugs immer um die Verwendung von etwas Digitalem. Die Sozial-
form fiir die Recherche kann individuell oder in Kleingruppen sein, die Besprechung
erfolgt im Plenum. Interessant sind in diesem Fall vor allen Dingen die beiden Pa-
rameter Lernort und Synchronizitat. Hier ist alles moglich: Arbeitsteilung auflerhalb
des Seminars bei Prasenz- oder virtuellen Treffen von Kleingruppen, synchrones
Arbeiten innerhalb eines Seminars, virtuell in Breakout-Rdumen oder présent in
Tischgruppen, die in die Bibliothek gehen oder im Netz recherchieren.

5 Digitale Visualisierungen als Ergebnis von close reading

Der kurz nach dem jahen Ende der Boomjahre des Celtic Tiger in Irland spielende
Roman The Spinning Heart von Donal Ryan aus dem Jahr 2013% ist ein polypho-
ner Roman mit 21 Monologen, in denen die Bewohner eines Dorfs ihre eigenen,
oft bewegenden Geschichten erzahlen. Es gibt keine ibergeordnete Erzihlinstanz,
die autodiegetischen Episoden verbinden sich zu einer Geschichte von Einsam-
keit, Gewalt und Verzweiflung. Es ist den Leser:innen tiberlassen, sich ein Bild von

19 Elizabeth O’Farrell ist zum Symbol fiir die Ausblendung von Frauen aus der Geschichte
des irischen Aufstands in der Osterwoche 1916 geworden. Heute erinnert man sich
an sie als die Frau, die aus dem Foto bei der Ubergabe der Kapitulationserklirung
wegretuschiert’ wurde: das Einzige, was von ihr noch auf dem Bild zu sehen ist, sind
ihre Schuhe.

20 Donal Ryan: The Spinning Heart. Dublin 2013.


https://www.youtube.com/watch?v=ydSNgr97gSY
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den Verhiltnissen im Dorf und von den Beziehungen der Figuren untereinander
zu machen; es handelt sich also um einen Roman, der nach einer Visualisierung
dieser Beziehungen ruft. Bei der Arbeit an der Visualisierung wurde wieder eine
Entscheidung gegen die elaborierten Werkzeuge und fiir das elementare bekannte
Werkzeug getroffen, in diesem Fall fiir eine statische PowerPoint-Folie, auf der die
Namen aller Figuren in der Reihenfolge ihres Erscheinens im Roman im Uhrzeiger-
sinn zu sehen sind.

Den Studierenden wurde jeweils eine Figur zugeordnet, zu der sie als Vorberei-
tung fiir die Sitzung eine Art Spickzettel anfertigen sollten, mit dem sie ihre Figur
im Seminar prasentieren konnten. Jede(r) sollte dann in der Sitzung die Beziehun-
gen zwischen seiner Figur und den anderen mit verschiedenfarbigen Linien zeich-
nen: rot fiir eine romantische Beziehung, griin fiir eine familidre, schwarz fiir ein
Arbeitsverhaltnis, violett fiir eines, das von Respekt oder Bewunderung geprégt ist.
Auf Zoom wurde das Bild geteilt und die Zeichnen-Funktion aktiviert. Abb. 2 doku-
mentiert ein Zwischenstadium, auf dem schon einige Beziehungen realisiert worden
sind. Das Geflecht der Beziehungen im Roman wurde so visualisiert und konnte im
virtuellen Plenum gut diskutiert werden.

s
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Abb. 2: Ausschnitt aus der Visualisierung der Beziehungen der Figuren im Roman The
Spinning Heart von Donal Ryan

Ahnlich wie beim Beispiel der Annotierungssoftware in Kapitel 4 lassen
sich auch hier postpandemisch wieder unterschiedliche Kombinationen von
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Synchronizitit, Arbeits- und Sozialformen und Lernorten vorstellen. Die digi-
tale Arbeit ist also ohne Weiteres in ein Seminarkonzept, das alle sozialen Vor-
ziige von Prisenzveranstaltungen nutzt, integrierbar und tragt zu einem besseren
Verstindnis der Texte bei. Im Gegensatz zur gemeinsamen Arbeit an diesem Bild
auf einem Poster im Seminarraum, bei dem die Teilnehmenden nacheinander
zeichnen miissen, kénnen in Zoom alle gleichzeitig zeichnen.

Dass in den beiden hier geschilderten Féllen nicht die fiir den jeweiligen
Zweck zur Verfiigung stehende elaborierteste Software genutzt wurde, sondern
das schon bekannte Werkzeug, mit dem die Arbeit am Text ebenfalls leistbar
war, ist keine prinzipielle Entscheidung dagegen, das jeweils beste Werkzeug zu
nutzen, sondern dafiir, dass bei einer gegebenen Menge von Zeit und Energie
diese so ausschliellich wie nur moglich auf die literaturwissenschaftliche Arbeit
an den Texten verwendet werden soll. Das schlief$t nicht aus, dass im Laufe der
Zeit - in ruhigeren Zeiten - die Teilnehmenden, Studierende ebenso wie Leh-
rende, elaboriertere Werkzeuge zur Kenntnis nehmen und entdecken, dass sie
mit ihnen noch besser arbeiten konnen.

Die vielen Hilfestellungen zu technischen Loésungen und zu vorhandener
Software, die Hochschulrechenzentren, Zentren fiir Hochschuldidaktik, Lehr-
services usw. wahrend der Pandemie geleistet haben, waren sehr wichtig; diese
Zentren konnen als fachunspezifische Instanzen jedoch immer nur auf einer all-
gemeinen Ebene bleiben. Diese Hilfestellungen zur Kenntnis zu nehmen und
gezielt davon zu profitieren, sich aber von den vorhandenen Werkzeugen nicht
tiberwiltigen und den Fokus konsequent auf der literaturwissenschaftlichen
Arbeit zu lassen, ist die grofle Herausforderung fiir an den Universititen Leh-
rende, die sich als Fachwissenschaftler:innen verstehen und fiir die die digitalen
Werkzeuge ein wichtiges Hilfsmittel, aber nicht ihr Gegenstand sind. Natiirlich
leisten sie als Fachwissenschaftler:innen in der Lehre auch einen Beitrag zur Ent-
wicklung von Medienkompetenz/digitaler Kompetenz usw. ihrer Studierenden
(und ihrer eigenen), dies geschieht aber als Teil kultur- und literaturwissen-
schaftlicher Seminare, deren Gegenstinde nicht diese Werkzeuge sind.

6 Fiihrt asynchrones Arbeiten zur grofleren Wertschitzung
der Arbeit der anderen Teilnehmenden?

Kann Asynchronizitdt dazu beitragen, dass Studierende die Arbeit der ande-
ren Studierenden besser rezipieren, wertschatzen und konstruktiv kommen-
tieren konnen? Im Seminar Children’s Literature im Sommersemester 2021
wurden die Studierenden in Kleingruppen gebeten, eine hochstens zehn-
mintitige digitale Préisentation zu einer bestimmten Gattung oder einem
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bestimmten Thema-Bilderbuch,bilingualeKinderliteratur, Horror, Marchen, Disney-
fizierung usw. — in Moodle hochzuladen. Innerhalb von vier Tagen sollte jede(r)
einzelne Studierende mindestens drei Prasentationen kommentieren bzw. eine
Frage dazu stellen. Die Gruppen wurden angehalten, innerhalb von wenigen
Tagen darauf zu reagieren, in zwei Sitzungen wurden die Prasentationen zusam-
men mit den Fragen und Kommentaren diskutiert.

In der Prasenzlehre tritt nach Présentationen oft Stille ein, wenn gefragt wird, ob
es Fragen oder Kommentare zu diesen gibt. Die in diesem Seminar asynchron pro-
duzierten Onlinereaktionen hingegen waren nicht nur duf8erst zahlreich, verglichen
mit Reaktionen in Prasenzseminaren brachten sie auch iiberwiegend gegenseitige
Wertschitzung zum Ausdruck. Als Reaktion auf eine kurze Prisentation zu zwei-
sprachiger Kinderliteratur schrieb zum Beispiel eine Studentin:

Thank you very much for that very enlightening presentation about bilingual childrens
literature!

I really did not know any specific bilingual children's books [...]. Your presentation
really gave an amazing overview about all important aspects concerning bilingual literature.
[...]Moreover I really liked the different approaches you presented to deal with bilingual
literature and how students can work with it.

I was asking myself what you as an expert group thinks is the most ,.efficient” approach
or way of working with bilingual texts from the three ways you presented?[...]

Thank you very much for talking about this interesting topic!

Inwieweit diese intensivere Auseinandersetzung mit der Arbeit der anderen Teil-
nehmenden am Seminar der Neuheit der pandemischen Ausnahmesituation
geschuldet war und inwieweit sie sich in einen postpandemischen Alltag {ibertragen
lasst, lasst sich auf der Basis dieser Erfahrungen natiirlich nicht verallgemeinernd
sagen. Zu vermuten ist aber, dass dieses Verhalten dadurch begiinstigt wurde, dass
die Reaktionen nicht spontan nach einem Vortrag erfolgen mussten, sondern dass
man asynchron Zeit zum Nachdenken hatte und Zeit und Ort der Reaktion selbst
bestimmen konnte.

Studierende sind in ihrem BA-Studium im Hinblick auf literaturwissenschaft-
liche Arbeitsweisen und Diskussionen zundchst einmal Novizen, die sich ein
bestimmtes Repertoire von Aktivititen erst aneignen. Den Zeitpunkt und den
Ort fiir eine solche Aktivitit selbst bestimmen zu konnen und sie nicht an einem
vorgegebenen Ort und zu einem vorgegebenen Zeitpunkt vor Publikum ausfiih-
ren zu miissen, produziert einen Lernkontext, der die Ausfithrung der Aktivi-
tét erleichtert und es anscheinend auch erméglicht, die soziale Dimension einer
Reaktion auf einen Vortrag mit zu bedenken. Dieser Vorteil des asynchronen
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Arbeitens?! sollte also auf jeden Fall in die postpandemische Phase iibertragen
werden, dieses Vorgehen ersetzt die gemeinsame synchrone Diskussion im Pra-
senzseminar nicht, es bereitet sie aber so vor, dass sie selbst produktiver und
lebhafter werden kann.

7 Entwicklung statt Disruption?

Verglichen mit Berufen wie dem berithmten inzwischen verschwundenen Set-
zer oder der Tatsache, dass Menschen Titigkeiten, die frither die Herstellung
im Verlag, das Reisebiiro usw. professionell gemacht haben, selbst am Bild-
schirm erledigen, sind akademische Tétigkeiten wie das Lehren und Lernen von
fremden Sprachen oder die universitdre Vermittlung von und Auseinanderset-
zung mit literarischen Texten bisher von ernsthaften Disruptionen verschont
geblieben. Das mag zum einen daran liegen, dass Bildungsinstitutionen trage
und noch relativ gut finanziert sind, und zum anderen auch daran, dass digi-
tale Alternativen zum Lernen in vielen Bildungsinstitutionen didaktisch eher
unterentwickelt sind.

,Noch unterentwickelt’ miisste man wohl genauer sagen. Google Translate
oder die Vorgénger von DeepL zum Beispiel waren anfangs auch eher Quellen
der Belustigung, bevor sie zu ernst zu nehmenden Ubersetzungsprogrammen
wurden. Und die aktuell vorherrschende Idee, Fremdsprachen lerne man am
besten in kleinen, auf den Stundenplan der Woche verteilten Portionen aus einer
Kombination von Lernen in Priasenz in Gruppen und Einzelarbeit zu Hause
bei den Hausaufgaben, wird in ein paar Jahrzehnten riickblickend wohl mit
Kopfschiitteln betrachtet werden. Lehrkrifte werden dann starker zu Sprach-
und Sprachlernberatern werden, die mit Herausforderungen wie unbekannten
sprachlichen und kulturellen Phanomenen, die Lernende aus ihrer mit digitalen
Hilfen frith méglichen Interaktion mit zielsprachlichen Kontexten ins Klassen-
zimmer bringen, umgehen miissen, der inhaltliche Fokus des Fremdsprachen-
unterrichts @ndert sich, hin zu mehr Asthetik, Pragmatik und kontrastiven
Blicken auf Form und Funktion.?

21 Als grundlegende Kritik an der mit asynchronem Arbeiten manchmal einhergehenden
,mechanistischen’ Aufbereitung von Lesestoft vgl. William Davies: ,How many words
does it take to make a mistake? William Davies on the mechanisation of learning’,
in: London Review of Books, 24.2.2022, S. 3-8.

22 Das kann hier nur angerissen werden, vgl. dazu ausfithrlicher: Dietmar Résler: ,, Auf
dem Weg zum Babelfisch? Fremdsprachenlernen im Zeitalter von Big Data® in: Info
DaF 47.6 (2020), S. 596-611.
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Fir den deutschsprachigen Raum ist in der Diskussion eine Verschiebung
der Einstellungen zu digitalen Innovationen zu beobachten. Als das Smartphone
aufkam, wurde es aus der Perspektive der Lehre iiberwiegend als Bedrohung,
als ,Schummel-Gerit, wahrgenommen, eine Diskussion iiber dessen Funktio-
nalitat fiir die Verbesserung von Lernprozessen fand eher innerhalb der fach-
didaktischen Diskussion statt.?> Auch bei dem Ende 2022/Anfang 2023 intensiv
diskutierten ChatGPT gab es einen starken Fokus auf dessen Bedrohung fiir tra-
ditionelle Priifungsformen, gleichzeitig wurden aber auch die Integration von KI
in den Unterricht?* und die Frage der Funktionalitit dieses Chatbots fiir Lern-
prozesse und die damit verbundenen Anderungen von Lehr- und Lernpraxen
von Anfang an diskutiert.?>

Doris Weflels formuliert im Zusammenhang mit der KI-Entwicklung vier
Zukunftsthesen?®: ,KI-Chatbot-Systeme werden zum persénlichen Lernbe-
gleiter und damit zu einem individualisierten Lern-Bot fiir die Lernenden®,
deskriptive und auf vorhandene Literaturquellen bezogene Arbeiten wiirden
im Gegensatz zu miindlichen Prifungsgespriachen an Bedeutung verlieren, , fiir

23 Vgl. zum Beispiel Selmin Hayircil: http://geb.uni-giessen.de/geb/volltexte/2018/13837/
(abgerufen: 14.2.2023) oder Thomas Strasser: https://www.goethe.de/ins/cl/de/spr/
mag/20744244.htm] (abgerufen: 4.2.2023).

24 Annie Chechitelli, Produktchefin einer Firma, die die vielfach eingesetzte Plagiaterken-
nungssoftware turnitin verantwortet, wurde in einem Interview Anfang Februar 2023
gefragt, was sie von der Position halte, durch ChatGPT sei die akademische Integritit
gefihrdet. Sie stellte fest, dass im Dezember vorwiegend negative Stimmen zu horen
gewesen seien, die Stimmung sich aber gedndert habe: ,,Seit Januar hore ich mehr und
mehr Stimmen, die auch mogliche positive Seiten sehen. Es gibt nun mehr Lehrer
und Professoren, die tiberlegen, wie sie ChatGPT im Unterricht einsetzen kénnen®
(Roland Lindner: ,,, Menschen lieben Abkiirzungen'. Interview mit Annie Chechitelli
in: Frankfurter Allgemeine Zeitung, 8.2.2023, S. 22).

25 Und dies geschah nicht nur in der didaktischen Fachdiskussion, sondern auch im Feuil-
leton der tiberregionalen Zeitungen. Vgl. zum Beispiel: ,,Die Méachtigkeit von ChatGPT
[...] birgt schliefllich neue Herausforderungen fiir die Wissensvermittlung sowie die
Lernzielkontrolle an Schulen und Hochschulen und wird dementsprechend derzeit
aktiv diskutiert. Dies kann als grofle Chance gesehen werden, Lehr- und Priifungs-
prinzipien zu iiberdenken und an die Bediirfnisse einer digitalisierten Gesellschaft
anzupassen (Alexander Pretschner/Eric Hilgendorf/Ute Schmid/Hannah Schmid-
Petri: ,Die méchtigen neuen Assistenzsysteme®, in: Frankfurter Allgemeine Zeitung,
9.1.2023, S. 18).

26 Doris Wef3els: ,,Meilenstein der KI-Entwicklung? Der Chabot ChatGPT*, in: Forschung
& Lehre 1 (2023), S. 26f.
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die Bewertung schriftlicher Studien- und Abschlussarbeiten werden sich neue
Ansitze etablieren, die nicht nur das Endergebnis, sondern auch explizit den
Prozess der Entstehung des Dokumentes beriicksichtigen und fiir die Lehren-
den wird ,die Rolle der Lernbegleitung mit der Navigationsfunktion fiir die
Lernenden und die Gestaltung des sozialen Raums“ besonders relevant. Nun
sind diese Thesen didaktisch nichts Neues: Die meisten Lehrkrifte fir Grund-
schulen werden sich in ihren Priifungsvorbereitungen mit dem Verhéltnis von
Prozess- und Produktbewertung beschaftigt haben, personliche Lernumgebun-
gen sind auch schon zwei Jahrzehnte im didaktischen Gesprich, und auch die
sich wandelnde Rolle von Lehrkraften hin zur Lernbegleitung ist zumindest seit
den 1970er-Jahren, seit Rogers facilitator?” ausfiihrlich diskutiert worden. Trotz-
dem ist es positiv, dass im Kontext des medialen Hypes um eine neue Software
ebenso wie im Kontext Corona die Diskussion um Art und Qualitat der Lehre an
Schulen und Hochschulen intensiver erfolgt und dass in Padagogik und Didak-
tik bekannte Konzepte (endlich) stirker im offentlichen Diskurs aufgenommen
werden.

Die Diskussion um das Fremdsprachenlernen wird manchmal zwischen den
Polen Beitrag zur Menschenbildung und Utilitarismus gefiihrt. Aus einer rein
utilitaristischen Position wird argumentiert, dass die Lingua franca Englisch
plus Ubersetzung durch Sprachassistenzsysteme fiir die Verstindigung reichen,
da kénnte man sich doch den teuren Fremdsprachenunterricht sparen.?® Sobald
man die Beschiftigung mit neuen Sprachen und Kulturen als Teil der Menschen-
bildung betrachtet, sticht dieses Argument nicht mehr so richtig, und wenn man
tiber das Studium von literarischen Texten als Teil einer Fremdsprachenphilo-
logie redet, dann wird klar, wie wichtig das Sprechen tiber Gedichte, Dramen
und Romane, wie wichtig die dadurch idealerweise erreichte Diskursfihigkeit in
einer Welt ist, die durch radikale Uberginge gekennzeichnet ist.

Im deutschen Hochschulrahmengesetz steht in § 7, dass Lehre und Studium
nicht nur die notwendigen Kenntnisse fiir ein berufliches Tétigkeitsfeld liefern
sollen, sondern dass dies so zu geschehen habe, dass die Studierenden ,,zu wis-
senschaftlicher oder kiinstlerischer Arbeit und zu verantwortlichem Handeln
in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat befihigt®

27 Carl Rogers: Freedom to Learn. Columbus 1969. Zur sich wandelnden Rolle von Lehr-
kriften vgl. den Uberblick in Michael Schart/Michael Legutke: Lehrkompetenz und
Unterrichtsgestaltung. Stuttgart 2012.

28 Vgl. die Diskussion dieser Positionen in Schmenk: , Digitalisierung, Globalisierung,
Entschulung?“.
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werden.?® Wenn sich die Lehrenden an einer Universitit noch zutrauen, aufkla-
rerisch Disruptionen und Transformationen zu begleiten, dann kann die Litera-
turwissenschaft hier mit ihren Gesprachen iiber literarische Texte eine wichtige
Rolle spielen.

Die zu Beginn der Pandemie berechtigten Befiirchtungen, dass durch sie die
diskursiven Elemente des Studiums zuriickgedridngt wiirden, haben sich nach
unserem subjektiven Eindruck nicht bewahrheitet. Und dass man als digitale
Novizin in der Zwangsdigitalisierung gelernt hat, seine hochschuldidaktischen
Ziele auch mit Bordmitteln erreichen zu konnen, wie die obigen Beispiele
Moodle und PowerPoint gezeigt haben, ist ebenso ein gutes Zeichen wie die Tat-
sache, dass danach das Interesse am Einsatz von elaborierteren Mitteln wéchst.
Das ist eine positive Entwicklung, solange sie nicht dazu fithrt, dass man erst
einmal ein Software-Profi werden mdchte, bevor man iiber digitale Aspekte der
Literaturvermittlung nachdenkt. Literaturwissenschaftler:innen sind und blei-
ben hautsédchlich Literaturwissenschaftler:innen.

Im Internet findet man bei der Suche nach Zielen des Literaturstudiums eine
bunte Mischung. Man findet Ziele wie die Lust an Literatur (weiter) zu fordern,
die Wahrnehmungsfihigkeit fiir gesellschaftliche Entwicklungen und die Fihig-
keit, diese analysieren zu kdnnen, voranzubringen, generell das Analyse- und
Reflexionsvermégen zu fordern, selbststindiges Arbeiten zu unterstiitzen, sich
mit Theorien und Methoden auseinanderzusetzen und als Studierender selbst
eine Vielfalt von Arbeits- und Sozialformen zu erfahren, die man gegebenenfalls
spiter als Lehrkraft verwenden kann.*® Das sind alles sehr gute Ziele, und das
Erfreuliche ist eigentlich, dass sie unserer Erfahrung nach durch die Integra-
tion von Aspekten der Digitalisierung in Priasenzseminare nicht leiden, wenn fiir
bestimmte Texte und Aufgaben die fiir sie angemessenen Kombinationen von
Sozialformen, Lernorten und Synchronizitit gewéhlt werden.

Uber diese ,Ubersetzung’ von Teilen von Prisenzseminaren in die Virtualitit
hinaus ldsst sich noch diskutieren, welche Vor- und Nachteile virtuelle Aktivi-
titen haben, die in traditionellen Prisenzseminaren kein direktes Aquivalent

29 https://www.gesetze-im-internet.de/hrg/HRG.pdf, S. 5 (abgerufen: 6.2.2023).

30 In Lehrveranstaltungen fiir Studierende, die das Berufsziel Lehrkraft anstreben, hat
man es in (nicht nur didaktischen, sondern auch in fachwissenschaftlichen) Seminaren
mit der interessanten Situation zu tun, dass die in den universitiren Seminaren erlebten
Arbeits- und Sozialformen Konsequenzen fiir die spétere berufliche Tétigkeit haben
konnen. Die Reflexion der Vorgehensweisen im Seminar leistet also einen Beitrag zur
Lehrkraftebildung.
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gehabt haben. Wenn zum Beispiel mehrere Institutionen im Verbund eine digi-
tale Autorenreise organisieren, ist diese dann weniger gut, weil die Autor:innen
nicht mit den Studierenden im Raum sitzen und der informelle Kontakt aus-
bleibt oder reduziert wird? Man kénnte auch argumentieren, dass die Vorteile
tiberwiegen, und zwar nicht nur, weil Reisekosten gespart und Terminkollisio-
nen vermieden werden kénnen, sondern aus einer Reihe von weniger profanen
Griinden:

« Studierende aus verschiedenen Institutionen kénnen zu einem gemeinsamen
Gespréch tiber Literatur gebracht werden.

o Virtuelle Lesungen konnen unterschiedlich vor- und nachbereitet werden.

o Teilnehmende, die sich aufgrund der erreichten Sprachkompetenz in einer
Fremdsprache noch nicht trauen, in der Diskussion im Anschluss einen
miindlichen Beitrag zu leisten, trauen sich vielleicht im Chat, eine Frage zu
stellen.

o Teilnehmende rezipieren durch begleitende Mentimeter-Fragen vielleicht
aktiver, als sie es sonst tun wiirden.

Und vielleicht kénnen Lehrende in virtuellen Seminaren ja mehr voneinan-
der lernen als bisher. Bei universitiren Lehrkriften handelt es sich um eine
Mischung aus o6ffentlichen und privaten Performern. Auf Tagungen héren und
sehen sie sich zu, wie sie Vortrage halten und sich in der Diskussion schlagen.
In Seminaren besuchen sie sich selten, das mag etwas mit der Assoziation Lehr-
probe zu tun haben. Aber wenn Kolleg:innen sich in virtuellen Seminaren an
anderen Orten, bei einer Fremdsprachenphilologie sogar in anderen Lindern,
besuchen, ohne das Gefiihl zu haben, kontrolliert zu werden, und im Anschluss
an die Seminare {iber diese reden, lernen sie dabei wahrscheinlich mehr als in
einem fachunspezifischen Angebot der hochschuldidaktischen Weiterbildung
zur Benutzung irgendeines Werkzeugs.

Diese Art der informellen Weiterbildung und die digitalen Autorenreisen
sind nur zwei kleine Beispiele fiir mogliche Entwicklungsschritte. Wer in zehn
Jahren auf die letzten zehn hoffentlich postpandemischen Jahre Hochschul-
lehre zum Beispiel im Bereich Literaturwissenschaft zuriickblickt, wird hoffent-
lich eine Reihe von Beispielen aufzihlen konnen, bei denen mehr Réume fiir
einen kreativen und diskursiven Umgang mit Literatur geschaffen wurden. Und
mit ein bisschen Gliick wird man gar nicht mehr auf die Idee kommen, dabei
,Prasenz oder virtuell® alternativ zueinander zu diskutieren, weil man heraus-
gefunden hat, welche Gegenstinde von welchen Gruppen von Teilnehmenden
am besten synchron oder asynchron, individuell oder in der Gruppe und virtuell
oder in Prasenz behandelt werden.
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Lehre an einer Fakultit gemeinsam gestalten.
Erfahrungsbericht zur Forderung
von Gruppenarbeit per Zoom in den
Corona-Semestern

In diesem Beitrag wird exemplarisch anhand der grofiten Fakultit der Ruhr-Universitét
Bochum dartiber berichtet, wie in den Corona-Semestern konstruktiv mit den pandemi-
bedingten didaktischen Herausforderungen umgegangen wurde. Aus der anfinglichen
Uberforderung heraus wurden effektive Mafinahmen ergriffen, mit denen die Lehre auch
im Hinblick auf die Zeit nach der Corona-Pandemie verbessert und interaktiver gestaltet
werden konnte. Resiimierend lasst sich festhalten, dass die Gruppenarbeit in Breakout-
rooms vor den gleichen Herausforderungen steht wie die Gruppenarbeit in analogen Raumen
und dementsprechend auch die Losungsansitze viele Gemeinsamkeiten aufweisen.

Schliisselworter: Lehre nach Covid, Gruppenarbeit, Breakoutrooms, Evaluation, Lehre per
Webkonferenz, Lehrstrategie, Hochschuldidaktik

Using the largest faculty at Ruhr-Universitdt Bochum as an example, the article reports on
how the didactic challenges posed by the pandemic were dealt with constructively during
the coronavirus semesters. Effective measures were taken in response to the initial excessive
demands, leading to improved teaching and better interaction after the pandemic. It’s clear
that the challenges with group work in breakout rooms and analog rooms are the same, as are
the approaches to solutions.

Keywords: teaching after Covid, teamwork, breakout rooms, evaluation, teaching by web con-
ference, strategy of teaching, university didactics

Die Corona-Semester haben an allen Universitaten in Staaten mit Kontaktbe-
schrankungen die Frage aufgeworfen, auf welche Weise bestmdglich unter den
durch die Pandemie eingeschrankten Bedingungen zu lehren und zu lernen ist.
Aus vielen Umfragen des Sommersemesters 2020 an deutschen Hochschulen
war der Wunsch nach ,,mehr Interaktion und Beteiligung“! ablesbar. Auch an

1 Christiane Arndt/Tina Ladwig/Sonke Knutzen: Zwischen Neugier und Verunsiche-
rung. Interne Hochschulbefragungen von Studierenden und Lehrenden im virtuellen
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der Fakultit fiir Philologie der Ruhr-Universitidt Bochum (RUB) wurde wiahrend
der Corona-Semester dafiir geworben, durch Kleingruppenarbeit per Webkon-
ferenz die Interaktion zu férdern. Wie gut sich Kleingruppenarbeit in Breakout-
rooms zur Férderung von Interaktion eignet, konnten bereits mehrere aktuelle
Studien zu Lernszenarien in den Corona-Semestern nachweisen.? Der folgende
Erfahrungsbericht demgegeniiber arbeitet die Stolpersteine heraus, mit denen
die Bewerbung dieser Lernsozialform konfrontiert wurde. Er zeichnet nach, wie
generelle Einschatzungen zu Gruppenarbeiten Teil einer Diskussion {iber Status-
und Fachgrenzen hinweg wurden und zu Verdnderungen bei der Bewerbung
fithrten. Als Grundlage wird Folgendes herangezogen und chronologisch aufbe-
reitet: 1. die Ergebnisse und Auswertungen von halbjahrlichen Umfragen unter
Studierenden und Lehrenden der Fakultat fir Philologie an der RUB vom Som-
mersemester 2020 bis zum Wintersemester 2021/22, 2. Webinare, in denen die
Ergebnisse und Auswertungen anhand von Impulsen diskutiert wurden, sowie 3.
im Anschluss daran veroffentlichte Empfehlungen fiir die Lehrenden der Fakul-
tat, die in der Fakultdt herumgeschickt und auf einer Homepage verdffentlicht
wurden. Mit elf Instituten, circa 200 Lehrenden und circa 7.000 Studierenden ist
die Fakultat fiir Philologie die grofite an der RUB. In sieben der elf Institute ist
die Beschaftigung mit Literatur ein essenzieller Bestandteil des Studiums, inso-
fern spielt der Literaturunterricht an der Fakultit eine wichtige Rolle, und dieser
Unterricht war bei den Umfragen von vielen der Lehrenden und Studierenden
im Blick, wenn es um Gruppenarbeiten ging.

Sommersemester 2020: Ergebnisse einer qualitativen Inhaltsanalyse. TUHH Univer-
sitatsbibliothek, Nov. 2020, S. 31, https://doi.org/10.15480/882.3090.

2 Die Beliebtheit von Gruppenarbeiten in Breakoutrooms erwies sich bei einer Befra-
gung unter Studierenden an einer norwegischen und zwei schwedischen Hochschu-
len, bei der 88 % der Studierenden meinten, sie wiirden gerne gleich viel Zeit (58 %)
oder mehr Zeit (30 %) in Breakoutrooms als im Plenum verbringen (Maren Eckart/
Anneli Fjordevik: ,,Erfahrungsbericht: Plenum versus Gruppenarbeit im digitalen
literarischen Gespriach im DaF-Studium. Sichtweisen von Studierenden zur neuen
Lehr-Lern-Landschaft, in: Nordic Journal of Language Teaching and Learning 10.1
(2022), S. 109-111, hier: S. 110, https://doi.org/10.46364/njltl.v10i1.1049). Lerner-
folg bei Kleingruppenarbeit in Breakoutrooms belegt die folgende aktuelle Studie zu
Befragungen von Lehrenden und Lernenden aus 22 Lindern: Diana Feick/Antonie
Alm: ,,Gruppenarbeit in Zeiten der sozialen Isolation: Zur Nutzung und Wahrneh-
mung von Breakout-Raumen’, in: Informationen Deutsch als Fremdsprache 48.5 (2021),
S. 516-544, https://doi.org/10.1515/infodaf-2021-0071.
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1 Sommersemester 2020 - Zu Beginn steht die Technik im
Vordergrund

Wie an fast allen Campusuniversititen in Deutschland fanden auch an der
RUB vor dem Sommersemester 2020 synchrone Lernphasen fast ausschliefi-
lich in Rdumen auf dem Campus, ohne Mdglichkeit, sich online zuzuschalten,
statt. Treffen per Webkonferenz waren zwar bekannt und wurden von zentra-
len Einrichtungen auch als zusitzliche Lehrmoglichkeit erwdhnt oder zum
Gegenstand von Fortbildungsveranstaltungen, aber sie spielten in der Lehrpra-
xis praktisch keine Rolle. Daher war es zu Beginn des Corona-Semesters notig,
dass moglichst schnell unterstiitzende Angebote zum Lernen und Lehren per
Webkonferenz entwickelt wurden. So wurde schon im Marz 2020 ein Projekt-
team - genannt: ,PhiloLotsen —, bestehend aus wissenschaftlichen und studen-
tischen Mitarbeiter:innen zusammengestellt, um an der Fakultit die Umstellung
der Lehre unter Corona-Bedingungen zu unterstiitzen. Schulungsangebote wie
Webinare, Handbiicher oder Videos zum Einsatz von Zoom in der Lehre wur-
den im Sommersemester 2020 an der Fakultt fiir Philologie sehr gut angenom-
men. Gleiches gilt fur individuelle Beratungs- und Unterstiitzungsangebote.’
Das PhiloLotsen-Team bewarb bereits zu Beginn der Corona-Zeit bei den Schu-
lungen, Beratungen und Tipps zum Einsatz von Zoom die Nutzung von Break-
outrooms zur Kleingruppenarbeit. Im Manual heifit es, die Kleingruppenarbeit
~regt den Austausch zwischen den Studierenden an‘* was besonders deshalb
wichtig sei, weil Studierende beim Austausch im Plenum per Zoom ,schnell
ermiiden®’ Allerdings wird erst auf der siebten Seite des Manuals die Kleingrup-
penarbeit beworben, und didaktische Tipps gibt es kaum. Stattdessen steht die
Technik im Vordergrund, da die meisten Lehrenden Zoom noch nie verwendet,
geschweige denn es in Lehrveranstaltungen eingesetzt hatten. Dementsprechend
war das Ziel des PhiloLotsen-Teams im ersten Corona-Semester im Sommer
2020, so vielen Lehrenden wie moglich die basalen technischen Kompetenzen
zur Verwendung des Videokonferenz-Tools zu vermitteln. Dadurch wurden
die Lehrenden in die Lage versetzt, synchrone Lernphasen per Webkonferenz

3 Alle Angebote sind zu finden auf: https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/
(abgerufen: 15.7.2024).

4 Dennis Kazakis/Robert Queckenberg (Projektteam PhiloLotsen der Ruhr-Universitit
Bochum): Zoom fiir Philolog*innen (Manual). Bochum, April 2020, S. 7, siehe https://
philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2020/06/Manual-28.04.-
21-Uhr-2.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

5 Ebd


https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/
https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2020/06/Manual-28.04.-21-Uhr-2.pdf
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durchfithren zu kénnen, auch wenn Seminarraume aufgrund von Kontaktbe-
schrankungen nicht zur Verfiigung standen. Tatsachlich gab es gerade im ersten
Semester einige Lehrende, die zumindest zu Beginn lediglich asynchrone Lern-
phasen anboten. 37 % der Lehrenden der Fakultit integrierten erst im Laufe des
Semesters synchrone Lernphasen per Zoom in ihre Lehrveranstaltungen.®

Von denjenigen Lehrenden der Fakultit, die im Sommersemester 2020 in
ihren Lehrveranstaltungen Zoom verwendet hatten, nutzten 40 % regelmiflig
oder hiufig Breakoutrooms, in denen Kleingruppenarbeiten als Teil einer syn-
chronen Lernphase stattfinden konnten, 40 % dagegen nutzten Breakoutrooms
kaum oder nie. Da zusitzlich asynchrone Kleingruppenarbeit Teil einer Lern-
veranstaltung sein konnte, ist davon auszugehen, dass Kleingruppenarbeiten
in einer signifikanten Anzahl von Lehrveranstaltungen durchgefithrt wurden,
wenn auch nicht in allen oder in der grolen Mehrheit.

2 Vom Sommersemester 2020 ins Wintersemester
2020/21 - Kontroversen iiber die Durchfiihrung von
Gruppenarbeiten

Bei der Auswertung der Umfragen im Sommersemester fiel auf, dass es in den
freien Antworten der Studierenden zu Vor- und Nachteilen im Semester meh-
rere kritische Stimmen zu Gruppenarbeiten gab,” obwohl sich 44 % der Stu-
dierenden mehr Interaktion in den Lehrveranstaltungen wiinschten.® Daher
wurde die Frage der Gruppenarbeit eines von vier Fokusthemen des Webinars

6 PhiloLotsen-Team der Fakultit fiir Philologie: Auswertung der Umfrage zum prasenz-
losen Semester fiir Lehrende der Fakultat fiir Philologie. Bochum Juli 2020, S. 22f., siehe
https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2020/08/ Auswer-
tung_Umfrage_Lehrende_Fakultaet-fuer-Philologie.pdf (abgerufen: 15.7.2024). 63 %
von 58 % der Lehrenden, die angegeben haben, dass sich ihr Lehrkonzept in einer
oder mehreren Veranstaltungen im Laufe des Semesters gewandelt hat, haben vorher
nicht geplante Lernphasen per Zoom integriert. 63 % von 58 % der Lehrenden sind
37 % von allen Lehrenden.

7 Vgl freie Antworten zu Vor- und Nachteilen des Sommersemesters 2020 (Studie-
rende), https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2022/11/
Vor-und-Nachteile-des-Semesters-mit-Tags.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

8 PhiloLotsen-Team der Fakultit fiir Philologie: Auswertung der Umfrage zum pra-
senzlosen Semester fiir Studierende der Fakultat fiir Philologie. Bochum Juli 2020,
S. 17, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2020/06/
Auswertung_Umfrage_Studierende_Fakult%C3%A4t-f%C3%BCr-Philologie-2.pdf
(abgerufen: 15.7.2024).
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~Work(over)load“ am 20.10.2020, in dem die Ergebnisse und die Auswertung
der Umfrage diskutiert wurden, um daraus Empfehlungen an die Lehrenden
der Fakultit abzuleiten. Das Webinar wurde angestofen von vier Impulsen von
zwei Studierenden der Germanistik und der Slavistik und zwei Lehrenden, einer
slavistischen Literaturwissenschaftlerin und einem komparatistischen Litera-
turwissenschaftler.” Bei der Diskussion im Webinar am 20.10.2020 stellte sich
heraus, dass die Unterscheidung von zwei Formen von Gruppenarbeiten sinn-
voll ist: synchrone Gruppenarbeiten, wenn diese wihrend einer synchronen
Lernphase (per Zoom) stattfand, asynchrone, wenn Studierende Treffen jenseits
iblicher synchroner Lernphasen, die im ersten Corona-Semester an der Fakultat
nahezu ausschliefllich per Zoom stattfanden, selbst organisieren mussten. Diese
begriffliche Unterscheidung erwies sich als gut geeignet zur Orientierung, auch
wenn asynchrone Gruppenarbeiten haufig mit einer innerhalb der Gruppe ver-
einbarten synchronen Lernphase per Webkonferenz verbunden wurden. Viele
kritische Kommentare aus den freien Antworten der Umfrage im Sommerse-
mester 2020 lassen sich mit dem Umstand verbinden, dass Treffen und Abspra-
chen bei asynchronen Gruppenarbeiten im weitgehend kontaktlosen Semester
erheblich erschwert waren: ,,[D]ie Koordination von Gruppenarbeiten ist noch
schwieriger als unter Prasenzbedingungen.“!°

In den freien Antworten zur Umfrage im Juli 2020 berichteten Studierende
dariiber hinaus generell von Kommunikationsproblemen: ,,Auch sind Grup-
penarbeiten zwar vorgesehen, aber eher schwierig, da eine Kommunikation
sehr schwer ist!! oder: ,,Auch die Anzahl an Gruppenarbeiten haben deutlich
zugenommen und das funktioniert digital sehr schlecht. Man kennt die Leute
nicht, man bekommt keine Riickmeldungen und alles zieht sich unnétig in die
Lénge.“12 Diese Probleme lassen sich sowohl auf die oben erwihnten Probleme,
die daraus resultieren, dass asynchrone Gruppenarbeiten nicht wahrend der
vorgegebenen synchronen Lernphasen stattfanden, als auch auf schlechte Erfah-
rungen in Breakoutrooms - also bei synchronen Gruppenarbeiten - beziehen.
Die Kommunikationsprobleme in Breakoutrooms hatten nicht zuletzt damit
zu tun, dass die Nutzung von Zoom nicht nur fiir Lehrende, sondern auch

9 https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/workoverload/ (abgerufen: 15.7.2024).
10 Vgl. Freie Antworten zu Vor- und Nachteilen des Sommersemesters 2020 (Studierende),
Antwort Nr. 65, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/
2022/11/Vor-und-Nachteile-des-Semesters-mit-Tags.pdf (abgerufen: 15.7.2024).
11 Ebd., Antwort Nr. 158.
12 Ebd., Antwort Nr. 535.


https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/workoverload/ (abgerufen: 15.7.2024).
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fir Studierende neu gewesen war, wobei sich die Studierenden im Verlauf des
Semesters auch durch Video-Tutorials, wie dem vom PhiloLotsen-Team, recht
schnell an die neue Technik gewdhnten.!* Was die Bedeutung der Technik fiir
das Lernen in Gruppen anbelangt, ist zu erwarten, dass sich die Befunde von
Matthias Herrle, Markus Hoffmann und Matthias Proske zu Tablet-gestiitzter
Gruppenarbeit auch bei Gruppenarbeiten per Zoom bestitigen werden.!* Das
heifit, es finden im Vergleich zu analoger Gruppenarbeit signifikante ,,graduelle
und nicht auf allen Ebenen zugleich stattfindende Modifikationen des Unter-
richts“!® statt, wobei davon abgesehen festgestellt wurde, ,,dass der Einbezug
digitaler Medien keine grundlegende Veranderung padagogischer Interaktions-
praktiken zur Folge hat“!¢ Die didaktischen Herausforderungen bei Gruppen-
arbeiten per Zoom waren dementsprechend in weiten Teilen die Gleichen wie
bei analogen Gruppenarbeiten.

Im Webinar ,Work(over)load“ wurde dieser letzte Befund insofern bestatigt,
dass besonders intensiv und kontrovers eine Gruppendynamik diskutiert wurde,
die zwar vor allem bei synchroner Gruppenarbeit per Zoom festgestellt wurde,
die aber auch fiir Gruppenarbeiten generell gilt. In zwei freien Antworten zur
Umfrage wurde die Dynamik folgendermafien beschrieben: 1. ,,[ T]eilweise stin-
dige Gruppenarbeiten, bei denen dann doch letztlich einer alles alleine macht
(hohe Abhingigkeit vom Zeitmanagement der anderen Gruppenmitglieder)“!”
und 2. ,Gruppenarbeiten sind grauenvoll (v. a. weil sich andere noch mehr auf
einzelnen ausruhen.)“!® In der Forschung ist diese Dynamik unter den Namen
der komplementédren Phinomene ,Der-Hans-der-machts-dann-eh® und ,,Da-
mach-ichs-doch-gleich-lieber-selbst“ wohl bekannt.!” Im Webinar wurden von

13 Das Video-Tutorial ,,Zoom fiir Studierende I: Technik“ von Denis Kazakis und Robert
Queckenberg aus dem PhiloLotsen-Team hatte mehr als 3.500 Aufrufe im Sommer-
semester 2020, spater wurde es kaum noch aufgerufen, https://philolotsen.blogs.ruhr-
uni-bochum.de/zoom-fuer-studierende/ (abgerufen: 15.7.2024).

14 Vgl. Matthias Herrle/Markus Hoffmann/Matthias Proske: ,Unterrichtsgestaltung im
Kontext digitalen Wandels: Untersuchungen zur soziomedialen Organisation Tablet-
gestiitzter Gruppenarbeit®, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 25 (2022), https://
doi.org/10.1007/s11618-022-01099-8.

15 Ebd., Abschnitt 5.1.

16 Ebd., Zusammenfassung.

17 Vgl. Freie Antworten zu Vor- und Nachteilen des Sommersemesters 2020 (Studierende),
Antwort Nr. 166 https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/
2022/11/Vor-und-Nachteile-des-Semesters-mit-Tags.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

18 Ebd., Antwort Nr. 386.

19 Alexander Renkl: Lernen in Gruppen. Ein Minihandbuch. Miinster 2015, S. 6.
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mehreren Studierenden iibereinstimmend die dazu passenden Typen von Stu-
dierenden identifiziert und ins Zentrum des Problems geriickt. So wiirde es die
den obigen Phanomenbeschreibungen entsprechenden Studierenden geben, die
im Rahmen von Gruppenarbeiten stets Aufgaben von anderen iibernihmen,
und andere, die sich so lange zuriickhalten, bis ihre Aufgabe von einem anderen
Gruppenmitglied iibernommen wurde. Zwar wurde dabei nicht von fast geschei-
terten Gruppenarbeiten, wie sie mit dem ,,Ja-bin-ich-denn-der-Depp“-Phino-
men verbunden sind,? gesprochen, aber zumindest Ansitze in dieser Richtung
waren Teil der Klage derjenigen Studierenden im Webinar, die {iblicherweise bei
Gruppenarbeiten die Aufgaben von anderen iibernehmen. In der Prisentation
von Sandra Lachmann, einer Studentin der Germanistik, zum Thema ,,Grup-
penarbeit® wurden diese Probleme mit den Stichworten ,,Ungleiche Verteilung
der Aufgaben, ,,,Ertragen’ der Situation’, ,,Unzufriedenheit” und ,,Produkt «-
Prozess zusammengefasst.?!

In der Présentation von Lachmann und der anschlieflenden Diskussion im
Webinar wurde deutlich, dass die pandemiebedingten Herausforderungen wie
beispielsweise die fehlende Gelegenheit, sich fiir ein Arbeitstreffen auf dem
Campus zu verabreden, wie ein Brennglas fiir die Probleme wirkten, die schon
vor der Corona-Pandemie mit der Gruppenarbeit an der Hochschule verbun-
den werden konnten.?? Lachmann, die als aktives Mitglied im Fachschafts-
rat Germanistik viele Gespriche iiber die Lernerfahrungen der Studierenden
fithrte, fasste die Probleme in der Formulierung zusammen, dass zwischen
Aufgabenstellung und Ergebnis die Gruppenarbeit an der Universitit eine Art
»Black-Box“ sei, weil die Gruppen nach der Aufgabenstellung ,,oft sich selbst
tiberlassen waren und lediglich ,eventuell iiber einen ,,Zwischenstand“ gespro-
chen wurde.?? Lachmanns Losungsvorschlige zielen darauf ab, die ,,Black Box*
zu Oftnen, damit die Lehrenden wihrend der Gruppenarbeit regulierend und
unterstiitzend eingreifen konnen: ,,Mehr Begleitung im Gruppenarbeitsprozess®,

20 Ebd.

21 Sandra Lachmann: Gruppenarbeit. Prisentation auf dem Webinar ,Work(over)load*
am 24.9.2020, S. 8, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uplo
ads/2022/11/Lachmann_Praesentation_Workoverload.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

22 Diese Brennglas-Wirkung von Corona konnte in- und auf8erhalb der Universitat beob-
achtet werden (vgl. Malte Kleinwort: ,Corona als Brennglas. Denkanst6fe zur litera-
turwissenschaftlichen Lehre im Jahr 2020 in: undercurrents — Forum fiir eine linke
Literaturwissenschaft 15 (2020), https://undercurrentsforum.com/index.php/underc
urrents/article/view/120 (abgerufen: 15.7.2024).

23 Lachmann: Gruppenarbeit. S. 6.


https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2022/11/Lachmann_Praesentation_Workoverload.pdf
https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2022/11/Lachmann_Praesentation_Workoverload.pdf
https://undercurrentsforum.com/index.php/undercurrents/article/view/120
https://undercurrentsforum.com/index.php/undercurrents/article/view/120

182 Malte Kleinwort

»[m]ehr Anwesenheit der Dozierenden (in Breakoutsessions, am Anfang oder
Ende der Sitzung)*, ,, Arbeitsauftrage verschriftlichen und bei Moodle hochladen®,
»Reflexion bzw. Evaluation des Prozesses!®, ,,Abgaben im Vorfeld terminieren,
Verkleinerung der Gruppen’, ,Kennenlernen zu Beginn der Gruppenarbeit*?*
Nach Lachmann ist die Kleingruppenarbeit an der Hochschule dadurch gekenn-
zeichnet, dass Lehrende bei der Gruppenarbeit auf die Eigenstindigkeit und
Problemldsungskompetenz der Studierenden setzen und kaum Unterstiitzung
anbieten. Bestdtigt wird dieser Befund durch die kontroverse Diskussion im
Webinar, bei der vonseiten der Lehrenden argumentiert wurde, dass Studierende
die beschriebenen Probleme selbststindig losen sollten und dass diese Losung
eben Teil einer die studentische Autonomie férdernden Gruppenarbeit sei.
Demgegeniiber wurde vor allem vonseiten der Studierenden nachdriicklich der
Wunsch nach mehr Koordination, Kontrolle und Unterstiitzung bei der Durch-
fiahrung durch die verantwortliche Lehrperson geduflert.

Die Studierenden weisen auf Probleme bei der Durchfithrung hin, die sowohl
das Rollenverstandnis der Lehrenden als auch deren Kompetenzen beim Steu-
ern von Lernprozessen betreffen. Nicht die Abgabe von Verantwortung, die fiir
Lehrende bei kooperativen Lernprozessen essenziell ist,?> bereitet an der Uni-
versitit Probleme, sondern ein zu viel davon. Bei der Rolle des ,Moderators, der
das Lernen in erster Linie initialisiert, um dann den Lernprozess begleitend zu
unterstiitzen,?® fordern die Studierenden eben jene begleitende Unterstiitzung
ein, die den Lernerfolg und eine alle zufriedenstellende Gruppenarbeit sicher-
stellt. Wie wichtig kommunikative Strategien der Gruppensteuerung und das
adaptive Reagieren auf den Gruppenprozess sind, ist in der Forschung bereits
mehrfach festgestellt worden.?” Es mag sein, dass die fehlende hochschul-
didaktische Grundausbildung der Lehrenden diese dazu verleitet, sich bei der
didaktisch durchaus anspruchsvollen Aufgabe der Steuerung und Kontrolle von
Gruppenprozessen zuriickzuhalten. Die Zuriickhaltung entspricht zumindest

24 Ebd,S.11.

25 Frank Borsch: Kooperatives Lernen. Theorie — Anwendung — Wirksamkeit. Stuttgart
2019, S. 134.

26 Ebd, S. 134f.

27 Robyn M. Gillies/Adrian F. Ashman/Jan Terwel (Hg.): The teacher’ role in implementing
cooperative learning in the classroom. Boston 2008; Christine Pauli/Kurt Reusser: ,Zur
Rolle der Lehrperson beim kooperativen Lernen’, in: Schweizerische Zeitschrift fiir
Bildungswissenschaften 22.3 (2000), S. 421-442; Susanne Schneider: ,,Sprachlernende
digital betreuen — Herausforderungen fiir Lehrkréfte®, in: Fremdsprache Deutsch 42
(2010), S. 40-45.
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nach Aussagen im und auch jenseits des Webinars dem Rollenverstdndnis vieler
Lehrender der Fakultit. Da im Rahmen des Seminars und im Nachgang kein
Konsens zu dieser Frage hergestellt werden konnte, wurde als Kompromiss fol-
gende Empfehlung formuliert und gemeinsam mit weiteren Empfehlungen, die
sich aus der Umfrageauswertung und dem Webinar ergeben hatten, an alle Leh-
renden der Fakultit versandt:

Bei (synchronen und asynchronen) Gruppenarbeiten ist mehr Begleitung und Unter-
stlitzung notig, als in vielen Veranstaltungen des letzten Semesters gegeben wurde.
Dariiber hinaus ist auf eine angemessene Gruppengrofle (idealiter 3-4 Personen) zu
achten.?

Dabei wird als Teil des Kompromisses bewusst offengelassen, wie und wann
genau die Begleitung und die Unterstiitzung nétig sind. Da sich neben dem
Problem erhohten Workloads, das in dieser Arbeit nicht weiter thematisiert
werden kann, die Frage guter studentischer Interaktion als eine zentrale Her-
ausforderung der Corona-Semester herausstellte, wurden zu Beginn des Win-
tersemesters 2020-2021 am 4.11.2020, die Empfehlungen ergdnzend, Tipps zur
Forderung der Kontakte zwischen den Studierenden vom PhiloLotsen-Team
herumgeschickt, in denen unter anderem nachdriicklich dafiir geworben wurde,
bei synchronen Lernphasen per Zoom grundsatzlich Gruppenarbeit fiir 3-4 Per-
sonen in wechselnder Zusammensetzung in Breakoutrooms anzubieten sowie
spielerische Gruppenarbeitsformate wie Pro-Kontra-Diskussionen durchzufiih-
ren. Es wurden allerdings keine didaktischen Hinweise zur Gruppendurchfiih-
rung gegeben.?

28 Empfehlungen fiir die Onlinelehre im Wintersemester 2020/21 (zusammengestellt
von den PhiloLotsen der Fakultit fiir Philologie), https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-
bochum.de/wp-content/uploads/2022/09/Empfehlungen_Online-Lehre_ WS20-21.pdf
(abgerufen: 15.7.2024).

29 PhiloLotsen-Team: 8 Tipps der PhiloLotsen zur Férderung der Kontakte zwischen
den Studierenden, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uplo
ads/2020/11/8-Tipps-fuer-die-Foerderung-der-Kommunikation-zwischen-den-Studi
erenden.pdf (abgerufen: 15.7.2024).
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3 Vom Wintersemester 2020-2021 ins Sommersemester
2021 - Etablierung neuer Lehrformate und Fortschritte
bei der Durchfiihrung

Die Auswertung der Umfragen zeigt, dass Lehrende im Wintersemester 2020-
2021 den Wunsch der Studierenden nach mehr Interaktionsméglichkeiten
ernst genommen und bei der Konzeption ihrer Lehrveranstaltungen beriick-
sichtigt hatten. Statt 30 % im Sommersemester 2020 geben im Wintersemester
2020-2021 50% der Studierenden an, dass in den meisten oder allen ihrer Lehr-
veranstaltungen Interaktionsméglichkeiten angeboten wurde. Bei Studienanfan-
ger:innen fillt die Steigerung sogar noch héher aus - von 21 % auf 58 %.%° Der
Wunsch nach mehr Interaktionsmoglichkeiten besteht indes weiterhin, steigt
sogar noch ein wenig im Vergleich zum vorangegangenen Semester.?! Fast die
Hilfte der Studierenden gibt an, dass regelmafSig oder haufig Breakoutrooms
gedtnet wurden.*? Auch zur Konzeption der Lehre gibt es positive Hinweise in
den freien Antworten der Studierenden auf die Frage, was sich im Vergleich zum
vorangegangenen Semester verbessert habe: ,Die Lehrkompetenz der Dozie-
renden hat sich verbessert“ oder ,,Stirkere Mischformen der Seminargestaltung
(nicht nur wochentliche Zoom-Meetings, aber auch nicht nur schriftliche Abga-
ben, sondern beides gut gemischt und aufeinander abgestimmt)“** Eine freie
Antwort stellt gerade auch mit Blick auf Interaktionsméglichkeiten Fortschritte
fest: ,Weiterentwicklung durch Erfahrungen aus dem vorherigen Semester,
zum Beispiel beziiglich der Interaktionsmoglichkeiten und der Gestaltung der
Arbeitsauftrige.“3*

Bei der Diskussion der Umfrageauswertung in einem Webinar am 18.3.2021
wurde indes deutlich, dass viele Lehrende weiterhin Zoomtreffen durchfiihren,
ohne Austausch oder Gruppenarbeit in Breakoutrooms zu ermdglichen, oder
bei Gruppenarbeiten per Zoom kaum Unterstiitzung oder Begleitung anbieten.

30 PhiloLotsen-Team: Auswertung der Umfragen zum WS 2020-21 fiir Lehrende und
Studierende der Fakultit fiir Philologie. Bochum Februar 2021, S. 3, https://philolot
sen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2021/03/Auswertung_Umfrag
en_2021_pdf (abgerufen: 15.7.2024).

31 Ebd,S. 4.

32 Ebd.

33 Ebd, S.41.

34 Ergebnisse der PhiloLotsen-Umfrage fiir Studierende im WS 20-21 in der Fakultét fiir
Philologie, S. 44, Antwort 20, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-cont
ent/uploads/2022/11/S_Ergebnisse_WS20_21-Gesamt.pdf (abgerufen: 15.7.2024).
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Daher wurde beschlossen, die Empfehlungen in diesem Punkt priziser zu
formulieren:

Bemiihen Sie sich darum, jhre Zoom-Meetings interaktiver zu gestalten und bei der
Durchfithrung von Gruppenarbeiten stirker darauf zu achten, dass die Treffen fiir mog-
lichst alle angenehm und motivierend sind. Besuchen Sie Gruppen bei der Arbeit und
gehen Sie mit thnen in den Austausch. Beachten Sie dazu gerne die aktualisierten Tipps
zur Forderung studentischer Kontakte.*

Die am Ende des Zitats per hinterlegtem Link empfohlenen aktualisierten Tipps
zur Forderung studentischer Kontakte enthalten auch einen neuen Tipp, der
sich ganz konkret nur auf die Durchfithrung von Gruppenarbeiten per Zoom
bezieht:

Lassen Sie die Studierenden bei méglichst allen Zoom-Treffen mit klar formulierten
Arbeitsauftrigen und Hilfestellungen in Break Out-Rooms (3-4 Personen) arbei-
ten. Sorgen Sie dafiir, dass die Zusammenstellung der Gruppen in Absprache mit den
Studierenden das Lernen fordert und besuchen Sie die Studierenden in den Break

Out-Rooms.*®

Mit diesen Hinweisen wurde auch darauf reagiert, dass einige Studierende von
allzu vage gehaltenen Aufgabenstellungen berichteten.?” Dadurch sollten Leh-
rende dazu animiert werden, sich starker mit der konkreten Durchfiihrung von
Gruppenarbeiten zu befassen, Aufgabenbeschreibungen gegebenenfalls anzu-
passen und bei Problemen oder unerwiinschten Dynamiken wie den tiblichen
und oben beschriebenen unterstiitzend einzugreifen. Aus den freien Antworten

35

36

37

PhiloLotsen-Team: Empfehlungen fiir die Lehre im Sommersemester 2021, https://
philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2022/09/Empfehlungen
Lehre_SoSe21.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

PhiloLotsen-Team: 6 Tipps zur Férderung studentischer Kontakte (iiberarbeitet im
Miirz 2021), https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2021/
03/6-Tipps-zur-Foerderung-studentischer-Kontakte.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

Die Wichtigkeit der Aufgabenstellung gerade bei digital unterstiitzenden kollaborati-
ven Aufgaben wird auch in einem Arbeitspapier des Hochschulforums Digitalisierung
betont, das zu ,,Online-Peer- und kollaborativem Lernen“ schreibt: ,,Starker noch als
bei anderen Lernformaten gilt fiir dieses Format, dass Lehrende den Studierenden
Aufgaben stellen miissen, deren gemeinsames Losen ihnen lohnend erscheint. (Klaus
Wannemacher et al.: Digitale Lernszenarien im Hochschulbereich. Im Auftrag der
Themengruppe ,Innovationen in Lern- und Priifungsszenarien koordiniert vom CHE
im Hochschulforum Digitalisierung. Arbeitspapier Nr. 15 (2016), S. 75, https://hochsc
hulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD%20AP%20N1%2015_D
igitale%20Lernszenarien.pdf (abgerufen: 15.7.2024).


https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2022/09/Empfehlungen_Lehre_SoSe21.pdf
https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2022/09/Empfehlungen_Lehre_SoSe21.pdf
https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2022/09/Empfehlungen_Lehre_SoSe21.pdf
https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2021/03/6-Tipps-zur-Foerderung-studentischer-Kontakte.pdf
https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2021/03/6-Tipps-zur-Foerderung-studentischer-Kontakte.pdf
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD%20AP%20Nr%2015_Digitale%20Lernszenarien.pdf
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD%20AP%20Nr%2015_Digitale%20Lernszenarien.pdf
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD%20AP%20Nr%2015_Digitale%20Lernszenarien.pdf

186 Malte Kleinwort

der Lehrenden und Studierenden auf die Frage nach einem Zwischenfazit der
Corona-Semester ist gerade auch an den kritischen Kommentaren zu Gruppen-
arbeiten abzulesen, dass in den Lehrveranstaltungen gemifl den Empfehlun-
gen vermehrt Gruppenarbeiten durchgefiihrt und in manchen Fillen auch die
zusitzlichen Hinweise beachtet wurden:

Auch funktionieren die Breakout-Sessions UBERHAUPT gar nicht. In [der] Medien-
wissenschaft wird in zwei Kursen nur damit gearbeitet, jede Sitzung gibt es Breakout-
Sessions und von den 5 Teilnehmern, die in einer Gruppe sind, sprechen zwei - ich und
eine andere Person, egal wie die Teilnehmer zusammengestellt sind. Die anderen drei
haben das Mikro tiber die ganze Dauer aus, aufler wenn der Dozent reinkommt. (Natiir-
lich gibt es auch Ausnahmen, wo mal 3 von 5 sprechen.) Letztens war ich sogar in einer
Gruppe, in der KEINER etwas gesagt hat. Ich habe mehrfach angesprochen, dass wir
die Aufgabe bearbeiten miissen und musste am Ende alles alleine in Moodle eintragen,
weil die anderen einfach Mikro und Kamera aus hatten. Mehrere Kommiliton*innen
von mir regen sich jede Woche iiber das gleiche Problem auf (zum Beispiel die, die dann
mit mir als einzige die Gruppenarbeit bearbeiten, wihrend die anderen still sind). Am
Anfang der Seminare haben viele darum gebeten, dass ohne Breakout-Sessions gearbei-
tet wird, weil das in den letzten Semestern schon nicht funktionierte und dort wurde
ebendieses Problem angesprochen, dass dann zwei arbeiten und der Rest Mikro und
Kamera aus hat, aber die Dozenten blieben stur bei ihrem Konzept, sie hitten da andere
Erfahrungen gemacht.?

Die kritische Einstellung des oder der Studierenden gegeniiber Gruppenarbei-
ten ist durchaus reprisentativ fiir die freien Antworten in dem Semester. Ange-
sichts vieler durchgefithrter Gruppenarbeiten fithren die Verbesserungen bei
der Durchfiihrung in einigen Lehrveranstaltungen nicht dazu, dass die kriti-
sche Betrachtungsweise aufgegeben wird. Trotz aller Kritik wird an dem Bei-
trag allerdings deutlich, dass (zumindest in einem der Institute der Fakultit)
regelmaflig Gruppenarbeiten durchgefiihrt wurden, Dozent:innen sich bei der
Aufgabenformulierung Gedanken tiber die Ergebnissicherung gemacht hatten,
sie regelméflig bei den Gruppen vorbeigeschaut und die Lehrenden selbst auch
gute Erfahrungen damit gemacht haben. Das ist angesichts der Belastungen,
die die Corona-Semester mit sich gebracht haben, ein erstaunliches Ergebnis,
das dokumentiert, wie stark Lehre trotz aller Routinen zumindest in konkre-
ten Ausnahmesituationen auch mithilfe zentral verschickter Empfehlungen ver-
andert und verbessert werden kann. Die in dem konkreten Fall beschriebenen

38 Ergebnisse der Umfrage unter Studierenden der Fakultit fiir Philologie an der RUB im
Sommersemester 2021, S. 23f,, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-cont
ent/uploads/2021/09/S_2121_Ergebnisse_0-Gesamt_web.pdf (abgerufen: 15.7.2024).
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Probleme sind kein Argument gegen die Verdnderung bzw. Verbesserung, son-
dern dokumentieren in erster Linie die Notwendigkeit, dass etwas verbessert
werden kann und muss. Auch fiir die im Beitrag angefiihrten Probleme gibt
es gute Losungsmoglichkeiten: Einzelarbeit vor der Gruppenarbeit, sodass alle
etwas zum Reden/Teilen haben, Verkleinerung der Gruppen auf 3-4 Personen
und in den Ergebnissen dokumentierte Rollenverteilung (zum Beispiel Modera-
tion, Protokoll, Priasentation).

Bei den Lehrenden wiederum deuten einige freie Antworten darauf hin, dass
die Empfehlungen positiv aufgenommen wurden und es zu einer Erweiterung
der Kompetenzen und Gestaltungsmoglichkeiten gekommen ist: ,,bessere Semi-
narplanung: synchron/asynchron-Wechsel, bessere Gruppenarbeitsstrategie>®
»noch konsequentere Umstellung der Seminarorganisation auf betreute Klein-
gruppen? oder: ,Ich habe gelernt, besser die Aufgaben durch das Semester
zu verteilen, damit ich und die Studierenden weniger belastet sind. Ich habe
auch versucht, mehr Arbeitsgruppen-Arbeit im Seminar zu erméglichen: durch
Breakout rooms und Gruppen-Prisentationen mit 2-4 Studenten®*!

Die Umfragen aus dem Sommersemester dokumentieren generell, dass eine
»Etablierung“4? von neuen Lehrkonzepten stattgefunden hat. Die Verdnderun-
gen im Bereich der beliebtesten Lernszenarien iiber die Semester hinweg legen
zudem ,einen didaktisch reflektierten Umgang mit den Lehr- und Lernerfah-

rungen in den Corona-Semestern nahe“*

39 Ergebnisse der Umfrage unter Lehrenden der Fakultat fiir Philologie an der RUB im
Sommersemester 2021, S. 5, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-cont
ent/uploads/2021/09/L_2121_Ergebnisse_0-Gesamt_web.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

40 Ebd, S.6.

41 Ebd., S.11.

42 Malte Kleinwort/Maresa Lathen/Klaas Steinhart fiir das PhiloLotsen-Team: Auswer-
tung der Umfragen aus dem Sommersemester 2021 unter Studierenden und Lehrenden
der Fakultdt fiir Philologie. Bochum September 2021, S. 3, https://philolotsen.blogs.
ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2021/09/ Auswertung-der-Umfragen-im-
Sommersemester-2021_web.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

43 Ebd, S. 4.
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4 Vom Sommersemester 2021 ins Wintersemester
2021-2022 - weniger Gruppenarbeit aufgrund neuer
Herausforderungen durch hybride Formate

Mit hybriden Formaten sind im Folgenden Formate gemeint, in denen syn-
chrone Lernphasen sowohl mit Studierenden im Raum als auch mit per Web-
konferenz zugeschalteten Studierenden stattfanden. Blended-Learning-Formate,
in denen synchrone und asynchrone Lernphasen, die haufig digital unterstiitzt
werden, einander abwechseln, kénnen auch mit hybrid-synchronen Lernphasen
verbunden werden, das ist aber nicht die Regel. Aufgrund der grofien Unsicher-
heit dariiber, mit welchen Durchfiihrungsbestimmungen und Kontaktbeschran-
kungen im Wintersemester 2021-2022 gelehrt werden kénne und werde sowie
den kurzfristig zu realisierenden Unterstiitzungsangeboten zur Durchfiihrung
von synchron-hybriden Lernphasen, die mit vielen technischen Details verbun-
den waren (welche Technik ist in welchem Raum vorhanden?), fand im Vor-
feld des Wintersemesters kein Webinar zur Auswertung der Umfragen statt. Es
gab auch keine Empfehlungen. Bei den Schulungen und Unterstiitzungsange-
boten zur Durchfithrung von synchron-hybriden Lernphasen gab es zwar auch
Hinweise zur Durchfiihrung von Gruppenarbeiten, allerdings konzentrierten
sich die meisten Lehrenden auf eine blofle Durchfiihrung im Plenumsformat,
die den Lehrenden bereits einiges abverlangte. Das betraf die Handhabung der
ungewohnten Technik im Raum ebenso wie die anspruchsvolle Lehrsituation
mit zwei grundverschiedenen Gruppen von Studierenden: im Raum (,,Roo-
mies“) und zugeschaltet (,,Zoomies“). Entsprechend formulierte es eine Lehr-
person: ,,Ich finde hybride Lehre problematisch, weil es mir nicht gut gelingt die
Aufmerksamkeit auf beide Gruppen gleichzeitig zu richten.“*

In der Auswertung der Umfrage aus dem Wintersemester 2021-2022 wird die
Situation folgendermaflen restimiert:

Die erhohten didaktischen Anforderungen zur Aktivierung von ,Zoomies’ und ,Roo-
mies” wurden auch von den Studierenden bemerkt, wie einige freie Antworten ver-
deutlichen, belastet hat es aber vor allem die Lehrenden. Dementsprechend gab die
Halfte der Lehrenden, aber nur ein Viertel der Studierenden an, das Lernen sei durch
die Zuschaltung beeintrachtigt worden. Dabei spielte sicher auch eine Rolle, dass die

44 Malte Kleinwort et al. fiir das PhiloLotsen-Team: Neustart auf dem Campus?!
PhiloLotsen-Umfrage vom WS 2021/22 unter den Studierenden und Lehrenden der
Fakultit fiir Philologie an der RUB, Bochum 2022, S. 3, https://philolotsen.blogs.ruhr-
uni-bochum.de/wp-content/uploads/2022/03/ Auswertung_Umfrage-2122_neu.pdf
(abgerufen: 15.7.2024).
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Erwartungen der ,Zoomies* (zugeschalteter Studierender) nicht allzu hoch waren und
sie die Zuschaltung als ein begriiBenswertes Zusatzangebot wahrgenommen haben.*

Von vielen Lehrenden war in Gesprichen zu horen, dass sie das Semester mit
hybriden Lernphasen begannen, die synchronen Lernphasen dann aber kom-
plett in Zoom verlegten. Dazu passt die folgende freie Antwort aus der Umfrage
fiir Lehrende: ,,Ich werde entweder nur préasent oder nur digital arbeiten, hybrid
nur als nicht weiter bediente Zuschaltmoglichkeit. Das war das schlimmste aller
Coronasemester.“4® Auch die folgende Selbstbeschreibung trifft sich mit dem,
was in Flurgesprichen zu héren war:

Ich habe jetzt dreimal meine Lehre neu aufgestellt (1. Coronasemester: asynchrone
Lehre, enormer Aufwand, 2. und 3. Coronasemester: blended learning, 4. Coronase-
mester: Hybridlehre). Die Studierenden waren dankbar und es lief sehr gut, aber ich bin
platt und ausgelaugt.*’

Wenn von ,,Gruppen® in diesem Semester die Rede war, so waren damit eher
zwei grofle Gruppen gemeint: die der ,Roomies* und die der ,Zoomies“ Es
ist davon auszugehen, dass weiterhin viele Gruppenarbeiten stattfanden; eine
freie Antwort der Studierenden klagte: ,,zu viel Gruppenarbeiten (die uns das
Studium wohl erleichtern sollen, aber vieles verkomplizieren, weil sie fast tiber-
all gefordert werden)“*® Allerdings werden bei den durchgefiithrten Gruppen-
arbeiten kaum didaktische Fragen zur Verbesserung im Vordergrund gestanden
haben, weil die Frage ,,Hybrid, per Zoom oder nur im Raum?“ alle anderen Fra-
gen Uberlagert hat. Zudem gab es fiir den Einsatz von Gruppenarbeiten in hybri-
den Lernphasen noch viele offene Fragen und wenig Erfahrungswerte.

Erst zu Beginn des Wintersemesters 2022-2023 wurde ein ,,How to hybrid“-
Handbuch mit vielen praktischen Hinweisen zur Durchfithrung von Grup-
penarbeiten vom PhiloLotsen-Team fertiggestellt und verdffentlicht.®® Wie

45 Ebd.

46 Ergebnisse der Umfrage unter Lehrenden der Fakultét fiir Philologie an der RUB im
Wintersemester 2021-22, S. 29, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-
content/uploads/2022/03/L_2122_Ergebnisse_Gesamt.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

47 Ebd.

48 Ergebnisse der Umfrage unter Studierenden der Fakultat fiir Philologie an der RUB
im Wintersemester 2021-22, S. 15, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-
content/uploads/2022/03/S_2122_Ergebnisse_0-Gesamt.pdf (abgerufen: 15.7.2024).

49 Ramona Blum et al.: How to hybrid. Vier Szenarien mit Tipps zur Durchfithrung. Bo-
chum 2022, https://philolotsen.blogs.ruhr-uni-bochum.de/wp-content/uploads/2022/
11/How_To_Hybrid.pdf (abgerufen: 15.7.2024).
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bei der Benennung der Studierenden in hybriden Lernphasen ist es auch bei
Gruppenarbeiten in hybriden Lernphasen nétig, neue Begriffe fiir unterschied-
liche Formate zu finden. Vorgeschlagen wurde die Bezeichnung ,homogene
oder getrennte Gruppen® fiir Gruppen rein aus Zoomies oder rein aus Roomies
und ,heterogene oder gemischte Gruppen® fiir Gruppen sowohl mit Zoomies
als auch mit Roomies. Wie schon bei Tablet-Klassen®® oder Gruppenarbeiten
rein per Zoom wird sich aller Voraussicht nach auch bei Gruppenarbeiten in
hybrid herausstellen, dass es im Vergleich mit klassischen Gruppenarbeiten zu
einer ,Verschrinkung von Persistenz und Wandel auf verschiedenen Ebenen der
Interaktionsorganisation! kommt.

5 Fazit

Im Erfahrungsbericht lasst sich nachvollziehen, wie an einer Fakultit die Lehr-
situation verbessert werden kann. Die Konzentration auf eine Fakultit als eine
Einrichtung mittlerer Grof3e — kleiner als eine Universitit, aber grofler als ein
einzelnes Institut - eréffnet bemerkenswerte Gestaltungsspielraume, in denen
nachhaltige Verbesserungen méglich sind und ausgestaltet werden konnen.
Aufgrund der Ausnahmesituation und des erhéhten Beratungs- und Unterstiit-
zungsbedarfs vonseiten der Lehrenden war es sicher leichter als im reguldren
Betrieb, Lehrende und Studierende zu erreichen und zu Verdanderungen bei der
Organisation und Durchfithrung der Lernphasen zu animieren. Trotzdem kén-
nen einige Erkenntnisse auch auf den reguldren Betrieb iibertragen werden. Die
Webinare im Anschluss an die Auswertung der regelmifligen Umfragen ver-
deutlichen, dass vieles, was Teil einer Umfrageauswertung ist, erst im Gesprach
auf zufriedenstellende Weise geklart werden kann. Erst dort wurden die mit uni-
versitaren Gruppenarbeiten verbundenen Probleme auf eine Weise zugespitzt,
die entsprechende Empfehlungen im Anschluss erméglichten. Die Webinare,
daran anschliefende Kompromisse und Empfehlungen und deren Uberarbei-
tung und Prézisierung stellen unter Beweis, dass grundlegende Verdnderun-
gen gelingen konnen, wenn alle miteinander ins Gespriach kommen, einander
zuhoren und gemeinsam schliissige Empfehlungen formulieren. Transformation
ldsst sich nicht auf ein paar Regeln reduzieren, sondern ist mit Lernprozessen
aller Beteiligten verbunden, die bestenfalls gemeinschaftlich, respektvoll und auf
Augenhohe iiber Fach- und Statusgrenzen hinweg gestaltet werden.

50 Vgl. Herrle et al.: ,,Unterrichtsgestaltung im Kontext digitalen Wandels®
51 Ebd., Abschnitt 5.2.
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Konkret auf Gruppenarbeit bezogen lasst sich resiimieren, dass die Gruppen-
arbeit aus Sicht der Studierenden oft nicht funktioniert, weil sich wiederholt die in
der Forschung bereits fiir rein analoge Gruppenarbeit diagnostizierten Probleme
einstellen: 1. Es gibt zu wenig Begleitung durch die Lehrenden. Sie geben zu viel
Verantwortung ab. 2. Eine(r) macht alles, viele machen nichts. 3. Die Arbeitsaufga-
ben sind zu diffus. 4. Die Arbeitsaufgaben sind nicht so formuliert, dass sich Grup-
penarbeit lohnt. Die Losungsmoglichkeiten fiir die genannten Probleme wurden
in den Corona-Semestern zum Gegenstand der Gesprache und Empfehlungen: 1.
Mehr Begleitung bei Gruppenarbeiten. 2. Einzelarbeit vor Gruppenarbeit, Abga-
ben im Vorfeld terminieren. 3. Konkrete (verbesserte) Aufgabenformulierungen.
4. Starker noch als bei anderen Lernformaten gilt fiir dieses Format, dass Lehrende
den Studierenden Aufgaben stellen miissen, deren gemeinsames Losen ihnen loh-
nend erscheint.

Die positiven Auswirkungen der Empfehlungen haben Grenzen, da sie nur
wenige Tipps oder Regeln ins Zentrum riicken und eine didaktische Schulung nicht
ersetzen konnen, gerade wenn es wie im dargestellten Fall um eine Anderung eines
etablierten Rollenverstindnisses geht: Viele Lehrende verstehen sich als diejenigen,
die Gruppenaufgaben stellen und die spéteren Ergebnisse bewerten, nicht aber als
diejenigen, die bei der Durchfithrung von Gruppenarbeit unterstiitzen, steuern
oder intervenieren.”? Gerade bei neuen digitalen Formaten ist es schwer vorstell-
bar, wie diese in der Breite ohne mehr oder weniger verpflichtende Weiterbildungs-
formate erfolgreich etabliert werden kénnen. Die folgende Empfehlung aus einem
Arbeitspapier vom Hochschulforum Digitalisierung unterstreicht als Lehre aus
dem Sommersemester 2020 eben jenen Weiterbildungsbedarf:

Konkret erscheinen insbesondere Qualifikationsmafinahmen in der Gestaltung und
Moderation von interaktiver Live-Online-Lehre sinnvoll, um Interaktion und Austausch
durch den gezielten Einsatz von didaktischen Methoden (zum Beispiel Gruppenarbei-
ten, Prasentationen durch Studierende, Peer Instruction, Feedback) forcieren zu kon-
nen und auch den Ablauf und die Rahmenbedingungen (Meeting-Regeln, Icebreaker,
Sicherung der Ergebnisse usw.) auf die Erfordernisse digitaler Lehre anzupassen.>®

52 Wie wichtig die Gruppenarbeit begleitende Praktiken wie das Sondieren, Observieren,
Inspizieren, Unterstiitzen und Intervenieren gerade bei Gruppenarbeiten in oder mit
ungewohnten digitalen Medien ist, verdeutlicht die bereits zitierte Studie zu Tablet-
gestiitzter Gruppenarbeit: Herrle et al.: ,,Unterrichtsgestaltung im Kontext digitalen
Wandels, Abschnitt 4.1.

53 Fabian Schumacher et al.: Hochschulen im Lockdown. Lehren aus dem Sommer-
semester 2020, Nr. 58 April 2021, S. 64, https://hochschulforumdigitalisierung.
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Ob und wie die Weiterbildung auch in der Breite ohne Pflicht gelingen kann,
ist offen.* Auf Disruptionen wie die Corona-Pandemie als Ausloser fir Ver-
anderungsprozesse zu setzen, ist sicher kein gutes Rezept. Den fach- und sta-
tusiibergreifenden Austausch tiber Fragen des Lehrens und Lernens zu fordern,
kann wiederum sicher hilfreich sein.>® Dadurch konnen begriffliche Differen-
zierungen, die orientieren und fiir Probleme sensibilisieren, gefunden werden
wie die im Beitrag erwdahnten Unterscheidungen von ,,Roomies“ und ,,Zoomies®,
von synchronen und asynchronen sowie von homogenen/getrennten oder hete-
rogenen/gemischten Gruppenarbeiten. Durch eine Forderung des Austausches
konnen sich auch Lesetipps fiir geeignete und niedrigschwellige didaktische
Literatur wie das leider vergriffene Minihandbuch zu Gruppenarbeiten von
Alexander Renkl verbreiten.>® Schlieflich kann es dadurch Studierenden ermég-
licht werden, sich wie die Teilnehmer:innen der Webinare oder die Mitglieder
des PhiloLotsen-Teams produktiv und konstruktiv in Verdnderungsprozesse
einzubringen.
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Judith Preif$/Carolin Fiihrer

Asthetische Rezeptionsfihigkeiten im digital
gestiitzten Literaturunterricht fordern?
Chancen am Beispiel von szenischen
Videointerpretationen und Litmaps

Anhand zweier unterrichtspraktischer Beispiele, die fiir die Lehrkriftebildung auch als
OER-Erkldrvideo zur Verfiigung stehen, wird diskutiert, wie in der digital gestiitzten
Literaturvermittlung neben medienbezogenem Kompetenzerwerb auch literarische und
asthetische Rezeptionsfahigkeiten gefordert werden konnen. Neben dem Aspekt, durch
solche Angebote Literatur genief3- und konsumierbar zu machen, besteht die Gefahr, jhre
Bedeutungsvielfalt zu verengen; dabei bieten digitale Erweiterungen bereits vorhandener
methodischer Ansitze in der Literaturvermittlung auch die Méglichkeit, Aushandlungs-
prozesse zu ambivalenten und mehrdeutigen literarischen Sinnangeboten zu unterstiitzen.

Schliisselworter: Mehrdeutigkeit, Digitalitit, literardsthetisches Lernen, dsthetische
Rezeptionsfahigkeit

Two practical teaching examples, which are also available as OER explanatory videos for
teacher training, are used to discuss how digitally supported literature teaching can pro-
mote literary and aesthetic reception skills, in addition to media-related skills acquisi-
tion. Over and above the challenge of creating enjoyable and easily consumable content,
it's important to ensure the variety of literary interpretations are not constricted. Digital
extensions of existing methodological approaches in literature education also support ne-
gotiation processes to tackle ambivalent and ambiguous literary meaning.

Keywords: ambiguity, digitization, literary reading, aesthetic experience

Einleitung

Die Forderung einer &sthetischen Rezeptionsfihigkeit hatte im Zuge ihrer
geringen Beriicksichtigung in den PISA-Studien in der Literaturdidaktik in
den letzten Jahrzehnten besondere Aufmerksamkeit erfahren.! Dabei wurde
vor allem betont, dass individuelle Rezeptionseinstellungen bei der Rezeption

1 Carolin Fithrer: ,, Asthetische Rezeptionsprozesse in der empirischen Forschung - Ein
literaturdidaktischer Strukturierungsversuch, in: Leseforum 1 (2019), S. 1-15, https://
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literarédsthetischer Texte (und Medien) eine grofiere Relevanz fiir die Verarbei-
tung besitzen, als das bei pragmatischen Texten (und Medien) der Fall ist.2
Zugleich sind gegenwartsdsthetische Verdnderungen, wie etwa mit Blick auf
Netzliteratur und -kultur,® fiir Fragen der Forderung dsthetischer Rezeptions-
fahigkeit im digitalen Zeitalter von zentraler Bedeutung.* Das fiir 4sthetische
Erfahrungen konstitutive Aushalten von Mehrdeutigkeiten und Unbestimmthei-
ten sowie das Erproben von Wirklichkeitsmodellen entspricht moglicherweise
der grundsitzlichen medialen Vermitteltheit unserer Gegenwart. Fragen nach
(digitaler) Literaturvermittlung sind somit immer auch Fragen des Menschen-
bilds inhérent, da in all unseren Medienpraktiken und -techniken etwas tiber
unsere Verfasstheit und unsere Wahrnehmung als Menschen ausgesagt wird.
Die Frage nach den Aufgaben, Herausforderungen und Praktiken einer
digitalen Literaturvermittlung im Schul- und Hochschulbereich betriftt daher
nie lediglich technisch-methodische Aspekte (Onlinelehre, Hybridformen,
Blended-Learning, synchrone oder asynchrone bzw. personliche und kollektive
Lehr-Lern-Raume und ihre jeweiligen medialen Ausstattungen), digitale Werk-
zeuge im Kontext von Methoden und/oder entsprechende Arbeitsauftrage. Aus
hochschuldidaktischer wie schulischer Sicht ist nicht nur an die Effekte von
literarischer Begegnung ,mit Medien® zu denken, sondern auch daran, dass sich
durch diese Praktiken dsthetische Subjektwerdung vollzieht. Die besondere Leis-
tung digitaler Literaturvermittlung in einem ,,Prozess gesellschaftlicher Astheti-
sierung und einem ,,dsthetischen Kapitalismus®® so unsere Annahme, kénnte
also gerade darin bestehen, den netzalltdglichen Selbstverstindlichkeiten und
der dortigen dsthetischen Selbstverstindigung etwas entgegenzustellen. Anstelle

www.leseforum.ch/sysModules/obxLeseforum/Artikel/663/2019_1_de_fuehrer.pdf
(abgerufen: 10.4.2023).

2 Ursula Christmann: ,Lesepyschologie®, in: Michael Kimper-van den Boogart & Kaspar
H. Spinner (Hg.): Lese- und Literaturunterricht, Teil 1: Geschichte und Entwicklung,
Konzeptionelle und empirische Grundlagen. Baltmannsweiler 2019, S. 150-201, hier
S. 152.

3 Moritz Baller/Heinz Driigh: Gegenwartsdsthetik. Gottingen: Konstanz University
Press 2021.

4 Carolin Fihrer: ,Literatur im Netz. Gegenwirtige Herausforderungen ésthetischer
Bildung am Beispiel von digitaler Poesie, in: Medien im Deutschunterricht 1 (2023),
S. 1-16, https://doi.org/10.18716/0js/midu/2023.1.3.

5 Andreas Reckwitz: Die Erfindung der Kreativitit. Zum Prozess gesellschaftlicher Asthe-
tisierung. Frankfurt a. M. 2012.

6 Gernot Bshme: Asthetischer Kapitalismus. Berlin 2016.


www.leseforum.ch/sysModules/obxLeseforum/Artikel/663/2019_1_de_fuehrer.pdf
doi.org/10.18716/ojs/midu/2023.1.3
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eines Aufgehens in medialen Moglichkeiten, in denen digitale Tools das Wider-
stindige von Literatur (und Kunst) geniefl- und konsumierbar machen oder
deren Bedeutungsvielfalt verengen, sollten digitales Lehren und Lernen den
spezifischen Erkenntnismoglichkeiten von Literatur entgegenkommen und/
oder sie erweitern. In der Folge wollen wir daher genauer beschreiben, welche
Herausforderungen sich beziiglich des Gegenstands Literatur und seiner Pro-
zessierung in der digital gestiitzten Lehre ergeben konnen. Dabei fragen wir
zundchst, wie digital gestiitzte Formen literarischer Anschlusskommunikation
die dsthetische Rezeptionsfahigkeit fordern konnen und welche Gefahren sich
diesbeziiglich im Zuge digitaler Vermittlungsprozesse ergeben konnten. Anhand
zweier Praxisbeispiele zur szenischen Videointerpretation und zur literaréstheti-
schen Landkarte” wird anschlieflend gezeigt, wie die digitale Erweiterung bereits
vorhandener methodischer Ansitze in der Literaturvermittlung Aushandlungs-
prozesse zu ambivalenten und mehrdeutigen literarischen Sinnangeboten
unterstiitzen kann.

Asthetische Rezeptionsfihigkeit in digitalen Lehr-/
Lernszenarien fordern

Lesegewohnheiten prigen sich zunehmend im Umgang mit digitalen Medien-
angeboten aus, in denen tendenziell andere Lesemodi praktiziert und gefordert
werden (zum Beispiel informatorische, iiberfliegende Lektiire), als sie fiir das
isthetische Lesen relevant sind.® Um sich dem #sthetischen Charakter eines
Kunstwerks zu nahern, muss ,,mit Hilfe von Inferenzen [...] eine reichhaltige
Reprasentation des Ausgangstextes erstellt [werden], die in einem zweiten
Schritt unter Ruckgrift auf das Weltwissen auf Kohérenz gepriift und reduziert
wird“? In der Literaturwissenschaft und ihrer Theoriegeschichte hat die Frage
nach der Pluralitit von Deutungen und dem Umgang mit diesen verschiedene

7 Die Praxisbeispiele, auf die wir uns beziehen, wurden als literaturdidaktische
Good Practice Beispiele im OER-Videoformat publiziert: http://hdl.handle.net/
10900.3/OER_GDVTGMOB;  http://hdl.handle.net/10900.3/OER_CVMWILKT
(abgerufen: 19.12.2023).

8 Cornelia Rosebrock: ,,Netzlektiire und Deep Reading: Entmischungen der Lesekultur,
in: Leseforum Schweiz 2 (2020), S. 116.

9  Ursula Christmann: ,Lesen als Sinnkonstruktion’, in: Ursula Rautenberg/Ute Schnei-
der (Hg.): Lesen. Ein interdisziplindres Handbuch. Berlin 2015, S. 177.


http://hdl.handle.net/10900.3/OER_GDVTGMOB
http://hdl.handle.net/10900.3/OER_GDVTGMOB
http://hdl.handle.net/10900.3/OER_CVMWILKT
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literaturtheoretische Ansitze (und ihre jeweiligen Relativierungen) hervorge-
bracht.!® In unterschiedlichen Biindelungsversuchen dsthetischer Rezeptions-
fahigkeiten wird wiederholt die Bedeutung des Umgangs mit Mehrdeutigkeit
betont: Neben Forderungen, ,,sich auf die Unabschliebarkeit des Sinnbildungs-
prozesses einzulassen!! stehen Aussagen, literarische Texte seien ,,[...] durch
Unbestimmtheit und Mehrdeutigkeit [...] offen fiir eine elaborative Lektiire“!?
Mit Blick auf die Mafigabe der Polyvalenzkonvention heifit es, dass in literari-
schen Texten ,,[...] mogliche Bedeutungshorizonte des Dargestellten textseitig
angelegt und leserseitig erwartet” wiirden.!* Frederking stellt heraus, dass ,,im
Zusammenhang mit Mehrdeutigkeit, Unbestimmtheit, intendierter Fiktio-
nalitit etc. [...] textseitige Faktoren ins Spiel [kommen], die anspruchsvollere
Verstehensprozesse und die Ausbildung komplexerer mentaler Modelle evo-
zieren!* Noch deutlicher hebt Abraham hervor, dass Verstehen in der Litera-
turdidaktik auf der Fahigkeit beruht, ,,Mehrdeutigkeit und Unverstandlichkeit
auszuhalten®!®

Bei aller Gespaltenheit und Lagerbildung innerhalb und zwischen den Diszipli-
nen (hier vor allem der Literaturwissenschaft und -didaktik) scheint ein Konsens in
der Bewertung von Mehrdeutigkeit als besonderes Erkenntnis- und Erlebensmo-
ment des (literar-)dsthetischen Gegenstands fiir die Rezipierenden zu liegen.

10 Vgl. Stefan Descher: Relativismus in der Literaturwissenschaft. Studien zu relativisti-
schen Theorien der Interpretation literarischer Texte. Berlin 2017.

11 Kaspar Spinner: ,EIf Aspekte auf dem Priifstand. Verbirgt sich in den elf Aspekten
literarischen Lernens eine Systematik?, in: Leserdume 2 (2015), S. 192.

12 Thomas Zabka: ,Literarasthetisches Verstehen: Kompetenzen, textseitige Anforde-
rungen und Lernaufgaben am Beispiel der Erzahlung Indigo®, in: Andrea Bertschi-
Kaufmann/Tanja Graber (Hg.): Lesekompetenz - Leseleistung — Leseforderung.
Grundlagen, Modelle und Materialien. Zug 2016, S. 154-179.

13 Cornelia Rosebrock: ,Sachtexte, literarische Texte. Zwei Lesehaltungen, in: Der
Deutschunterricht 3 (2017), S. 3.

14 Volker Frederking: ,,Literarische Verstehenskompetenz erfassen und férdern, in: Stef-
fen Gailberger/Frauke Wietzke (Hg.): Handbuch Kompetenzorientierter Deutschunter-
richt. Weinheim 2013, S. 118.

15 Ulf Abraham: ,,P/poetisches V/verstehen. Zur Eingemeindung einer anthropologi-
schen Erfahrung in den kompetenzorientierten Deutschunterricht®, in: Iris Winkler et
al. (Hg.): Poetisches Verstehen. Literaturdidaktische Positionen — empirische Forschung -
Projekte aus dem Deutschunterricht. Baltmannsweiler 2010, S. 9-22, hier S. 17.
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In der schulischen wie hochschulischen Vermittlungspraxis stellt sich darii-
ber hinaus eine grundsitzliche didaktische Ungewissheit ein,!¢ In einer institu-
tionellen Literaturvermittlung zeigt sich diese sowohl mit Blick auf die konkrete
Auswahl der fachlichen Gegenstinde als auch hinsichtlich der Didaktisierung
der literarischen Texte bzw. der Frage, welche Textdimensionen zu literarischem
Textverstehen beitragen konnen und welche davon im Unterricht gezielt ange-
steuert werden miissen (oder konnen) und mit welchen Methoden der Literatur-
vermittlung dies geschieht. In der sozialen Interaktion entsteht dariiber hinaus
auch eine padagogische Ungewissheit, die sich sowohl auf die Deutung und Ein-
ordung von Unterrichtssituationen als auch auf die Entwicklung eines ,Unter-
richtsgangs' vor der Vielfalt mdglicher Handlungsoptionen bezieht.!”

Fir die (digitale) Literaturvermittlung bedeutet dies, dass die gegenstands-
bezogen notwendige asthetische Lesehaltung (Mehrdeutigkeit aushalten etc.)
mit diesen vermittlungs- und interaktionsbezogenen Ungewissheiten inter-
agiert und als didaktische Zielgrofle reflektiert werden muss, um nicht zuletzt
den Eigenwert des Asthetischen, auch in der Digitalitét, zu erhalten. Einen
traditionellen Literaturbegriff oder analoge Vermittlungspraktiken lediglich in
ein digitales Setting zu ,iibersetzen, wiirde so gesehen am Kern einer eigent-
lich notwendigen Transformation vorbeilaufen. Vielmehr miissen didaktische
Entscheidungen zugunsten eines dsthetischen Lesens auch die Besonderheiten
einer ,,Kultur der Digitalitit“!® aufgreifen. Die besondere Leistung digitaler Lite-

raturvermittlung unter den Bedingungen des ,,isthetischen Kapitalismus“!® und

16 Andreas Bonnet/Angelika Paseka/Matthias Proske: ,,Ungewissheit zwischen unhin-
tergehbarer Grundstruktur und inszenierter Bildungsgelegenheit — Ein Basisbeitrag
zur Einfuhrung, in: Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung 10
(2021), S. 3-24.

17 Vgl. Katharina Rosenberger: Unterrichten. Handeln in kontingenten Situationen.
Weinheim 2018.

18 Felix Stalder: Kultur der Digitalitit. Berlin 2016. Als Grundformen der Orientierung
und Ordnung der medialen Uniibersichtlichkeit beschreibt Stalder die produktiven
Akte von Referentialitit (Selektion und Aufbau eines personlichen Bezugssystems),
Gemeinschaftlichkeit (kommunikative Selbsterzeugung im Austausch mit anderen)
und Algorithmizitat (Abhingigkeit und Autonomie durch maschinelle Reduktion der
Datenmengen auf wahrnehmbare Formate).

19 Weil dsthetische Inszenierung im Netz eng mit Konsumverhalten korreliert, kann man
eine machtkritische dsthetische Rezeption in der Digitalitit neue Bedeutung erlangen.
Grundlegend dazu Bohme: Asthetischer Kapitalismus.
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der Hyperaufmerksamkeit des digitalen Lesens?® bestiinde dann gerade darin,
konsumbezogener Verquickung von Asthetik und Selbstverstindigung (oder im
Extremfall Selbstbestitigung) und multipler Aufmerksamkeitslenkung im Netz
etwas entgegenzustellen. Anstelle eines Aufgehens in medialen Méglichkeiten, in
denen digitale Tools das Widerstédndige (von Literatur) genief3- und konsumier-
bar machen oder die technischen Rahmungen den dsthetischen Horizont eines
Gegenstands gar verengen, kann die Technologie den spezifischen Erkenntnis-
wert der Literatur?! beférdern. Denn auch in der Digitalitit konnte - iiber das
Potenzial einer kulturellen Teilhabe fiir alle hinaus — der Kern dsthetischer Lehr-
Lern-Situationen bleiben, Wahrnehmungen zu verdndern und durch andere,
neue Erfahrungen zu erweitern.?? Lernende kénnen durch digitale Lehr-/Lern-
settings nicht nur motiviert werden, vielmehr diirfen sie in einen Spielmodus
kommen, in dem sie intensiv(er) sehen und wahrnehmen, sich den Text erspie-
len, aber auch beschreiben und beurteilen miissen (dazu gehért auch der Modus
der Lust oder Unlust) - mit den Mitteln der digitalen Kommunikation.

Unterrichtspraktische Herausforderungen digital gestiitzter
Literaturvermittlung

In den folgenden Beispielen wollen wir exemplarisch zwei Methoden der Lite-
raturvermittlung, die im analogen (Schul-)Unterricht etabliert sind, in ihrer di-
gital gestiitzten Variante diskutieren, um zu konkretisieren, welche Moglichkei-
ten der Forderung einer literar-dsthetischen Rezeption sie neben dem zusitz-
lichen medienbezogenen Kompetenzerwerb bieten. Die Beispiele wurden im
Rahmen des Projekts TPACK 4.0: interdisziplinire, praxisorientierte und for-
schungsbasierte Forderung mediendidaktischer Kompetenzen von Lehrkrif-
ten an der Universitdt Tiibingen erprobt und auch als Good-Practice-Videos
eingesetzt. In dem Projekt ging es darum, Lehrkriften in der ersten Phase der

20 N. Katherine Hayles: ,,Hyper and Deep Attention: The Generational Divide in Cog-
nitive Modes’, in: Profession 2007, S. 187-199. http://www.jstor.org/stable/25595866
(abgerufen: 19.12.2023).

21 Ausfihrlich dazu Ingrid Vendrell Ferran: Die Vielfalt der Erkenntnis. Eine Analyse des
kognitiven Werts der Literatur. Paderborn 2018.

22 Ahnlich auch Nicola Mitterer: Das Fremde in der Literatur. Zur Grundlegung einer
responsiven Literaturdidaktik. Bielefeld 2016.
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Lehrer:innenbildung Handlungskompetenzen fiir die didaktisch elaborierte
Nutzung digitaler Medien im fachbezogenen Unterricht zu vermitteln.?®

Szenische Videointerpretationen

Das szenische Interpretieren von Texten ist im Methodenrepertoire eines auf
asthetische Rezeptionsprozesse abzielenden Deutschunterrichts fest verankert.
Als Teil handlungs- und produktionsorientierter Verfahren stehen sowohl
kognitive, emotionale, imaginative als auch sinnlich-korperliche Anteile der
Texterschlieffung im Zentrum des szenischen Interpretierens. Indem sich Schii-
ler:innen wahrend des szenischen Agierens in Figuren hineinversetzen, wird der
literarische Text nicht ,,von einer Aulenperspektive analysiert und interpretiert,
sondern von einer Binnenperspektive erkundet“?* Beim szenischen Interpre-
tieren missen Schiiler:innen aus der impliziten Inszenierung eines Textes ein
mentales Modell bilden und in (meist gruppenbezogenen) Aushandlungspro-
zessen eine performative Inszenierung entwickeln. Im analogen Literaturunter-
richt stehen dabei meist die individuellen Erfahrungen, aber auch die Kreativitat
und Spielfreude der Lernenden im Mittelpunkt. Dabei werden die Lernenden
hiufig angeregt, die potenziellen Wirkungen dsthetischer Gestaltungen in ihrer
Vielfalt zu reflektieren. Die Mehrdeutigkeit literarischer Texte soll im szenischen
Interpretieren in besonderer Weise performativ sichtbar werden. Ein Ziel der
Aushandlung und Reflexion dieser Inszenierungen liegt aber auch darin, einer
Relativitét literarischer Deutung und Interpretation Grenzen zu setzen, indem
diese intersubjektiv verhandelt und anhand objektivierender Interpretations-
handlungen nachvollziehbar gemacht werden.?®

Digitale Medien ermdglichen hier eine - in Bezug auf die Mehrdeutigkeit der
szenischen Interpretation — relevante Erweiterung analoger Formen der szeni-
schen Texterschlieflung, insofern sie dabei helfen konnen, unterrichtsrelevante
Kritikpunkte aus der analogen Praxis szenischer Verfahren zu verringern und

23 Andreas Lachner et al.: ,Fostering pre-service teachers” technological pedagogical
content knowledge (TPACK): a quasi-experimental field study®, in: Computers & Ed-
ucation 174 (2021), https://doi.org/10.1016/j.compedu.2021.104304.

24 Dagmar Grenz: ,,Szenisches Interpretieren®, in: Matthias Duderstadt/Claus Forytta
(Hg.): Literarisches Lernen. Frankfurt a. M. 1999, S. 157-167, hier S. 157.

25 Thomas Zabka: ,Subjektive und objektive Bedeutung. Vorschldge zur Vermeidung
eines konstruktivistischen Irrtums in der Literaturdidaktik®, in: Didaktik Deutsch 4.7
(1999), S. 4-23.
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den Fokus starker auf den Prozess, und damit die Unabschliefibarkeit literari-
scher Sinnbildungsprozesse, zu lenken.

Analoge szenische Verfahren kann man dahingehend kritisieren, dass die
von ihnen eigentlich anvisierte intensive Auseinandersetzung mit der Textvor-
lage und die Reflexion der dsthetischen Erfahrungen beim Spielen leicht in den
Hintergrund geraten kénnen.?® Zwar sind die Lernenden beim Darstellen aktiv,
die asthetischen Erfahrungen und Eindriicke des szenischen Spiels werden aber
mitunter nicht ausreichend an den Text und seinen Deutungshorizont riickge-
bunden. Damit verbunden ist unter anderem auch eine erschwerte Ergebnis-
sicherung szenischer Aktivitaten im Unterricht: Die Darstellungen in der Klasse
sind aufgrund ihrer Unmittelbarkeit fliichtig, fordern den Rezipierenden ein
sehr hohes Mafl an Konzentration ab und sind nicht selten aufgrund der Insze-
nierung auch von Hemmungen und negativen Gefiithlen begleitet. Hierdurch
besteht die Gefahr, dass Details der szenischen Interpretation und deren Erarbei-
tung dem Plenum verborgen bleiben oder sich in der Anschlusskommunikation
nicht ausreichend vertiefen lassen. Eine sowohl auf den Prozess der Inszenie-
rungserarbeitung wie auf die Performanz konzentrierte Kommunikation ist aber
essenziell, um das im Spiel Erlebte zu versprachlichen, an die (individuelle) men-
tale Modellbildung riickzubinden und mit alternativen Deutungshypothesen in
der Klassengemeinschaft abzugleichen.

Digitale Medien wie Smartphones oder Tablets kénnen hier mit relativ
geringem Aufwand eingesetzt werden, um szenisches Interpretieren lernwirk-
samer zu gestalten. Zunéchst erarbeiten die Lernenden im Unterricht Video-
skripts und Dialoge und diskutieren ihre Gestaltungsideen in Riickbindung an
die Textvorlage. Hierzu eignen sich kooperative Arbeitsformen, insofern die
Schiiler:innen bei der Entwicklung eines Skripts ihre individuellen Eindriicke
dokumentieren, mit denen anderer abgleichen und versprachlichen. Die Auf-
zeichnung der Videointerpretationen selbst kann auflerhalb des Klassenzim-
mers (bzw. der Unterrichtszeit) umgesetzt werden. Schiiler:innen fiihlen sich
beim Spielen einer Rolle hiufig wohler, wenn sie dies auferhalb des Unterrichts-
rahmens und ohne Publikum tun.?” Gegen den Einwand, dass dem szenischen
Darstellen dabei Spontanitit und Unmittelbarkeit des Spiels genommen werden,

26 Ingo Scheller: ,Szenische Interpretation®, in: Praxis Deutsch 136 (1996), S. 22-32,
hier S. 22.

27 Eigene Unterrichtsversuche und anschlieflende Befragungen haben bestitigt, dass
es Schiiler:innen wesentlich leichter fiel, sich im Video in einer Rolle zu zeigen als in
unmittelbaren Darstellungen vor der Klasse.
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finden sich gute Gegenargumente: Zum einen entlasten Videoaufzeichnungen
die Unterrichtszeit, die dann stirker Anschlusskommunikationen und Refle-
xionsprozessen szenischer Darstellungen gewidmet werden kann. Zum anderen
konnen &sthetische Rezeptionsprozesse intensiviert werden, da die Lernenden
starker auf die Performanz und das eigene Erleben fokussieren und weniger
von der Auffithrungssituation irritiert werden. Die dsthetische Wahrnehmungs-
fahigkeit als sinnlich-leibliche Erfahrung erhilt so einen gréfleren Raum und
tordert damit auch die Reflexion der Inszenierungsmoglichkeiten zum Text.
Ein weiterer Vorteil diirfte in der Nachhaltigkeit der Videointerpretationen lie-
gen: Einzelne Szenen oder Ausschnitte konnen (auch asynchron) beliebig oft
abgespielt, damit detaillierter betrachtet und in ihrer Gestaltung und Wirkung
tiefergehend reflektiert und analysiert werden. Dies kann zum Beispiel auf der
Basis schriftlichen Feedbacks, aber auch von vertiefenden Fragen im Plenum
oder in Gruppen geschehen. Im Gesprich tiber die szenischen Darstellungen,
ihre audiovisuelle Gestaltung und ihre Wirkungen werden Texte bzw. Textteile
erschlossen und gedeutet. Aushandlungsprozesse von Bedeutung und individu-
ellem dsthetischen Erleben kénnen damit einerseits stirker an die Textvorlage
riickgebunden und andererseits in ihrer relativen Offenheit nachvollzogen wer-
den. Ein dritter Vorteil ergibt sich in Bezug auf Aspekte der Medienreflexion.
Durch die Transformation der Textvorlage in ein audiovisuelles Medium werden
medienspezifische Gestaltungsweisen sichtbar, deren jeweilige Wirkungen und
Effekte im Sinn eines medienreflexiven dsthetischen Lernens ein weiteres Lern-
ziel darstellen. So kénnen die produzierten Aufnahmen, abhéngig von der Auf-
gabenstellung und den damit verbundenen Zielen, auch durch audiovisuelle und
grafische Effekte bearbeitet und so um eine Bedeutungsebene erweitert werden.
(Denkbar sind etwa Musik oder Soundeffekte oder auch das Einblenden von
Textteilen als Chat-Verlauf oder SMS.) Letztlich ist die Aufnahme von Videos
auch fir die Dokumentation von Leseerlebnissen und individuellen Lernfort-
schritten hilfreich. Die Videos und Videoskripts lassen sich beispielsweise auch
hinsichtlich der gestalterischen Entwicklung der Lernenden reflektieren und im
Rahmen eines Lernportfolios oder eines Lesetagebuchs ablegen oder in andere
Lernumgebungen einbeziehen, bearbeiten, teilen und kommentieren.
Insgesamt kann der literardsthetische Rezeptionsprozess von einer implizit
iiber die mentale bis hin zur performativen Inszenierung?® des Textes (unter

28 Hans Losener: ,,Konzepte der Dramendidaktik®, in: Giinter Lange/Svantje Weinhold
(Hg.): Grundlagen der Deutschdidaktik. Sprachdidaktik - Mediendidaktik - Literatur-
didaktik (4. korrigierte Auflage). Baltmannsweiler 2005, S. 297-318.
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den Bedingungen einer digitalen performativen Inszenierung) nicht nur nach-
haltiger dokumentiert und damit differenzierter reflektiert werden, er kann
auch evaluative Rezeptionsprozesse?® unterstiitzen und die Dynamik mentaler
Modellbildung bewusst halten.

Digitale literardsthetische Landkarten (Litmaps)

Literardsthetische Landkarten, hier Litmaps genannt, sind digitale Erweiterun-
gen didaktischer Landkarten. Letztere sind bildlich-symbolische Darstellungen,
die Lernenden dabei helfen sollen, einzelne Elemente komplexer Gegenstinde
bzw. literarischer Texte zu visualisieren, hervorzuheben, miteinander in Bezie-
hung zu setzen und so einen Zugang zum Text zu bekommen.*° Beim Erstellen
einer literarasthetischen Landkarte werden (subjektiv) bedeutsame Textelemente
selektiert, hervorgehoben, visuell gestaltet, raumlich angeordnet oder nach dem
Prinzip einer Landkarte topografisch dargestellt und miteinander verbunden.
Das Erstellen literardsthetischer Landkarten kann die Auseinandersetzung mit
der Bedeutungsdichte literarischer Texte und insbesondere bildlicher Sprache
fordern, weshalb sich ein solcher Zugang speziell bei Lyrik und Balladen anbie-
tet. Sie konnen aber auch helfen, einen Uberblick iiber umfangreichere literari-
sche Texte zu verschaffen und eine globale Koharenzherstellung zu erméglichen.
Die Landkarten bieten die Moglichkeit, dsthetische Rezeptionsprozesse und
die aus ihnen gewonnenen Eindriicke und Erkenntnisse festzuhalten und sich
reflexiv mit ihnen auseinanderzusetzen — auch ohne zwangslaufig tiber textana-
lytische Kompetenzen zu verfiigen. Gerade deshalb konnen Litmaps Lernende
bei der Anndherung an asthetische Phianomene unterstiitzen, die noch nicht
tiber die begrifflichen oder sprachlichen Mittel verfiigen, um poetische Formen,
literarische Darstellungsweisen und ihre Effekte zu beschreiben. Der Transfer

29 Carolin Fiihrer: ,, Asthetische Rezeption und Digitalitit. Oder: Zur Relevanz evalua-
tiver dsthetischer Bildung®, in: Marco Magirius/Christel Meier/Silke Kubik/Carolin
Fithrer (Hg.): Evaluative dsthetische Rezeption als Grundlage literarischen Verstehens
und Lernens. Theorie und Empirie. Miinchen 2023, S. 163-182.

30 Christoph Jantzen: ,Bildnerisch arbeiten im Studium? Didaktische Landkarten als
Lernarrangement in der Lehrer:innenbildung®, in: Grundschule aktuell 138 (2017),
S. 17-20. Dartiber hinaus: Joachim Penzel: ,,Iconic Concept Mapping: Mit Bildern
Probleme 16sen und erklaren. Zu einer kreativen Form des Lehrens und Lernens in
verschiedenen Unterrichtsfachern’, in: Wissen in Bildern (2016), http://www.integr
ale-kunstpaedagogik.de/assets/ikp_wb_1_penzel_iconic_cocept_mapping 2016.pdf
(abgerufen: 19.12.2023).
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vom Text zur multimodalen Gestaltung fordert dabei die produktive und vertie-
fende Auseinandersetzung der Lesenden mit dem Gegenstand und unterstiitzt
die Vorstellungs- und Hypothesenbildung beim Lesen und Verstehen literari-
scher Texte. Auf diese Weise konnen Litmaps den Aushandlungsprozess von
Mehrdeutigkeit unterstiitzen und neben TexterschlieSungs- auch Darstellungs-
kompetenzen fordern. In der Anschlusskommunikation zu den erstellten lite-
rarasthetischen Landkarten reflektieren die Schiiler:innen das eigene dsthetische
Erleben und setzen sich ko-konstruktiv mit Mehrdeutigkeiten und Unbestimmt-
heiten auseinander.

Literaréasthetische Landkarten bieten zunéchst den Vorteil, keiner linearen
Struktur zu folgen, sondern ein Netz abzubilden. Rdumliche Strukturen, Ver-
bindungen, Hierarchien und komplexe Beziehungen miissen nicht zunachst ver-
sprachlicht werden. Diese Netzstruktur lddt gerade dazu ein, zweidimensionale
analoge Darstellungen auch in digitale Formate zu iberfiihren und sie dort um
weitere Modalititsebenen und mediale Effekte zu erweitern. Digitale Medien
bieten Schiiler:innen damit die Moglichkeit, ihre Leseerlebnisse, -eindriicke
und Vorstellungen multimodal umzusetzen und multimediale Landkarten zu
gestalten, in denen Texte, Bilder, Video- und Tonelemente verkniipft werden.
Dabei kénnen, je nach Aufgabenstellung und zeitlichem Rahmen, Anwendun-
gen zur Gestaltung von E-Books, Bildern, Préasentationen, Dokumenten oder
Videos zum Einsatz kommen, in denen sich unterschiedliche mediale Elemente
miteinander kombinieren und verlinken lassen. Einzelne Elemente (meist Vor-
dergrundelemente), die beim Lesen und in der Auseinandersetzung mit Texten
bedeutsam erscheinen, lassen sich auf den Litmaps grafisch, auditiv, audiovisu-
ell gestalten und miteinander in Beziehung setzen. Dabei kénnen die Lernen-
den mit Zeichnungen, Fotos, Animationen sowie Video- und Tonaufnahmen
usw. arbeiten. Verkniipfungen von Bildspender und Bildempfinger bei Meta-
phern werden beispielsweise durch Strukturbilder erfasst, Symbole lassen sich
mit Blick auf textinterne und textexterne Signale des Verstehens und der Ent-
schliisselung etwa durch Fotos und Animationen visualisieren. Sprachliche
Besonderheiten und Atmospharen konnen durch musikalische Anreicherungen
hervorgehoben oder durch musikalische Effekte modelliert werden. Auf diese
Weise entstehen komplexe Werke mit eigenem ésthetischen Wert. Das didak-
tische Potenzial der Litmaps ist aber allein durch das kreative Annéhern und
Transformieren eines literarischen Textes nicht ausgeschopft. Um einen gelese-
nen Text in einem anderen Medium darzustellen, miissen Informationen aus
unterschiedlichen Perspektiven durchdacht und im Austausch mit anderen dis-
kutiert und neu in Bezug gesetzt werden. Dabei wird eine tiefgreifende kognitive
Verarbeitung angeregt. Fiir literarisches und asthetisches Lernen sind vor allem
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die Rezeptionsprozesse der Litmaps und die Bedeutungsaushandlung in enger
Riickbindung an die Textvorlagen relevant. Indem die individuellen dsthetischen
Erfahrungen - sowohl der Produzierenden als auch der Rezipierenden - in der
Diskussion miteinander in Beziehung gesetzt werden, erfahren die Schiiler:in-
nen zum einen das vielfiltige Sinnangebot literarischer Texte und zum anderen
kann die Ubertragung von Textelementen in ein anderes Medium helfen, indivi-
duelle Vorstellungen von der Textwelt zu entwickeln. Denn die Gestaltung einer
Litmap setzt zunéchst voraus, dass die bedeutsamen Textstellen in eine Struktur
gebracht werden. Die Schiiler:innen {iberlegen, welche Textinhalte sich beson-
ders gut fiir eine Darstellung in einem Medium eignen (und welche nicht), und
sie entscheiden, welche mediale Form fiir die inhaltliche Ubersetzung geeigne-
ter scheint. Bei diesen Prozessen werden also auch medienspezifische Zeichen-
systeme und Darstellungsfunktionen reflektiert. Litmaps konnen im digitalen
Format die literarische Sinnkonstitution aber auch verengen oder zur Nebensa-
che machen, wenn Lernende sich eher um mediale Effekte und besonders krea-
tive Litmaps bemiithen und das Ausgangsmedium in den Hintergrund tritt. Dies
kann abgefedert werden, indem die Lehrperson die Lernenden entweder gezielt
mehrdeutige Textstellen erschlieflen lésst (indem sie in der Litmap darstellen
lasst, was den grofiten Dissens oder Nichtverstehen innerhalb von Gruppen aus-
16st) oder mehrdeutige Textstellen vorgibt, die multimodal prasentiert werden
sollen. In der Erstellung der Litmaps zeigt sich dann, dass und wie Textverstehen
durch multimodale Anschlusskommunikationen - insbesondere auch fiir eine
heterogene Schiiler:innenschaft - ermdglicht sowie emotional und kognitiv akti-
vierend gestaltet werden kann.

Fazit

In der Prasentation und Diskussion von szenischen Videointerpretationen und
Litmaps wird erfahrbar, dass und wie Textvorlagen den Bedeutungsaushandlun-
gen einen Rahmen geben konnen und dass eine (reflektierte) dsthetische Rezep-
tion durch diese auch beférdert werden kann. Digitale Formen literarischer
Anschlusskommunikation fordern und férdern einen asthetischen Umgang mit
der Literatur, wenn seitens der Lehrkraft die nétige gezielte fachliche Reflexion
des Einsatzes digitaler Lehr-Lern-Formate stattfindet. So muss sich die Lehrper-
son die Grundlagen ésthetischer Rezeptionsfahigkeit stets bewusst halten (unter
anderem die Bedeutung der Mehrdeutigkeit und das vertiefte Lesen) und diese
einer lediglich medialen Bildung in ihrer didaktischen Zielsetzung gegebenen-
falls voranstellen, um einerseits die vielfiltigen digitalen Moglichkeiten der Mul-
timodalitat und Interaktion fiir genau diese Ziele auszunutzen und andererseits
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Verengungen von Deutungshorizonten und einer ,glatten’ oder wenig emergen-
ten Lektiire in digitalen Lehr-Lern-Settings zu entgehen.
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Beate Lindemann

Didaktisch begriindete Nutzung von digitaler
Technologie in der DaF-Lehrerausbildung.
Digitalitat als Katalysator von
fachdidaktischen Reflexionen und
professioneller Zusammenarbeit

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit den Vorteilen des digitalen Arbeitens in einem digitalen
DaF-Studium in Norwegen. Ausgehend von einer Fortbildungseinheit fiir bereits téatige Lehr-
krifte wird eine Fallstudie vorgestellt, die mit Fokus auf literaturdidaktische Fragestellungen
die Vorziige digitaler Arbeitsweisen auswertet. Die Digitalitdt ermdglicht den Studierenden
die Ausbildung, eréffnet die Gelegenheit zum asynchronen Austausch in der Gruppe und trégt
vor allem durch den Einsatz einer digitalen Betreuungsplattform maf3geblich zu autonomem
und eigenverantwortlichem Lernen und Arbeiten der Studierenden bei.

Schliisselworter: digitale Arbeitsweisen, digitale DaF-Lehrerausbildung, eigenverantwortliches
Arbeiten, Literaturdidaktik

The article sites the advantages of digital working in a digital GFL-program for teachers in
Norway. A case study is presented on a training unit for teachers who are already working
digitally, that evaluates the advantages of working methods with a focus on issues in literature
didactics. The digital support platform makes such education accessible to the students. It crea-
tes an opportunity for asynchronous exchange in the group and, above all, makes a significant
contribution to the students’ autonomous and self-reliant learning and work.

Keywords: digital ways of working, digital GFL teacher training, independent work, didac-
tics of literature

1 Vorbemerkungen

Die Verwendung von digitaler Technologie spielt nicht nur in unserem All-
tag (OECD 2020), sondern auch im Rahmen der Ausbildungen an Universi-
titen und Hochschulen eine immer bedeutendere Rolle. Zum einen fiihrte
die Covid-19-Pandemie in den letzten Jahren zum Erproben von digitalen
Alternativen zum traditionellen Campusunterricht.! Zum anderen werden,

1 Vgl Espen Solberg et al.: Et akademisk annerledesdr. Konsekvenser og hdandtering
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unabhéngig von der Pandemie, schon seit ldngerer Zeit europa- und weltweit
an Bildungseinrichtungen im Tertidrbereich Erfahrungen mit der Verwen-
dung von unterschiedlichen digitalen Hilfsmitteln und Ressourcen gesam-
melt. Dies ist auch in Norwegen der Fall. Gerade bei Hochschulausbildungen
im Bereich Schule und Gesundheitswesen, aber nicht nur dort, kommt immer
mehr digitale Technologie zum Einsatz. Dies entspricht auch den Wiinschen,
die in der sogenannten Digitalisierungsstrategie (Digitaliseringsstrategien;
Unit 2020) der norwegischen Behorden skizziert worden sind.

Der vorliegende Beitrag richtet seinen Blick auf die Verwendung von
digitaler Technologie in einer konkreten Hochschulausbildung: in der Aus-
bildung von Fremdsprachenlehrer:innen. Anhand einer Fallstudie (case
study)? soll beleuchtet werden, wie gerade das digitale Arbeiten in einem
digitalen DaF-Studium fiir das Lehramt genutzt werden kann, um den kom-
menden Lehrkriften Kompetenzen zu vermitteln, die sie im Unterrichtsall-
tag als DaF-Lehrer:innen brauchen werden. In dieser Fallstudie werden im
Rahmen des genannten Fallbeispiels dazu vor allem die Erfahrungen und
Beobachtungen der Studierenden und der Lehrerausbilder:innen herangezo-
gen, die diese im Lauf der fiinf bisherigen Durchfithrungen der Ausbildung
(2017-2022) gemacht haben. Sowohl die Lehrerausbilder:innen als auch die
Studierenden sind in der untersuchten digitalen Ausbildung reflektierende
Praktiker:innen, die die Theorie und die Praxis der Hochschulausbildung
und des schulischen Unterrichtens der Fremdsprache Deutsch aktiv und
systematisch erforschen. Somit kann die vorliegende Studie auch als Beitrag
zur Aktionsforschung (action research)? eingeordnet werden. Die Daten der
Studie wurden miindlich und schriftlich vor allem in Riickmeldungen und
Beratungsgespréchen, in Blogs und Diskussionsforen, aber auch in informel-
len Gesprachen gesammelt und danach mithilfe einer vereinfachten qualita-
tiven Inhaltsanalyse ausgewertet.* Der Aufsatz bietet somit Reflexionen tiber

av korona-pandemien ved norske universiteter og hogskoler. NIFU rapport 2021:9.
Oslo 2021.

2 Vgl. David Nunan/Kathleen M. Bailey: ,Case Study Research®, in: David Nunan/
Kathleen M. Bailey (Hg.): Exploring Second Language Classroom Research. A Compre-
hensive Guide. Boston 2009, S. 157-185.

3 Vgl Herbert Altrichter/Andreas, Feindt: ,Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren
Unterricht: Aktionsforschung®, in: Ewald Terhart/Hedda Bennewitz/Martin Rothland
(Hg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Miinster 2011, S. 214-231.

4 Philipp Mayring: ,,Qualitative Inhaltsanalyse®, in: Uwe Flick/Ernst von Kardorft/Ines
Steinke (Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek bei Hamburg 2000,
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konkrete Erfahrungswerte an, die mit der Durchfithrung eines digitalen Stu-
diums verbunden sind.

Im Fokus dieses Aufsatzes stehen dabei Arbeitsweisen, die das Anwenden
von digitalen Hilfsmitteln und die Beschiftigung mit der deutschsprachigen
Literatur in Sprachlernsituationen miteinander verkniipfen. Da es sich beim
Fallbeispiel um ein vollstindig digitales Ausbildungsangebot fiir Lehrer:in-
nen handelt, soll auch gezeigt werden, wie man die digitale Durchfithrung
der Ausbildung als Vorteil nutzen kann, indem durch die digitale (Zusam-
men-)Arbeit auf die spatere Umsetzung des Gelernten im schulischen DaF-
Unterricht an norwegischen Schulen vorbereitet wird. Die Digitalitit der
Hilfsmittel soll die Arbeit der Studierenden bei der Auswahl von passenden
literarischen Texten, bei der Planung von Unterrichtsprojekten und bei Refle-
xionen iiber unterrichtliche Umsetzungen unterstiitzen und verbessern und
vor allem die Lehrerbewusstheit beziiglich dieser Aufgaben erweitern. Damit
leistet dieser Aufsatz einen Beitrag zur DaF-Fachdidaktik und zur digitalen
Fachdidaktik zugleich, da er diskutiert, wie man in der DaF-Lehrerausbildung
(fach-)didaktisch bewusst digitale Hilfsmittel verwenden kann.

Gerade in Norwegen gibt es viele Lehrkrifte, die erst nach einer Lehrer-
ausbildung® in anderen Fichern und einigen Jahren Berufserfahrung eine
Ausbildung zur Deutschlehrkraft beginnen. Meist gibt es an der Schule, an
der sie tatig sind, niemanden, der/die im Fach Deutsch unterrichten kann,
und/oder die Lehrkraft ist schon dlter und néhert sich der Pensionierung. Die
Lehrer:innen mochten dann gerne eine Ausbildung bzw. Fort- und Weiterbil-
dung zur Deutschlehrkraft absolvieren, haben aber in den seltensten Fillen
die Moglichkeit, sich ein Jahr beurlauben zu lassen und ohne ihre Familie in
eine der Stddte in Norwegen zu ziehen, in denen man an einer Universitit
(Kristiansand, Bergen, Oslo, Trondheim und Tromse) oder an einer Hoch-
schule (Halden) ein solches Studium belegen kann. Deswegen bleibt vielen
nur die Moglichkeit, eine solche Ausbildung ,,online durchzufiihren.

S. 468-475; Philipp Mayring/Eva Brunner: ,Qualitative Inhaltsanalyse®, in: Barbara
Friebertshiuser/Antje Langer/Annedore Prengel (Hg.): Handbuch Qualitative For-
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim 2010, S. 323-333.

5 Um die Formulierung Lehrer:innenausbildung beziehungsweise Deutschlehrer:innen
ausbildung zu vermeiden, wird in diesem Beitrag konsequent der Begriff ,Lehreraus-
bildung’ oder ,Deutschlehrerausbildung’ verwendet. Auch in anderen ldngeren Kom-
posita wird auf die vereinfachte Form zuriickgegriffen.
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Im Folgenden soll nun zunichst kurz die traditionelle Deutschlehreraus-
bildung in Norwegen beschrieben werden, bevor das digitale Angebot des
Fallbeispiels vorgestellt wird.

2 Zur Deutschlehrerausbildung in Norwegen

In Norwegen kann man an den Universititen Agder (UiA), Bergen (UiB),
Oslo (UiO), Tromse (UiT Norwegens Arktische Universitit) und Trond-
heim (NTNU), sowie an der Hochschule @stfold (Hi®) und der Oslo MET
(Oslo Metropolitan University) ein Studium zur Deutschlehrkraft absolvie-
ren. Dabei kann die Ausbildung ein sogenanntes Jahresstudium (drsstudium,
60 ECTS) im Rahmen eines Bachelorstudiums oder auch ein Masterstudium
in Deutsch (Bachelorstudium mit weiteren 120 ECTS auf Masterniveau)
beinhalten. Die meisten DaF-Studierenden in Norwegen arbeiten nach
ihrem Abschluss als Deutschlehrer:in an einer norwegischen Schule, und
die meisten DaF-Studierenden studieren innerhalb eines Studienprogramms
fir das Lehramt. Ihr Studium ist also als Professionsstudium aufzufassen,
das, zum Beispiel auch mithilfe von Schulpraktika, auf den Lehrerberuf
vorbereiten soll.

Norwegische Lehrer:innen haben wahrend ihrer Ausbildung meist zwei
Unterrichtsfacher® gewidhlt, in denen sie dann fachbezogene Kurse mit jeweils
insgesamt mindestens 60 ECTS absolviert haben. Dies entspricht den Min-
destanforderungen, die von den Schulbehérden fiir eine Anstellung gefordert
werden. An vielen Schulen gibt es aber nicht genug oder gar keine Lehrer:in-
nen mit dieser Mindestkompetenz, selbst in sogenannten grofien Fachern
wie Mathematik, Englisch und dem Muttersprachenfach Norwegisch.” In
solchen Fillen werden Lehrer:innen, die eine Lehrerausbildung absolviert
und in anderen Unterrichtsfichern die Unterrichtskompetenz haben, damit

6 Im Rahmen eines Lehrerausbildungsprogramms kann man nur Unterrichtsficher wih-
len. Es ist aber auch maglich, aulerhalb der Lehrerausbildung ein Fach zu studieren,
das per se kein Unterrichtsfach ist. Das konnte zum Beispiel Religionswissenschaft,
Soziologie, Chemie usw. sein. Dann kann, meist nach Antrag, dieses Fach-Studium
auch als Unterrichtskompetenz fiir ein Unterrichtsfach der norwegischen Schule
anerkannt werden.

7  Siehe zum Beispiel die Ausfithrungen bei Utdanningsforbundet, einer der grof3en Leh-
rergewerkschaften in Norwegen: https://www.utdanningsforbundet.no/var-politikk/
publikasjoner/2017/undervisningspersonell-og-kompetansekrav-skolen--et-ressurshe
fte-for-tillitsvalgte/ (abgerufen 19.12.2023).


https://www.utdanningsforbundet.no/var-politikk/publikasjoner/2017/undervisningspersonell-og-kompetansekrav-skolen--et-ressurshefte-for-tillitsvalgte/
https://www.utdanningsforbundet.no/var-politikk/publikasjoner/2017/undervisningspersonell-og-kompetansekrav-skolen--et-ressurshefte-for-tillitsvalgte/
https://www.utdanningsforbundet.no/var-politikk/publikasjoner/2017/undervisningspersonell-og-kompetansekrav-skolen--et-ressurshefte-for-tillitsvalgte/
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beauftragt, das jeweilige Fach auch ohne formelle Unterrichtskompetenz im
Fach zu unterrichten. Dies gilt auch sehr oft fiir das Fach Deutsch.

Seit 2017 gibt es ein Weiter- und Fortbildungsangebot, initiiert vom
Ausbildungsministerium, bzw. der Abteilung Utdanningsdirektoratet,® das
Lehrer:innen, die unter solchen Bedingungen ein Fach unterrichten, eine
grundlegende Ausbildung im Fach ermdglicht. Damit kann potenziell die
Forderung erfiillt werden, dass ab 2025 nur Lehrer:innen mit mindestens 30
ECTS Unterrichtskompetenz im jeweiligen Bereich das Fach auch unterrich-
ten diirfen. Dieses Angebot nennt sich Kompetanse for kvalitet [Kompeten-
zen fiir Qualitit] (KfK).® Die Lehrer:innen, die infrage kommen, miissen sich
tiber ihre Schulen fiir ein Angebot bewerben. Werden sie angenommen, so
bekommt die Schule Gelder fiir eine Teilzeitvertretung und der/die Lehrer:in
gewissermaflen eine bezahlte Freistellung, die dann fiir das Studium genutzt
werden muss.

Das Studienangebot, das als Fallbeispiel fiir diesen Beitrag dient, ist ein
solches Angebot des norwegischen Utdanningsdirektoratet fiir Lehrer:innen,
die im Fach Deutsch an ihrer Schule unterrichten, also {iber Unterrichtser-
fahrung verfiigen, die aber im Fach Deutsch keine anerkannte Ausbildung
haben. Sie sind jedoch ausgebildete Lehrer:innen mit einer Lehrerausbildung,
oft mit den Fachern Englisch und/oder Norwegisch. Das einjahrige Studium
wird von der UiT Norwegens Arktische Universitdt seit 2017 angeboten und
ist vollstandig digital. Es gibt wochentliche synchrone Treffen in Form von
Webinaren, aber keine Prasenzphasen auf dem Campus oder anderswo. Die
Studierenden unterrichten neben dem Studium bereits an ihrer Schule, die
meisten auch im Fach Deutsch.

8 Die Schulen (und Lehrer:innen) haben Zeit bis zum 1. August 2025. Ab dann gilt
die Vorschrift, dass ein Fach nur von einer Lehrkraft unterrichtet werden darf, die
mindestens 30 ECTS im Fach dokumentieren kann. Siche hierzu auch die Vorschrift
bei Utdanningsdirektoratet: https://www.udir.no/regelverkstolkninger/opplaring/
Ovrige-tema/krav-om-relevant-kompetanse-for-a-undervise-i-fag-udir-3-2015/
?depth=0&print=1 (abgerufen 19.12.2023).

9 Vgl das Strategiedokument der Regierung: https://www.regjeringen.no/no/dokumen
ter/kompetanse-for-kvalitet/id2439181/ und auch die Informationsseiten des Utdan-
ningsdirektoratet: https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdann
ing/larere (abgerufen 19.12.2023).


https://www.udir.no/regelverkstolkninger/opplaring/Ovrige-tema/krav-om-relevant-kompetanse-for-a-undervise-i-fag-udir-3-2015/?depth=0&print=1
https://www.udir.no/regelverkstolkninger/opplaring/Ovrige-tema/krav-om-relevant-kompetanse-for-a-undervise-i-fag-udir-3-2015/?depth=0&print=1
https://www.udir.no/regelverkstolkninger/opplaring/Ovrige-tema/krav-om-relevant-kompetanse-for-a-undervise-i-fag-udir-3-2015/?depth=0&print=1
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/kompetanse-for-kvalitet/id2439181/
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/kompetanse-for-kvalitet/id2439181/
https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/larere
https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/etter-og-videreutdanning/larere
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3 Einige Rahmenbedingungen fiir die digitale
Deutschlehrerausbildung

Hier werden kurz einige wichtige inhaltliche Rahmenbedingungen fiir diese
digitale Lehrerausbildung angesprochen. Da der Fokus des Beitrags auf der
digitalen Arbeit mit literarischen Texten liegt, soll zunichst die Arbeit mit
Literatur im norwegischen Fremdsprachenunterricht beleuchtet werden.

3.1 Grundlegende Kompetenzen von
Fremdsprachenlehrer:innen im Hinblick auf die Arbeit mit
Literatur

Eine digitale Ausbildung muss den zukiinftigen DaF-Lehrer:innen die Gele-
genheit geben, sich die notigen grundlegenden Kompetenzen fiir den DaF-
Unterricht anzueignen. In diesem Beitrag liegt der Fokus zunichst einmal
auf den fachunterrichtlichen Kompetenzen von Fremdsprachenlehrer:in-
nen.!% Hans-Jirgen Krumm und Claudia Riemer!! unterscheiden zwischen
insgesamt zehn Kernelementen der Ausbildung von DaF/DaZ-Lehrer:innen.
Unter diesen sind es vor allem die drei Kernelemente landeskundliche Kennt-
nisse, interkulturelle Kompetenz und fachdidaktische Kompetenz, die die Kom-
petenzen widerspiegeln, die wiahrend der digitalen Ausbildung und in dieser
Studie im Mittelpunkt stehen, da die Arbeit mit deutschsprachiger Literatur
in der Deutschlehrerausbildung und im schulischen Deutschunterricht den
Mittelpunkt der Studie ausmachen (siche dazu nachfolgend auch Kap. 3.2).
Es geht also um Kompetenzen, die es den Lehrkréften ermdglichen, fachdi-
daktisch durchdachten DaF-Unterricht anzubieten, indem sie zum Beispiel
mit geeigneten literarischen Texten und anderen Materialien arbeiten.

10 Michael Bludau: ,Was braucht ein Lehrer fremder Sprachen? in: Udo O. H. Jung
(Hg.): Praktische Handreichungen fiir Fremdsprachenlehrer. Frankfurt a. M. 2009,
S. 339-346. Diese entsprechen in etwa dem Fachwissen in der Ubersicht von Rich-
ards (Richards, Jack C.: ,Competence and performance in language teaching”, in: RELC
Journal 41.2 (2010), S. 101-122.) iiber die Fertigkeiten und Fihigkeiten von Lehrkrif-
ten im Bereich Englisch als Fremdsprache.

11 Hans-Jirgen Krumm/Claudia Riemer: ,, Ausbildung von Lehrkriften fiir Deutsch als
Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache®, in: Hans-Jiirgen Krumm/Christian Fan-
drych/Britta Hufeisen/Claudia Riemer (Hg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein
internationales Handbuch. 2. Halbband. Berlin 2010, S. 1340-1351.
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3.2 Kompetenzbeschreibungen mit Ausgangspunkt im
schulischen Lehrplan (Lereplan for fremmedsprak
[Lehrplan fiir Fremdsprachen])

Die Bestimmungen und Erlduterungen im geltenden norwegischen Lehrplan fiir
Fremdsprachen!? miissen fiir die Beschreibung der notwendigen Kompetenzen
der DaF-Lehrkrifte und als Grundlage fiir die Rahmen der Ausbildung herange-
zogen werden. Einer der Kernbegriffe (kjerneelement) im Lehrplan ist die inter-
kulturelle Kompetenz.'3

Ubertragen auf den DaF-Unterricht und unter Beachtung des Kernbegriffs
der interkulturellen Kompetenz soll die Beschiftigung mit deutschsprachigen
literarischen (und nicht-literarischen) Texten den Schiiler:innen einen solchen
Einblick ermdglichen.

Unter dem Begrift der Kompetenzziele wird im Lehrplan naher erlautert, was
die Schiiler:innen am Ende von bestimmten Lernstufen beherrschen sollten.
Als Beispiel sollen hier die Kompetenzziele auf Niveau 1 (Niveau A1/A2 GeR)
dienen:

Horen und Verstehen von einfacher und deutlicher Rede tiber personliche und alltig-
liche Dinge Teilnahme an einfachen Gespréchen in alltdglichen Situationen tiber Aktivi-
taten und bekannte Themen

Miindlich erzihlen iiber den Alltag und Erlebnisse und Meinungen ausdriicken, auch
spontan Lesen und Verstehen von vereinfachten und einfachen authentischen Texten
iiber alltdgliche und personliche Dinge

Einfache Texte schreiben tiber den Alltag und Erlebnisse, die erzihlen, beschreiben und
informieren, mit und ohne Hilfsmittel

Benutzen von grundlegenden sprachlichen Strukturen, Regeln fiir die Aussprache und
Rechtschreibung und das offizielle Alphabet der Sprache, um in einer der Situation
angepassten Weise kommunizieren zu kénnen

Verwenden von relevanten Lern- und Kommunikationsstrategien, digitalen Ressourcen
und Erfahrungen vom fritheren Sprachenlernen im Sprachlernprozess

12 Der Lehrplan kann (auf Norwegisch) hier eingesehen werden: https://www.udir.no/
1k20/£sp01-03?lang=nob (abgerufen 19.12.2023).

13 Dies wird im Lehrplan erldutert als das Interesse fiir die Kultur, das Leben und das
Denken ,,der anderen’, das heif3t der Bewohner im Zielsprachenland. Die Schiiler:in-
nen sollen Einblick bekommen in die Kultur, das Leben und das Denken ,,der anderen®,
der Menschen in diesem Land bzw. diesen Landern. Dies soll auch zu einem besseren
Selbstverstandnis der Schiiler:innen beitragen.


https://www.udir.no/lk20/fsp01-03?lang=nob
https://www.udir.no/lk20/fsp01-03?lang=nob
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Erforschen und Beschreiben von Lebensweisen, Traditionen und Geografie in Gebie-
ten, in denen die Sprache verwendet wird und das in Relation-Setzen zum eigenen
Hintergrund

Erforschen und Beschreiben von Kulturausdriicken aus Gegenden, in denen die Spra-
che verwendet wird und Ausdriicken von eigenen Erlebnissen (meine Ubersetzung)'4

Hier beschreiben die Kompetenzziele 4, 8 und 9 einige Kriterien, die fiir die
Auswahl von und die Arbeit mit literarischen Texten herangezogen werden
kénnen. Kompetenzziel 8 kann als eine Umschreibung der Ausfithrungen zum
Kernbegrift Interkulturelle Kompetenz verstanden werden. Hinzu kommt im
Kompetenzziel 9 das eigene Erleben und Erforschen von Kulturausdriicken.
Kulturausdriicke kénnen hier auch deutschsprachige literarische Texte beinhal-
ten. Gleichzeitig erinnert Kompetenzziel 4 daran, dass es sich dabei nur um das
Lesen und Verstehen von einfachen bzw. vereinfachten authentischen Texten
handeln kann, die sprachlich dem Niveau der Schiiler:innen entsprechen und in
denen sich die Schiiler:innen wiedererkennen konnen.

Festgehalten werden sollte an dieser Stelle, dass der Begriff Literatur im schu-
lischen Lehrplan gar nicht vorkommt. Aber Literatur ist natiirlich im umfas-
senderen Begriff des Kulturausdrucks enthalten. Somit kann durchaus mit
authentischen literarischen Texten gearbeitet werden, wenn diese Texte sprach-
lich dem Niveau der Schiiler:innen entsprechen (Kompetenzziel 4, siehe oben).
Zielsprachliche Literatur ist dann eine der Ausdrucksformen, mit denen sich die
Schiiler:innen im DaF-Unterricht bzw. wiahrend des DaF-Lernens beschaftigen
koénnen. Im Lehrplan werden aber keine literarischen Empfehlungen genannt
oder gar ein Kanon festgelegt.

4 Schwerpunkte in der digitalen DaF-
Lehrerausbildung: Textauswahl und Planung von
Unterrichtsaktivititen unter Einsatz von digitalen
Hilfsmitteln

Ausgehend davon, dass die Arbeit mit Literatur im Lehrplan als Moglich-
keit fir Einblicke in eine andere Kultur beschrieben wird, richtet das digitale
DaF-Studium die Aufmerksamkeit darauf, den Einsatz von deutschsprachigen

14 https://www.udir.no/1k20/fsp01-03?lang=nob (abgerufen: 6.8.2024). Bei der Uber-
setzung der Kompetenzziele ins Deutsche wurde versucht, die Ausdrucksweise des
Originaltextes zu bewahren.


https://www.udir.no/lk20/fsp01-03?lang=nob

Didaktisch begriindete Nutzung digitaler Technologie 219

literarischen Texten bereits im Rahmen des Studiums zu reflektieren und zu
tiben und das mithilfe digitaler Arbeitsformen und Hilfsmittel.
Schwerpunkte'” im Studium und in dieser Fallstudie sind deshalb Folgende:

o die Auswahl der jeweiligen literarischen Texte, mit denen gearbeitet werden
soll (Schwerpunkt a), und

o die auf die Textauswahl folgende Planung der Unterrichtsaktivititen (Schwer-
punkt b), das heifdt der didaktischen Verarbeitung.

Diese beiden Schwerpunkte dienen als zweigeteilte inhaltliche Grobstrukturen
der Ausfithrungen in den folgenden Unterkapiteln.

4.1 Digitale Arbeitsweisen bei der Textauswahl nutzen
(Schwerpunkt a)

Im Lehrplan gibt es keine Empfehlungen in Bezug auf die unterrichtliche Arbeit
mit literarischen Texten. Literarische Texte kdnnen, miissen aber nicht im Unter-
richt gelesen werden, da auch andere Formen von Kulturausdriicken denkbar
sind. Der Begriff des Kulturausdrucks ist zentral im Lehrplan. Die Schiiler:innen
sollen Kulturausdriicke jeglicher Art erfahren und dadurch einen Einblick in
das Leben der Zielsprachenlander bekommen. Dabei ist dafiir zu sorgen, dass
die gewahlten Texte bzw. Kulturausdriicke die Schiiler:innen sprachlich nicht
tiberfordern.

Wenn literarische Texte (auch) als kulturelle Ausdrucksformen im schu-
lischen Unterricht verwendet werden,!® miissen die Studierenden durch die
Arbeit mit literarischen Texten Einblicke in die Zielsprachenkultur(en) bekom-
men (vgl. Kompetenzzielformulierungen im Lehrplan), damit sie anschlieflend
auch ihren Schiiler:innen im Schulunterricht solche Einblicke erméglichen kén-
nen. Dies bedingt auch, dass ein recht weiter Literaturbegriff zugrunde gelegt
wird. Unter Literatur werden somit ,kiinstlerische Texte in unterschiedlichen
Formen, sowohl miindlich als auch schriftlich und multimedial, eingeordnet.
Besonders wichtig ist dabei die Authentizitdt der Texte selbst und die Sprache,
die in diesen Texten verwendet wird.!”

15 Das digitale Studium hat auch weitere Schwerpunkte, auf die im Rahmen dieses Auf-
satzes aber nicht eingegangen werden kann.

16 Vgl. Inger Olsbu: ,Litteraturens rolle®, in: Camilla Bjorke/Asta Haukds (Hg.): Frem-
medspraksdidaktikk. Oslo 2020, S. 227-248.

17 Vgl. Emer O’Sullivan/Dietmar Résler: Kinder- und Jugendliteratur im Fremdsprachen-
unterricht. Tubingen 2013, S. 47.
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Die Studierenden unterrichten hauptsichlich Kinder und Jugendliche im
Alter von 13 bis 16 Jahren (8.-10. Klasse). Es wird darauf geachtet, dass die
Studierenden im Rahmen des Studiums selbst mit literarischen Texten arbei-
ten, die dem Sprachniveau der Schiiler:innen entsprechen, also etwa Al und A2
GeR. Zudem sollten die Texte auch thematisch fiir diese Zielgruppe geeignet
sein. O’Sullivan und Résler weisen darauf hin, dass die Altersangemessenheit
von Kinder- und Jugendliteratur ein wichtiges Argument fiir die Arbeit mit
Kinder- und Jugendliteratur im Fremdsprachenunterricht ist: ,,Zum einen sind
die Themen der Texte altersgemafd passend und interessant fiir die Lernenden,
gleichaltrige Protagonisten bieten Identifikationsmoglichkeiten, viele Texte bie-
ten einen direkten Zugang zur Lebenswelt.“!8

Die Studierenden werden hier mit der Herausforderung konfrontiert, litera-
rische Texte zu finden, die all diesen Anspriichen (sprachlich und thematisch
angemessen und authentisch) gleichzeitig gentigen. Normalerweise fallt der
Blick der norwegischen DaF-Lehrer:innen zuerst auf das Lehrbuch. Lehrbiicher
spielen im norwegischen Deutschunterricht eine zentrale Rolle.!” Sie werden oft
als die eigentlichen Lehrpline aufgefasst, die den Lehrer:innen (implizit) vor-
schreiben, mit welchem Stoft sie im Unterricht zu arbeiten haben, und die den
Schiiler:innen zeigen, wie man die Sprache lernen soll.?° In diesen Lehrbiichern
gibt es Texte, die als literarische Texte eingestuft werden konnen. Dabei handelt
es sich ausschliefllich um kiirzere literarische Texte, wie zum Beispiel Gedichte,
kurze Novellen und Ausziige aus lingeren literarischen Texten. Auch Liedtexte
werden als literarische Texte eingeordnet.

In den DaF-Lehrbiichern sind aber grundsitzlich nur wenige literarische
Texte zu finden. Authentische Texte fiir Kinder und Jugendliche, also Texte,
die sich thematisch eignen konnten, fehlen oft. Zudem gibt der Lehrplan

18 Vgl ebd,, S. 44.

19 Kari E. Bachmann: ,Lareboken I reformtider - et verktey for endring?*, in: Gunn
Imsen (Hg.): Det ustyrlige klasserommet: om styring, samarbeid og leeringsmiljo i grunns-
kolen. Oslo 2004, S. 119-143; Kare Solfjeld: ,,Andre fremmedsprék pa ungdomstrin-
net — med praktisk tilneerming: rapport fra en intervjuundersekelse®. Fokus pa sprik.
Halden 2007; Heike Speitz/Beate Lindemann: ,,,Jeg valgte tysk fordi hele familien ville
det, men jeg angrer*: status for 2. fremmedsprék i norsk ungdomsskole“ (Rapport 3/
2002), Notodden 2002.

20 Tan McGrath: Teaching Materials and the Roles of EFL/ESL Teachers: Practice and
Theory. London/New York 2013; Xavier LLovet Vila: ,,Leeremidler i fremmedspraks-
faget®, in: Camilla Bjorke/Asta Haukis (Hg.): Fremmedspraksdidaktikk. Oslo 2020,
S. 304-323.
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keinen Kanon vor, sondern iiberldsst es den Lehrkriften, geeignete literarische
(und nicht-literarische) Texte (siehe oben) zu suchen und zu finden. Deshalb
erscheint es als besonders wichtig, dass die Studierenden wihrend des Studiums
eigene Kompetenzen entwickeln, um nach geeigneten Texten zu suchen und das
Gefundene auf seine Eignung im schulischen Unterricht beurteilen zu kénnen
(siehe Schwerpunkt a).

4.1.1 Digitale Schatztruhe fiir literarische Texte (im Bereich Kinder-
und Jugendliteratur)

Bei der Suche nach literarischen Texten, die Lehrer:innen in ihrem Unterricht
verwenden mochten, greifen diese nahezu selbstverstiandlich zu Texten im Lehr-
buch.?! Solche Texte haben den Vorteil, dass sie fiir alle Schiiler:innen zugéing-
lich sind und meist auch bereits Aufgaben anbieten, die zu Schiileraktivititen
fithren sollen.

Mochten die Lehrer:innen andere Texte verwenden, so bleibt ihnen meist
nur die Sondierung im Internet. Dort kénnen sie zwar jede Menge deutschspra-
chige Texte finden, doch erweist sich die Recherche als sehr schwierig, da sie
nur schwer einschétzen konnen, ob sich die gefundenen Texte wirklich fir den
geplanten Unterricht eignen konnten.??

Die Studierenden sollen deshalb auf genau diese Suchaktivitit vorbereitet
werden, damit sie im spateren Berufsleben als DaF-Lehrer:innen eigenverant-
wortlich literarische Texte fiir den eigenen Unterricht finden konnen. Die Akti-
vitdten des Suchens und Findens von geeigneten literarischen Texten im Bereich
der Kinder- und Jugendliteratur werden zur ersten gemeinsamen Herausfor-
derung fiir die Studierenden (im Bereich Literatur und Literaturdidaktik - s.
Schwerpunkt a). Statt den Studierenden bereits eine fertige Textauswahl anzu-
bieten, wird das Auswiéhlen von Texten thematisiert.2?

21 Siehe oben und Olsbu: ,,Litteraturens rolle®

22 Siehe auch Beate Lindemann/Johannes Brinkmann: ,,Per Mausklick in Berlin - Digitale
Zuganglichkeit im Spagat zwischen Potenzial und DaF-Lehrer-Alltag®, in: Thomas
Tinnefeld et al. (Hg.): Befihigung zu grenzenloser Kommunikation: Ansitze — Metho-
den - Verfahren. Beitrdige zur 6. Internationalen Saarbriicker Fremdsprachentagung.
Saarbriicken 2022, S. 153-170.

23 Dieses Thematisieren und das Problematisieren der Textauswahl sollten auch dazu
beitragen, dass sich die Studierenden vom traditionellen Kanon-Denken losen. Der
Lehrplan schreibt keinen literarischen Kanon vor, und somit wird jeder Lehrkraft
eigenverantwortlich die Auswahl geeigneter Texte tiberlassen.
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Im Rahmen des digitalen Studiums wird deshalb mit der Etablierung einer
sogenannten digitalen Schatztruhe fiir literarische Texte gearbeitet. In dieser
Schatztruhe sollen fiir alle Studierenden Texte bereitgestellt werden, die sich
grundsitzlich fiir den Unterricht in der 8. bis 10. Klasse an einer norwegischen
Schule eignen konnten.

Die Verantwortung fiir die Errichtung einer solchen digitalen Schatztruhe
und deren Auffiillen mit geeigneten Texten wird in die Hande der Studierenden
gelegt. Die Studierenden berichten, dass durch diese Aufgabe nahezu automa-
tisch eine Diskussion zur Textauswahl entsteht.? Dies fithrt zu Reflexionen dar-
tiber, welche Kriterien fiir die Auswahl von geeigneten Texten aufgestellt werden
sollten und zu Diskussionen dariiber, welche Texte sich eigentlich fiir welche
Lerner:innen eignen koénnen und warum.?

Auf Vorschlag der Studierenden wurde innerhalb der bereits errichteten digi-
talen Schatztruhe zwischen der eigentlichen Schatztruhe und einer Wartetruhe
unterschieden. In der Wartetruhe werden Texte gespeichert, die auf den ersten
Blick den von der Studierendengruppe festgelegten Auswahlkriterien entspra-
chen, aber noch nie wirklich im DaF-Unterricht verwendet worden waren.?

Die Einrichtung der digitalen Schatztruhe und die Ubertragung der Verant-
wortung auf die Studierenden erméglichen eine grundsitzliche und authenti-
sche Reflexion der Studierenden in Bezug auf die Textauswahl, auf Such- und
Auswahlkriterien sowie letztendlich auch auf die eigentliche Arbeit mit diesen
Texten im eigenen DaF-Unterricht (s. Schwerpunkt b, vor allem unter Kap. 4.2).
Das gemeinschaftliche Evaluieren von Vorschlagen, zuerst in kleineren Arbeits-
gruppen, dann in der grofieren Webinargruppe, fithrt dazu, dass eigene Textvor-
schldge genauestens begriindet werden miissen, um andere zu iiberzeugen. Im
Studium lernen die Studierenden somit, bewusst zu thematisieren, wie sie Texte
auswihlen, die sich fiir den DaF-Unterricht eignen. Das gemeinsame Reflek-
tieren und Argumentieren fiir und gegen einen Text schulen die Studierenden
grundlegend fiir diese Aufgabe.

24 In den Arbeitsgruppen und auch iiber diese hinaus in den Foren wurde die Auswahl
von konkreten Texten und von Auswahlkriterien diskutiert.

25 Vgl. O’Sullivan/Résler: Kinder- und Jugendliteratur im Fremdsprachenunterricht, S. 47.

26 Alle Studierendengruppen machten darauf aufmerksam, dass jeder Text in einer
konkreten Unterrichtssituation verwendet worden sein miisste, bevor man wirklich
beurteilen konnte, ob er sich fiir den Unterricht eignen koénnte oder nicht. Positive
Erfahrungen beim Verwenden im DaF-Unterricht wurden also als ein wichtiges Aus-
wahlkriterium aufgelistet.
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Gleichzeitig ermoglicht die Einrichtung einer Wartetruhe, dass gefundene
Texte zundchst einmal probehalber gespeichert werden und somit allen zur
Erprobung im eigenen Unterricht zuginglich gemacht werden.?”

4.2 Digitale Arbeitsweisen bei der Planung und Durchfiihrung
von konkreten Unterrichtsprojekten mit literarischen Texten
(Schwerpunkt b)

Da es sich bei der Fortbildungsmafinahme um ein rein digitales Angebot han-
delt, besteht keine Moglichkeit, die Studierenden in ihrem schulischen Deutsch-
unterricht zu besuchen und ihre Arbeit vor Ort zu beobachten. Gleichzeitig
haben die Studierenden auch keine Moglichkeit, sich gegenseitig im Unterricht
zu besuchen und zum Beispiel im Anschluss an solche Besuche iiber die Umset-
zung von Unterrichtsplanen zu sprechen.

4.2.1 Einsatz von MOSO - einem digitalen Hilfsmittel fiir PC und
Handy zur Betreuung der Studierenden

Die Plattform MOSO? wurde urspriinglich von Pidagog:innen an der UiT und
der Universitit Agder zur Betreuung von Lehramtsstudierenden entwickelt.?’
Obwohl zunéchst als ein digitales Hilfsmittel zur Betreuung von Campusstudie-
renden gedacht, hat es sich auch unter unseren Rahmenbedingungen einer vollig
digitalen Fortbildung fiir Lehrkrifte als sehr forderlich erwiesen.®

In unserem Studium sind die Mitglieder jeder der festgelegten Arbeitsgrup-
pen iiber MOSO miteinander verbunden und stehen in stindigem Kontakt.
Diese Arbeitsgruppen bestehen aus jeweils 3-4 Studierenden. Zusétzlich besteht

27 Einige der gefundenen Texte wurden von unterschiedlichen Lehrer:innen ganz unter-
schiedlich verwendet, und diese Erprobung konnte in Gruppendiskussionen kritisch
reflektiert werden.

28 Siehe www.moso.as.

29 Jetzt werden weiterentwickelte Versionen auch in der Ausbildung von beispielsweise
Krankenpfleger:innen, Physiotherapeut:innen und Sozialpddagog:innen eingesetzt.

30 U.a. durch unsere Erprobung und Mitarbeit im Rahmen einer digitalen Ausbildungs-
situation und durch die Erfahrungen in den Zeiten mit der Covid-19-Pandemie gibt
es inzwischen auch Moglichkeiten zur digitalen Dokumentation von Unterrichtsab-
laufen auf der Plattform MOSO und in naher Zukunft auch Streaming-Moglichkeiten.
Siehe hierzu auch die nédheren Erlauterungen auf der Webseite von MOSO (siehe
Fuf3note 15).
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auch Kontakt zu den beiden Lehrerausbilder:innen, die im Bereich Literatur und
Literaturdidaktik des digitalen DaF-Studiums unterrichten.

Im Studium wird nach der Auswahl von literarischen Texten der Fokus auf das
Planen und Durchfiihren von Unterrichtsprojekten mit diesen Texten gerichtet.
In traditionellen DaF-Studienangeboten in Norwegen ist es meist eine grofle
Herausforderung, das Planen und Durchfiithren von Schulprojekten realititsnah
zu thematisieren. Die Studierenden besitzen oft weder Unterrichtserfahrungen
noch bestehen Mdglichkeiten zur Durchfithrung von Projekten®! an Schulen.
Demgegeniiber ist die Situation in unserem digitalen Studium vollig umgekehrt.
Die Studierenden besitzen bereits Erfahrung im Unterrichten des Fachs DaF an
einer Schule, und sie unterrichten neben dem Studium, sodass jederzeit eine
Umsetzung von Unterrichtsprojekten moglich ist.

4.2.2 Digitale Beratung und Zusammenarbeit in der Planungsphase

In der Planungsphase der Unterrichtsprojekte, die sich allesamt mit der Arbeit
mit Kinder- und Jugendliteratur im DaF-Unterricht beschiftigen, besteht die
Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen darin, dass die Studierenden ihre
geplanten Unterrichtskonzepte auf MOSO zunichst in einer Rohfassung prasen-
tieren und diese dann mit den anderen Arbeitsgruppenmitgliedern und den Leh-
rerausbilder:innen diskutieren. Hierbei werden sowohl Themen im Bereich der
konkreten Unterrichtsplanung als auch die davor vorgenommene Textauswahl
fiir eine bestimmte Lernergruppe gemeinsam diskutiert. Diese Zusammenarbeit
kann als ein gemeinsames und (zumindest teilweise) gegenseitiges Betreuungs-
projekt (supervision) aufgefasst werden, zu dem die Studierenden als Studie-
rende und als Lehrer:innen und die Lehrerausbilder:innen als Expert:innen und
Lehrer:innen beitragen. Die Zusammenarbeit entspricht dabei unterschiedli-
chen Modellen fiir Betreuung von Professionsstudierenden im skandinavischen
Raum, so zum Beispiel den Prinzipien der mesterlere [Meisterlehre]®?, der klar
veiledning [deutlichen Betreuung]® und des handlings- & refleksjons-Modells

31 Die Durchfithrung von Unterrichtsprojekten ist fiir traditionelle Studierende in den
meisten Fallen nur wihrend der sogenannten Schulpraktika méglich. Die Betreuungs-
verantwortung in den Praxissemestern liegt jedoch bei sogenannten Fachdidaktiker:in-
nen, die ihrerseits nicht mit der Vermittlung von beispielsweise Literatur, Sprache,
Grammatik, Aussprache oder Landeskunde an der Ausbildungsinstitution arbeiten.

32 Klaus Nielsen/Steinar Kvale: Mesterlere: leering som sosial praksis. Oslo 1999.

33 Eli Lejonberg: ,,Bor ledere vaere veiledere for nyutdannede leerere? En problematisering
basert pa teori om profesjonalitet og etisk bevissthet®, in: Nordisk Tidsskrift i Veiled-
ningspedagogikk 3.1 (2018), S. 18-29.
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[Handlungs- und Reflexionsmodells].>* Diese Modelle unterscheiden sich zwar
in den Details, setzen aber alle voraus, dass das offene Zusammentreffen und
die Zusammenarbeit von Studierenden und Betreuer:innen zu Reflexion und
Weiterentwicklung fithren. Die digitale Arbeitsform via MOSO unterstiitzt und
ermoglicht diese Zusammenarbeit. Hier wird somit ein digitales Modell fiir pro-
fessionelle Zusammenarbeit eingefiihrt und erprobt, das auch nach dem Stu-
dium beibehalten werden kann.

MOSO erlaubt es, Texte hochzuladen, so zum Beispiel auch Ubersichten iiber
die Projektplanung. Dies fiihrt zu einer Offenheit gegeniiber den Gruppenmit-
gliedern und zur Etablierung einer Professionsgemeinschaft (von DaF-Lehrer:in-
nen), in der gerade (psychologisches) Sicherheitsempfinden und Respekt vor den
Ansichten der anderen wichtige Kennzeichen sind.*® Uber einen asynchronen
Chat kénnen eigene Planungstexte und die der anderen Gruppenteilnehmer:in-
nen miindlich und/oder schriftlich kommentiert werden. Alle Beitrage sind fiir
alle Mitglieder der Arbeitsgruppe frei zugdnglich und konnen tiber eine App auf
dem Handy oder dem I-Pad sowie in der Webversion auf dem PC verfolgt wer-
den (vgl. Webprisentation MOSO). Diese Besprechungen in der professionellen
Gemeinschaft fithren dazu, dass die Unterrichtsplanung zum einen mit anderen
geteilt wird und zum anderen in der Arbeitsgruppe griindlich kommentiert und
kontinuierlich bearbeitet wird, bevor es schliellich zur Durchfithrungsphase
kommt.*

4.2.3 Digitale Beratung und Zusammenarbeit in der Durch-
fiihrungsphase: Reflektieren iiber Unterricht und
Unterrichtsdokumentation

Gerade in der Durchfiihrungsphase zeigen sich die besonderen Vorteile der digi-
talen Zusammenarbeit. Unterrichtsplanungstexte hatten natiirlich auch auf dem
Campus in einem Unterrichtsraum geteilt werden konnen, aber in der Durch-
fithrungsphase erlaubt es die Plattform MOSO, Videos und Fotos direkt aus dem

34 Per Lauvas/Gunnar Handal: Veiledning og praktisk yrkesteori. Oslo 2017.

35 Vgl. Amy Edmondson: ,,Psychological safety and learning behavior in work teams",
in: Administrative Science Quarterly 44.2 (1999), S. 350-383; Jan Merok Paulsen: Stra-
tegisk skoleledelse. Oslo/Bergen 2019; Edgar H. Schein: The corporate culture survival
guide. Hoboken, New Jersey 2009; Edgar H. Schein: Organizational culture and leader-
ship. 5. Auflage. Hoboken, New Jersey 2017.

36 Diese reflektierende Zusammenarbeit wird auf den MOSO-Plattformen der einzelnen
Studierenden dokumentiert.
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Unterrichtsgeschehen mit den Arbeitsgruppenmitgliedern zu teilen.>” Da weder
die gesamte Unterrichtseinheit per Video aufgezeichnet werden kann, noch es
sinnvoll ist, willkiirlich ,,irgendetwas“ zu dokumentieren, wird auch die Doku-
mentationsaktivitidt zundchst zum Anlass fiir arbeitsgruppeninternes Reflek-
tieren. Eine gesamte Unterrichtseinheit kann auch ungeplant aufgenommen
werden. Die Forderung nach einer zeitlichen Begrenzung der Dokumentation
setzt Reflexionen iiber die Auswahl der Sequenzen innerhalb der Arbeitsgruppe
in Gang.*® Dabei entstehen nicht nur Diskussionen dariiber, was eigentlich
dokumentiert werden sollte, sondern auch dariiber, wie diese Dokumentation
aussehen kann oder sollte. Die Diskussionen innerhalb der Arbeitsgruppe zei-
gen, dass man gemeinschaftlich und im Gruppengesprich tiber den jeweiligen
Unterrichtsplan gut erkennt, in welchen Phasen des Unterrichts eine genauere
Beobachtung wichtige Einsichten geben konnte. Die durchfithrende Lehrkraft
bekommt durch diese Gesprache auch weitere kritische Riickmeldungen zum
geplanten Unterricht. Die Sichtung der Dokumentationen zeigt, dass im Laufe
der Projekte vor allem Unterrichtssituationen ausgewédhlt wurden, tiber die die
Arbeitsgruppe bereits in den Gespréachen gesprochen hatte, weil sie als besonders
innovativ oder einfach als eine gute Idee empfunden wurden oder im Gegensatz
dazu eher skeptisch beurteilt worden waren. Nach Auswahl der besonders inte-
ressanten Unterrichtssituationen wurde ebenfalls genauer diskutiert, wie diese
nun dokumentiert werden sollten. Danach einigte man sich zum Beispiel auf die
Fotodokumentation von Tafelbildern oder eben auf die Videodokumentation
von kurzen, vorher festgelegten Sequenzen im Unterricht.

4.2.4 Digitale Beratung und Zusammenarbeit in der Nachbereitungs-
/Reflexionsphase

Die Dokumentationen und eigene Durchfithrungsnotizen kénnen dann fiir die
Nachbereitungs- bzw. Reflexionsphase als Grundlage herangezogen werden.*
Hier konnen die Studierenden in ihren Arbeitsgruppen noch einmal gemeinsam
tiber Dinge chatten, die ihnen bei der Durchfithrung des Projekts besonders ins

37 Diese Dokumentationen sind nur fiir die Studierenden selbst und die Lehrerausbil-
der:innen zuginglich und werden nach einem vereinbarten Zeitraum automatisch
geloscht.

38 Diese Reflexionen konnten in den MOSO-Dokumentationen nachverfolgt werden.

39 Vgl auch Petter Mathisen/Cato Bjerndal: ,Tablets as a digital tool in supervision of
student teachers’ practical training®, in: Nordic Journal of Digital Literacy 11.4 (2016),
S.227-247.
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Auge gefallen sind, die besonders gelungen waren oder auch Anderungen bediir-
fen. Zusitzlich kann diese Dokumentation auch von den Lehrerausbilder:innen
beim Reflexionsgesprach herangezogen werden, um nicht tiber ,Berichtetes®,
sondern iiber Dokumentiertes aus der Durchfithrungsphase zu sprechen. Die
Kommentierung und die Reflexion kénnen sowohl asynchron als auch synchron
stattfinden. MOSO erlaubt zum Beispiel auch das direkte Kommentieren, miind-
lich oder schriftlich, von Videos und Fotos. Somit werden auch Riickmeldungen
zu Details moglich.

Ankniipfend an die konkreten Unterrichtsdokumentationen kann dann auch
besprochen werden, inwiefern nach Ansicht der Studierenden selbst und auf-
grund der Beobachtungen via MOSO die Schiiler:innen die Arbeit mit dem
gewihlten Text aus dem Bereich der Kinder- und Jugendliteratur als kulturelles
Erlebnis (sieche Lernziel des Lehrplans) empfunden haben.

5 Das Potenzial der verwendeten digitalen
Arbeitsformen: Einige Reflexionen zu Autonomie und
Eigenverantwortung

In den folgenden Abschnitten soll nun kurz dariiber reflektiert werden, wel-
che Potenziale die verwendeten digitalen Arbeitsformen und Hilfsmittel in der
DaF-Lehrerausbildung und auch in der Ausbildung von Lehrkriften in anderen
Fremdsprachen haben konnten.

Wie bereits erwihnt, verwenden norwegische DaF-Lehrer:innen*’ traditionell
in ihrem Unterricht ein Lehrbuch. In den Lehrbiichern werden die angebotenen
literarischen Texte bereits mit Aufgaben verbunden, zum Beispiel Nacherzahlen
oder Reden iiber den Text. Diese Art von Aktivititen geschieht in den Klassen-
stufen 8 bis 10 wegen der geringen Sprachkenntnisse der Schiiler:innen oft in
der Muttersprache. Daran schliefen sich meist Aufgaben zu grammatischen
Themen oder Ubersetzungsaufgaben an. Die Arbeit mit dem jeweiligen Text ist
also bereits vonseiten der Lehrbuchautor:innen vorbereitet worden, ohne dass
dabei notwendigerweise detailliert erldutert oder diskutiert wird, welche Lern-
ziele angestrebt werden bzw. wie die Wahl der Schiileraktivititen begriindet
wird. Somit werden weder die Textauswahl noch die Verwendung des Textes im
Unterricht thematisiert oder gar problematisiert.

Mbochte die Lehrkraft andere literarische Texte als die des Lehrbuchs verwen-
den, so miissen diese Texte gefunden und ausgewahlt werden, wahrend man sich

40 Das Gleiche gilt fiir Lehrer:innen in anderen Fremdsprachen.
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zeitgleich bzw. spitestens nach der Textauswahl auch Gedanken zu passenden
Lernzielen und Schiileraktivitdten machen muss.

Wie bereits beschrieben, wurde in der digitalen DaF-Lehrerausbildung
zundchst die Auswahl von geeigneten literarischen Texten im Bereich Kinder-
und Jugendliteratur fiir den eigenen DaF-Unterricht problematisiert (Schwer-
punkt a, s. auch Kap. 4.1). Durch die skizzierten digitalen Arbeitsformen wurden
die didaktischen Reflexionsfiahigkeiten der Studierenden in Bezug auf das Aus-
wihlen von Texten geschult, die sich fiir junge Lerner:innen eignen. Hier wurde
also bewusst den Studierenden kein fertiger Kanon an Texten angeboten. Den
Studierenden sollte deutlich gemacht werden, dass die Frage nach der Eignung
eines Textes fiir einen konkreten Unterrichtskontext weder von den Lehreraus-
bilder:innen noch von einem Lehrbuch oder Fachtraditionen abhéngt, sondern
immer die Lehrkraft selbst reflektierte Entscheidungen treffen muss.

Die digitalen Arbeitsformen bei der Textauswahl stellen die Studierenden ins
Zentrum und geben ihnen eine aktive Rolle im Studium und in Bezug auf ihre
eigenen Lernprozesse.!! So wird ermdglicht, dass die Studierenden im digitalen
Studium eine Arbeitsweise trainieren, die sie auf eigenverantwortliches Arbeiten
an der Schule vorbereitet. Wahrend und nach der Ausbildung koénnen sie ihre
neu erworbenen Kompetenzen in diesem Bereich auf ihre Arbeit als Lehrkraft
an einer Schule tibertragen.

Sie miissen sich aktiv am Prozess der Textauswahl beteiligen, statt mit einem
bereits festgelegten Textkanon zu arbeiten. Thre aktive Teilnahme am Auswahl-
prozess fordert sie zudem dazu auf, iiber eine Verkniipfung von geeigneten Texten
und sinnvollen Lernaktivititen nachzudenken.*? Das gilt fiir ihr eigenes Lernen
als Studierende und parallel dazu auch fiir die Textauswahl und fiir die Lernak-
tivititen in ihrer Rolle als DaF-Lehrer:innen.*® Dies gibt ihnen eine Autonomie
bei der Textauswahl und dem damit verkniipften Unterrichtskonzept.** Die digi-
talen Arbeitsformen bei der Textauswahl fordern zudem die Kommunikation

41 Vgl. auch Lene Korseberg et al.: Pedagogisk bruk av digital teknologi i hoyere utdanning.
NIFU rapport 2022:1; Oslo, S. 9.

42 Michael Prince: ,Does active learning work? A review of the research®, in: Journal of
engineering education 93.3 (2004), S. 223-231.

43 Siehe auch Olsbu: ,Litteraturens rolle.

44 Sergio Altomonte et al.: ,Interactive and Situated Learning in Education for Sustain-
ability, in: International Journal of Sustainability in Higher Education 17.3 (2016),
S. 417-443, http://dx.doi.org/10.1108/IJ]SHE-01-2015-0003; Sabine Wollscheid/Ann
Cecilie Bergene/Dorothy Sutherland Olsen: Fleksibel oppleering for voksne: En kunns-
kapsoppsummering; NIFU rapport 2021:29; Oslo.
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und die Zusammenarbeit zwischen den Studierenden®® und kénnen auch fiir
eine Zusammenarbeit nach Beendigung der Ausbildung genutzt werden.

Im Studium wird dann im néchsten Schritt*® die konkrete Arbeit mit den
gewihlten Texten im eigenen Unterricht thematisiert (Schwerpunkt b). Denn
sobald man (vorldufig) einen Text gefunden hat, steht man als Lehrer:in und
Studierende(r) vor der Frage, was man nun mit diesem Text im schulischen DaF-
Unterricht eigentlich machen soll.#

In den digitalen Arbeitsgruppen wird iiber die Plattform MOSO gemeinsam
tiber Fragestellungen gechattet oder diskutiert, mit denen sich Lehrkrifte auch
im schulischen Unterrichtsalltag konfrontiert sehen (kénnen).*® Sie beschreiben
ihre Lernergruppen den anderen Mitgliedern der Arbeitsgruppe. Dabei miissen
sie tiber ihre eigenen Schiiler:innen und deren Bediirfnisse reflektieren.*” Dann
muss zuerst dazu Stellung genommen werden, ob sich der gewidhlte Text grund-
sdtzlich fiir die beschriebene Lernergruppe eignen kann, also ob er altersange-
messen ist und zum Sprachniveau der Lerner:innen passt.*

45 Vgl. Trine Fossland: Digitale lceringsformer i hoyere utdanning. Oslo 2015; Krishna
Regmi/Linda Jones: , A systematic review of the factors - enablers and barriers - af-
fecting e-learning in health sciences education’, in: BMC Medical Education 20.91
(2020); Airina Volungeviciene/Margarita A. Tereseviciene/Ulf-Daniel Ehlers: ,When
Is Open and Online Learning Relevant for Curriculum Change in Higher Education?
Digital and Network Society Per-spective®, in: Electronic Journal of e-Learning 18.1
(2020), S. 88-101.

46 Die Studierenden beschiftigten sich bereits in der Phase der Textauswahl mit Lern-
zielen und Schiileraktivititen. Trotzdem wurde zwischen der Textauswahl und der
Auswahl von Lernzielen und Schiileraktivititen unterschieden, um den Fokus der
Studierenden in diesen beiden Phasen in unterschiedliche Richtungen lenken zu kon-
nen und somit ihre Bewusstmachung zu schulen.

47 Dies gilt auch fiir die Situation, wenn man mehrere Texte ,,gefunden® hat und sich
noch nicht fiir einen bestimmten Text entschieden hat.

48 Zu Uberlegungen zur Eignung von Texten fiir die eigene Lernergruppe, zu Lernzielen
und Aufgaben sollte es im Idealfall bei jedem Text, also auch bei denen aus dem Lehr-
buch, kommen. Allerdings zeigen die Erfahrungen, dass die Lehrer:innen die Aufgaben
im Lehrbuch meist unkritisch iibernehmen.

49 Im Hinblick auf norwegischen Fremdsprachenunterricht, vgl. Britt Oda Fosse: Leerer-
studenters innramming og forstdelse av tilpasset oppleering. En studie av kollektive
leeringsprosesser i ulike kontekster ved en praktisk-pedagogisk leererutdanning. [Doktor-
arbeit]. Universitetet i Oslo 2011; Eva T. Vold: , Tilpasset opplering i fremmedsprak",
in: Camilla Bjorke/Asta Haukés (Hg.): Fremmedspraksdidaktikk. Oslo 2020, S. 287-303.

50 Vgl. O’Sullivan/Résler: Kinder- und Jugendliteratur im Fremdsprachenunterricht, S. 44—
45und S. 49-51.
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Auch die Lernziele, die mithilfe bzw. unter Einsatz des gewéhlten Textes
erreicht werden sollen, werden in den digitalen Arbeitsgruppen problematisiert.
Mithilfe von MOSO koénnen konkrete Lernziele und passende Kompetenzziele
des Lehrplans digital, das heifit mit links, miteinander und dem ausgewéhlten
Text verkniipft werden. So werden mit digitalen links Verbindungen verdeut-
licht. Dies hilft den Studierenden, gemeinsam dariiber nachzudenken, inwiefern
der gewihlte Text tiberhaupt dazu geeignet sein kann, die gesteckten Lernziele
zu erreichen, ob sich andere Texte besser eignen konnten und ob die Lernziele
verandert werden miissen. Das Gleiche gilt fiir die Frage, ob mit dem gesam-
ten Text oder eventuell nur mit Textausschnitten gearbeitet werden soll und
wie diese ausgewdhlt werden sollen. In der digitalen Zusammenarbeit mit der
Arbeitsgruppe lassen sich Anderungen schnell vornehmen, und Anderungs-
vorginge, die auf Reflexionen aufbauen, werden zur Routine. Das einzelne Mit-
glied kann seine eigene Argumentation mit anderen teilen und erhélt mithilfe
der digitalen Arbeitsformen sofort oder zumindest zeitnah Riickmeldungen von
den anderen, die durch die Einbindung in die Arbeitsgruppe nach und nach
zu ,,Expert:innen“ werden. Die digitalen Arbeitsformen erméglichen so eine
enge und vertrauensvolle Kommunikation®! und eine Zusammenarbeit auf zwei
Ebenen: als Studierende in der DaF-Lehrerausbildung und als Lehrer:innen im
Fach DaF an norwegischen Schulen. Die Studierenden praktizieren hier digitale
kollaborative Arbeitsformen als Studierende und (spitere) DaF-Lehrer:innen,
die sich zumindest zum Teil auch als Arbeitsformen innerhalb des schulischen
Klassenzimmers einsetzen lassen.>

Durch die gemeinsamen digitalen Reflexionen sammeln die Arbeitsgrup-
penmitglieder Erfahrungen in Bezug auf die Auswahl von literarischen Texten
fir Kinder und Jugendliche, die sich generell fiir Sprachlernsituationen eignen
kénnten, und in Bezug auf deren Einsatz im DaF-Unterricht, um vorher fest-
gelegte Lernziele mit einer gegebenen Lernergruppe zu erreichen. Die Studie-
renden werden sich dabei auch dessen bewusst, wie detailliert der Einsatz von
literarischen Texten im Unterricht geplant werden sollte. Sie erkennen, dass
sie gerade in dieser Planungsphase die Grundlage fiir erfolgreiches Lernen in
einem konkreten Unterrichtskontext legen. In der digitalen Zusammenarbeit

51 Fossland: Digitale leeringsformer i hoyere utdanning.

52 Vgl. David Kergel/Birte Heidkamp-Kergel: ,,Kreativitit und Spafl — Ergebnisse aus
der didaktischen Werkstatt®, in: David Kergel/Birte Heidkamp-Kergel: E-Learning, E-
Didaktik und digitales Lernen. Diversitit und Bildung im digitalen Zeitalter. Wiesbaden,
2020 S. 89-95, https://doi.org/10.1007/978-3-658-28277-6_7.
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mit anderen Studierenden wird der sonst meist individuelle Planungsprozess zu
einem gemeinsamen Anliegen der Arbeitsgruppe ausgeweitet. Die Studierenden
erfahren dabei, dass sich die Zusammenarbeit mit Fachkolleg:innen lohnt und
dass deren Riickmeldungen zu wichtigen Reflexionen und vor allem auch zu
wertvollen Anderungen in der eigenen Unterrichtsplanung fithren.>

6 Zusammenfassung

Der norwegische Lehrplan fiir Fremdsprachen beschreibt als Steuerungsdo-
kument Anforderungen an den DaF-Unterricht im Allgemeinen und an die
Arbeit mit literarischen Texten im Besonderen. Die meisten norwegischen DaF-
Lehrer:innen benutzen norwegische Lehrbiicher. Die literarischen Texte, die dort
prasentiert werden, und die dazugehérenden Aktivitatsvorschlige sowie jahr-
zehntelange Unterrichtstraditionen fungieren fiir die Lehrer:innen als Vorgaben,
ohne dass in den Lehrbiichern Reflexionen iiber die Textauswahl, die Lernziele
und Schiileraktivitdten angeboten werden. Gleichzeitig werden Studierende in
der traditionellen DaF-Lehrerausbildung nur selten auf die literarischen Texte
im Lehrbuch und das Arbeiten mit ihnen im schulischen Unterricht vorbereitet.
Die Literaturkurse in der Ausbildung beschiftigen sich, von wenigen Ausnah-
men abgesehen, mit deutschsprachiger Literatur fiir erwachsene Leser:innen.*

In der beschriebenen digitalen DaF-Lehrerausbildung wird bewusst am Auf-
bau von wichtigen Kompetenzen (s. Kap. 3.1) gearbeitet. Gleichzeitig wird in den
digitalen Arbeitsgruppen und mithilfe von digitalen Werkzeugen das autonome
und verantwortungsbewusste Auswéhlen von Texten und anderen Unterrichts-
materialien vorbereitet und geiibt — im Bereich der literarischen Texte,> im Stu-
dium allgemein und fiir das Berufsleben danach.

Die Studierenden werden im ersten Schritt dazu angeleitet, literarische Texte
zu suchen und zu finden, die altersangemessen und sprachlich passend fiir ihre

53 Frithere Studierende bestatigen, dass sie weiterhin Kontakt zu ihren Arbeitsgrup-
penmitgliedern haben und mit ihnen Unterrichtsplidne besprechen. Hier muss hin-
zugefiigt werden, dass die Studierenden wahrend ihres Studiums die skizzierten
digitalen Arbeitsweisen auch im Bereich Grammatik, Phonetik und Landeskunde
praktiziert haben.

54 Hinzu kommt, dass es sich bei diesen literarischen Texten um Texte fiir muttersprach-
liche Leser:innen handelt, die sprachlich weit iiber dem Sprachniveau der Deutsch-
lernenden an den Schulen liegen.

55 Das Gelernte und Geiibte ist natiirlich tibertragbar auf nicht-literarische Texte, multi-
mediale Texte usw..
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Schiilergruppen sein kénnen. Im zweiten Schritt wird - ebenfalls mit digitalen
Hilfsmitteln - das Planen von relevanten Unterrichtsprojekten mit den gewéhl-
ten Texten und mit passenden Lernzielen thematisiert. Die digitale Zusammen-
arbeit in der Arbeitsgruppe etabliert eine professionelle Gemeinschaft. Das
gemeinschaftliche digitale Planen des Unterrichts erweist sich als eine effiziente,
professionelle und nachhaltige Arbeitsform.*

Wenn im dritten Schritt die Unterrichtspldne in konkrete Unterrichtsprojekte
umgesetzt werden, sorgen die digitale Arbeitsform und die digitalen Hilfsmit-
tel dafiir, dass das Unterrichtsgeschehen aus dem geschlossenen Klassenzimmer
herausgehoben wird und in sicheren und von gegenseitigem Vertrauen geprag-
ten Foren als Grundlage fiir weitere Reflexionen dienen kann.

Das Reflektieren der Studierenden im Fallbeispiel hat zu einer bewussten
Auswahl bzw. dem bewussten Wegwihlen von literarischen Texten in bestimm-
ten Unterrichtssituationen gefiihrt. Die gezielte Arbeit mit Kinder- und Jugend-
literatur ermunterte die Studierenden zur Erprobung von Unterrichtsprojekten
mit Texten aus diesem Bereich. Losgel6st von den oft als begrenzend aufgefass-
ten Aufgabenformulierungen der Lehrbiicher diskutierten die Studierenden al-
ternative Schiileraktivititen, die eventuell besser dazu geeignet sein konnten,
gesteckte Lernziele zu erreichen.

Die digitalen Arbeitsformen im Studium haben mit anderen Worten folgende
Kompetenzen der Studierenden aufgebaut bzw. gestarkt:

o ihre Kompetenzen als DaF-Lehrer:innen im Bereich der Verwendung von
Kinder-und Jugendliteratur im schulischen Unterricht,

o ihre Kompetenzen in Bezug auf die Auswahl von addquaten Lehr- und
Lernmaterialien,

o ihre Kompetenzen in Bezug auf die Verwendung von ausgewihlten Materia-
lien im Hinblick auf gesteckte Lernziele,

o ihre Kompetenzen in Bezug auf eine didaktisch und piddagogisch begriindete
Verwendung von digitaler Technologie,

« und ihre Kompetenzen im Hinblick auf die professionelle digitale Zusam-
menarbeit mit Fachkolleg:innen.

In einem Land, das geografisch gesehen sehr grof8 ist und in dem die ndchsten
Fachkolleg:innen oft weit entfernt leben und arbeiten, darf gerade der Wert des
letzten Punkts nicht unterschitzt werden. Gleichzeitig tragen die Kompetenz-
stairkungen in den anderen genannten Bereichen dazu bei, dass diese Generation

56 Dies bestdtigen die Riickmeldungen von fritheren Studierenden.
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von DaF-Lehrer:innen bewusst(er) zum Lehrbuch, zu den Zusatzmaterialien
oder zu eigenen ,Funden® greift bzw. diese in bestimmten Lernsituationen
bewusst wegwihlt. Auflerdem haben diese Studierenden anhand von Beispielen
erfahren, dass die Verwendung von digitaler Technologie in Lehr- und Lernkon-
texten didaktisch und padagogisch begriindet sein sollte.””
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Gunnar Klatt

Literatur in 3-D - Uberlegungen zu einem
computergenerierten Lernort fiir den
Literaturunterricht

Dieser Aufsatz stellt dar, wie Studierende mit der Anwendung CoSpaces Edu selbststiandig
Inhalte von literarischen Texten in 3-D-Form darstellen kénnen und wie Lehrkrifte mit
dieser Anwendung Literaturgeschichte fiir Lernende présentieren konnen. Das Anliegen
des Beitrages ist es, ein Modell fiir einen lernerzentrierten Literaturunterricht nicht nur
im DaF-Bereich, sondern auch dariiber hinaus, zu zeigen.

Schliisselworter: Literaturunterricht, Literaturgeschichte, lernerzentriertes Lernen, 3-D,
CoSpaces Edu, Deutsch als Fremdsprache

This text demonstrates how students can create 3-D images illustrating literary texts with
the help of the application CoSpaces Edu, and how teachers can use the application to pre-
sent literary history. The aim of the text is to show a model of learner-centered-teaching
for literature not only for German as a foreign language but for other subjects as well.

Keywords: teaching literature, history of literature, student centred learning, 3-D,
CoSpaces Edu, German as a foreign language

Im Folgenden werden grundsitzliche Uberlegungen und konkrete Erfahrun-
gen mit DaF-Lernenden zum Einsatz der Anwendung CoSpaces Edu im Lite-
raturunterricht prisentiert. Es wird keine wissenschaftliche Forschung, sondern
eine um eine Einbettung in theoretische Grundlagen der allgemeinen Didaktik
und Hochschullehre ergénzte reflektierte Unterrichtspraxis dargestellt. Threm
Ursprung in der universitdren DaF-Lehre gemifi, zielt diese Darstellung auch
zundchst, aber nicht ausschliefilich, auf diese mit ihren Schlussfolgerungen.

Mit der hier zugrunde gelegten Anwendung kénnen 3-D-Szenarien ohne
Programmierkenntnisse mithilfe des Baukastenprinzips mit vorgefertigten
Elementen am Computer gestaltet werden. Die Anwendung wird sowohl in
einer von ihren Moglichkeiten her eingeschrankten kostenlosen Version sowie
einer von Gestaltungsmoglichkeiten im Vergleich dazu umfangreicheren kos-
tenpflichtigen Version angeboten. Fiir den hier beschriebenen Einsatz, das hat
sich in der Anwendung gezeigt, ist die kostenlose Variante ausreichend, da sie
bereits zahlreiche Moglichkeiten zur Ausstattung von Situationen bietet. Die
vergleichsweise geringeren Auswahlmdoglichkeiten in der Gestaltung regen bei
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literarischen Texten sogar dazu an, sich intensiver mit der Suche nach einer
angemessenen Darstellung auseinanderzusetzen, ohne die Qualitit der Ergeb-
nisse zu beeintrichtigen.

Diese Untersuchung der Anwendungséglichkeiten von CoSpaces Edu im
Literaturunterricht folgt dem Streben nach von einer in China - aber nicht nur
dort - traditionell lehrerzentrierten universitiren Lehre hin zu einer Unter-
richtsform zu kommen, die die Studierenden stédrker in den Mittelpunkt riickt.
Dabei ist bei der Gruppe jedoch auch noch zu beachten, dass sie, obwohl es
sich um DaF-Studierende eines Studienjahrgangs handelt, ein sehr ungleiches
Sprachniveau aufweist. Auch die Motivation zur Auseinandersetzung mit Lite-
ratur ist hochst unterschiedlich ausgepragt. Eine Verdnderung soll also zu einem
sowohl fiir alle Lernenden vom sprachlichen Niveau her inklusiven wie auch
motivierenden Unterricht fithren, um nicht nur anders auszusehen, sondern
auch anders als bisher die Auseinandersetzung, und damit das Wissen iiber das
Thema bei den Lernenden zu stirken.

Ausgangspunkt fiir den Einsatz war daher der Wunsch, den Lernenden einer-
seits die Moglichkeit zu geben, sich selbststindig mit einzelnen literarischen
Werken als guten Beispielen der literaturgeschichtlichen Epochenmerkmale zu
beschiftigen. Genauso sollte andererseits eine intensivere Auseinandersetzung
mit literarischen Texten durch die Lernenden erreicht werden, als sie bei einer
bloflen Nacherzahlung des Inhalts stattfindet, in dem die Studierenden sich
sowohl in die Rolle des ,Erzihlers® wie auch eines Zuschauers oder Zuhorers
hineinversetzen miissen.

Da die Studierenden, mit denen fiir diese Studie gearbeitet wurde, in der
Regel nur eine einzige Veranstaltung zur deutschen Literatur besuchen, muss
diese immer zwei Dinge gleichzeitig leisten: Sie macht mit der deutschen Litera-
turgeschichte insgesamt vertraut und stellt ein Grundlagenwissen iiber einzelne
als zentral fiir die deutsche Literatur anzusehende Texte bereit. Diese beiden
Aufgaben lassen sich durch die Auswahl von ,Leittexten’ fiir die Literaturepo-
chen bis einschliefllich des Naturalismus leicht miteinander verbinden. Fiir die
Moderne kann nach diesem Prinzip jedoch auch beliebig ein Text ausgewahlt
werden, der als bedeutsam betrachtet wird, wie etwa ein Drama Bertolt Brechts.

Das Schwergewicht der Auseinandersetzung mit den Texten liegt dement-
sprechend aber nicht so sehr auf einer literaturwissenschaftlichen Analyse, als
vielmehr auf einer Herausarbeitung epochentypischer Merkmale. Dies ist vor
allem bei der Erstellung einer virtuellen Ausstellung zu beachten. Die ausge-
wihlte Herangehensweise der Beschiftigung mit der Literaturgeschichte, wie
auch den Texten richtet sich daher ausdriicklich nicht an Spezialisten im Bereich
der Literaturwissenschaft. Es geht entsprechend der Charakteristik der fiir die
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Untersuchung herangezogenen Gruppe nur um einen Uberblick und Einstieg
in die Beschiftigung mit der deutschen Literatur. Wo die Moglichkeiten und die
Grenzen dieser Methode dementsprechend liegen, wird im Verlauf des Beitrags
herausgearbeitet.

Wihrend die Planung der Ausstellung zur Literaturgeschichte noch eine
Tatigkeit ist, die klassisch durch die Lehrperson fiir die Lernenden durchgefiihrt
wird, ist die Darstellung eines literarischen Textes etwas, was vollstindig in der
Eigenverantwortung der Lernenden geschehen kann. Da aber auch die Ausstel-
lung letztlich den Lernenden zum Besuch geofinet wird, den sie dann selbststan-
dig durchfithren konnen, wird das lernerzentrierte Lernen gefordert.

Grundsitzliche Uberlegungen zur lernerzentrierten
Geschichtsvermittlung

Lernerzentriertes Lernen ist ein Anspruch, den aktuelle Lehrveranstaltungen
in hohem Maf3 zu beriicksichtigen haben. Fort vom lehrergesteuerten Fron-
talunterricht hin zu lehrerunabhéngiger Aneignung von Wissen ist ein hoher
Anspruch, der jedoch Fragen und Probleme aufwirft. Zum einen ist es die Frage,
ob ohne die stindige Lehrersteuerung tiberhaupt eine Wissensaneignung gerade
im wissenschaftlichen Bereich mdglich ist und wenn ja, ob diese auch ,sinnvoll‘
oder ,richtig® ist. Zum anderen ist es die Frage danach, wie sich so etwas tiber-
haupt gestalten lasst.

Zum ersten Problem lésst sich sagen: Ja es ist moglich, dass Studierende sich
auch im wissenschaftlichen Bereich selbststindig Wissen aneignen, denn dies
zeigen zahlreiche MOOC:s in vielen Wissensbereichen. Ein MOOC ist dabei
jedoch in vielerlei Hinsicht sehr oft noch sehr nah am klassischen Frontalunter-
richt, wenn dazu Vorlesungen in Filme umgearbeitet werden. Ich selbst habe
etwa eine Reihe von Filmen fiir die deutsche Geschichte erarbeitet, deren Ein-
satzgebiet ein MOOC sein soll.! Auf diese Erfahrungen der Arbeit mit Filmen
lasst sich in verschiedenen Aspekten durchaus auch an dieser Stelle aufbauen,
wenn es im Folgenden um die zwei geschilderten moglichen Szenarien fiir den
Einsatz eines computergenerierten Lernorts fiir den Literaturunterricht geht.

1 Siehe dazu: Gunnar Klatt: ,,Du musst Geschichten erzahlen. Ein Videokurs zur deut-
schen Geschichte zwischen Erinnerungsorten, Mythen und Geschichten, in: Torsten
Schaar/Mahasen Altal/Chang Shi Wen (Hg.): Fokus DaF/DaZ. Gegenwiirtige Tendenzen
in Forschung und Lehre, Bd. 2. Berlin 2022, S. 489-511.
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Es st jedoch zu beachten, dass in diesen hier vorgestellten Uberlegungen zwei
sehr unterschiedliche Dinge gleichzeitig dargestellt werden: eine Prasentation
von Literaturgeschichte als Ausstellung und die Darstellung eines literarischen
Textes. Beide Themen verbindet in der Darstellung in 3-D-Form dabei, dass sie
nur einen Ausschnitt aus einem grofleren Gesamtzusammenhang présentieren
konnen. Es handelt sich bei der Darstellung ausdriicklich nicht um eine Bilder-
geschichte oder ein Manga und deshalb kann nicht ein ganzer literarischer Text,
sondern es konnen nur Ausschnitte — auch einer Theaterszene —, bildlich dar-
gestellt werden (siehe Abbildung 1-3). Genauso kénnen nicht alle Aspekte einer
Literaturepoche mit ihrer Vielzahl an unterschiedlichen Autoren und Texten
prasentiert werden (siehe Abbildung 4). Es kann sich immer nur um Ausschnitte
handeln, die aber sinnvoll und reprisentativ den Gesamtkomplex vermitteln
sollen.

Diese Reduktion hat hier eine besondere Dimension, da sie nicht allein
tiber Sprache, sondern auch iiber Bilder vollzogen wird. Dies ist eine unge-
wohnliche Art der Vermittlung, denn Kommunikation macht den Menschen
zum Menschen; wie Walter Benjamin feststellt, teilt der Mensch iiber Sprache
das Wesen von Dingen mit, das sich ihm erschlossen hat.? In einer 3-D-Dar-
stellung werden Worte ganz bewusst durch grafische Elemente ersetzt. Damit
wird aber nur eine andere Form der Mitteilung von Informationen benutzt. Das
grundsitzliche Anliegen der Mitteilung wird damit nicht aufgegeben. Sie muss
dementsprechend noch immer den gleichen Inhalt transportieren, wie eine
andere - rein sprachliche - Form.

Wihrend bei Illustrationen von literarischen Texten nicht nur die Bilderge-
schichte und die Buchillustration, sondern auch die Literaturverfilmung nahe
liegen und die Erzahlung damit erkennbar ist, ist dies bei der Literaturgeschichte
nicht so einfach der Fall. Aber was Historiker, egal, ob sie sich mit Literatur-
geschichte oder mit politischer Geschichte befassen, machen, ist in ihrem Ver-
such der Deutung von Geschehen Sprache so zu formen, dass eine Erzdhlung
entsteht.’ Diese Erzdhlung von Geschichte besitzt Eigenschaften, die zur Folge
haben, ,dass die literarische und historische Erzihlung dufSerlich nicht vonein-
ander zu unterscheiden sind“*

2 Walter Benjamin: ,,Uber Sprache iiberhaupt und iiber die Sprache des Menschen,
in: Walter Benjamin: Sprache und Geschichte. Philosophische Essays. Stuttgart 1992,
S.32-33.

3 Michele Barricelli: ,Narrativitat*, in: Josef Memminger (Hg.): Didaktik der Geschichte.
Stuttgart 2021, S. 153.

4 Ebd, S. 154, Hervorhebung im Original.
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Dabei ist zu beobachten, dass schon politische Geschichte nicht nur auf
schriftlichen Quellen aufbauend erzahlt wird, sondern viele Dinge, ob Gemailde
oder Fotos und vielfiltige andere Gegenstinde ebenfalls miteinbezogen werden.
So ist die Erzahlung der Weg, auch diesen nicht-sprachlichen Dingen eine Aus-
sage zu ermoglichen.® Als Fachbegriff fiir diese Gestaltung wird ,Narrativitit*
verwendet. Mit diesem Begriff wird die ,Erzahlférmigkeit’ zusammengefasst, die
darauf abzielt, Geschichte als Unterrichtsgegenstand zu organisieren.® Narrati-
vitit wird damit die Grundlage der Entstehung eines Geschichtsbewusstseins.”
Literaturgeschichte ist daher, wenn man sie als Mischung von (politischer)
Geschichte und Literatur anerkennt, auch eine Mischung aus menschlicher
Erfahrung und literarischer Formung, die eine systematische Auswertung und
gezielte Darstellung verlangen.

Fir die Vermittlung von Literaturgeschichte aus wissenschaftlicher Sicht
ergibt sich daher folgendes Schema:®

Analyse Sachurteil Wertung
Kennt- Faktenwissen, Deutungskategorien | Normative Begriffe,
nisse, Strukturwissen, Wertesysteme der
Wissen Begriffswissen Literaturepochen
Fertig- Auswertung von Anwendung logi- Unterscheidung von
keiten, Informationsmate- scher Denk- und Wertesystemen nach
Fahigkeiten | rial, Erschlieffung Urteilsverfahren den Grundpramissen

von Texten
Erkennt- Gliedern von Lite- Beurteilung von Erkennen der Pré-
nisse, ratur und Epochen, Erscheinungen in missen in Wertungen
Denkfor- Erkennen von Texten und Epochen | und Stellungnahmen
men Zusammenhangen zur Literatur

und Strukturen

Dieses Schema ist als eine Art von Gebrauchsanweisung zur Planung des
Unterrichts fiir jedes historische Thema zu verstehen, das aufzeigt, in welchen

5 Ebd,S.165.

Ebd,, S. 147.

7 Ulrich Baumgirtner: Wegweiser Geschichtsdidaktik. Historisches Lernen in der Schule.
2 Aufl. Paderborn 2019, S. 19.

8 Die Tabelle ist eine fiir diesen Text angepasste Version dessen, was Ulrich Baumgartner
als ,,Matrix des Geschichtsbewusstseins® bezeichnet. Ebd., S. 34.

=)}



242 Gunnar Klatt

Schritten der Weg vom Erwerb reinen Wissens hin zu einer Einordnung und
damit Aneignung fiihrt. Die Art und Weise, in der diese Schritte vollzogen wer-
den, bleibt dabei zunéchst vollig offen. Eine Vorlesung durch eine Lehrperson
kann dabei genauso als Narrativ - die konkrete Ausformung der Narrativitat -
herangezogen werden, wie eine selbst verfasste Darstellung des Lerners diesen
Zweck erfiillen kann. Das Narrativ bedarf daher einer genaueren Beschreibung
der Art und Weise, in der es funktioniert — und diese wird hier mit der Lerner-
zentrierten 3-D-Darstellung présentiert.

Geschichtsbewusstsein und damit Geschichtsunterricht bewegen sich, wie
die Tabelle zeigt, zwischen Wahrnehmung, Deutung, Orientierung und Moti-
vation um den historischen Sinn des Erzdhlten. ,,Nicht Wissensaneignung, son-
dern Sinn-Bildung ist demnach der Kern des [...] Unterrichtsfachs Geschichte.*’
Damit wird hier, wie von Rolf Geifller gefordert, ausdriicklich ausgeschlossen,
dass die Literatur zur bloflen Illustration historischer Erkenntnisse gebraucht
wird.!? Der Lerner wird iiber dieses Vorgehen vielmehr dazu angehalten, selbst
ein System zu konstruieren, in dem das Kunstwerk seinen Stellenwert haben
soll.!

Sinn entsteht dabei, indem {iber das Narrativ ein kognitives Bezugssystem
aufgebaut wird, das aus folgenden Kategorien besteht:

Zeitbewusstsein (frither — heute/morgen), Wirklichkeitsbewusstsein (real/historisch —
imagindr), Historizititsbewusstsein (statisch - verdnderlich), Identititsbewusstsein
(wir - ihr/sie), politisches Bewusstsein (oben - unten), 6konomisch-soziales Bewusst-
sein (arm - reich), moralisches Bewusstsein (richtig - falsch).!?

Deshalb riickt die unterste Zeile und besonders das Feld in der duferen rechten
Spalte in Baumgértners Schema in das Zentrum des Geschichtsunterrichts, denn
die Fahigkeit zur Wertung ist die Voraussetzung fiir die Sinnbildung. Gleichzei-
tig wird so der grofitmogliche Abstand zur - reinen - Wissensaneignung gelegt.
Dies erscheint zunéchst als ein Paradoxon, denn auf welcher Grundlage, wenn
nicht auf Wissen, soll ein Werturteil aufgebaut werden? Doch das Erzahlen tritt

9 Ebd, S. 39.

10 Rolf Geifiler: ,Die Wiedergewinnung der historischen Dimension im Literaturunter-
richt, in: Marja Rauch/Achim Geisenhansliike (Hg.): Texte zur Theorie und Didaktik
der Literaturgeschichte. Stuttgart 2012, S. 262.

11 Ebd, S.267.

12 Hans-Jiirgen Pandel: ,,Dimensionen des Geschichtsbewusstseins. Ein Versuch, seine
Struktur fiir Empirie und Pragmatik diskutierbar zu machen, in: Josef Memminger
(Hg.): Didaktik. Stuttgart 2021, S. 58-59.
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in diesem Zusammenhang als hilfreiche exemplarische Sinnbildung auf, denn
es werden dort ,liber alle Zeitdifferenzen hinausgehende Gesetzmafligkeiten
dokumentiert“.!> Wissen bzw. dessen Aneignung ist ebenfalls nicht generell aus-
geschlossen, wie die Tabelle zeigt, es steht nur am Anfang einer Entwicklung und
ist nicht die alleinige Grundlage der Darstellung.

Die Ausgestaltung der 3-D-Darstellung als Ausstellung

Nach diesen grundsitzlichen Uberlegungen zur lernerzentrierten Geschichts-
vermittlung soll es nun um die konkrete Ausgestaltung der Darstellung gehen.
Eingangs wurden bereits Erfahrungen mit einer Reihe von Geschichtsfilmen
erwdhnt und diese mit einer 3-D-Ausstellung verglichen. Ein Film und eine
computergenerierte Ausstellung sind nicht so unterschiedlich, wie man dies
zunichst vermuten wiirde. Ein Film, den ich online zuganglich mache, ist ebenso
wenig von mir im Gebrauch zu steuern, wie die Ausstellung, die ich iiber den
Computer gestalte und prasentiere. Dabei scheint ein Film zunichst sehr viel
gesteuerter zu sein als die Ausstellung, da er linear ablduft. Aber lernerzentriertes
und vor allem unabhingiges Lernen bedeutet eben, dass man keine Kontrolle
tiber den Gebrauch des Mediums hat. Ein Film ldsst sich an jeder beliebigen
Stelle anhalten und zuriick- oder auch vorspulen. Genauso kann ich in einer
Ausstellung zuriickgehen oder auch durch Bereiche einfach hindurcheilen, ohne
ihnen Beachtung zu schenken.

Doch eine Ausstellung, egal ob sie in der realen Welt oder als virtuelle Reali-
tat konzipiert wird, stellt trotzdem andere Anforderungen an die Gestaltung als
ein Film. Ein Lehrfilm erzédhlt seinen Inhalt linear und chronologisch, weil jede
andere Anordnung des Inhalts, auch wenn sie technisch méoglich ist, eine Uber-
forderung der Betrachtenden darstellt, die dann sowohl den Inhalt wie die Pra-
sentationsmethode erst verstehen miissen. Eine Ausstellung kann hingegen in
unterschiedlicher Art und Weise aufgebaut werden. Zwar haben wir es bei Lite-
raturgeschichte auch mit einem chronologisch aufgebauten Inhalt zu tun, der
dargestellt werden soll. Doch muss der Aufbau der Ausstellung nicht zu einem
entsprechend strikt geordneten Besuch verpflichten, da sich die Geschichte in
Epochen einteilen ldsst, die dhnlich wie Kapitel einer literarischen Geschichte
nur eine bedingte Abhangigkeit voneinander haben.

13 Jorn Risen: ,,Die vier Typen der historischen Sinnbildung®, in: Josef Memminger
(Hg.): Didaktik der Geschichte. Stuttgart 2021, S. 141.
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Zwar mag man es als Lehrperson begriifien, wenn eine bestimmte Reihen-
folge in der Auseinandersetzung mit einem Thema eingehalten wird, aber
diese kann bei Bedarf tiber eine Aufgabenstellung in entsprechender Staffelung
erreicht werden. Dies ist in diesem Fall jedoch nicht wiinschenswert. Die vir-
tuelle Prasentation soll ndmlich gerade auch die unabhingige Auseinanderset-
zung fordern. Dazu muss auch die Moglichkeit gegeben sein, selbst {iber die
Lerninhalte zu bestimmen. Fiir politische Geschichte wird man wenig von einer
chronologischen Abfolge abweichen kénnen, wenn man sich mit ihr erstmalig
beschiftigt. Literaturgeschichte hingegen soll mit dsthetischen Konzepten im
Wandel der Zeit vertraut machen. Muss man sich dementsprechend zwangslau-
fig erst mit dem Barock beschiftigen, bevor man irgendwann auch die Romantik
betrachtet? Die Auseinandersetzung mit der Literatur soll ein Vergniigen' sein,
und dieses stellt sich umso leichter ein, je grofler das Interesse am Thema ist. Die
Auseinandersetzung mit der Literatur wird zu einer ,Entdeckungsreise’'* Sicher-
lich wird es fiir die Lehrperson notwendig sein, sicherzustellen, dass alle Epo-
chen irgendwann einmal besucht werden, aber dennoch sollte man auch darauf
vertrauen, dass eine weitgehend interessengesteuerte Reihenfolge schon entspre-
chend Eindriicke hinterlassen wird, um wahrzunehmen, worin die Eigenarten
und Unterschiede verschiedener Epochen liegen.

Fiir einen Film genauso wie fiir die Ausstellung gilt zunéchst, dass Lernen
allein mit einer technisch ausgefeilten, kiinstlerisch sehr hochwertig gestalteten
Présentation nicht automatisiert werden kann. Das Betrachten des Films fiihrt
ebenso wenig zu einem erheblichen Wissenszuwachs wie der Besuch einer Aus-
stellung als solcher. Zentrales Element ist in jedem Fall eine Einbettung in eine
Aufgabenstellung (sieche Abbildung 6). Erst durch eine Aufgabe wird ein Refle-
xionsprozess in Gang gesetzt und damit das Lernen ermdglicht.

Die Vermittlung von Literatur und die Gestaltung einer
Literaturgeschichtsausstellung im DaF-Bereich

Was die Technik einer Présentation leistet, ist die Bereitstellung von Lernmate-
rial. Was die beste Technik dabei nicht zu beseitigen vermag, sind die Herausfor-
derungen, die sich aus dem Material fiir DaF-Lernende ergeben. Ein Film stellt
zum Beispiel hohe Anforderungen an das Hoérverstdndnis. Die hier prasentierte

14 Maximilian Nutz: ,Historisches Verstehen durch Literaturgeschichte? Pladoyer fiir eine
reflektierte Erinnerungsarbeit®, in: Marja Rauch/Achim Geisenhansliike (Hg.): Texte
zur Theorie und Didaktik der Literaturgeschichte. Stuttgart 2012, S. 279.
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3-D-Darstellung, besonders im Bereich der Literatur, stellt hohe Anforderungen
an das Leseverstdndnis. Fiir beide Zugénge ist daher zu beachten, dass sie weder
zeitlich noch von ihrem Umfang her eine Uberforderung darstellen. Wenn ich
meinen chinesischen DaF-Studierenden im fiinften Fachsemester im Zusam-
menhang mit der Literaturgeschichte eine didaktisierte Materialsammlung gebe
und sie selbst wihlen lasse, mit welchen Materialien und Aufgaben sie sich zu
jeder Epoche beschiftigen wollen, so wahlen sie in iiber 90 % der Fille Lyrik und
damit verbundene Aufgaben aus.

Einem deutschen Muttersprachler wie mir scheint dies angesichts der Kom-
plexitat vieler Gedichte nicht erklarlich. Doch Gedichte sind auf den ersten Blick
einfach weniger Sprache, mit der sich Fremdsprachenlernende auseinander-
setzen miissen. Ein Prosatext enthilt, selbst wenn er als Kurzgeschichte gefiihrt
wird, noch immer eine grofie Menge an Text in einer Fremdsprache. Dass wenige
Worte es dem Lerner schneller erméglichen, sich mit dem Inhalt auseinanderzu-
setzen, ist daher eine durchaus nachvollziehbare Erklarung fiir dieses Vorgehen.
Eine kulturelle Pragung meiner chinesischen Studierenden durch ihre Heimat-
kultur, in der Lyrik hdufig vorkommt, mag dabei ebenfalls noch eine Erklarung
dafiir sein, zu der mir jedoch die linderiibergreifenden Erfahrungen fehlen, die
eine solche Aussage bestitigen konnten und zu der eine entsprechend Lander-
und Kulturgrenzen tiberschreitende Studie nétig wire.

Diese Betrachtungsweise von Literatur aus der Perspektive meiner Studieren-
den hat fiir die Ausstellung von Literaturgeschichte aus meiner Sicht aber auch
ohne dies ihre Bedeutung. Nun ist es keine Ausstellung, durch die wir konkret
laufen miissen, sondern wir kénnen sie bequem im Sitzen durchwandern. In
einer realen Ausstellung wird die Zeit, die man sich mit einem Objekt - ganz
gleich ob Bild, sonstiger Gegenstand oder Texttafel — an einem Ort stehend aus-
einandersetzen kann oder mdchte, zu einem Problem. Fiir die virtuelle Ausstel-
lung erweist sich der Textumfang als problematisch. Es ist nicht die Anstrengung
des Stehens, sondern die Anstrengung des Lesens - vor allem auch, wenn es
eine Fremdsprache ist - und vor allem die rdumliche Begrenzung, die zum
Problem wird.

Zwar ist eine virtuelle Ausstellung theoretisch in dem ihr zur Verfiigung ste-
henden Platz unbegrenzt, aber wir bewegen uns in dieser Ausstellung durch
eine subjektive Kameraperspektive gefiihlt noch immer so wie in der realen
Welt. Selbst wenn ich jetzt Raume unbegrenzt lang und hoch gestalten kann,
so kann man trotzdem nicht unbegrenzte Mengen an Text an die Wénde brin-
gen, ohne dass sich der Besucher davon ,erschlagen’ oder tiberfordert fiihlt, weil
er sich nicht von einer Position im Raum heraus vollstindig erfassen lisst. Ein
Text lasst sich nicht wie ein Monumentalgemailde in beliebiger Reihenfolge in
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kleinen Stiicken erkunden; er muss im Zusammenhang und in fester Ordnung
verarbeitet werden. Daher sollte sich die Prasentation von Literatur als Text in
einer Ausstellung auf Lyrik — mit entsprechenden wegen ihrer Knappheit ausge-
wihlten Beispielen — oder dhnlich kurz gehaltene Prosazitate beschrénken. Ein
so gestalteter Textblock ist bereits auf einen Blick hin vollstindig erfassbar, und
er wird deshalb letztendlich im Rahmen der Ausstellung auch gelesen werden
(siehe Abbildung 9).

Als Ausstellungsmacher darf ich mich also nicht von dem Gedanken verleiten
lassen, dass der Besucher das Tempo und damit die Zeit bestimmt, die er fiir die
Ausstellung aufwendet. Die Ausstellung ist als Prisentation im Sinn einer aus
der traditionellen Lehre sehr vertrauten PowerPoint-Préasentation zu betrachten.
Niemand wird eine PowerPoint-Prasentation mit Texten tiber eine ganze Folie
von oben bis unten gestalten. Sechs bis maximal acht Zeilen Text sind meiner
Erfahrung nach das vertretbare Textmaximum fiir eine Folie und fiir das Publi-
kum problemlos erfassbar.

Da eine PowerPoint-Folie fiir den Betrachter fremdgesteuert auftaucht und
ebenso fremdgesteuert nur begrenzte Zeit sichtbar ist, ergibt dies durchaus Sinn
in dieser Begrenztheit, da dem Betrachter so eine schnelle Wahrnehmung und
Verarbeitung des Gezeigten moglich ist. Auch in der Ausstellung ist dies zu
bedenken, da es auch hier um die Erfassbarkeit des Textes in seinem Umfang
auf den ersten Blick geht. Wenn man die Aufmerksambkeit der Betrachter nicht
schnell an ein ,Ausstellungsobjekt® heranziehen kann, verliert man sie unter
Umstdnden, weil sie sich etwas anderem zuwenden. Als Gestalter der Ausstel-
lung bin ich noch immer dafiir verantwortlich, dass ein Uberfluss und Ubermaf
an Information nicht zu viel Aufmerksambkeit in Anspruch nimmt oder auch fiir
den Betrachter nur zu nehmen droht.

Es ist eine stindige und schwer zu beantwortende Frage, wer oder was es ver-
dient, aufgrund seiner iiberragenden Bedeutung genannt zu werden. Wo vie-
les entfallen muss, was aus der Sicht eines Literaturwissenschaftlers fraglos von
Bedeutung ist, muss am Ende fiir die Auswahl auch entscheidend sein, was dem
ins Auge gefassten Publikum vermittelbar ist. Es ist ein Balanceakt zwischen
fachlichem Anspruch und Popularitit. Ein Gedicht von Paul Heyse mag noch so
wortgewaltig und aussagekriftig sein, aber wenn man den Autor nicht als Lite-
raturnobelpreistrager einfithrt, wird er wenig Beachtung finden, weil Fontane
und Storm seine ungleich bekannteren Zeitgenossen sind (siehe Abbildung 7
und Abbildung 8).

Nur was vermittelbar ist, hat vor allem bei meiner Zielgruppe, die nicht an
Spezialwissen, sondern an einem Uberblick interessiert ist, eine Chance, zu
einem wirklichen andauernden Verstdndnis beizutragen und nicht iibergangen
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oder sofort vergessen zu werden. Eine 3-D-Prisentation ist kein Buch- oder Auf-
satztext, in dem man einzelne Seiten iiberspringen und trotzdem noch immer
einen Gesamtzusammenhang erkennen kann. Eine Présentation, egal ob mit
Powerpoint oder in 3-D gestaltet, ist immer eine stark komprimierte Informa-
tion, die ein Betrachter vollstindig aufldsen muss, um sie zu verstehen. Eine 3-D-
Darstellung, die zunéchst also als vollig frei zuganglich fiir den Besuch erscheint,
ist vielmehr auch eine gesteuerte Prasentation, nur dass hier die prasentierende
Person nicht direkt anwesend ist.

In der Lehre werden den Lernenden in ,traditionellen’ Vermittlungsformen
als Selbstverstandlichkeit nicht nur Texte, sondern auch Diagramme jeder Art,
Abbildungen, ob Zeichnungen, Fotos oder Gemilde, prasentiert, so wie sie sich
zum Thema anbieten. Dies gilt auch, wenn iiber Literatur gesprochen wird. In
einer Ausstellung diirfen diese Dinge entsprechend nicht fehlen. Ein Bild sagt
mehr als tausend Worte, ist ein altbekannter Ausspruch, der auch im Bereich der
Literatur Geltung hat. Mit dem Bild des Verfassers neben einem Text wird aus
einer Ansammlung von Worten eine ,personliche’ AufSerung.

Uber ein Kunstwerk wie ein Gemilde wird eine literarische Epoche gerade
fiir Lernende im DaF-Bereich leichter verstdndlich. So ldsst sich die Stimmung
in Eichendorffs Gedicht ,Das zerbrochene Ringlein’, besser bekannt unter dem
Titel seiner Vertonung ,In einem kiithlen Grunde’ gut mit den Bildern ,Mond-
aufgang am Meer’, ,Die Lebensstufen’ und ,Friedhofseingang‘ von Caspar David
Friedrich in Verbindung bringen. Damit werden in diesem Fall die Elemente der
Romantik wie ,das Unheimliche’, ,der Tod; aber auch die ,Sehnsucht‘ nicht nur
nach Liebe, sondern auch nach Reisen, die dieser Text darstellt, fiir die Lernen-
den (be-)greitbar. Dies ist gerade im DaF-Bereich von Bedeutung, wo die Bild-
welten der Lernenden und die der Texte aufgrund ihrer kulturellen Einbettung
und Prigung nicht iibereinstimmen miissen.'

Die Einbeziehung der Gemalde erfiillt dabei aber auch den Zweck, das Inter-
esse der Betrachtenden zu erregen. Das Bild wird als solches schnell wahrgenom-
men, es zieht die Aufmerksamkeit danach auf den Text. Bild und Text ergidnzen
sich damit in zweifacher Art und Weise, da ein Ausstellungsobjekt Interesse
erzeugt und gleichzeitig hilft, Informationen zu vermitteln (siche Abbildung 5
und Abbildung 10).

15 Siehe dazu Gunnar Klatt: ,,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte®, in: Swati Acharya
et al. (Hg.): Internationaler Deutschlehrertag 2013, Bd. 3.1 - Sektionen E1, E2, E3, E4
Kultur, Literatur, Landeskunde. Bozen 2015, S. 85-92.
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So wie es sich aus den Voraussetzungen fiir die Gestaltung abzeichnet, sehe
ich eine Ausstellung daher nicht als Mittel, tief in die Texte greifende Literatur-
wissenschaft zu gestalten. Eine Ausstellung kann aber als Einstieg in die Literatur
im Bereich der Literaturgeschichte als ersten Kontakt mit Texten, wie hier an
Beispielen gezeigt werden kann, durchaus eingesetzt werden.

In einem solchen ersten Kontakt geht es, wie in einer bereits angefiihrten Ein-
fithrung in die deutsche Geschichte im DaF-Bereich, nicht um Vollstandigkeit,
sondern darum, dass bestimmte Grundbegriffe von Epochen, Namen von Auto-
ren und Werken mit ihren epochentypischen Merkmalen bekannt gemacht und
vorgestellt werden. Wenn ich dazu eine Epoche wie den Realismus einfithren
mochte, beziehe ich mich zunéchst auf die zentralen Autoren Theodor Fontane
und Theodor Storm. Von diesen ausgehend kann ich mich auf die Suche nach
Texten machen, die die Eigenschaften der Epoche illustrieren kénnen und die
dabei die erwiinschte Kiirze besitzen oder sich so prisentieren lassen. Ausge-
hend von Bildern der Autoren kann ich die ausgewdhlten Texte dann als Einhei-
ten innerhalb der Epoche prasentieren. Auf wenige Dinge konzentriert in Inhalt
und Darstellungsformen ldsst sich so ein Zeitabschnitt der deutschen Litera-
tur gestalten. Dabei ist es wichtig, dass sie mit gegebenenfalls entsprechenden
kurzen Erklarungen vor allem aber begleitenden Arbeitsanweisungen bereit-
gestellt werden, um wie bereits gesagt, die Auseinandersetzung zu foérdern und
in begrenztem Umfang lenken zu konnen, denn das Lesen allein fordert keine
Erkenntnisse {iber einen Text (siehe Abbildung 5 und Abbildung 6).

Diese Ausfithrungen beruhen zunichst auf Beobachtungen im DaF-Bereich,
aber schon das Leistungsniveau der dafiir herangezogenen Lernenden weist eine
grofle Bandbreite auf. Wiahrend manche auf dem Niveau B2 des europiischen
Referenzrahmens wenig Probleme mit dem Verstdndnis von literarischen Texten
haben, bereiten sie anderen, die sich noch auf dem Niveau A2 des Referenz-
rahmens befinden, entsprechend sehr viel mehr Probleme. Genauso sagt das
Sprachniveau aber nichts {iber das Interesse an Literatur aus. Sprachlich weit
fortgeschrittene Lernende haben nicht selbstverstdndlich auch ein Interesse an
der Auseinandersetzung mit der Literatur. Daraus ergibt sich eine Schnittstelle
zur Literaturvermittlung auch in muttersprachlichen Gruppen vor allem im
schulischen Bereich, deren Mitglieder ebenfalls nicht unbedingt literaturbegeis-
tert sind. Literaturvermittlung ist nicht nur vom Sprachniveau abhingig, son-
dern auch vom Interesse am Gegenstand, denn nur was einen interessiert, lernt
man letztendlich. Deshalb sollte die Art und Weise der Vermittlung so sein, dass
sie jeden Lernenden motiviert. Ob und in welcher Weise Muttersprachler dabei
von der hier vorgestellten Anwendung Nutzen haben konnten, wire in einer
weiteren Studie zu tiberpriifen, wobei zunéchst nichts dagegen spricht, denn die
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Prinzipien guter Lehre sind nicht auf einen Fachbereich wie DaF, oder in diesem
Fall China, beschrankt.

Die Gestaltung der Ausstellungsfliche

Zur Gestaltung der Ausstellung wire des Weiteren zu sagen, dass sich schon aus
dem reinen formalen Aufbau noch Wesentliches hinsichtlich der Fithrung fiir
den Betrachter ergibt. Es gibt zwei grundsatzliche Moglichkeiten der Konzep-
tion der Ausstellung.

Zum einen ist es eine ,offene’ Priasentation, in der der Besucher problemlos
selbst entscheiden kann, in welchem Bereich er sich umsieht, da sie alle gleich-
berechtigt nebeneinander stehen. Dies heif3t, die einzelnen Epochen sind zwar
in einzelnen abgeschlossenen Raumen chronologisch angeordnet, aber der Weg
des Besuchers muss nicht zwangsldufig von einer Epoche direkt in die nachste
fithren, sondern ein Gang kann stattdessen an der Auflenseite aller Rdume ent-
lang verlaufen und auf diese Art und Weise eine raumliche, wie auch zeitliche
Verbindung herstellen. So wird den Betrachtenden die Méglichkeit gegeben,
einzelne Rédume zu iiberspringen, indem sie nicht vom Hauptweg abbiegen.

Die andere Variante der Gestaltung ist eine ,geschlossene’ Form, mit einem
klar durch die Bereiche gefithrten Weg, der keine Auswahlmoglichkeit lésst, als
eben diesem vorgegebenen Pfad zu folgen. Diese Variante halte ich, wie bereits
gesagt, fiir eine Vermittlung, die besonderen Wert auf die Unabhéngigkeit der
Lernenden legt, fiir ungeeignet.

Wenn eine sehr enge Fithrung gewtiinscht wird, dann lésst sie sich innerhalb
der Rdume verwirklichen, denn der Weg kann gut als schlangenartige Zickzack-
wegstrecke aufteilt werden. Es gibt dabei keinen (Gesamt-)Raum fiir eine Epo-
che, der nur vier Wénde bietet, sondern es werden raumteilende Wandelemente
eingebaut, die nicht nur die Schritte, sondern damit auch den Blick lenken, weil
sie immer nur kleine Teilrdume freigeben, die nicht erkennen lassen, was als
Nichstes folgt. Diese Gestaltung stellt jedoch einen erheblichen Eingriff in die
Autonomie der Betrachtenden dar, da es ihnen wesentlich schwerer gemacht
wird, einzelne Elemente nicht zu beachten.

Je nach Thema scheint dabei jedoch auch eine Kombination aus beiden Vari-
anten vorstellbar, in dem der Gesamtkomplex zunichst offen fiir die Auswahl
gestaltet ist, dann allerdings die einzelnen Teilbereiche eine enge Fiihrung vor-
sehen. Entscheidend fiir die Gestaltung diirften zwei Faktoren sein. Zum einen
die Frage, ob ich Zusammenhinge als solche deutlich sichtbar machen méchte
oder ob es mir mehr um die Moglichkeit des eigenstindigen Erkundens und
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Entdeckens geht. Groflere und komplexere Themenbereiche verlangen dabei
nach mehr Fithrung als kleine Themen.

Jedoch verlangert sich durch die Gestaltung mit einer Zickzackwegstrecke die
zuriickzulegende Wegstrecke nicht unerheblich. Ein Film lésst sich tiber einen
schnellen Vor- oder Riicklauf leicht zu einem bestimmten Abschnitt bewegen.
In einer virtuellen Welt sind hingegen real erfahrbare Entfernungen zuriickzule-
gen, sodass die Weglange beriicksichtigt werden muss, die beim Besuch Einfluss
auf das Leistungsvermogen der Betrachter haben kann. Wer sich bereits mehr
oder weniger umstandlich durch verschiedene Epochenrdume bewegen musste,
bevor er zu dem Raum und damit der Epoche kommt, die ihn wirklich interes-
siert, wird deutlich weniger aufnahmebereit sein, als wenn er seinen gewiinsch-
ten Abschnitt, Autor oder Text moglichst direkt und mit entsprechend wenig
Aufwand erreicht hat. Dies wire noch ein Argument fiir eine moglichst offene
Gestaltung der Ausstellung insgesamt, wie auch von Teilbereichen.

Dass sich dieses Dilemma nicht vollstindig autheben ldsst, wird bei einem
Blick in die Literaturgeschichte deutlich. Wihrend die Epoche Biedermeier in
ihrer Knappheit in einer offenen Gestaltung problemlos erfasst werden kann,
sind andere Epochen komplexer. Beispielsweise zerfallt der Expressionismus in
eine Phase vor dem Ersten Weltkrieg und dann noch einmal nach dem Krieg in
der Weimarer Republik, genauso wie die Romantik mit der Frith- und der Spat-
romantik sehr deutliche Unterschiede in einer Epoche vereint. Deshalb miissen
die letzteren beiden Epochen starker gegliedert und damit gefiihrt présentiert
werden, um als eine Einheit verstandlich zu sein. Der Expressionismus als Teil-
bereich der Moderne ist dabei als solcher jedoch wieder ein frei wahlbarer Teil
der gesamten Epoche, die in anderen freier zuganglich gestalteten Teilen Dadais-
mus, Neue Sachlichkeit und anderes zeigt. Die Freiheit des Lerners - dies wird an
dieser Stelle erkennbar - ist also nur eine sehr begrenzte Freiheit, sie ist mehr ein
Gefiihl als eine konkrete Realitit.

Zu den Moglichkeiten der Anwendung der Plattform CoSpaces Edu, die ich
tiir die Erstellung einer virtuellen Ausstellung benutzt habe, wére zu sagen, dass
sie zundchst all die Grundprinzipien fiir die Gestaltung erfiillt, die bereits ange-
sprochen wurden. Ausstellungsraume lassen sich beliebig in der Form und viel-
faltig in der Einrichtung gestalten. Es gibt lediglich Beschrankungen, die sich aus
der Wendigkeit des virtuellen Beobachters und dem moglichen Blickwinkel des
virtuellen Beobachters fiir eine Mindestgrof3e des Raums ergeben, was zu beach-
ten ist, wenn eine Unterteilung groflerer Raume beabsichtigt ist. Es wird die
von einer Prisentationsanwendung zu erwartende Auswahl an verschiedenen
Medientypen, frei wihlbarer Text, Foto/Gemailde, aber auch Video unterstiitzt,
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die sich an den Winden anbringen lassen. Hinzu kommen Personen, die sich in
den Rédumen platzieren lassen.

Diese Personen konnen dhnlich einer Comicfigur in Sprech- oder Denkbla-
sen mit den Besuchern in Kontakt treten. Sie konnen sich bewegen oder Kor-
perhaltungen einnehmen, wie etwa ein Winken oder eine Denkposition, die in
der Ausstellungssituation als sinnvoll erscheinen. So ldsst sich zum Beispiel die
Aufmerksamkeit lenken (siche Abbildung 4). Uber eine Aktivierung der spre-
chenden Figur in verschiedenen Modi (normal, aufgeregt usw.) ldsst sich die
Sprachblase realititsnah einsetzen. Mithilfe von einfachen Programmierspra-
chen, wie etwa Python, konnen solche Aktionen erst dann ausgelost werden,
wenn bestimmte Dinge — ob Personen oder Gegenstande — angeklickt werden.
Es ergibt sich so die Moglichkeit einer — begrenzten — Interaktion mit dem Besu-
cher, etwa tiber Fragen, die in einem Ja-Nein-Schema wiederum entsprechende
Reaktionen direkt hervorrufen.

Eine derartige Interaktion lasst nicht nur die Ausstellung lebendig erscheinen,
sie ermOglicht es auch, von einer natiirlichen menschlichen Neugier getrieben,
die Besucher zu einer verstirkten Auseinandersetzung anzuregen, wenn die
Figuren nicht alle gleich reagieren, sondern eine entsprechende Vielfalt an Reak-
tionen vorgesehen wird. So konnte eine Figur als reiner Besucher auch mit einer
ablehnenden Reaktion auf den Kontakt reagieren, wiahrend andere vielleicht als
Ausstellungsangestellte die Ausstellung und ihre Objekte kommentieren und
dabei eventuell ungefragt zusitzliche Informationen geben.

Der Ausstellungsbesuch ist somit nicht nur ein Ablaufen von Rdumen, son-
dern er erhalt eine weitere Dimension der ,Entdeckungsreise’, auf die man sich
in der Literaturgeschichte begibt. Es muss deshalb bei der Zuordnung von Aktio-
nen zu Personen genauso wie bei der Auswahl der Ausstellungsgegenstande auf
eine gewisse Vielfalt und vor allem Abwechslung geachtet werden. Wenn man
durch die Gestaltung (zum Beispiel Kleidung) genau weif3, dass eine bestimmte
Person Denkanregungen gibt und eine andere einen hingegen dementsprechend
abweist, verliert dieses Mittel seinen Reiz und wird nicht mehr oder nur sehr
eingeschrinkt genutzt. Genauso werden zu viele Personen, die Informationen
geben, nicht mehr den gewiinschten Effekt haben, sondern letztendlich entwe-
der nur von der eigentlichen Ausstellung ablenken oder aber ignoriert werden,
weil sie entweder nicht genug Abwechslung bieten oder aber genau im Gegenteil
einen Uberfluss darstellen.
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Die Gestaltung von Szenen literarischer Texte in 3-D

Weil die Gestaltung von Szenarien mithilfe eines Baukastensystems geschieht,
sind keine besonderen kiinstlerischen Fahigkeiten oder Computerkenntnisse
erforderlich. Bei der Erstellung kann man sich deswegen auf den Inhalt konzen-
trieren. Wenn auf eine Gruppe aufgeteilt Szenen aus einem literarischen Text
entworfen werden, dann kann es durch das Baukastenprinzip keinen Uberbie-
tungswettbewerb im Hinblick auf die kiinstlerische Qualitit geben, da es eine
vorgegebene Gestaltungsnorm gibt. Dies ermdglicht ebenfalls die Konzentra-
tion auf den Inhalt und fiihrt zu einer einfacheren Vergleichbarkeit der fertigen
Szenen.

Auch wenn es nur bedingt eine kiinstlerische Tatigkeit ist, haben die Studie-
renden riickblickend gerade den kreativen Aspekt der Erstellung gelobt. Der fiir
manche Fremdsprachenlernende miithsame Prozess des Ausformulierens der
eigenen Gedanken in - fremden — Worten entfillt bei dieser Art der Darstellung
von Erkenntnissen iiber Literatur, zumindest fiir die dargestellten Szenen. Die
Visualisierung ist ein im Vergleich dazu einfacherer Weg des Ausdrucks und des
Verstdandnisses gleichermafien.

Geschichten erscheinen zwar zunéchst einmal als Einbahnstraflen, in denen
ein Erzdhler den Lesern/Horern ein Ereignis in all seinen Einzelheiten prisen-
tiert, aber Kompetenz entsteht eben nicht durch das passive Aufnehmen der
korrekten Dinge, sondern durch deren Anwendung. Wem Geschichten erzéhlt
werden, der muss auch selbst Geschichten erzihlen, um zu erkennen, wie sie
aufgebaut sind und was sie aussagen. Im Erzdhlen von Geschichten findet Re-
flexion und Verarbeitung statt, so wie beim Zuhoren von Geschichten Empathie
und Solidaritit entstehen kénnen. !¢

Fir eine 3-D-Umsetzung eines literarischen Textes ist dabei ohnehin zu
bedenken, dass sich nicht der gesamte Text bildlich darstellen lasst. Dies wiirde
jeden Rahmen der Moglichkeiten der Darstellung und Betrachtung sprengen.
Hier muss eine Auswahl aus dem Text getroffen werden, die durch ihre Liicken
eine lineare Anordnung notwendig macht, denn es miissen in jedem Fall Ein-
fiihrungs- oder Verbindungselemente zu jeder Station geschaffen werden, um
die Darstellung fiir den Betrachter verstindlich zu machen. Die Lerner miissen
deshalb auch in eigenen Worten ihr Verstindnis der Ereignisse darstellen.

16 Aleida Assmann: Das neue Unbehagen an der Erinnerungskultur. Eine Intervention. 4.
erweiterte und aktualisierte Aufl. Miinchen 2020, S. 139.
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Dies alles fordert die gestaltende Person - hier die Studierenden - dazu her-
aus, sich zu tiberlegen, welche Teile des Textes bildlich dargestellt werden und
welche (nur) durch woértliche Erzihlung dargeboten werden konnen oder sol-
len (siehe Abbildung 1-3). Dies fordert die Auseinandersetzung mit dem Inhalt
des Textes. Da eine intensive Beschiftigung mit dem Text die Grundlage fiir die
Erstellung der Szenen bietet, ist auch die noch immer notwendige sprachliche
Darstellung von Elementen einfacher fiir die Studierenden, da sie den dafiir not-
wendigen Text bereits reduziert und sich mit diesem auch intensiv beschaftigt
haben. Da es sich um Einzelbilder handelt, die den Text darstellen, sind im Ubri-
gen keine besonderen Bedingungen fiir die Gestaltung zu beachten. Derartige
Entwicklungsprozesse von Bildern und verbindenden Elementen konnen alle in
Eigenverantwortung der Lernenden geschehen.

Schlussbemerkungen

Beim Einsatz dieser Anwendung, ob zur Darstellung von Epochen der Literatur-
geschichte oder fiir Teile von literarischen Texten, muss beriicksichtigt werden,
dass es sich nur um einen Einstieg in die Literatur handeln kann, der auf diesem
Weg erreicht wird und eine tiefer gehende Beschiftigung mit Literatur sich so
nicht erreichen lésst. Dies begriindet sich in der Ausstellung in den Grenzen,
die an die Auswahl der Texte gestellt werden und in der Umsetzung von Szenen
in der Beschrankung auf die ,reine’ Wiedergabe der Handlung, die viele sons-
tige gestalterische Elemente eines Textes nicht berticksichtigen kann. Es ist aber
zu beachten, dass ganz besonders ein Selbststudium ohne eine durch Lehrende
begleitete Reflexionsphasen nicht sicherstellen kann, dass Erfahrungen sinnvoll
eingeordnet werden.!”

Ohne eine Einbindung in einen weiteren Zusammenhang in der Lehre, die
eine Reflexion herausfordert, werden deshalb auch die noch so herausfordern-
den eigenstindigen Gestaltungsaufgaben oder Auseinandersetzungen keinen
Erfolg haben. Eine das Nachdenken iiber den Unterrichtsgegenstand anregende
Begleitung ist auch in einem Lernprozess wesentlich, der auf Selbststudium auf-
baut.!® Die Technik ersetzt also keine von einer Lehrperson direkt kontrollierte

17 Franziska Zellweger Moser/Tobias Jenert: ,,Konsistente Gestaltung von Selbstlern-
umgebungen’, in: Heinz Bachmann (Hg.): Kompetenzorientierte Hochschullehre. Die
Notwendigkeit von Kohdrenz zwischen Lernzielen, Priifungsformen und Lehr-Lern-
Methoden. 3. iberarbeitete Aufl. Bern 2018, S. 107.

18 Ebd, S.110-111.
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Veranstaltung. Die Technik ermdglicht es hier aber, weil sie offen ist fiir die
selbststdndige Erkundung von Literatur, statt etablierter und vorgeschriebener
Interpretationsmuster bei Lernenden ein produktives Spannungsfeld fiir die
Wissensvermittlung auch fiir eine stirker lehrerzentrierte Phase aufzubauen,
weil sich dies aus der Reflexion ergibt.!?

Damit wird hier gezeigt, wie moderne Technik eingesetzt werden kann, um
zeitgeméflen Unterricht zu ermdéglichen, da die 3-D-Darstellung von Literatur
die angestrebte Lernerzentrierung der Lehre ermdglicht. Zusammenfassend ist
zu einer Prasentation von Literatur als 3-D-Computersimulation zu sagen, dass
sie spielerisch aussehen mag, aber durchaus ernsthaft eingesetzt werden kann.
Der Charakter des Spielerischen ist von besonderer Bedeutung, da er einen nied-
rigschwelligen Einstieg in die Beschiftigung mit der Literatur ermoglicht und
damit die Studierenden gerade im DaF-Bereich fiir diese gewinnt, statt sie — wie
sonst allzu oft — abzuschrecken.
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Anhang: Abbildungen - Bildschirmfotos

Abb. 1: Bertolt Brecht: Mutter Courage und ihre Kinder (1)
Bildgestaltung: Wang Lin, Liu Yawei, Lou Anqi

Abb. 2: Bertolt Brecht: Mutter Courage und ihre Kinder (2)
Bildgestaltung: Wang Lin, Liu Yawei, Lou Anqi
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Abb. 3: Bertolt Brecht: Mutter Courage und ihre Kinder (3)
Bildgestaltung: Wang Lin, Liu Yawei, Lou Anqi

Abb. 4: Ausstellungsraum zur Literaturgeschichte - Uberblick -
Bildgestaltung: Gunnar Klatt
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Abb. 7: Ausstellungsraum zur Literaturgeschichte — Abschnitt Realismus, Theodor
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Abb. 8: Ausstellungsraum zur Literaturgeschichte — Abschnitt Realismus, Paul
Heyse - Bildgestaltung: Gunnar Klatt
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Abb. 9: Ausstellung zur Literaturgeschichte — Ausschnitt Abteilung
Realismus - Bildgestaltung: Gunnar Klatt
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Synchroner Literaturunterricht mit
Campus- und Fernstudent:innen.
Erfahrungen mit HyFlex-Unterricht

Dieser Beitrag widmet sich der Analyse des synchronen akademischen Literaturunterrichts
in Hybridform, dem sogenannten HyFlex-Unterricht (Hybrid-Flexibel-Unterricht), in dem
Campus- und Fernstudierende gemeinsam an Seminaren teilnehmen. Mittels Befragungen
der Lehrkraft und der Studierenden werden die Themenbereiche Einstellung zum Lesen,
Vorbereitung, Seminargespriche, Beziehungen und Einstellung zum HyFlex-Modell unter-
sucht. Nach Einschatzung der Befragten iiberwiegen die Vorteile des Modells die zeitlichen
und technischen Herausforderungen.

Schliisselbegriffe: HyFlex, Breakoutrooms, Hybridunterricht, Literaturdidaktik, Deutsch
als Fremdsprache, Hochschuldidaktik

This chapter is dedicated to the analysis of synchronous literature teaching at university
level in a hybrid form, the so-called HyFlex (Hybrid Flexible) teaching, in which campus
and online students attend seminars together. Based on surveys and interviews of teachers
and students, it analyses attitudes towards reading, preparation, seminar discussions, rela-
tionships, and attitudes towards the above model. According to the respondents, the bene-
fits of the model outweigh the technical and time challenges.

Keywords: HyFlex, breakout rooms, hybrid teaching, teaching of literature, German as a
foreign language, university didactics

Einleitung

Im Herbstsemester 2021 wurden an der Linné-Universitit in Schweden Stu-
dent:innen des ersten Semesters Germanistik in einer Hybridform unterrichtet,
das heif3t, die Seminargruppe bestand aus Campus- und Fernstudierenden, die
gemeinsam an Lehrveranstaltungen teilnahmen. Diese Art des Unterrichtens,
auch ,HyFlex‘ (Hybrid Flexibel) genannt,! stellt die Lehrkraft und die Studie-
renden vor besondere Herausforderungen hinsichtlich des Unterrichtsdesigns,

1  Sawsen Lakhal/Dianne Bateman/Janie Bédard: ,,Blended Synchronous Delivery Modes
in Graduate Programs: A Literature Review and How it is Implemented in the Master
Teacher Program’, in: Collected essays on learning and teaching 10 (2017), S. 47-60.
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und das betrifft sowohl pddagogische Erwagungen als auch den Einsatz digita-
ler Werkzeuge. Ziel dieser Studie ist es, den HyFlex-Unterricht zu literarischen
Texten unter den gegebenen Bedingungen aus Lehrer:innenperspektive- und
studentischer Perspektive zu erforschen, um zu der Beschreibung und dem
Verstindnis von Lernprozessen im HyFlex-Modus beizutragen. In der Unter-
suchung, die im Wesentlichen aus Interviews und einer Umfrage besteht, wer-
den zunidchst die Ansichten der Studierenden zum Lesen allgemein, zum Lesen
in der Fremdsprache und zur Studientechnik, das heifit zum Umgang mit dem
Lesepensum erhoben, bevor dann mit Blick auf die Unterrichtsgestaltung vor
allem die Seminargesprache als Garant fiir erfolgreichen Unterricht ausgewertet
werden. Der Aufbau von Beziehungen zwischen den Studierenden und zwischen
Studierenden und der Lehrkraft wird als entscheidender Faktor fiir einen gelun-
genen HyFlex-Unterricht hervorgehoben.? Einige in der Fachliteratur erwihnte
Probleme beim HyFlex-Unterricht, wie zum Beispiel hohe Kosten fiir technische
Ausriistung oder ein Gefiihl der Isolierung bei Fernstudierenden konnten mit
dem vorliegenden Unterrichtsdesign bewiltigt werden.

Unterrichten im HyFlex-Modell - eine Begriffsbestimmung

In den letzten Jahren ist eine Vielzahl von Lern- und Lehrumgebungen im digi-
talen Raum entstanden. Dieser Prozess, im Hochschulbereich durch die Pande-
mie noch eher beschleunigt,® bewirkt aus studentischer Perspektive vor allem ein
individualisiertes Lernen, bei dem Préasenz- und Onlineangebote flexibel genutzt
werden konnen. Die Vielzahl an Bezeichnungen fiir hybride Unterrichtsformen
lasst darauf schlieflen, dass Mischformen von Prisenz- und Onlineunterricht an
Boden gewonnen haben. Der Modus, bei dem Campus- und Fernstudent:innen
synchron an ein- und derselben Lehrveranstaltung teilnehmen, sich also entwe-
der im Klassenzimmer befinden oder durch ein Videosystem zugeschaltet sind,
wird von Lakhal et al. als ,,synchromodal mode“ bezeichnet.* Dadurch wird
eine Form des Studierens fiir Studierende erméglicht, die aus unterschiedlichen
Griinden nicht die Moglichkeit haben, an einem Campusstudium teilzunehmen,
ohne dass die Hochschule das Studium separat als Fernstudium anbietet. Die

2 Lakhal et al.: ,Blended Synchronous S. 52.

3 Siehe Rudolf Egger/Stephan Witzel (Hg.): Hybrid, flexibel und vernetzt? Moglichkeiten,
Bedingungen und Grenzen von digitalen Lernumgebungen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung. Wiesbaden 2022.

4 Lakhal et al.: ,Blended Synchronous® S. 48.
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Gruppe der Studierenden besteht also aus Campusstudent:innen und einzel-
nen oder gruppenweise beteiligten Studierenden, die per Videokonferenz am
Unterricht teilnehmen. Das sogenannte HyFlex-Modell unterscheidet sich vom
synchronmodalen Unterricht insofern, dass die Student:innen frei entscheiden
konnen, wie sie am Unterricht teilnehmen wollen, online synchron, online asyn-
chron oder im Présenzunterricht.®

Die Vorteile des HyFlex-Unterrichts liegen fiir Studierende in einem erwei-
terten Zugang zu Lernmaterialien und einer flexibleren Teilnahme am Kurs.
Multiple Zugangsmoglichkeiten erfordern ein erweitertes Angebot an Lern-
ressourcen in Form von Fachartikeln, Filmen oder Horbeitragen, die auf einer
Lernplattform bereitgestellt werden.® Dieses Zusatzmaterial unterstiitzt die Ver-
arbeitung des Lernstoffs und beriicksichtigt unterschiedliche Lerntypen. Vor-
lesungen, die am Campus gehalten und aufgenommen wurden oder als digitale
Ressource im Voraus zur Verfiigung gestellt wurden, konnen mehrfach gehort
und in einem eigenen Lerntakt verarbeitet werden. Es mag zundchst wider-
spriichlich erscheinen, dass HyFlex-Unterricht auch fiir Lehrkrifte Vorteile
bereithilt, denn die Planung eines solchen Unterrichts bedeutet einen erheb-
lichen Mehraufwand.” Allerdings zahlt sich diese gute Planung und Struktur
wiahrend des Unterrichtens aus und sorgt in der Regel fiir mehr Zufriedenheit
bei der Lehrkraft und den Studierenden und fiir eine hohere Qualitit generell.®

Wihrend ein asynchroner Distanzunterricht als eher unpersénlich
erlebt werden kann, fithrt das synchrone Unterrichten von Campus- und

5 Natalie Milman/Valerie Irvine/Kevin Kelly/Jack Miller/Kem Saichaie: ,,7 things you
should know about the HyFlex Course Model, in: ELI, Educause Learning Initiative
(2020); Brian J. Beatty: Hybrid-flexible course design. Provo 2019. Beatty verortet die
Anfange des ,HyFlex”-Unterrichts an das Instructional Technologies (ITEC) Grad-
uate Programme der San Francisco State University und gibt als Ursprungsjahr 2005
an, macht allerdings in seinen Ausfithrungen deutlich, dass es Vorldufer gegeben hat.
Beatty: Hybrid-flexible course design, Abschnitt 1.1.

6 Lakhal et al.: ,,Blended Synchronous S. 50.

Vgl. Beatty: Hybrid-flexible course design, Abschnitt 2.1.

8 Beatty nennt drei wesentliche Vorteile fiir Lehrkrifte: 1. Lehrkrafte konnen mit den
gegebenen Ressourcen in Form von Zeit und Arbeitsmaterial eine groflere Anzahl
Studierende unterrichten. 2. Lehrkrifte kénnen ihre Fahigkeiten und Erfahrungen im
Onlineunterrichten schulen, ohne auf Klassenzimmerunterricht verzichten zu miissen.
3. Es erméglicht ein Unterrichten, wenn Semesteriiberschneidungen vorliegen und die
Lehrkraft beispielsweise nicht vor Ort sein kann. Beatty: Hybrid-flexible course design,
Abschnitt 1.2.

N
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Onlinestudierenden zu einer sozialen Interaktion und direktem Feedback zwi-
schen Lehrkraft und Studierenden, die als positiv aufgefasst werden.? Ein Kom-
petenzzuwachs im digitalen Unterrichten fiihrt zudem oft zu einer Abkehr von
rein frontal gehaltenem Vorlesungsbetrieb hin zu einer Lernatmosphire, die
»individueller, selbstgesteuert und vernetzt“!® auf die Bediirfnisse der Studie-
renden abgestimmt ist. Angelika Gundermann beschreibt das damit verbundene
Anforderungsprofil fiir Lehrende wie folgt:

Lehrstrategien und -aktivitidten wie Lernatmosphire herstellen, Wissen présentieren,
Peer-Lernen anregen, Offenheit fiir neue Herangehensweisen schaffen oder Reflektion
anregen, lassen auf verschiedene Rollen der Lehrenden schliefien. Sie agieren klassisch
als Expert*innen ihres professionellen Felds, als Moderator*innen und Lernbegleiter*in-
nen oder Tutor*innen, als Facilitator, der*die selbstgesteuertes Lernen unterstiitzt.!!

Inwieweit diese neue Rolle angenommen wird, hingt bei Lehrenden offenbar
von ,.individuelle[n] Einstellung[en] zu digitalen Medien“!? ab. Ein entscheiden-
der Einflussfaktor ist, welche Unterstiitzung in Form von technischem Support,
Weiterbildungsmafinahmen und Vorbereitungszeit den Lehrkriften zugestan-
den wird. Wie Ricarda Bolton und Karin Julia Rott herausarbeiten, brauchen

Lehrende [...] im Umgang mit neuen Technologien zunachst zeitliche Ressourcen, um
sich in die Gerite und Anwendungen einzuarbeiten und anschlieflend weitere, um ihre
Veranstaltungen angepasst an die neuen Rahmenbedingungen zu konzipieren!?

und sie betonen weiter, dass dieser Aufwand nicht unterschitzt werden darf, denn

9 Beatty: Hybrid-flexible course design.

10 Angelika Gundermann: ,,Die Bedeutung der Haltung von Lehrenden fiir die Akzep-
tanz und Umsetzung hybrider Lernformate in der Erwachsenen- und Weiterbildung",
in: Rudolf Egger/Stephan Witzel (Hg.): Hybrid, flexibel und vernetzt? Moglichkeiten,
Bedingungen und Grenzen von digitalen Lernumgebungen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung. Wiesbaden 2022, S. 17-37, hier S. 25.

11 Gundermann: ,Bedeutung und Haltung der Lehrenden’, S. 26.

12 Gundermann: ,,Bedeutung und Haltung der Lehrenden, S. 32. Siehe auch Ricarda
Bolten/Karin Julia Rott: ,Medienpadagogische Kompetenz: Anforderungen an Leh-
rende in der Erwachsenenbildung. Perspektiven der Praxis, in: MedienPdidagogik 30
(2018), S. 137-153. Zu den Bedingungen von Onlinefremdsprachenunterricht und
deren Auswirkungen auf Lehrerhaltungen siehe auch Liesbeth De Paepe/Chang Zhu/
Koen Depryck: ,Development and implementation of online Dutch L2 courses in adult
education: educators’ and providers’ perceptions of constraints and critical success
factors, in: Innovation in Language Learning and Teaching 13.3 (2019), S. 277-291.

13 Bolten/Rott: ,,Medienpadagogische Kompetenz®, S. 144.
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[flir eine Entwicklung im Bereich des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien muss
Energie aufgewendet werden, die Muster selbstreflektiert erkennen lisst und aufbricht. Nur
unter diesen Bedingungen kénnen innovative Lehr-/Lernsettings entwickelt werden.!*

Bei allen positiven Argumenten fiir einen HyFlex-Unterricht, bei denen im
Universitétsbetrieb wirtschaftliche und organisatorische Einflussfaktoren eine
ebenso gewichtige Rolle spielen, sollten kritische Stimmen, wie die von Rudolf
Eggers, ebenfalls zu Wort kommen, der eine Bewertung von Hochschullehre
und der ,Hochschul- und Wissenschaftsdidaktik“ dann infrage stellt, wenn sie
»nur noch unter dem Diktum digitaler Systeme“ diskutiert wird.!® Bei einer Ent-
scheidung fiir HyFlex-Unterricht sollten unserer Auffassung nach immer die
Lerninhalte und Studierendengruppen im Vordergrund stehen und erst in zwei-
ter Hinsicht die Organisationsform als Campus- oder Onlinekurs.

Sowohl Vorteile als auch Herausforderungen des HyFlex-Unterrichts wurden
2017 von Lakhal et al. in einer Metastudie auf der Basis von 16 anderen Studien
zusammengefasst und in vier Kategorien von Vorteilen und drei von Herausfor-
derungen eingeteilt.'® Die Vorteile sind in den Bereichen Flexibilitit und Zugang
(zum Studium), Qualitit der Lernerfahrung, gesteigerten Lernergebnissen und
institutionellem Nutzen zu finden, wihrend die Herausforderungen im Kurs-
design, in den Beziehungen zwischen Fern- und Préasenzstudent:innen und in
der Technologie lagen. Diese Kategorien werden als Analyseraster fiir die vor-
liegende Untersuchung verwendet.

Das Studium von Deutsch als Fremdsprache (DaF) an der
Linné-Universitit

Als sechstgrofite Universitit in Schweden verfiigt die Linné-Universitat tiber
einen Campus in Vixjo und einen in Kalmar. Zum Einzugsbereich der Univer-
sitdt zdhlt Siidschweden. Neben den Campusstudien setzt die Universitat seit
Jahren auf Fernunterricht, auch um das lebenslange Lernen zu unterstiitzen.!”

14 Bolten/Rott: ,Medienpddagogische Kompetenz, S. 147.

15 Egger/Witzel: Hybrid, flexibel und vernetzt?, S. 270.

16 Lakhal et al.: ,Blended Synchronous®

17 Linnéuniversitetet: Arsredovisning 2021. Universitetsstyrelsebeslut 2022-02-1. Dnr: 2022/
391-1.2.5. S. 30f.
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Der Anteil der Studierenden, die ein Fernstudium!® betreiben, wichst stetig und
betrug 2021 bereits 37 % am Gesamtaufkommen.!®

Was die Situation im Fach Deutsch angeht, folgt die Linné-Universitit im
Wesentlichen dem generellen Trend in Schweden: Campusstudien verzeichnen
seit Jahren riickldufige Studierendenzahlen und dies insbesondere in den angebo-
tenen Bachelorprogrammen Sprache, Kultur und Kommunikation (SKK) sowie
Sprache und Politikwissenschaften (SPIK) und in der Fachlehrerausbildung. Seit
2015 werden im Fachbereich digitale Fernkurse angeboten, zunéchst als The-
menkurse, zum Beispiel fiir Angestellte in Pflegeberufen. Mittlerweile umfas-
sen sie das gesamte Kursangebot vom Anfangerniveau bis hin zu Magister- und
Masterstudien in DaF mit literaturwissenschaftlicher Vertiefung, in Fachiiber-
setzung oder im Rahmen einer schwedisch-norwegischen Zusammenarbeit fiir
Fachlehrer. Als eine weitere Anpassung an die gegebenen 6konomischen Bedin-
gungen fiel im Kolleg:innenkreis die Entscheidung, ab dem Studienjahr 2021
und beginnend mit dem Erstsemester eine Hybridvariante anzubieten, die alle
Teilkurse, wie beispielsweise Grammatik, Konversation, Landeskunde und auch
den Literaturunterricht, umfasst. Schon seit Lingerem belegen Student:innen
unterschiedlicher Programme einen Grofiteil der Kurse gemeinsam. Gesonderte
Profilkurse gibt es fiir Lehramtsstudierende in Didaktik und fiir Studierende der
Bachelorprogramme in EU-Politik und interkultureller Kommunikation.

Als urspriingliche Arbeitsform wurde ein von der Fachliteratur als ,,synchro-
modal“ Modus?® bezeichnetes Modell favorisiert, in dem Campus- und Fern-
studierende gemeinsam zu festgelegten Zeiten an Seminaren teilnehmen. In der
Praxis hat sich, durch die Pandemiesituation begiinstigt, ein HyFlex-Modell dar-
aus entwickelt, bei dem die Studierenden von Seminar zu Seminar entscheiden
kénnen, ob sie im Klassenzimmer, online zugeschaltet {iber Zoom teilnehmen
oder aber hauptsichlich asynchron mit dem Unterrichtsmaterial arbeiten wol-
len. Insbesondere fiir die Studierenden auf dem Campus konnte mit dieser Art
des Unterrichtens eine hochstmogliche Flexibilitit erzeugt werden.

18 Unter Fernstudium wird an der Linné-Universitét ein digital unterstiitztes und inter-
netbasiertes Studium verstanden, das betrieben werden kann, ohne den Campus zu
besuchen. Synchrone Seminare werden durch Videokonferenzwerkzeuge durchgefiihrt.

19 Linnéuniversitetet: Arsredovisning 2021, S. 85.

20 Lakhal et al.: ,Blended SynchronousS S. 48.
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Zum Aufbau des Literaturkurses

Der Literaturkurs ist ein 4-ECTS-Kurs, der sich {iber neun Arbeitswochen
erstreckt und ein Lesepensum von fiinf Blichern beinhaltet, die in fiinf gemein-
samen Seminaren diskutiert werden. Das Kursdesign wird von der Lehrerin
als dreigeteilt beschrieben: Zu den Informationen im Vorfeld, die von Studie-
renden bearbeitet werden, zdhlen Inhalts- und Interpretationsfragen zum Text
(1) und Zusatzmaterial in Textform oder Filme (2), die auf der Lernplattform
MyMoodle, eine von der Linné-Universitat bearbeitete Version von Moodle,
ausliegen. Zudem gibt es das Seminargespriach und die im Seminar von der Leh-
rerin gelieferten Hintergrundinformationen (3). Die Fragen zum Inhalt und zu
Interpretationen der Biicher werden von allen Studierenden vor den Seminaren
schriftlich beantwortet, indem sie drei Fragen auswihlen, die sie vor dem Sem-
inar bei der Lehrerin einreichen. Studierende, die asynchron am Kurs teilneh-
men und nicht die Moglichkeit haben, an den Seminaren teilzunehmen, arbeiten
selbststandig mit dem Material und bekommen Feedback auf ihre eingereichten
Antworten zu den Fragen.

Der Kurs schliefdt mit einer miindlichen Priifung ab, die entweder in Prasenz
am Campus oder online abgelegt werden kann. Fiir die miindliche Priifung, die
Studierende allein oder paarweise absolvieren kénnen, werden 30 Minuten pro
Person angesetzt, und gepriift werden sowohl das Inhaltsverstindnis als auch
das Interpretationsvermdgen zu allen im Unterricht behandelten Biichern.

Von den anfangs mehr als 20 Studierenden, die im September 2021 den Kurs
begannen, kristallisierte sich eine stabile Gruppe, bestehend aus vier Studie-
renden auf dem Campus und neun im Fernstudium, heraus, die entweder ein
Deutschstudium in einzelnen Kursen ein Lehramtsstudium absolvieren.

Die folgenden Ausfithrungen konzentrieren sich auf die synchrone Seminar-
situation. Im Untersuchungszeitraum gab es keine Studierenden, die ausschlief3-
lich asynchron studiert haben, sondern die Studierenden nahmen so oft wie
moglich an den Seminaren teil.

Fiir die Seminare wurden 90 Minuten veranschlagt. Alle Studierenden, auch
die am Campus, loggten sich mit ihren Laptops in Zoom ein und konnten auf
diese Weise am Unterrichtsgesprich oder den Gruppengesprichen in Breakout-
rooms teilnehmen. Der Ton wurde iiber ein Tischmikrofon sichergestellt, das
den ein- und ausgehenden Ton in guter Qualitit vermittelt. Die Mikrofone der
einzelnen Laptops wurden abgestellt, damit kein Echo entsteht.
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Zum Design der Fallstudie

Die Empirie der vorliegenden Studie besteht aus Erfahrungsberichten der am
Unterricht teilnehmenden Personen,?! die schriftlich und miindlich erhoben
wurden.

Kurz nach Beginn des Textkurses wurden die Studierenden (S1-S13)
mit einem Fragebogen zu Leseinteressen und Vorkenntnissen im Lesen auf
Deutsch befragt. Weiterhin dienten Beobachtungen von drei Seminaren dazu,
den Unterrichtsverlauf und die Interaktion von Lehrkraft und Studierenden
zu erfassen. Nach Abschluss des Kurses wurden die Lehrerin (L), die iiber eine
langjéhrige Erfahrung im Unterrichten auf dem Campus und auch im Fern-
unterricht verfiigt, und vier Studierende durch semi-strukturierte Interviews
befragt. Die Entscheidung, Muttersprachler:innen und schwedische Studierende
getrennt zu interviewen, fiihrte in der Praxis dazu, dass zwei Muttersprachler,
die als Fernstudierende eingeschrieben sind, gemeinsam interviewt wurden
(DMS1 und DMS2).22 Am zweiten Interview nahmen eine Campusstudentin
mit Deutsch als Fremdsprache (CFS) und eine zweisprachige Fernstudentin
(deutsch-schwedisch) (DZS) teil. Bei den Interviews handelt es sich um miind-
liche Gespriche, die aufgenommen und anschlieflend transkribiert wurden. Die
transkribierten Interviews werden im Folgenden in Ausziigen wiedergegeben, in
denen zur besseren Lesbarkeit sprachliche Anpassungen an schriftsprachliche
Konventionen durchgefithrt wurden. Da das Interview mit den schwedischen
Studierenden auf Schwedisch durchgefithrt wurde, wurden die Ausziige ins
Deutsche iibersetzt. Dies gilt auch fiir Textkommentare auf Schwedisch in der
Umfrage.

Das empirische Material wurde durch eine qualitative Inhaltsanalyse aus-
gewertet, die auf die Erfassung der Lehr- und Lernerfahrungen der Befragten
abzielte.?> Es wurde sowohl induktiv als auch deduktiv verfahren, wobei die von

21 Karen Schramm bezeichnet Erfahrungsberichte als ,Empirie 1. Stufe Karen
Schramm: ,,Forschungstraditionen der Fremdsprachendidaktik: Empirische For-
schung®, in: Daniela Caspari/Friederike Klippel/Michael K. Legutke/Karen Schramm
(Hg.): Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik. Ein Handbuch. Tibingen
2016, S. 49-58, hier S. 50.

22 Zur Anonymisierung der Teilnehmer:innen wurden folgende Kennzeichnungen
gewihlt: D=Distanz/Online, M=Muttersprache, S=Student:in, C=Campus, F=Deutsch
als Fremdsprache, Z=Deutsch als Zweitsprache.

23 Eva Burwitz-Melzer/Ivo Steininger: ,Forschungsverfahren: Inhaltsanalyse®, in: Daniela
Caspari et al. (Hg.): Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik. Ein Handbuch.



Synchroner Literaturunterricht 269

Lakhal et al. aufgestellten Kategorien zu Vorteilen und Herausforderungen fiir
die deduktive Analyse wegweisend waren.

Die begrenzte Unterlage der vorliegenden Untersuchung unterstreicht den Cha-
rakter einer Fallstudie, die zu einer Beschreibung von dhnlichen Unterrichtssituatio-
nen beitragen mochte und wertvolle Erfahrungen mit HyFlex-Unterricht sammelt.

Bei der Auswertung des Fragebogens und der Interviews haben sich fiinf The-
men herauskristallisiert, die im Folgenden dargestellt und diskutiert werden: das
Fiir und Wider des Lesens, die studentische Vorbereitung auf den Unterricht, die
Seminargesprache sowie die Beziehungen, sowohl unter den Studierenden als
auch zur Lehrkraft, und der Unterricht im HyFlex-Modell.

Themenbereich Fiir und Wider des Lesens - Einschitzung
der Student:innen

Mit dem Fragebogen wurden die Einstellungen der 13 Studierenden zum Lesen
an sich und zum Lesen in der Fremdsprache Deutsch anonym erfasst.

Student:innen, die ein geisteswissenschaftliches Studium und noch dazu ein
Sprachstudium wiéhlen, bringen erfahrungsgemifl ein Leseinteresse mit, was
mit der Frage nach der Anzahl der Biicher im Besitz der Studierenden bestitigt
werden konnte, auf die neun Studierende antworteten, dass sie zwischen 26-100
Biicher ihr Eigen nennen. Alle Befragten gaben an, dass sie zur Entspannung
mindestens einige Male im Jahr lesen,?* und gut die Hilfte nutzt zudem Hér-
biicher als ein Medium.

Allerdings gibt es drei Studierende, die nicht gern lesen und denen es schwer-
fallt, Biicher fertig zu lesen. Die Mehrheit, neun Teilnehmer:innen, lesen jedoch
gern und oft. Sie sprechen auch gern mit anderen tiber Biicher, und zehn freuen
sich dartiber, wenn sie ein Buch als Geschenk bekommen, und sie besuchen gern
eine Bibliothek oder einen Buchhandel. Als Fazit deutet viel darauthin, dass die
Studierenden ein Interesse an Literatur mitbringen und auch die Bereitschaft,
sich auf Literaturgespriche einzulassen.?®

Tiibingen 2016, S.256-269. Die Auswertung wurde durch das Analyseprogramm Atlas.ti
unterstiitzt.

24 Andere Antwortmdglichkeiten waren mehrmals in der Woche, mehrmals im Monat,
ungefihr einmal im Monat (zweithdufigste Antwort), einige Male im Jahr und nie oder
sehr selten (wurde nicht genutzt).

25 Die Fragen zum Leseinteresse wurden in Anlehnung an die PISA-Studie von 2009 for-
muliert, in der ,,Reading Engagement“ besonders untersucht und zum Beispiel Anzahl
der Biicher zu Hause, Freude tiber ein Buch als Geschenk als Teilkomponenten von
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Die Aussagen zum Lesen auf Deutsch weisen auf, dass etwa die Halfte der
Studierenden (sechs) nur wenige, bis keine Vorkenntnisse im Lesen von Biichern
auf Deutsch hat. Die Spanne der gelesenen Biicher reicht von null bis drei, was
sowohl Auswirkungen auf das reine Lesevermdgen in der Fremdsprache als auch
auf die literarische Kompetenz und somit auf den Literaturunterricht hat.

Die Aussage, dass das Lesen auf Deutsch motiviert, beantworten neun Studie-
rende im positiven Spektrum der Skala mit fiinf und sechs,?® und sieben Studie-
rende bezeugen, dass es auch eine Herausforderung darstellt und sie beim Lesen
in der Fremdsprache mehr nachdenken miissen als beim Lesen in der Mutter-
sprache.?” Dass diese Herausforderung sich auf die Lesemotivation auswirken
kann, zeigt sich darin, dass nur fiinf Studierende das Lesen in der Fremdsprache
als motivierend auffassen. Untermauert wird dies mit Freitextantworten wie die-
ser: ,,dass es schwerer ist und langsamer geht, als auf Englisch oder Schwedisch.
[...] Auf Deutsch lese ich nur, um zu lernen“ (S5)* und

zunichst einmal ist es schwierig fiir mich, einen Fokus zu finden und mich dazu zu
zwingen, in der Freizeit Biicher zu lesen und dann noch in einer Sprache, die mir etwas
schwerféllt. Das ist auflerhalb meiner Wohlfiihlzone (comfort zone, im Original auf
Englisch), aber fiir das Studium méchte ich Biicher auf Deutsch lesen, weil es eine Her-
ausforderung ist und lehrreich (56)%

Die Studierenden haben hohe Erwartungen an den Literaturkurs: Sie wollen ihr
Deutsch verbessern, einen ,Lesefluss bekommen und eine variierte Auswahl
deutscher Literatur kennen lernen mit dem Schwerpunkt auf neuerer deutscher
Literatur® (S8).3% Sie wollen diskutieren und ein Verstindnis fiir Belletristik
gewinnen und auch dafiir, wie man mit der Literatur in der Schule arbeiten kann.

In den Interviews, die nach Kursende durchgefiihrt wurden, meinen die vier
Befragten, die alle gerne Biicher lesen, dass sie durch den Unterricht zum Lesen
von Texten ermuntert wurden:

Leseinteresse betrachtet wurden. Vgl. OECD: Pisa 2009 Assessment Framework: Key
Competencies in Reading, Mathematics and Science. Paris 2009.

26 Die Skalierung betrigt 1-6, bei dem 1 mit ,,stimme ich nicht zu” und 6 mit ,,stimme
ich vollkommen zu“ belegt ist.

27 Antworten im Spektrum 5 und 6 der Skala.

28 Student:in hat Schwedisch als Muttersprache.

29 Student:in hat eine andere Muttersprache als Deutsch und spricht sowohl die Mutter-
sprache und Schwedisch zu Hause.

30 Student:in spricht Schwedisch und Danisch zu Hause.
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Ich habe mir eben gegen Kursende [...] auch ein anderes Buch gekauft, was ich wahr-
scheinlich sonst nicht gemacht hitte. Ahm, also ich bin wieder viel mehr auf den
Geschmack gekommen, kann man sagen. (DMS1)

Ich schitze tatsachlich das Lesen noch mehr [als vorher], denke ich. (DZS)

Uber [ein Buch] zu reflektieren, mit anderen dariiber zu sprechen [...], das gibt so viel
mebhr als nur ein Buch zu lesen. Es ist, als wiirde man eine Tiir 6ffnen und in ein unbe-
kanntes Zimmer treten. (CFS)

Die Aussagen gelten der begrenzten Gruppe, die in den Interviews miindlich
befragt wurde, hinterlassen jedoch den Eindruck, dass die Einstellung zum
Lesen in eine positive Richtung beeinflusst wurde.

Themenbereich Studentische Vorbereitung auf den
Unterricht

Zu den Strategien der Student:innen, mit denen sie die ungewohnte Situation
des Lesens in der Fremdsprache bewaltigen, lassen sich Aussagen sowohl aus
dem Fragebogen als auch aus den Interviews gewinnen. Nur drei Studierende
geben im Fragebogen an, dass sie oft Worter nachschlagen, wenn sie auf Deutsch
lesen. Als Vorbereitung auf den Literaturunterricht nutzen sieben Studierende
alles Material, das auf der Lernplattform ausliegt, und nur zwei geben an, dass
sie es nicht tun:

[Die Lehrkraft] legt oft Power Points iiber die Autoren oder ein geschichtliches Ereig-
nis aus, das eine Beziehung zum aktuellen Buch hat, Worterlisten und eventuell Extra-
material fiir die, die schon Deutsch gut konnen. Ich schau mir immer die Worterlisten
und Power Points an, bevor ich anfange zu lesen, um mir einen Eindruck tiber das Buch
zu verschaffen, und damit ich zur Worterliste zuriickgehen kann, wenn ich auf diverse
Weérter im Buch stofe. (S4)3!

Andere gehen eher selektiv vor und fokussieren darauf, ,was die Instruktionen
vorschreiben. Gibt es etwas Optionales, wihle ich das meistens weg” (S5).32

Zu der Frage, wie die Befragten die Vorbereitung auf die Seminare angegan-
gen sind, entwickelte sich in den Interviews eine Diskussion iiber die Bedeutung
der Inhalts- und Interpretationsfragen. Die Muttersprachler gehen unterschied-
lich vor, lesen manchmal die Biicher vor den Fragen und bearbeiten die Fragen

31 Student:in benutzt Schwedisch zu Hause.
32 Student:in benutzt Schwedisch zu Hause.
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nachher. Vor anderen Seminaren wihlen sie die Fragen zuerst, machen sich
wihrend des Lesens Notizen und bearbeiten somit die Fragen:

Also jetzt aus studentischer Sicht ist die Variante [sinnvoller], wo man zwischendurch
innehilt und reflektiert und sich Notizen macht, keine Frage. Aber man muss sich die
Zeit dazu nehmen, es ist gut investierte Zeit. (DMS1)

In dem zweiten Fall konnte der Student gerade viel Zeit aufs Studium legen und
beschreibt dies als sehr positiv:

[Es ist] eine sehr dankbare Aufgabe, [...] im Nachhinein, [dann] anhand der Fragestel-
lung die Texte nochmal durchzugehen. (DMS2)

... aber es war nun auch so, dass ich wirklich krankheitsbedingt viel viel Zeit hatte und
[...] also sehr viel Zeit in diesen Leseprozess investieren konnte und das auch sehr
genossen habe. (DMS2)

Aus den Aussagen geht deutlich die Verbindung mit der fiir die Studien aufge-
wendeten Zeit hervor. Die Fragen wahrend des Lesens zu bearbeiten, verlang-
samt zwar den Leseprozess, ist aber aus studentischer Sicht ,,gut investierte Zeit*.
Mit geniigend Selbststudienzeit génnen sie es sich, die Texte zuerst zu genieflen
und sich im Nachhinein mit den Vorbereitungsfragen zu beschaftigen. Auch die
Fremdspracheninformantin bestétigt, dass es mehr Zeit in Anspruch nimmt, die
Fragen erst nachher zu bearbeiten.

Die zweisprachige Informantin beschreibt die Fragen als hinderlich, um den
Text als Ganzes zu verstehen.

Fiir mich funktioniert es nicht oder nicht so gut, die Fragen zuerst zu lesen [...] Das
Ganze geht an mir vorbei, worum es eigentlich geht, dann fokussiere [ich] hauptsdchlich
auf die Fragen (DZS)

Umgekehrt versteht die Fremdspracheninformantin die Fragen als eine
Hilfestellung:

Das hat mir teilweise geholfen, weil ich mich gefiihlt habe, als ob ich die Kontrolle tiber
die Situation hatte [...] Als ich die Fragen nicht hatte, da habe ich mich ein wenig so
gefiihlt [...], als ob ich nicht exakt weif3, in welches Material ich mich vertiefen soll (CFS)

Thr Kommentar auf das Gesagte der anderen Studentin verstarkt noch einmal
ihre Aussage iiber dieses ,,Unsicherheitsgefiihl“: ,,Ich finde es so spannend, dass
du ein gesteigertes Verstandnis fiir die Gesamtheit bekommst, wenn du die Fra-
gen nicht anschaust, fiir mich ist es umgekehrt.“ (CFS)

Die vorgegebenen Vorbereitungsfragen bei Literaturseminaren fiir den Lese-
und den Lernprozess der Studierenden werden also unterschiedlich bewertet -
als eine Hilfestellung, um den Inhalt besser verarbeiten zu kénnen, wie dies von
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der Fremdsprachlerin ausgedriickt wurde. Sie dienen auch einem Innehalten
und personlichen Verarbeitungsprozess, wie von den Muttersprachlern geschil-
dert. Allerdings konnen sie das Leseerlebnis stéren, wenn sie als zu leitend und
einengend empfunden werden, wie dies von der zweisprachigen Studentin
ausgedriickt wurde.

Themenbereich Seminargespriche

Die Seminare wurden dadurch eingeleitet, dass die Lehrerin eine Viertelstunde
vor Unterrichtsbeginn den Zoomraum 6ffnete, um mit den Studierenden infor-
male Gespréche zu fithren und sich somit auch die Gelegenheit bot, die Technik
zu priifen. Im Seminar finden sowohl Gesprache im Plenum als auch in kleine-
ren Gruppen, bestehend aus ca. drei Studierenden in Breakoutrooms statt.

Die Gesprache im Plenum erfordern von der Lehrerin besondere Aufmerk-
samkeit, da sie sich sowohl an Studierende im Raum als auch an die im Zoom-
zimmer wenden muss. Am Anfang, so berichtet sie im Interview, habe sie ,,auch
immer nur auf den Schirm geguckt® (L) und die sie anblickenden Campus-
studierenden somit nur wenig mit Blickkontakt bedacht. Sie hat allmihlich
herausgefunden, dass es sinnvoller ist, sich mit der Blickrichtung den Campus-
studierenden zuzuwenden:

Das ist ja egal, wo ich hingucke. Sie [die Distanzstudierenden] kénnen die Blickrichtung
gar nicht so ganz genau einschitzen. [...] Aber wenn ich die Leute, die im Raum sind,
anschaue, dann fiihlen sie sich auch angesprochen. Denn wenn ich nur in den Laptop
gucke, dann merke ich auch, dass die Studenten abschalten. (L)

Die Anpassung an die HyFlex-Situation, die darin bestand, dass sich alle Studie-
renden, auch die im Klassenzimmer, per Zoom einloggten, und die Vereinba-
rung, dass die Kamera nur im Ausnahmefall abgestellt bleiben durfte,?* fordert
die Gespriche insofern, dass die Mimik und die Gestik der Campusstudierenden
detaillierter hervorgehen. Das ist allein mit einer Totalaufnahme iiber die im
Unterrichtszimmer installierte Kamera nicht zu bewerkstelligen. So jedoch kann
auch auf nicht-verbale Signale der anderen reagiert werden.

33 Vgl zum Beispiel die Studie von Diana Feick und Antonie Alm, in der bestitigt wird,
dass das Einschalten der Kamera in Breakoutrooms einen ,,sozio-affektiven Nutzen“
mit sich bringt, weil sie die Interaktion férdert (Diana Feick/Antonie Alm: ,,Gruppen-
arbeit in Zeiten der sozialen Isolation: Zur Nutzung und Wahrnehmung von Breakout-
Réaumen’, in: Informationen Deutsch als Fremdsprache 48.5 (2021), S. 516-544, hier
S. 522.
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Fir die Gespriache im Plenum war die schriftliche Vorbereitung der Stu-
dierenden ein Wegweiser fiir die Gesprachsfithrung der Lehrerin, ein Hinweis
darauf, was sie ,aufgreifen muss, was keiner geschrieben hat“ (L). Sie konnte
besonders interessante Beitrdge hervorheben und die Studierenden dazu ermun-
tern, ihre Gedanken miindlich zu duflern, die sich vielleicht von sich aus nicht
getraut hatten.

Die Gespriche in Breakoutrooms kristallisierten sich als ein zentrales Ele-
ment des Kursdesigns heraus und werden von den Studierenden als sehr wert-
voll empfunden. Die Gruppeneinteilung geschah nach dem Prinzip Variation.
Es wurde von der Lehrerin angestrebt und organisiert, dass die Studierenden im
Laufe des Kurses mit unterschiedlichen Teilnehmer:innen interagieren - ,,Die
Gruppen wurden jedes Mal anders koordiniert, so dass moglichst jeder mal
mit jedem gesprochen hat“ (L) - und dass Campus- und Distanzstudierende
gemischt werden. In den Kleingruppen wurden sowohl Fragen behandelt, die im
Vorhinein von den Studierenden bearbeitet und teilweise schriftlich beantwortet
waren, als auch solche, die nicht schriftlich niedergelegt waren.

Die Studierenden duf3ern sich sehr positiv tiber die Breakoutroom-Gesprache
und erwdhnen das gute Gesprichsklima, trotz der unterschiedlichen Sprach-
niveaus. Die Muttersprachler geben im Interview an, dass sie versucht haben,
langsam zu sprechen, was ihre Hilfsbereitschaft signalisiert. Die schwierige Situ-
ation, dass Mutter- und Fremdsprachler:innen zusammen im Unterricht mitein-
ander auf sprachlich sehr unterschiedlichen Niveaus interagieren miissen, kann
dazu fithren, dass die Muttersprachler:innen die Rolle einer Hilfslehrkraft ein-
nehmen. Saori Hoshi bestatigt, mit Hinweis auf Yumiko Tateyama und Gabriele
Kasper, dass Muttersprachler:innen im Fremdsprachenunterrichtskontext zwar
in eine Art Lehrerposition geraten, dass ihre Beitrage jedoch die Begrenzungen
der institutionell bedingten Interaktion zwischen Lehrkraft und Lerner:innen
tiberschreiten kénnen.** Insofern geraten sie laut Hoshi in eine Zwischenposi-
tion zwischen Mitstudent:innen und Lehrkraft. Ein Student reflektiert tiber diese
aus seiner Sicht ambivalente Situation:

34 Saori Hoshi: ,,Beyond Classroom Discourse: Learning as Participation in Native
Speaker-Learner and Learner-Learner Interactions®, in: Foreign language annals 48.4
(2015), S. 755-770, hier S. 757; Yumiko Tateyama/Gabriele Kasper: ,Talking with a
classroom guest: opportunities for learning Japanese pragmatics®, in: Eva Alcén Soler/
Alicia Martinez-Flor (Hg.): Investigating pragmatics in foreign language learning,
teaching and testing. Bristol 2008.
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Inwiefern ist es wiinschenswert, inwiefern ist es statthaft, dass man sich als Dozent dann
entscheidet, [...] ich mache mir das zunutze, dass ich dann ein paar Leute mit dabei
habe, die kompetent sind und die zum Beispiel in solchen Breakoutroom-Situationen,
dann moglicherweise auch eine ganz wichtige Inputquelle fiir meine schwedischen
Schiiler oder Studenten sein kénnen. Aber das ist natiirlich eine schwierige Frage, weil
[sich] dann fiir die anderen Studenten, die auf Muttersprachlernniveau arbeiten kénnen,
die Frage stellt, ja ich bin ja hier zum Studieren und nicht zum Unterrichten. (DMS2)

Der Student meint jedoch, dass die Situation an sich nicht zu vermeiden wire,
da in Schweden immer wieder Muttersprachler:innen zusammen mit schwedi-
schen Studierenden Germanistik studieren und reflektiert weiter:

Und das ist ja auch gut, das ist ein grofler Vorteil eigentlich, und wie konnte man
diese Situation dann sich zu Nutze machen, um die Sprachvermittlung gerade fiir
die schwedischen Kommilitonen, die eben grofiere Schwierigkeiten haben [...] sozu-
sagen einen Schatz fiir die zu erschlieffen, das wire, denke ich, ein interessanter
Gedankenansatz. (DMS2)

Dass die Situation fiir die Fremdsprachenlernenden vorteilhaft ist, zeigt sich
auch an der Tatsache, dass sie in anderen Unterrichtskontexten bewusst organi-
siert und untersucht wird.>® Als prigend fiir die Situation zeigt sich zum Beispiel
in Gabriele Kaspers Studie, dass Muttersprachler:innen zwischen der Rolle als
Hilfslehrkraft und Mitschiiler (Peer) wechseln, und dass dieser Wechsel in der
Interaktion als unauffillig empfunden wird.*® Auch die schwedische Studentin
reflektiert im Interview {iber diese Situation und gibt an, dass sie es in gewissem
Maf3 anstrengend gefunden hat, mit Muttersprachler:innen zu sprechen, und
sich mitunter {iber ihre mangelhaften Sprachkenntnisse geschamt hat. Anderer-
seits sei es sehr bereichernd gewesen, deren Interpretationen zu horen und sich
mit ihnen iiber den Text auszutauschen. Die schriftliche Vorbereitung habe ihr
Sicherheit in den Gespréichen gegeben.

Aus inhaltlicher Perspektive wurden die Gruppengespriche geschitzt: ,, Also
mir hatte es vor Augen gefiihrt, dass es unheimlich bereichernd sein kann, tiber
Biicher zu sprechen und sich tiefergehend mit ihnen zu beschiftigen, das habe
ich auch auf diese Art und Weise einfach lange nicht mehr so gemacht“ (DMS1).
Fiir die zweisprachige Studentin bestand der Nutzen darin, ihre Interpretationen
testen zu konnen: ,,Hab ich dies richtig verstanden oder nicht? [...] Wir lesen

35 Als Beispiel konnen folgende Studien erwahnt werden: Hoshi: ,,Beyond Classroom
Discourse“ und Gabriele Kasper: ,,Participant orientations in German conversation-
for-learning®, in: The Modern language journal 88.4 (2004), S. 551-567.

36 Kasper: ,Participant orientations in German conversation-for-learning® S. 563.
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ja immerhin Biicher, die nicht so leicht zu verstehen sind [...] und dann ist es
ziemlich interessant zu diskutieren (DZS).

Die Herausforderung der eigenen Sprachproduktion in den Gesprachen und
das Miterleben des vielfiltigen sprachlichen Registers der Muttersprachler:in-
nen, auch in Gesprichen mit der Lehrerin, wurde mit dem eigenen Spracher-
werb verbunden: ,,Es ist sehr bereichernd jemanden flieffend Deutsch sprechen
zu héren und man schnappt mehr auf als man denkt® (CFES). Das Gespréchs-
klima wurde von allen Befragten als konstruktiv und von Hilfsbereitschaft und
Neugier gepragt empfunden. Es wurde jedoch als wichtig hervorgehoben, dass
eine bewusst gestaltete Arbeit in Kleingruppen im Hinblick auf die Sprachfer-
tigkeit und auf die Fragenvorbereitung die Gesprache in den Breakoutrooms
optimieren konnte: ,,Die Situation [...] gilt es zu vermeiden, dass zwei Mutter-
sprachler und ein Schwedischsprachiger [im Breakoutroom] sind, ansonsten
finde ich es gut, es zu variieren“ (DMS1). Zur Vorbereitung auf die Gruppen-
gespriache wurde weiter hervorgehoben, dass es sinnvoller wire, wenn Studie-
rende, die dieselben Vorbereitungsfragen bereits schriftlich beantwortet haben,
in einer Gruppe zusammengefiithrt werden, um einen vertieften Austausch zu
ermoglichen. Das wiirde zudem auch iiber sprachliche Schwierigkeiten hinweg-
helfen, weil die Gruppenmitglieder

dann [nicht] ins heifle Wasser geschmissen werden, sondern das Gefiihl haben, ich
arbeite hier gerade an etwas, wo ich schon einen Zugang zu habe, wo ich mich so ein
bisschen sicher fiihle, denn ich denke sonst, wiirde ich aus der schulischen Erfahrung
sagen, ist man ganz schnell in so einer Abwirtsspirale, dass man das Gefiihl hat, ich bin
hier vollig tiberfordert und kann iiberhaupt nicht mithalten, unabhéngig davon, ob der,
der mir gegeniibersitzt, virtuell, jetzt Muttersprachler ist oder nicht. (DMS2)

Die Komplexitit von Literaturvermittlung in einer Gruppe mit sehr unter-
schiedlichen sprachlichen Vorkenntnissen geht aus den Interviews deutlich
hervor. Die Fremdsprachenlernenden profitieren sprachlich und inhaltlich von
den Muttersprachler:innen in den Breakoutroom-Gesprachen. Sowohl das Text-
verstandnis als auch das Vermogen, die Nuancen eines literarischen Textes zu
kommunizieren, erreichen durch diesen Austausch ein hoheres Niveau. Es muss
jedoch ergianzt werden, dass fiir die Muttersprachler:innen ebenfalls eine Lern-
gelegenheit besteht, denn viele von ihnen wollen den Deutschlehrer:innenberuf
ergreifen und konnen somit bereits ein Verstdndnis fiir die Mithen des Fremd-
sprachenlernens entwickeln. Eine sprachliche und inhaltliche Vorbereitung mit-
hilfe der Fragen ist jedoch notwendig, wenn die Fremdsprachenlernenden in
den Gesprichen einen Beitrag leisten wollen und die Gesprache auch fiir die
Muttersprachler:innen als sinnvoll empfunden werden sollen.
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Als Fazit kann festgehalten werden, dass bei der Gruppeneinteilung stérker
auf die Vorbereitung der Studierenden Riicksicht genommen und die Gruppen-
einteilung nach dem Zufallsprinzip nicht zum Standard werden sollte. Den Stu-
dierenden sollten dariiber hinaus deutlicher die didaktischen Erwagungen fiir
die Gruppeneinteilung erldutert werden, damit sie in den Breakoutrooms bei-
spielsweise mit einer Rollenverteilung arbeiten kénnen.

Themenbereich Beziehungen zwischen den Student:innen
und zwischen Lehrerin und Student:innen

Die Technik ermdglicht durch die bewusste Verwendung von Kameras und
Breakoutrooms die Bildung von Beziehungen zwischen Campus- und Fernstu-
dierenden. Die Studierenden sprechen den informalen Charakter der Break-
outrooms an, in denen sie auch Fragen diskutieren, die sie eher nicht vor der
grofSen Gruppe stellen wollten. Die Moglichkeit zum Small Talk, der im Cam-
pusunterricht zwischen den Seminaren natiirlich gewesen wire, wird als positiv
herausgehoben:

Hin und wieder blieb auch etwas Zeit iiber, wenn man die Fragen durchgehabt hatte,
um etwas Small Talk zu fithren [...] Das habe ich als wirklich ja, angenehm empfunden,
aber auch etwas an dem klassischen Studentenleben, an dem teilzunehmen, so wie ich
es auch frither erlebt habe. (DMS1)

Gerade dieser Small Talk ist wichtig fiir die Ausbildung von Beziehungen. Ein-
geschaltete Kameras tragen dazu bei, dass die Reaktion anderer Studierenden
auf das Gesagte sichtbar wird; auch das foérdert die Beziehungen unter den
Studierenden.

Interessanterweise wurde in den Interviews von den Studierenden wenig
tiber die Campus- und Onlinesituation reflektiert. Vielmehr lag der Fokus auf
der Zusammenarbeit von Mutter- und Fremdsprachler:innen, die aufgrund der
unterschiedlichen Sprachniveaus zum Teil als etwas problematisch bewertet
wurde. Es ist nicht auszuschlieflen, dass dies der gewéhlten getrennten Befra-
gung im Interview geschuldet ist.

Die Beziehung zwischen der Lehrkraft und den Studierenden hat aus meh-
reren Aspekten eine besondere Bedeutung im Hybridunterricht nach dem
HyFlex-Modell. Die Studierenden vergleichen die Mdoglichkeiten, mit der Lehr-
kraft informelle Gespriche fithren zu konnen und weisen auf den Vorteil fiir
Campusstudierende hin:

Es ist einfacher, vor dem Seminar kurz zu sprechen, also wenn man in den Raum ein-
tritt [...] [mit der Lehrerin] ein bisschen Smalltalk zu fithren. Das geht verloren, wenn



278 Corina Lowe/Angela Marx Aberg

man in Zoom dabei ist, denn da hat man die Kamera und das Mikrofon ausgeschaltet,
bis die Lehrerin sagt: OK, jetzt fangen wir an! Dasselbe gilt in den Pausen, wenn man
[...] vielleicht eine Frage stellen kann, die man nicht vor der grofen Gruppe zu stellen
wagte. (CFS)

Doch auch fiir Fernstudierende, die in einem asynchronen Unterricht wenig
direkten Kontakt mit der Lehrkraft haben, bietet der Hybridunterricht einen
direkten Zugang, wenn dies wie in dieser Fallstudie explizit gefordert und durch
die geringe Gruppengrofle begiinstigt wird:
Ich mache den Zoomraum etwa eine Viertelstunde bis 10 Minuten vor dem Seminar-
beginn auf, so dass man sich vorher etwas ungezwungen unterhalten kann. So stelle ich
auch gezielte Fragen, um die Studenten etwas besser kennenzulernen. Wenn jemand
auch nach dem Seminar noch Fragen hat, dann bleibe ich am Laptop und unterhalte
mich mit denjenigen, die noch Anliegen haben. Da ich per Mail immer erreichbar bin,
und auch relativ schnell antworte, kann sich auch dadurch eine Beziehung aufbauen. (L)

Man muss vielleicht dazu sagen, dass unsere Gruppen relativ klein sind. Das lasst
sich nicht tibertragen auf Vorlesungen mit 300 Studenten, [...] dann wiirde man
sagen, die anderen horen eben passiv zu. Die wiirde man dann gar nicht ins Gesprach
verwickeln. (L)

Diese Moglichkeit zu personlichen Gesprachen auch den Fernstudierenden
anzubieten und somit ein wenig die Situation von Campusstudien nachzustellen
wurde ganz bewusst von der Lehrerin gewihlt.

Unterricht im HyFlex-Modell

Von den Studierenden wird auf Vor- und Nachteile mit dem Unterricht im
HyFlex-Modell hingewiesen. Zum Zeitpunkt der Fragebogenerhebung hatte
bereits ein synchrones Seminar mit Campus- und Onlinestudierenden stattge-
funden, was von sieben Studierenden mit ,,iiberwiegend positiv“ bewertet wurde:

Es funktioniert sehr gut mit der Hybridform, finde ich. Wir diskutieren im Plenum und
in Breakoutrooms und ich finde, dass die [Lehrkraft] alle Studierenden im Klassenzim-
mer und die in Zoom zu Wort kommen [ldsst], habe nichts anzumerken (S6).

Befragt nach einem iibergreifenden Eindruck vom Textunterricht in Hybrid-
form kommentierten sowohl die Lehrkraft als auch die Studierenden iiberein-
stimmend die technischen Bedingungen. Eine stabile Internetverbindung mit
entsprechender Ubertragungsleistung bei allen Beteiligten wurde als zentral fiir
einen gut funktionierenden Unterrichtsablauf hervorgehoben. Weiterhin wird
die Mikrofonqualitit herausgestellt, denn eine schlechte Tonqualitit stort die
Konzentration der Teilnehmer:innen. Von den Studierenden wird das Anschalten
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der Kamera als wichtig erachtet, weil damit, wenn auch eingeschrinkter, Mimik
und Gestik das Gesprich unterstiitzen und fiir ein authentischeres Gespréchs-
klima sorgen. Die Ubereinkunft, den Unterricht mit angeschalteter Kamera zu
gestalten, wurde zu Kursbeginn zwischen der Lehrerin und den Studierenden
getroffen. Aufgrund der Klassengréfle war diese Aushandlung méglich. Juri-
disch gibt es in Schweden nur in Priifungsmomenten eines Kurses die Vorschrift,
dass Studierende sich ausweisen miissen. Dies war in der untersuchten Seminar-
form nicht der Fall, dennoch haben sich die Studierenden daran gehalten und
nur in Ausnahmefillen ohne Kamera teilgenommen.

Finf Studierende schlieflen sich der Meinung an, dass diese Seminarform
sowohl positive als auch negative Aspekte beinhaltet, was folgende Stellungnah-
men beleuchten:

Es funktioniert tiberraschend gut, ein Gesprich zu beginnen, und der Lehrer schafft es,
eine Beziehung zu den Studierenden aufzubauen, obwohl wir nicht im selben Raum sit-
zen. Es scheint jedoch, dass einige Student:innen, die vielleicht grofSere Schwierigkeiten
mit dem Deutschen haben, sich nicht sehr stark beteiligen (S7).

Die Studierenden gehen weiterhin darauf ein, dass es problematisch sein kann,
in Zoom Gespriche zu fithren: ,Es ist schwierig Diskussionen einzuleiten und
schwierig die Initiative zu nehmen, um Fragen zu beantworten® (S12). Sie gehen
auch darauf ein, dass man sich gegenseitig unterbricht und dass die Gesprache
weniger spontan werden, als wenn man sich im selben Raum befindet (S3). Ein
Teilnehmer schitzt die Unterrichtsform als iberwiegend negativ ein, mit der
Erginzung, dass es besser wire, die Unterrichtsformen separat zu halten (S12).

Diskussion

Die Erfahrungen in dieser Studie decken sich im Wesentlichen mit denen in der
Metastudie von Lakhal et al. herausgearbeiteten Vorteilen, die in Abbildung 1
dargestellt sind.

Aus studentischer Sicht sind die Vorteile von gemischt synchronem Unter-
richt die Flexibilitdit und der Zugang zu Universititsstudien, aus Sicht der
Universitit aber die 6konomischen Vorteile. Dariiber hinaus starkt der Unter-
richt die im Berufsleben wichtige digitale Kompetenz der Studierenden. Das
gemeinsame Unterrichten fithrte auch zu guten Studienergebnissen bei den
Kursteilnehmer:innen. Eine Aussage dariiber, inwiefern das HyFlex-Modell des
Literaturkurses zu einer besseren Qualitit hinsichtlich von Lernerlebnissen und
besseren Studienergebnissen fiihrt, kann nach einem Kursdurchlauf noch nicht
getroffen werden. Dazu bedarf es weiterer Iterationen. Eine zentrale Funktion
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Abb. 1: Tabelle iiber Vorteile von gemischt synchronem Unterrich

t37

fiur das Unterrichtsklima haben, wie sich in den Interviews gezeigt hat, die
Breakoutrooms.

Von Lakhal et al. werden Herausforderungen beschrieben (siehe Abb. 2), die
die vorliegende Studie teilweise bestitigt, vor allem diejenigen, welche die Lehr-
kraft betreffen.

37 Lakhal et al.: ,Blended Synchronous® S. 49.
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Abb. 2: Tabelle iiber Herausforderungen von gemischt synchronem Unterricht®

Ein wichtiger Punkt, den wir zum Thema Vorbereitung ansprechen mochten, ist
die zu knapp bemessene Arbeitszeit, die eine Lehrkraft fiir das Entwickeln des
Kurses aufwenden kann.* Dies liegt nicht notwendigerweise an einem Mangel
an Einsicht, dass HyFlex-Unterricht einen zusatzlichen Planungsaufwand erfor-
dert, sondern dies ist den knappen Ressourcen geschuldet, die fiir den Unter-
richt zur Verfiigung stehen.

Das gleichzeitige Unterrichten von Student:innen im Présenzunterricht und
online im Seminar, wurde zwar von der Lehrkraft als Herausforderung bezeich-
net, jedoch auch gemeistert, indem sie bewusste Strategien zur Mischung der
Student:innengruppen eingebracht und somit eine Losung zum Problem der
Aufmerksamkeitsverteilung auf zwei Student:innengruppen gefunden hat. In
den Interviews mit den Studierenden wurde wider Erwarten wenig tber die
Campus- oder Onlinesituation reflektiert. Zwischen Campus- und Onlinestu-
dierenden hat sich ein Gruppengefiihl eingestellt, nicht zuletzt, weil sie in den
Breakoutrooms gemischt wurden und somit jeder mit jedem gesprochen hat. Die
Beziehungen zwischen den Gruppen hitten durch das Kursdesign, zum Beispiel

38 Ebd., S.51.

39 ,Es erfordert von der Lehrkraft auch sehr viel mehr Zeit fiir die Vorbereitung dieser
Power Points. Die Information hitte man sonst nur miindlich gegeben, womit auch
eine gewisse Spontaneitit verloren geht.“ (L)
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durch die Ausgestaltung von Vorbereitungsaufgaben, noch mehr gefordert wer-
den konnen. Es haben sich zudem einzelne Lernpartnerschaften, bestehend aus
Campus- und Fernstudierenden gebildet. Die von Lakhal et al. identifizierte
Herausforderung, dass Fernstudent:innen sich isoliert fithlen konnten, wurde
in der vorliegenden Studie nicht bestitigt. Dies gilt ebenso bei den technischen
Herausforderungen, die durch technisch bewanderte Student:innen und Lehr-
kraft und durch eine angemessene, aber nicht besonders kostspielige Ausriistung
der Lehrraume tiberwunden wurden.

Als besonderen Punkt wollen wir die angeschalteten Kameras hervorhe-
ben. Fremdsprachenlerner:innen konnen bei einer videogestiitzten synchronen
Kommunikation eine groflere soziale Priasenz erleben als nur bei einer audio-
gestiitzten.*’ Chao-Jung Ko vergleicht in einer empirischen Studie synchrone
Gesprachssituationen im Fremdsprachenunterricht, der in einem Face-to-
Face-Modus, in einem computergestiitzten Modus nur audiogestiitzt oder mit
Webcam und Headset durchgefiihrt wurde, und schlussfolgert, dass bei dem
letztgenannten Modus die soziale Priasenz von den Teilnehmer:innen am bes-
ten bewertet wurde, weil sie sich als ,reale Personen® erleben konnten. In den
beiden anderen Settings, also auch in dem Face-to-Face-Modus, iiberwog das
Gefiihl, sich in einer Priifung zu befinden.*! Aspekte, wie das Level an Vertraut-
heit, das heifit das richtige Mafl an sozialer Ndhe und Distanz zwischen den
Teilnehmer:innen zu finden, spielen eine zentrale Rolle. Den Unterricht in der
gewohnten Heimumgebung absolvieren zu kénnen, diirfte das Sicherheitsge-
fithl positiv beeinflussen und dementsprechend ebenfalls férderlich sein.*? Wie
bereits erwihnt, bezeugen Studien, wie die von Diana Feick und Antonie Alm,
dass das Einschalten der Kamera in Breakoutrooms interaktionsférdernd und
sozio-affektiv von Nutzen ist.*?

40 Chao-Jung Ko: ,A case study of language learners’ social presence in synchronous
CMC in: ReCALL 24.1 (2012), S. 66-84.

41 Ko: ,,A case study of language learners’ social presence’, S. 78.

42 Siehe auch Chih-Hsiung Tu/Marina Mclsaac: ,,The Relationship of Social Presence and
Interaction in Online Classes®, in: American Journal of Distance Education 16 (2002),
S. 131-150.

43 Feick/Alm: ,,Gruppenarbeit in Zeiten der sozialen Isolation, S. 522.
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Zur Umsetzung des HyFlex-Modells in zukiinftigen
Unterrichtsszenarien

Studierende erhalten beim Studieren im HyFlex-Modus hohere Freiheitsgrade
im Lernprozess, was allerdings auch ein héheres Maf3 an Selbstdisziplin erfor-
dert und dartiber hinaus, dass Studierende ihr Lernverhalten einschitzen und
bewusste Entscheidungen treffen, wie sie am besten Kursinhalte bearbeiten.
Sprachstudien setzen intensive Kontakte zwischen Lehrkraft und Studierenden
voraus, was nur mit entsprechender Gruppengréflie gegeben werden kann. Je
mehr Studierende, desto mehr Unterrichtszeit steht fiir den Kurs zur Verfiigung.
Das HyFlex-Modell erméglicht unter den gegebenen Bedingungen einer rela-
tiv kleinen Studiengruppe eine effektive Ausnutzung der Kontaktzeit zwischen
Lehrkraft und Studierenden.

Zusitzlich zu dieser 6konomischen Uberlegung sind es pidagogische Griinde,
die die Kolleg:innen zu dieser Arbeitsform bewogen und die sich mit den Erfah-
rungen eines Semesters auch bestitigt haben:

« Studierende wollen sich als Teil einer Gruppe fiihlen. Die Erfahrung zeigt,
dass es ein Risiko bei zu kleinen Gruppengroflen ist, dass Studierende ihr
Studium aufgeben, weil sie keine Freundschaften und Lernpartnerschaften
schlieflen kénnen. Wenngleich im Interview die unterschiedlichen Sprach-
niveaus von Mutter- und Fremdsprachlern als herausfordernd bewertet wur-
den, wird das gemeinsame Lernen von Studierenden unterschiedlichen Alters
und sprachlichen Niveaus, die mit ihrem Erfahrungswissen zum Unterricht
beitragen, im Allgemeinen als positiv angesehen. Vonseiten der Kursorgani-
sation ist es wichtig, die Bildung von Lernpartnerschaften anzuregen.

o Das von der Universitat erméglichte Unterrichten im HyFlex-Modell bietet
berufstitigen Studierenden die Gelegenheit, gemeinsam mit jungen Erststu-
dierenden eine Ausbildung zu wihlen. Dadurch wird nicht nur eine regionale
Beteiligung angestrebt, sondern eine, die es Studierenden aus allen Landes-
teilen ermoglicht, ein Deutschstudium zu absolvieren.

« Campusstudierende wollen prinzipiell gern am Unterricht im Klassenzimmer
teilnehmen, um Kontakte zu pflegen. Die flexible Gestaltung und beispiels-
weise die Moglichkeit, bei Krankheitssymptomen von zu Hause aus mitzu-
arbeiten, wurde jedoch ebenfalls als sehr positiv wahrgenommen.

« Eine Voraussetzung fiir HyFlex-Unterricht ist eine funktionierende techni-
sche Ausstattung und entsprechender technischer Support. Die Technik muss
dann auch péddagogisch zielgerecht eingesetzt werden, zum Beispiel durch
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Ubereinkiinfte wie Kameras an, Laptops im Klassenzimmer, Breakoutrooms
fiir Gruppenarbeit und Augenkontakt mit der Campusgruppe.

« Die Durchfiithrung eines HyFlex-Kurses ist eine komplexe Herausforderung
fiir Lehrkrifte, die mehr Planungsaufwand und Kommunikation mit den Stu-
dierenden als herkémmlicher Campus- und Fernunterricht benétigt und des-
halb mit einer angemessenen Arbeitszeit honoriert werden sollte.

Die zunehmende Individualisierung in der schwedischen Gesellschaft und dar-
tiber hinaus die Homeoffice-Erfahrungen der Covid-19-Pandemie haben dazu
gefiihrt, dass hybride Unterrichtsformen mit beibehaltener Unterrichtsqualitét
von den Studierenden mehr oder weniger erwartet werden. Dass dies fiir einen
Literaturkurs moglich ist, zeigen in der vorliegenden Studie die folgenden Ein-
schitzungen der Lehrerin und der Studierenden:

Wirklich ein positives Beispiel fiir gelungenen Distanzunterricht. (DMS)

Sofern die technischen Voraussetzungen gegeben sind, das ist ein Must-have, ist es
eine - fiir mich - sehr passende Form, am Studentenleben teilzunehmen und zu studie-
ren. Ich wiirde auch nie in Véxj6 studieren kénnen. (DMS)

Als ich das technische Problem gelost habe, finde ich, hat der Unterricht ganz gut
funktioniert. (L)

Unter den beschriebenen Voraussetzungen fiir ein Deutschstudium an einer
Hochschule in Schweden, {iberwiegen die Vorteile des HyFlex-Modells. Weitere
Studien sind jedoch notwendig, um eine forschungsbasierte Praxis zu ermog-
lichen und den Hochschulunterricht an neue Studienformen anzupassen.
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