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Vorwort

Vom 22. bis 24. Mai 2008 fand an der Heinrich-Heine-Universitit Disseldorf die
36. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache statt, organisiert vom
Institut fur Internationale Kommunikation (IIK Disseldorf e.V.). Unter dem Motto
»daf integriert. literatur : medien : ausbildung® wurden vier Themenschwerpunkte
— (1) Literatur, Theater und Film im DaF-Unterricht, (2) Mediengestiitztes Lernen,
(3) Lehreraus- und -fortbildung, (4) Integrationskurse — sowie das Forum ,,Unterrichts-
praxis“ und das Forum ,,Beruf und Qualifizierung* angeboten. Der Sammelband ent-
hilt neben Beitrdgen aus den Themenschwerpunkten und Foren auch den Plenarvortrag
von Prof. Dr. Dietmar Résler ,,DaF mit digitalen Medien — wo stehen wir 20082, der
dem Themenschwerpunkt 2 zugeordnet ist. Der Plenarvortrag von Werner Wnendst,
Leiter der Abteilung Kultur und Kommunikation im Auswirtigen Amt, zum Thema
wyAuswirtige Kultur- und Bildungspolitik und die deutsche Sprache®, wurde bereits in
Info Dal' 5 (2008) veréffentlicht. Dr. Werner Roggausch zog die Bewahrung der Miind-
lichkeit seines Plenarvortrages zum Thema ,,Deutsch als Fremdsprache: Berufsbezug,
Sprachenpolitik, Forschung — Perspektiven fiir ein internationales Fach® vor, so dass
dieser weder hier noch an anderer Stelle publiziert werden konnte.

Im Themenschwerpunkt 1 ging es darum, iiber den Einsatz von Film, Theater, Li-
teratur Materialien im DaF- und DaZ-Unterricht nicht nur die Sprachkompetenz, son-
dern auch die Sensibilitit fiir dsthetische Formen, die Interpretationsfihigkeit und die
Medienkompetenz der Lerner zu férdern. Mit ,,mediengestiitztem Lernen® beschiftigte
sich der Themenschwerpunkt 2, in dem Mdglichkeiten und Gefahren, Fortschritt und
Grenzen virtueller Lernangebote ausgelotet wurden. Der Themenschwerpunkt 3 ,,Leh-
reraus- und -fortbildung® umfasst Beitrige aus den Bereichen: (a) Erstausbildung im
Rahmen von Studiengingen DaF/DaZ in deutschsprachigen Lindern bzw. der Schul-
lehrerausbildung in den tbrigen Lindern, (b) zertifizierte, nachtrigliche, im Vergleich



X Matthias Jung

zu einem grundstindigen DaF-Studium verkiirzte Fortbildung nicht einschligig ausge-
bildeter Lehrkrifte zu DaF- oder DaZ-Lehrern, (c) Erweiterung der Kompetenzen von
Fachlehrern um DaF-/DaZ-Kenntnisse, (d) permanente Weiterbildung bereits quali-
fizierter DaF-/DaZ-Lehrkrifte zur Aktualisierung ihrer Kompetenzen. Die Beitrige
des Themenschwerpunkts 4 sind sowohl Forschungsprojekte als auch wissenschaftlich
begleitete Beispiele aus der Praxis der ,,Integrationskurse®. Das Forum ,,Unterricht-
spraxis® versteht sich traditionell als eine von den Themenschwerpunkten unabhingige
Plattform ,,aus der Praxis fiir die Praxis“. Es werden neue Kurserfahrungen und eigene,
unverdtfentlichte Unterrichtsmaterialien vorgestellt. Das relativ junge Forum ,,Beruf
und Qualifizierung®, das in Dusseldorf erstmals durchgehend besetzt war, hingegen
bietet Kolleginnen und Kollegen, die bereits in DaF-bezogenen Berufsfeldern titig
sind oder dort demnichst arbeiten wollen, Informationen und Weiterbildungsveranstal-
tungen zur Reflexion und Verbesserung ihrer beruflichen Situation.

Wie die Evaluation der Jahrestagung zeigt, wurde diese Vielfalt der thematischen
Angebote von den Tagungsteilnehmern durchweg mit mindestens ,,gut™ bewertet, auch
wenn sich nicht jeder durch alles angesprochen fiihlte, geschweige denn an allem teil-
nehmen konnte und wollte. Gelobt wurden insbesondere die Freundlichkeit und Hilfs-
bereitschaft der Tagungsorganisatoren, und so sei an dieser Stelle den Themenschwer-
punktbetreuern und dem Team des 1IK Disseldorf, vor allem dem Tagungsmanager
Stephan Semmler, herzlich gedankt. Auch die Aussteller und darunter vor allem die
Verlage haben durch ihre Prisenz und ihr Sponsoring wesentlich zum Gelingen und zur
Finanzierbarkeit der Tagung beigetragen. Ein besonderer Dank gilt natiirlich auch dem
DAAD fiir die grof3ztigige finanzielle Unterstiitzung der Veranstaltung,

Themenschwerpunkt/Forum TSP-Betreuer

TSP 1 Literatur, Medien, Theater und Film | Peter Dammeier, Dt. Dirk-Wolf Skiba

TSP 2 Mediengestiitztes Lernen Prof. Dr. Uwe Koreik, Martin Lange,
Timo van Treeck

TSP 3 Lehreraus- und -fortbildung Prof. Dr. Ernst Apeltauer, Dr. Susanne
Duxa, Andreas Westhofen

TSP 4 Integrationskurse PD Dr. Petra Buchwald, Dr. Silvia
Demmig, Susan Kaufmann

Forum A ,,Unterricht® Prof. Dr. Christian Krekeler, Rolf
Rodenbeck

Forum B ,,Beruf und Qualifizierung* Dr. Matthias Jung, Dr. Annegret
Middeke

Die FaDal-Vertreter aus den Betreuerteams der Themenschwerpunkte und Foren ha-
ben die Beitrige gesammelt und die Auswahl fiir die Veréffentlichung getroffen, sie ha-
ben die Korrespondenzen mit den Autoren gefithrt und ihre Texte redigiert. Christoph
Chlosta und Beate Gorny (beide Universitit Duisburg-Essen) haben nach weiteren



Vorwort XI

Korrekturdurchgingen und Formatierungsarbeiten ziigig die Druckvorlage fiir das
Buch vorgelegt. Die Endfassung, die einige verspitete Anderungsw{insche von Auto-
ren bertcksichtigt, sollte in der FaDalF-Geschiftsstelle bzw. vom Diisseldorfer Heraus-
geber angefertigt werden. Dass die Druckvorlage mit dem Profi-Desktoppublishing-
Programm InDesign erstellt worden war, fithrte bei dieser Ubergabe zu einer Reihe
von Kompatibilititsfragen. Die Zeit, in der die technischen Probleme behoben wurden,
diente gleichzeitig zur erneuten Uberatbeitung und Erginzung der Druckvorlage, die
diesmal Anne Wessner M.A. (Leipzig) durchgefiihrt hat.

Vor allem Christoph Chlosta, Beate Gorny und Anne Wessner bin ich zu groffem
Dank verpflichtet, aber auch Neli Chakarova M.A. (Géttingen), die simtliche Quel-
lenangaben Uberprift und gegebenenfalls korrigiert hat. Dr. Annegret Middeke (G6t-
tingen), die den Band von Anfang an begleitet hat, war so etwas wie der gute Geist
in dessen komplizierter Entstehungsgeschichte und hat viel zur hohen Qualitdt der
Druckvorlage beigetragen.

Matthias Jung fiir das Herausgeberteam

Disseldorf im November 2010






Peter Dammeier & Wolf-Dirk Skiba

Themenschwerpunkt Literatur, Theater und Film im
DaF-Unterricht — Bericht

Der Themenschwerpunkt ,,Literatur, Theater und Film im DaF-Unterricht® beschit-
tigte sich mit den Chancen und Grenzen eines DaF-Unterrichts, der von literarischem
Ubungsmaterial ausgeht und die Weiterentwicklung von Medienkompetenz und Inter-
pretationsfihigkeit zum Ziel hat. Zu unterscheiden war hierbei die Vermittlung von lite-
raturwissenschaftlicher Fachsprache und textanalytischer Fertigkeiten von dem Einsatz
von Spielfilmen, Theaterszenen und literarischen Texten als Rede- und Schreibanlis-
sen. AuBlerdem wurde die Verwendung von Textbeispielen aus den Bereichen Literatur,
Theater und Film zur Ubung des Lese- oder Horverstehens oder als Basis fiir landes-
kundlich orientierten Sprachunterricht betrachtet. Literarische Medien 6ffnen Zuginge
zur deutschen Kultur und Gesellschaft. In diesem Themenschwerpunkt wurden daher
anschauliche Praxisbeispiele, die didaktische Reflexion iiber die Verwendung fiktionaler
Textvorlagen und dsthetischer Medien im DalF-Unterricht sowie Berichte tiber den Er-
folg eines literarisch ausgerichteten Sprachunterrichts vorgestellt. Vortrige zum Einsatz
von lyrischen und dramatischen Texten und vor allem von Filmen im DaF-Unterricht
standen dabei im Mittelpunkt.

Den Auftakt bildete ein grundlegender Vortrag von Uwe Koreik (Universitit Biele-
feld) tber ,,Die Bedeutung der Rezeptionsisthetik in Literaturwissenschaft und DaF
mit Blick auf Film- und Textrezeption®.

Hs folgte die Vorstellung eines Pilotprojekts zum Sprachenlernen mit literarischem
Ubungsmaterial unter dem Titel ,, Texte zur Fremde* durch Simone Schiedermair (Insti-
tut fur Deutsch als Fremdsprache/Transnationale Germanistik der LMU Munchen). Im
Zentrum ihres Vortrags standen Erlduterungen zum STIBET-Programm des DAAD.
Ausgangspunkt ihrer Darstellung waren Beispiele fiir die Bewiltigung von Fremdheits-
erfahrungen verschiedener auslindischer Besucher Deutschlands (u.a. der japanischen
Schriftstellerin Yoko Tawada). Im Weiteren stellte Frau Schiedermair das Konzept
dieses Projekts vor und vermittelte anhand konkreter Beispiele aus der Unterrichtspra-
xis, was ein solcher von literarischen Texten (iberwiegend Gedichten) und von Filmen
zum Thema ,,Fremde* ausgehender Sprachkurs fiir das Gelingen des Auslandsstudiums
in Deutschland leisten kann.

Amina Arfaoui (Faculté Des Lettres, des Arts et des Humanités der Universitat La
Manouba, Tunis) berichtete iiber ihre Arbeit mit dramatischen Texten in Tunesien im
Fremdsprachenunterricht Deutsch am Beispiel von E Dirrenmatts ,,Der Besuch der
alten Dame® und ,,Die Physiker®. Zunichst stellte sie die Verstindnisprobleme vor, die
aus dem Erfahrungshintergrund und Kenntnisstand Studierender aus einem arabisch-
islamischen Land Nordafrikas entstehen; sie verwies dabei auf die Fille von Anspie-
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lungen in Dirrenmatts Werken auf Motive der jidisch-christlichen Tradition wie auch
der antiken Mythologie, die den Studierenden in Tunesien nicht ohne Weiteres ver-
stindlich seien, ohne die aber ein Textverstindnis nicht erfolgreich sein kénne. Davon
ausgehend erliuterte die Referentin, wie sie vorgegangen ist, um das Interesse der Stu-
dierenden fiir die literarischen Texte zu wecken und es rege zu erhalten.

Karl Esselborn (Miinchen) bot unter dem Titel ,,Lust auf Literatur? Zuginge zur
deutschsprachigen Gegenwartsliteratur fiir DaF-Lerner® einen Beitrag zu einem eige-
nen Projekt fiir eine angeleitete Lektiire literarischer Texte (Lyrik, Kurzprosa). Auslin-
dischen Studierenden wurde tber die Instituts-Computer ein selbst gesteuerter Zugang
zu einer nach Themenschwerpunkten angeordneten Textsammlung zeitgendssischer
Autorinnen und Autoren (mit literaturdidaktischen Einftihrungen, Lese- und Erschlie-
Bungshilfen) ermdglicht. Dieses Konzept wurde mehrmals erfolgreich den an deutsch-
sprachiger Literatur interessierten Studenten vorgestellt. Der Referent verglich die Ar-
beit mit seinem Computer-Programm mit der Nutzung von Printmedien und stellte vor
allem die Vorziige der selbstgesteuerten Computer-Arbeit heraus. Er berichtete auch
tiber die Reaktion von Studierenden, die auf diesem Weg einen offenen, individuellen
Einstieg in die deutsche Literatur fanden, der auch ihrem landeskundlichen Interesse
entgegenkam.

Im Anschluss daran zeigte Anke Stoever-Blahak (Fachsprachenzentrum der Uni-
versitit Hannover) ,,Hine Methode zur Entwicklung von Sprech- und Vortragskom-
petenzen bei der Arbeit mit Gedichten im Fremdsprachenunterricht®. Sie stellte erste
Ergebnisse aus einem 2007/2008 durchgefiihrten Forschungsdurchlauf ihres Sprech-
kundeprojektes dar, in dessen Mittelpunkt die Erarbeitung einer Vortragsfassung fiir
ein vom Studierenden ausgewihltes Gedicht stand. Die Entwicklung der Sprech- und
Redekompetenz der kleinen Gruppe von Probanden wurde an Videobeispielen veran-
schaulicht.

Susanne Horstmann (Universitit Bielefeld) begann ihren Vortrag ,,Férderung von
Interkultureller Kompetenz durch Auseinandersetzung mit Filmen® mit einem Litera-
turiiberblick zum Thema. Eine kritische Neueinschitzung der Verwendung des Ein-
satzes von Filmen im DaF-Unterricht eréffnet — ihren Erlduterungen nach — differen-
ziertere Ideen der Férderung von interkultureller Kompetenz.

Auch Sebastian Chudak (Abt. Methodik und Didaktik DalF der Adam-Mickiewicz-
Universitit Poznan, Polen) sprach tiber die Arbeit mit Filmen im DaF-Unterricht als
eine der Moglichkeiten der Férderung der interkulturellen Kompetenz auf der Fortge-
schrittenenstufe. Zunichst formulierte er sein Unbehagen gegeniiber einem interkultu-
rell ausgerichteten, auch landeskundlichen Themen verpflichteten DaF-Unterricht, der
sich ausschlieflich auf vorhandene Lehrwerke stiitzt. Dagegen stellte er das Modell,
durch Filme zur Férderung ,.interkultureller Kompetenz* fortgeschrittener Lerner bei-
zutragen. Gerade Filme seien geeignet, die ,,Fremdperspektive zu zeigen und dadurch
zur kognitiven und affektiven Auseinandersetzung mit den Phinomenen anzuregen, die
die Kultur des Landes der Zielsprache besonders kennzeichnen. Am Ende des Vortrags
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ging Herr Chudak auch auf Ergebnisse einer Umfrage sowie Unterrichtsstunden mit
fortgeschrittenen DaF-Lernenden in Polen ein.

Mit dem Werkstattbericht von einer Theaterinszenierung im DaF-Unterricht
(Aschenputtel in China) kam Oliver EB (Oldenburg, Ostfriesland) auf den Themen-
bereich ,,kreative Literaturarbeit™ zurtick. Der Vortrag beschrieb zunichst, wie mit Stu-
dentinnen und Studenten der Zhejiang Universitit fir Wissenschaft und Technik in
Hangzhou (China) ein Theaterprojekt im DaF-Unterricht in die Praxis des Spielens und
der Auffihrung umgesetzt wurde. Anhand dieses Beispiels wurde reflektiert, welche
didaktischen Méglichkeiten ein Theaterprojekt fir sprachliche und interkulturelle Lern-
prozesse eréftnet. SchlieBlich wurde das Theaterspiel in den Kontext des handlungsori-
entierten interkulturellen Literaturunterrichts gestellt.

Der Themenschwerpunkt wurde abgeschlossen durch den Vortrag von Nils Bern-
stein (Luneburg) zum Thema ,,Phraseologismen im Fremdsprachenunterricht®. Der
Referent klirte zunichst zentrale Begriffe, wie ,,Festigkeit™, ,,Polylexikalitit”, ,,Idio-
matizitdt“ und unterschied zwischen verschiedenen Klassen von Phraseologismen. Im
Anschluss daran wurden Didaktisierungsvorschlige fir den Umgang mit Mehrwort-
verbindungen in der Literatur des 20. Jahrhunderts gemacht. Ausgehend von Textaus-
zugen aus Werken von Grass (,,Blechtrommel®), Mon (Gedichte) u.a. stellte Bernstein
Entwiirfe von Aufgabenstellungen fiir DaF-Lerner verschiedener Niveau-Stufen vor.
AbschlieBend diskutierte er die Frage, welches phraseologische Optimum bzw. Mini-
mum fiir den Fremdsprachenunterricht erstrebenswert ist.






Christoph Chlosta, Matthias Jung (Hrsg.) (2010):

Dal intergriert: Literatur — Medien — Ausbildung. Tagungsband der
36. Jabrestagung des Fachverbandes Dentsch als Fremdsprache 2008.
Goéttingen: Universititsverlag, 5-19.

Simone Schiedermair (Miinchen)

Texte zur Fremde — Ein Projekt zum Sprachenlernen
mit literarischem Ubungsmaterial

Einleitung

,»Ich erinnerte mich an eine japanische Sage von dem sogenannten Fuchsfenster: Wenn
man allein im tiefen Gebirge unterwegs war, bekam man manchmal das Gefihl, als wiir-
de man unversehens eine seelische Grenze tiberschreiten und somit nie wieder als zi-
vilisierter, verniinftiger Mensch in die Stadt zurtckkehren kénnen. In dem Fall sollte
man schnell mit beiden Hinden einen Kreis bilden und durch diese Offnung die Natur-
landschaft noch einmal betrachten. Dadurch konnte man es vermeiden, die gefahrliche
Grenze zu uberschreiten und verrickt zu werden. Den Kreis, den man mit den Handen
bildete, nannte man das Fuchsfenster.” (Tawada 2000: 32)

In ihrem Essay beschreibt die japanische Schriftstellerin Yoko Tawada eine alte japa-
nische Umgangsweise mit der Fremdbegegnung. Es ist die Begegnung zwischen Zivili-
sation und ungebéndigter Natur: Jemand ist allein ,,im tiefen Gebirge® unterwegs. Was
er sieht, stellt seine Kategorien in Frage. Er droht, verriickt zu werden, die Vernunft
zu verlieren, seine bisherigen Kategorien und damit die Méglichkeit zu verlieren, in die
Stadt zurtickzukehren. Der alten Sage nach hilft da ein ,,Fuchsfenster; mit den Hinden
bildet man einen Kreis, hilt ihn vor die Augen. Man schrinkt das Blickfeld ein, man
reduziert die Eindriicke. Man setzt einen Rahmen, der aus dem potentiell Moglichen
ein ertrigliches Mal} ausschneidet. Einen Rahmen setzen — ein zivilisatorischer Akt,
der einordnet, verfiighbar macht, strukturiert, interpretiert, der eingrenzt und ausgrenzt,
der die Wahrnehmungsméglichkeiten dem eigenen Horizont anpasst. Und der Distanz
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schafft, der einen herausnimmt aus seiner Umgebung und zum Betrachter macht. Das,
was Uberwaltigt und die eigene Auffassungskapazitit tbersteigt, wird eingeschrinkt.

Das Fuchsfenster als optisches Phinomen schafft Distanz. Wenn man den Blickwin-
kel einengt, durch diese Linse oder Réhre aus Hinden blickt, riickt das Angeblickte in
weitere Ferne und wird klein, so klein, dass es zwischen die eigenen Hinde passt — und
verliert auch dadurch seine Bedrohlichkeit.

Diese Wirkung tibertrigt Tawada im ndchsten Satz selbst auf einen typischen Ge-
genstand, der in unserer Zeit zum Einsatz kommt, wenn man der Fremde begegnet:

,,Mit dem Fotoapparat verhielt es sich dhnlich: Der Fotoapparat ist das Fuchsfenster fur
die Reisenden im Ausland.* (Tawada 2000: 32f.)

Wie das Fuchsfenster der alten japanischen Sage den zivilisierten Menschen vor dem
Verriicktwerden im Gebirge bewahrt, so schiitzt der Fotoapparat den Touristen vor
dem Verricktwerden auf seinen Reisen.

Konkret in dem vorliegenden Text schiitzt er das Ich vor dem Verriicktwerden beim
Anblick einer kleinen mittelaltetlichen Stadt im Stiden Deutschlands. Die Zitate stam-
men aus dem kurzen Prosatext ,,Rothenburg ob der Tauber: Ein deutsches Ritsel®,
der erstmals 1996 in dem Band ,, Talisman‘ erschienen ist. Geschildert wird, wie eine
Touristengruppe — vermutlich eine Gruppe aus Japan — eine Fithrung durch die Klein-
stadt macht. Der Text ist eine Wiedergabe der Hinweise der Stadtfiihrerin; nicht di-
rekt, sondern gebrochen durch das Bewusstsein einer Ich-Erzihlerin. Alle Hinweise der
Fihrerin erscheinen nur in dieser durch Assoziationen der japanischen Teilnehmerin
modifizierten Form.

Sowohl vor Bombardierungen im Zweiten Weltkrieg als auch vor Modernisierungs-
maBnahmen danach verschont, konnte Rothenburg seine mittelalterliche Gestalt be-
wahren. Mit japanischen Augen geschen ist der Anblick dieser kleinen Stadt, sie zdhlt
heute 11.000 Einwohner, in der mittelfrinkischen Provinz so bedrohlich, Kategorien
sprengend, wild und urwiichsig wie der Anblick einer wilden japanischen Gebirgs-
landschaft fir einen Stidter, einen zivilisierten Menschen, einen, der aus Tokyo kommt.

,»In Tokyo bezeichnet man ein Haus als ,alt’, wenn es tber dreifig Jahre als ist. Viele Hau-
ser werden abgerissen, bevor sie zwanzig Jahre alt werden. Die Architektur ist in Japan
eine der verginglichsten Formen der Kunst. Vielleicht war das der Grund, warum es mir
so schwerfiel zu glauben, dal3 [sic] diese alten Fachwerkhduser tatsidchlich dort standen.
Mir kam es vor, als wiirden sie schwanken, verschwimmen, und meinem Blickfeld ent-
gleiten. Erst durch die Linse meines Fotoapparates konnte ich die Stadt richtig betrach-
ten, die auf einmal klein wie die Bithne eines Puppentheaters aussah. Sie war eingerahmt
und wirkte weiter entfernt von mir als vorher.* (Tawada 2000: 32)

Weitere Stellen in Tawadas kleinem Text sind interessant im Hinblick auf ihren Umgang
mit Fremde. Ich zitiere drei weitere Textpassagen:

,»In den ersten zwanzig Minuten waren unsere Augen nur von den verschiedenen Schau-
fenstern gefesselt. Keiner blickte auf die Dicher, Winde und Fenster der alten Hiuser.
Die Waren im Schaufenster wirkten zuginglicher als die alten Hauser, weil wir sie kaufen
und mitnehmen konnten.* (Tawada 2000: 31)
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Fir diesen Umgang mit der Fremde lassen sich die Stichworter ,,Kaufen® bzw. ,,Kon-
sum* finden.

. Frainkisches Friichtebrot® stand auf dem kleinen Schild. Sie dhnelten den Steinen aus
einem Vulkan. Wir kauften gemeinsam ein Stiick und probierten es. Einer sagte, es
schmecke nach Mittelalter. Ein anderer sagte, es schmecke tiberhaupt nicht, Brot miisse
leicht sein wie Wolken und nicht schwer wie ein Stein.” (Tawada 2000: 30)

Hier wird das Fremde ,,gegessen® und auf diese Weise sozusagen ins Figene inte-
griert.

,»Wir waren von dem Kriminalmuseum fasziniert, nicht etwa wegen der heil3geliebten
mittelalterlichen Grausamkeit, sondern weil dort eine Reihe von sympathischen Krimi-
nellen dargestellt war: schlechte Musikanten, streitsiichtige Frauen, Hausdrachen und so
weiter. Die Kriminellen bekamen interessante Masken, die mich an die mittelasiatischen
Theatermasken erinnerten, und wurden auf der Strafle zur Schau gestellt. Diese Masken
hieBen Schandmasken, aber fiir mich wire es eher eine Ehre als eine Schande, mit diesen
ausdrucksvollen Masken vom Publikum betrachtet zu werden.” (Tawada 2000: 35)

Es findet eine Interpretation unabhingig von dem urspriinglichen Kontext der Objekte
statt. Das Fremde wird vor dem eignen kulturellen Hintergrund ,,umgewertet* und fiir
positive Zusammenhinge verflighbar gemacht.

Aus diesem kurzen Text von Tawada lassen sich also verschiedene Modi des Um-
gangs mit dem Fremden extrapolieren. Erstens der Versuch, dem Fremden die Be-
drohlichkeit zu nehmen, indem man es in den eigenen Horizont einpasst, auf die Gro-
Be dessen reduziert, was man durch einen mit den eigenen Hinden gebildeten Kreis
sechen kann bzw. indem man es in ein Bild, in eine Fotografie verwandelt und damit
der eigenen Verfiigung unterstellt. Oder zweitens, indem man Gegenstinde kauft, die
man mitnehmen kann, um von den ungeheueren Gebduden abgelenkt zu sein, die dort
fest und unverriickbar stehen, indem man also das vertraute Umgehen mit Dingen,
den Konsum, wahlt, um die Fremdheit abzuschwichen. Oder drittens, indem man das
fremdartice Gebick isst, um es sich buchstiblich ,,einzuvetleiben®. Oder viertens, in-
dem man die Objekte der fremden Kultur in die eigene Kultur einordnet und sie damit
in einen neuen Wertezusammenhang stellt.

Die soeben an dem Text von Tawada exemplifizierte Auseinandersetzung mit den
verschiedenen Moglichkeiten der Fremdbegegnung war das inhaltliche Ziel fir den
Kurs, den ich im Folgenden vorstellen mochte. Es war der Versuch, das Thema ,,Frem-
de* als Grundlage zu nehmen fiir einen Sprachkurs. Die Konzeption geschah vor dem
Hintergrund der Frage, wie sich die Erkenntnisse der interkulturellen Germanistik in
die konkrete Unterrichtspraxis umsetzen lassen. Wie lassen sich insbesondere die im
Zusammenhang mit dem Rahmenbegriff | Fremdheit® formulierten Erkenntnisse ver-
mitteln bzw. reflektieren und diskutieren. Ich greife drei Aspekte heraus, die in der
Fremdheitsforschung immer wieder formuliert werden. Erstens ,,die Einschitzung
kultureller Vielfalt als Reichtum, Anregung und Fille, nicht als Chaos, Unordnung
und Vielerlei (Albrecht 2003: 233). Zweitens die Notwendigkeit, den automatisierten
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Umgang mit Fremde' ins Bewusstsein zu heben und zu reflektieren. Und drittens die
Beobachtung, dass die ,,Fremderfahrung Studierender zur Mdéglichkeit erkenntnisfor-
dernder Selbstreflexion wird® (Wierlacher 2003: 13). Es galt, diese Punkte in ein Pro-
gramm fiir einen Sprachkurs mit Studierenden aus unterschiedlichen Herkunftslindern
und unterschiedlichen Fachstudiengingen umzusetzen. Nicht in einen Literaturkurs fiir
Germanisten oder Landeskundekurs, nicht in einen Kurs zum interkulturellen Lernen
oder ein Proseminar fir DaF-Studierende.

Wie kann man solchen Studierenden, die eigentlich in Deutschland sind, um ein
Fachstudium zu absolvieren, dabei helfen, auf das Fuchsfenster zu verzichten, etwa die
Einschrinkung auf die Zusammenhinge des eigenen Studiums; wie kann man sie dazu
anregen, die Fremdbegegnung nicht durch Konsum abzumildern, sie nicht auf die Aus-
einandersetzung mit Schweinshaxe und Schwarzwilderkirschtorte zu beschrinken, kul-
turelle Muster in ihrer vielleicht auch monstrésen Fremdheit nicht durch die Interpre-
tation mit Hilfe eigener kultureller Muster zu entschirfen. Wie kann man Studierende,
die Deutschland mit russischen, afrikanischen, chinesischen, ukrainischen, belgischen,
polnischen Augen sehen — so wie Tawada Rothenburg ob der Tauber mit japanischen
Augen sieht — ,wie kann man sie dazu anregen, ihre konkrete tigliche Erfahrung in den
Diskurs tiber Fremde, den es in Deutschland gibt, einzuflechten.

1 Institutioneller Rahmen

Ziel ist es im Folgenden, die Kurskonzeption genauer vorzustellen mit konkreten Text-
beispielen und Hinweisen auf die Mittel zum sprachlichen Training, die ich verwendet
habe. Zunichst zum Hintergrund des Kurses. Das Stipendien- und Betreuungspro-
gramm des DAAD, kurz STIBET-Programm, ermdglicht es Hochschulen, spezielle An-
gebote fiir auslindische Studierende und Doktorandinnen zu entwickeln, um deren Stu-
dienaufenthalt an einer deutschen Universitit so effektiv wie méglich zu gestalten. Seit
dem Wintersemester 2006/2007 gibt es auch an der Ludwig-Maximilians-Universitit in
Miinchen verschiedene Angebote im Rahmen dieses STIBET-Programms, mit dem all-
gemein formulierten Ziel ,,der interdiszipliniren Betreuung junger WissenschaftlerInnen
tber ihre Einbindung in die jeweiligen Fachinstitute hinaus* (Programmbroschiire) zu
dienen. Im ersten Semester gab es Angebote zu drei Schwerpunkten. Je ein Sprachkurs
auf den Niveaus B1, C1, C2. Wihrend es in dem Kurs auf Niveau B1 darum ging, die
sprachliche Handlungsfihigkeit im universitiren Forschungs- und Wissenschaftsalltag
zu verbessern, waren die beiden C-Kurse auf das wissenschaftliche Schreiben ausge-
richtet. Der zweite Schwerpunkt war ein semesterbegleitender sogenannter Orientie-
rungskurs. Dabei ging es um Orientierung etwa in den wissenschaftlichen Bibliotheken.
Es ging ums Recherchieren, um Zeitmanagement, um die Gestaltung eines Posters oder
Vortrags und Ahnliches. Der dritte Bereich war mit den Stichwortern ,,Wissenschaft
und Kultur in Minchen® iiberschrieben und umfasste Besuche in verschiedenen wis-
senschaftlichen und kulturellen Einrichtungen, etwa im Institut fiir Zeitgeschichte, im

1

Vgl. Albrecht (2003: 233): ,,Menschen erwerben eine fremde Sprache und sehen eine fremde Kultur
immer durch den Filter ihrer eigenkulturellen Vorverstindnisse und Vorbilder.*
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Institut fur Rechtsmedizin, bei der Fraunhofergesellschaft, im Beschleunigerlabor, in
der Musikhochschule sowie Stadtfithrungen und Exkursionen, etwa nach Ingolstadt
und Landshut, um der Geschichte der Miinchner Universitit nachzugehen. Da die Eva-
luationen nach dem ersten Semester ergaben, dass die Promovierenden vor allem Inte-
resse an Sprachkursen hatten, wurde in den folgenden Semestern insbesondere dieser
Bereich ausgebaut: Sprachkurse auf den Niveaus A1-C2 mit dem Fokus auf Uni und
Alltag bzw. wissenschaftlichem Schreiben wurden erginzt durch Spezialangebote wie
mindliche Wissenschaftskommunikation, eine Schreibwerkstatt, Aussprachetraining
tiir Asiaten, Deutsch fiir Juristen und individuelle Sprachlernberatung.

In diesem Zusammenhang steht auch der Sprachkurs, den ich im vorliegenden Bei-
trag vorstellen méchte: |, Texte zur Fremde — Lektiire und Diskussion® — so der Titel.
Der Kurs umfasste elf Sitzungen a 90 Minuten, die semesterbegleitend angeboten wut-
den. Zielgruppe waren DoktorandInnen und PostdoktorandInnen aller Disziplinen auf
dem sprachlichen Niveau C1/C2:

,»Der Kurs richtet sich an WissenschaftlerInnen, die sich unabhingig von ihren Fachstu-
dien mit Aspekten von Leben und Kultur in Deutschland auseinandersetzen und dabei
ihre sprachlichen Fihigkeiten erweitern und vertiefen wollen. Im Wintersemester steht
das Thema ,Fremde® im Zentrum. Auf der Basis von kurzen literarischen Texten, Essays
und aktuellen Zeitungsartikeln soll nachvollzogen werden, wie Fremdsein und Fremde in
Deutschland erlebt, diskutiert und dargestellt werden.” (Kursbeschreibung im Internet)

Der Kurs hatte also eine doppelte Ausrichtung: Erstens die inhaltliche Auseinanderset-
zung mit dem Thema ,,Fremde in Deutschland und zweitens das sprachliche Training
fur die miindliche Diskussion. Zunichst in einem groben Uberblick, wie sich das Kon-
zept des Kurses an dieser zweifachen Zielvorgabe orientiert hat. Als Grundlage fiir die
Bearbeitung des Themas ,,Fremde® wurde folgendes Material® verwendet:

1. Zeitungsartikel aus der SZ-Serie von 2005 — Fremde Heimat. 50 Jahre Gastarbeiter
in Minchen,

2. Statistiken — vom Statistischen Bundesamt zur ausldndischen Bevolkerung,

3. Theorietexte — u. a. ein Text aus der Literaturwissenschaft von Michael Hofmann
und ein Text aus der Soziologie von Ulrich Beck und Elisabeth Beck-Gernsheim,

4. literarische Texte von
a) deutschsprachigen Autoren — Karoline von Giinderode, Franz Katka, Rainer
Maria Rilke, Reinhard Lettau,
b) deutsch-tiirkischen Autorlnnen — Feridun Zaimoglu, Zafer Senocak, Emine
Sevgi Ozdamar,
¢) Autorlnnen verschiedener Muttersprachen — Yoko Tawada, Herta Miiller, Z¢ do
Rock,

5. Essay — von Axel Hacke tiber die erste Pizzeria in Deutschland,

6. Film — , Solino* von Fatih Akin.

S

Die genauen Angaben zu den einzelnen Materialien finden sich im Literaturverzeichnis.



10 Simone Schiedermair

Folgendes Material wurde fiir das sprachliche Training verwendet:

1. Kopien mit Redemitteln — ,,Seine eigene Meinung ausdriicken® — ,,Bewertungen
von Vor- und Nachteilen* — Redemittel zur ,,Beteiligung in Lehrveranstaltungen®
aus dem Materialband zur Studienbeleitung von Grit Mehlhorn,

2. Wortschatzarbeit anhand der Texte — einzelne Ausdriicke kliren, wichtige und ins-

besondere wissenschaftssprachliche Formulierungen markieren,

lautes Vorlesen der Texte in Gruppen und im Plenum,

4. die einzelnen Gruppen lesen verschiedene Teile des Gesamttextes, fassen ihren Teil
zusammen und stellen ihn im Plenum vor,

5. Zusammenfassungen und Essays als Hausaufgabe — Kopie mit ,,Sprachlichen Mit-
teln fiir das Schreiben einer Zusammenfassung®.

»

Mit dem angebotenen Material zum sprachlichen Training sollte das gezielt unterstiitzt
werden, was in der wissenschaftlichen Literatur als Beitrag literarischer Texte im Fremd-
sprachenunterricht genannt wird:

,»ochulung des miindlichen Ausdrucksvermégens und zur Erweiterung der Kenntnisse in
der Zielsprache. Diese Chance wird jedoch nur dann voll genutzt, wenn die Lernenden
angehalten werden, sich die fir die Interpretation erforderlichen Worter; Kollokationen
und Strukturen systematisch anzueignen |...] [und wenn die] mindliche]...] Ausdrucks-
schulung [...] [mit] eine[r] ebensolche[n] im schriftlichen Bereich einhergeh[t]. (Glaap;
Riick 2003: 137)

In den Antworten der Studierenden in der abschlieBenden Evaluation bestitigt sich
die doppelte Ausrichtung des Kurses, auch wenn die sprachliche Komponente fur die
Studierenden eindeutig im Vordergrund stand. Alle haben als Begriindung fiir die Wahl
des Kurses angegeben, dass sie ,,das Angebot zur |...] Diskussion nutzen wollte[n], um
[ihre] [...] mindliche Ausdrucksfihigkeit zu trainieren® (Evaluationsbogen). Die Hilfte
gab an, dass sie ,,die Auseinandersetzung mit dem Thema ,Fremde in Deutschland*
interessant fand*“ (Evaluationsbogen). An zwei weiteren Stellen des Evaluationsbogens
wird dieser Fokus der Studierenden deutlich. So haben bei der Frage nach den Sozial-
formen des Unterrichts alle angekreuzt, dass Sie die Diskussionen im Plenum sehr gut
bzw. am besten fanden. Dagegen wurden die Lekttre in Kleingruppen und die Zusam-
menfassungen im Plenum nur von der Hilfte der Teilnehmer als positiv hervorgeho-
ben. Auch in der abschlieBenden allgemeinen, nicht auf den Kurs bezogenen Frage
nach gewiinschten Sprachkursangeboten, bestitigt sich dieses Interesse am Diskutieren.

Nach diesen allgemeinen Informationen zur Kurskonzeption werde ich im Fol-
genden Unterrichtsbeispiele aus zwei Bereichen vorstellen: Theorie zur Fremde und
Gastarbeiter in Deutschland.
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2 Uberblick — Relationalitit und Komplementaritit

In den ersten beiden Sitzungen ging es zunichst darum, einen Einblick in das Thema
,IFremde® zu gewinnen. Ein erster zentraler Aspekt ist hier die grundlegende Feststel-
lung der Fremdheitsforschung, ,,dass ,fremd* nicht die objektive Eigenschaft eines Men-
schen oder Gegenstandes ist, dass es sich vielmehr um einen relationalen Begriff han-
delt (Hofmann 2006: 14). Eingefiihrt wurde dieser Aspekt mit einer Reihe von kurzen
literarischen Texten deutschsprachiger Autoren. Das Rilke-Gedicht ,,Eingang* setzt mit
der Aufforderung ein, aus der eigenen Stube hinauszutreten, aus dem eigenen Bereich
hinauszutreten, in dem man alles weil3, in dem einem alles vertraut ist, sozusagen den
Schritt in die Ferne, ins Fremde zu wagen. Denn ,,als letztes vor der Ferne liegt dein
Haus® (Rilke 1990: 317); es ist immer das letzte vor der Ferne, vor dem Fremden; wo
diese Ferne oder Fremde beginnt, ist aber unklar, vor der Schwelle, in einer Entfernung
von zehn Metern, von hundert Metern, von Kilometern? Fest steht nur, sie beginnt
immer da, wo das Eigene endet. In Katkas Text ,,Heimkehr* wird die Relationalitit
direkt thematisiert. Er beginnt mit der Riickkehr eines Ich-Erzidhlers in sein Elternhaus.
Als der Heimkehrer Gber den Hof geht, kommen ihm die Einzelheiten vertraut vor, die
Pfiitze, die Katze, der Flur und die Treppe. Vor der Kiichentiir hilt er inne und wihrend
er dartber nachdenkt, was wohl in der Kiiche vorgeht, werden ihm die soeben noch
so vertraut erschienenen Zusammenhinge immer fremder. ,,Je linger man vor der Tir
zOgert, desto fremder wird man® (Kafka 1992: 321).

Ausfithrlicher wurde ein Ausschnitt aus Reinhard Lettaus Band ,,Zur Frage der
Himmelsrichtungen® von 1988 besprochen. Anhand einer Spielerei reflektiert Lettau,
wie die geographischen und kulturellen Einteilungen jeweils abhingig sind von dem
Standpunkt, den man einnimmt. Im Eingangstext geht es zunichst darum, wie die Be-
zeichnungen der Himmelsrichtungen ,,Osten® und ,,Westen® mit den Bezeichnungen
fiir den 6stlichen und westlichen Kulturraum kollidieren. Beispielsweise, wenn sich ein
Besucher in San Francisco mit seinem dortigen Freund tber die westliche Welt unter-
hilt, der dabei nach Westen zeigt, also auf den Pazifik bzw. nach China und Russland:

,,Gilt es [...] nicht als ausgemacht, dass jene Linder zum Osten gehdren? Wenn Du in
den Westen zeigst, zeigst Du dann nicht in den Osten? Den Osten, rief er, haben wir
schon im Osten! Ist es dann nicht ungiinstig fir Euch, entgegnete ich, an beiden Kisten
von Osten umgeben zu sein? Der wirkliche Osten, wenn ihr ihn sucht, ist im Westen,
wihrend der Westen, von dem ihr sprecht, weit im Osten entfernt ist* (Lettau 1988: 7)

Nach weiteren fjberlegungen kommt Lettau zu dem — selbstverstindlich ironisch zu
verstehenden — Schluss, dass man sich nach Europa, genauer nach Erfurt in Thiringen
begeben miisse, ,,um die Himmelsrichtungen, wie sie uns iiberliefert sind, zu bezeich-
nen, ohne hierbei den jeweiligen geographischen Standort zu leugnen [...]. Von hier
aus ist es nun moglich, Paris oder Fulda als westlich, was zutrifft, Nordhausen, Oslo
als n6rdlich zu erkennen, wobei tber die Himmelsrichtung von Gera lange Gespriche
nicht nétig sind“ (Lettau 1988: 8).
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Schon, wenn man diesen Orientierungspunkt ein bisschen verschiebt, etwa 25 km
nach Osten, sprich nach Weimar, treffen die Himmelsrichtungen nicht mehr zu:

,»Wo doch in Weimar schon gar nichts mehr stimmt? Dortselbst erbetene Auskinfte
tber die Himmelsrichtung von Erfurt: es liege im Westen, gelten selbstverstindlich fiir
Weimar, aber nicht fiir die Welt, die doch zuh6rt.* (Lettau 1988: 11)

Die Suche nach dem geeigneten bzw. absoluten Mittelpunkt bzw. Orientierungsnull-
punkt, ,,jenes vielleicht festen, vielleicht auch sich ein wenig bewegenden Fleckens, an
welchem lokaler und universaler Standpunkt verséhnt wiren® (Lettau 1988: 12) wird
endgiltig ad absurdum gefiihrt mit dem Vorschlag, der Punkt sei als eine bestimmte
Stelle auf einem Teppich im Wohnzimmer eines Erfurter Birgers namens Nippold
auszumachen (Lettau 1988: 12).

Der Text von Lettau stellte sich fir die Studierenden als wenig zuginglich heraus;
sicherlich stellte er auch sprachlich die gréite Herausforderung aller verwendeten Texte
dar. Vielleicht wire der Gedanke leichter nachzuvollzichen gewesen in Kombination mit
cinem anderen Text, der weniger abstrakt den gleichen Aspekt durchspielt, die Abhin-
gigkeit der Himmelsrichtungen vom eigenen Standpunkt. In dem Text ,,Der Kompass®,
erschienen 2006 in dem Band ,,Das LL.and hinter den Buchstaben: Deutschland und der
Islam im Umbruch® schildert der deutsch-tirkische Autor Zafer Senocak, wie der Kom-
pass seines Vaters auf Reisen dazu diente, die Gebetsrichtung, Mekka, zu bestimmen.
Der Aspekt der eigenen kulturellen Prigung, des eigenen religibsen Zusammenhangs,
der eigenen religidsen Ausrichtung, wird auch hier mit der geographischen Fragestel-
lung verknlpft. Senocak reflektiert die Frage, ob ein Reisen in die Fremde eigentlich ein
Umkreisen der eigenen — kulturellen — Herkunft ist:

,»Zu Hause brauchte man keinen Kompass, da kennt man schon die Gebetsrichtung;
Wer keinen Kompass besitzt, muss zu Hause bleiben. Manchmal auf groBen Reisen,
die uns durch Linder fithrten, deren Namen ich noch nie gehért hatte, beschlich mich
das Gefuhl, dass wir Mekka umkreisten. Denn mein Vater dnderte von Ort zu Ort seine
Gebetsrichtung wie im Kreis.” (Senocak 2006: 20)

In den ersten beiden Sitzungen des Kurses ging es aulerdem darum, einen theoretischen
Uberblick tiber die verschiedenen Modi des Umgangs mit einer Fremderfahrung als
gemeinsame Diskussionsgrundlage zu erarbeiten. Dies geschah anhand eines theore-
tischen Textes, ndmlich anhand von zwei lingeren Ausschnitten aus dem ersten Kapitel
der ,,Einfiihrung in die interkulturelle Literaturwissenschaft® von Michael Hofmann, in
dem er die Begriffe ,,Interkulturalitit, Fremdheit, Differenz* vorstellt und diskutiert.
Ausgewihlt habe ich die Stelle Giber die drei grundlegenden Bedeutungszusammen-
hinge des deutschen Ausdrucks ,,fremd®, erstens in Bezug auf die Topographie, also
»fern®. Damit verbinden sich Fremdheitserfahrungen wie die der Reise, aber auch der
Eroberung, Kolonisierung und von Kriegsziigen. Zweitens ,,fremd* in der Bedeutung,
»jemand anderem gehdren® und drittens ,,fremd* im Sinne von ,,fremder Art®, also
»fremdartig®, ,unvertraut®, in unterschiedlicher Hinsicht verschieden, etwa im Ausse-
hen, im Verhalten oder Ahnlichem. Dazu Hoffmanns Zusammenfassung von Ortrud
Gutjahrs ,,Facetten der Fremdheit” — Der Tod als das radikal Fremde, Das Fremde als
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das noch Unbekannte, Das Fremde als das unbekannte Drinnen und Das Fremde als
das verdringte Eigene (Hofmann 2006: 15-19). Und als zweiten Textabschnitt seinen
Uberblick tiber Ortfried Schiffters ,,Modi des Fremderlebens* — Fremde als Resonanz-
boden des Eigenen, Fremdheit als Gegenbild, Fremdheit als Erginzung, Fremdheit als
Komplementaritit (Hofmann 2006: 20-25).

Diese zwei Teile wurden in zwei verschiedenen Gruppen gelesen. Die Studierenden
hatten die Aufgabe, ihren jeweiligen Text in der Gruppe laut zu lesen, sprachliche Un-
klarheiten untereinander oder mit meiner Hilfe zu kliren, den Inhalt kurz zu diskutieren
und zusammenzufassen. Es galt dann, die wichtigsten Punkte des eigenen Textes im
Plenum so vorzustellen, dass allen Kursteilnehmern der gesamte Theorietiberblick aus
der Hofmannschen Einfiihrung als Grundlage fiir die Diskussionen in den folgenden
Sitzungen zur Verfiigung stand. In der Wahl ihrer Prisentationsweise waren die Grup-
pen frei. Die einen gaben eine mindliche Zusammenfassung, die anderen hatten ein
Schaubild entwickelt, das sie an der Tafel vorstellten. Bereits wihrend der Vorstellungen
gab es die Gelegenheit zum Nachfragen und Diskutieren.

Die Diskussion setzte vor allem bei Schiffters viertem Modus des Fremdetlebens ein,
Fremdheit als Komplementaritit, ein Modus, der das Fremde nicht aufzulésen versucht, in
ein ,,Bs ist eben doch wie das Eigene®, der die Differenz als Differenz wahrnimmt und
anerkennt, der nicht auf Konsens und Verstindigung aus ist. Das Eingestidndnis oder die Er-
kenntnis, dass es gilt, eine ,,Realitit aus vielen autonomen Einzelzentren [zu] rekonstruieren.
Aus der nicht mehr zu leugnenden Vielfalt eigenstindiger Perspektiven und gleichermaf3en
;moglicher’ Interpretationen der Welt wird erkennbar, daf3 [sic] im Aufeinandertreffen unter-
schiedlicher Bezugssysteme kein unbestreitbares Fundament und kein allem tibergeordneter
Bezugspunkt zur Verfiigung steht, um tiber sie zu entscheiden® (Schiffter 1991: 25).

Selbst das Ausgehen von anthropologischen Universalien, von einer gemeinsamen
Basis fur so grundlegende menschliche Tétigkeiten wie Hssen, Schlafen und Lieben wird
problematisiert; auch diese werden ,,in verschiedenen kulturellen Konstellationen ganz un-
terschiedlichen Sinnzuweisungen zugeordnet™ (Hofmann 20006: 25). Um zu verdeutlichen,
welche Herausforderungen mit diesem Erfahrungsmodus verbunden sein kénnen, verweist
Hofmann auf die indische Tradition der Witwenverbrennung, die heute offiziell verboten
ist, und stellt zu Recht die Frage, ob wir als Europier diese kulturelle Praxis verstehen kén-
nen. Diese Frage stellte sich auch im Kurs: Inwieweit kénnen wir, die wir im konkreten
Fall dieses internationalen Kurses alle vor unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden ar-
gumentieren, diese Tradition im Modus der Komplementaritit verstehen; inwieweit kann
man tatséchlich eine solche Tradition akzeptieren ohne jegliche emotionale und humanitire
Einwinde.

Da es sich um eine kulturelle Praxis handelt, die in Europa seit langem bekannt ist, habe
ich den Studierenden eine Interpretation dazu vom Anfang des 19. Jahrhunderts vorgelegt
und ihnen damit einen Ausblick auf eine Fremdbegegnung ermdglicht, die vor zweihundert
Jahren stattgefunden und sich in einem kleinen literarischen Text niedergeschlagen hat, in
dem Gedicht ,,Die malabatischen Witwen* von Karoline von Guinderode, entstanden 18006:
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Die malabarischen Witwen.

Zum Flammentode gehn an Indusstranden
Mit dem Gemabhl, in Jugendherrlichkeit,

Die Frauen, ohne Zagen, ohne Leid,
Geschmiicket festlich, wie in Brautgewanden.

Die Sitte hat der Liebe Sinn verstanden,

Sie von der Trennung harter Schmach befteit,
Zu ihrem Priester selbst den Tod geweiht,
Unsterblichkeit gegeben ihren Banden.

Nicht Trennung ferner solchem Bunde droht,
Denn die vorhin entzweiten Liebesflammen
In Einer schlagen briinstig sie zusammen.

Zur stilen Liebesfeyer wird der Tod,
Vereinet die getrennten Elemente,
Zum Lebensgipfel wird das [sic| Daseins Ende.

Bei der anschlieBenden Arbeit mit dem Gedicht ging es zunichst darum, zu analysie-
ren, wie die junge Dichterin mit dieser Tradition aus einer fremden Kultur umgeht.
Sie nimmt die ,,Fremdheit als Resonanzboden des Eigenen® (Schiffter 1991: 16£f),
verbindet die indische Tradition mit dem romantischen Konzept des ewigen Liebes-
bundes (siche besonders Strophe 1I) und projiziert damit das eigene Liebesideal in das
fremdkulturelle Verhalten, die malabarische Tradition wird zur erlésenden Metapher
des romantischen Konzepts Sehnsucht nach der unsterblichen Liebe. In einem zweiten
Schritt galt es, diese europiische Sicht der idealisierten Witwenverbrennung’ dutch eine
Sicht aus Indien zu konterkarieren. In der Malabarischen Korrespondenz* finden sich
im zweiten Brief u. a. zwei Fragen zur Witwenverbrennung, Bei der malabarischen Kor-
respondenz, die in den Jahren 1714 bis 1717 — also fast hundert Jahre vor Giinderrodes
Gedicht — von Johann Ernst Griindler und Bartholomius Ziegenbalg herausgegeben
wurde, handelt es sich u. a. um eine Sammlung von 99 Briefen von Stidindern an die bei-

> Gerhard Anton von Halem hat in seinem Gedichtband ,,Bliithen aus Trimmern® (1798) ebenfalls ein

Gedicht mit dem Thema der idealisierten Witwenverbrennung geschrieben. Giinderode kannte dieses
Gedicht wohl, da es sich nachweislich in threm Besitz befand. Die Witwenverbrennung firmierte in Eu-
ropa jedoch nicht nur in dieser romantischen Idealisierung, sondern war vor allem Gegenstand heftiger
Kritik. Glinderodes positive Deutung war eher ein Ausstieg aus der tiblichen Interpretation. Allgemein
galt die Witwenverbrennung den Europidern ,,als besonders problematisch empfundener Brauch [...],
die schon Herder in seinen ,Ideen® [(1784-1791), Erg. S. Sch.] als inhuman kritisiert hatte und die auch in
Goethes Ballade ,Der Gott und die Bajadere® [(1798), Erg. S. Sch.] eine zweideutige Rolle gespielt hat.*
(Hofmann 2006: 91).

,,Dies [= Die malabarische Korrespondenz, S. Sch.] war wohl die erste Publikation, aus der sich europi-
ische Leser zumindestens [sic|] bruchstlickhaft mit Auffassungen indischer Zeitgenossen anhand deren
eigener Darstellung vertraut machen konnten. Bis zu diesem Zeitpunkt waren sie auf Berichte von
europiischen Reisenden, Hindlern, Soldaten und Missionaren angewiesen, in denen je nach Intention
und Bildung vom Verfasser eigene Schwerpunkte gesetzt und vielfach eigenes Erleben und Hérensagen
vermengt wurden.“ (Liebau 1998: 9)
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den Missionare, die diese dann tbersetzt und kommentiert im Rahmen der ,,Halleschen
Berichte* herausgegeben haben (Liebau 1998: 7).

Die Antworten der Inder auf die beiden Fragen zur Witwenverbrennung zeigen,
dass diese Tradition auch in der Ausgangskultur durchaus keine einheitliche Interpreta-
tion erfuhr. Als Griinde fiir die Witwenverbrennung werden angegeben: Erstens, dass
durch den zeitgleichen Tod ausgeschlossen ist, dass die Witwen durch ihr spiteres Ver-
halten Schande tber die Familie des Mannes bringen kénnen (Grindler; Ziegenbalg
1998: 821.); zweitens, dass die Frauen dadurch selig werden (ebda.: 84f.), drittens, dass
sie dadurch threm Ehemann die Erlosung sichern (ebda.: 267, Anmerkung 39) und, dass
sie dadurch einem Leben entgehen, ,,in dem sie als unrein angesehen® werden (ebda.).

Auch die Einstellung der Witwen wird in den Briefen durchaus nicht als eine durch
kulturelle Prigung homogene dargestellt. Es gibt Witwen, die vor Angst vorher sterben
(Grundler; Ziegenbalg 1998: 83); andere, die zu dem Schritt gezwungen werden (ebda.);
solche, die sich gleichzeitig mit dem verstorbenen Mann verbrennen lassen (ebda.) und
solche, die sich der Sitte fiigen und in einer feierlichen Zeremonie, unter den Augen von
tausenden von Zuschauern, an einem eigens daftir festgesetzten Tag begehen (Grind-
ler; Ziegelbalg 1998: 84).>

Vor diesem Hintergrund verschirft sich noch einmal die Frage nach dem Umgang
mit dem Fremden am Beispiel der Witwenverbrennung, findet sich doch bereits in der
Ausgangskultur eine ,,Vielzahl eigenstindiger Perspektiven und gleichermallen ,mdg-
licher* Interpretationen der Welt (Schiffter 1991: 25).

Nach dieser inhaltlichen Diskussion der von Hofmann prisentierten Konzepte zur
Fremde und der intensiven Auseinandersetzung mit dem Modus Komplementaritdt
folgte die sprachliche Arbeit mit dem Text von Hofmann. Dabei ging es vor allem
darum, auf fir das Deutsche als Wissenschaftssprache typische Formulierungen im
Text aufmerksam zu machen; sie bewusst zu machen und damit fir die Verwendung in
eigenen wissenschaftlichen Texten — in diesem Kurs konkret beim Verfassen der Dok-
torarbeit — verfligbar zu machen. Dafiir wurde der Text noch einmal gemeinsam durch-
gegangen. Dabei wurden wichtige sprachliche Mittel markiert. Zur Verdeutlichung hier
einige Beispiele:

a) Fremdheitsforschung, Interkulturalititsdiskussion, Problemkonstellation, Problem-
stellung,
b) es handelt sich um, im Hinblick auf, hier ist der Aspekt XXX wichtig, der Aspekt der

XXX spielt eine wichtige Rolle,

) erste und grundlegende Bedeutung, in einer zweiten Bedeutung, die dritte und ganz
wichtige Bedeutung,
d) es lasst sich herausstellen als, man kann formulieren, es lasst sich wie folgt etldutern.®

Sowohl die inhaltliche als auch die sprachliche Komponente dieser Sitzung sollten in der
dazugehorigen Hausaufgabe noch einmal vertieft werden, die wie folgt lautete: Schrei-

5

Siche zur genaueren Beschreibung auch die Anmerkung d. auf derselben Seite.
¢ Die Beispiele finden sich auf den Seiten 14 und 15 in Hofmann 2006.
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ben Sie eine Zusammenfassung zu einem Ausschnitt aus dem Theorietext von Hof-
mann. Als Hilfe bekamen die Studierenden eine Kopie mit Hinweisen und sprachlichen
Mitteln zur Textart ,,Zusammenfassung*.

Im Fall dieses ersten Theorietextes wurden die wichtigen Formulierungen lediglich
markiert. Fur den Text von Beck; Gernsheim erhielten die Studierenden eine zusitz-
liche Kopie mit einer Liste hilfreicher Formulierungen aus dem Text.

3 Einblick — Tiirken und Italiener

Neben der Auseinandersetzung mit der Theorie zur Fremde bildeten die konkreten Er-
fahrungen mit Fremde in Deutschland einen wichtigen inhaltlichen Schwerpunkt, be-
sonders die Frage nach der Integration der ehemaligen Gastarbeiter, insbesondere der
Tirken und Italiener. Fur die Tirken, deren Situation anhand von Zeitungsartikeln und
literarischen Texten deutsch-tlirkischer Autoren und Autorinnen bearbeitet wurde, stell-
te sich als besonders interessant der Aspekt des Umgangs mit der Sprache heraus. Mit
dem Tirkendeutschen bzw. Kanakischen scheinen sie eine spezifische Losung fiir die
Problematik ihrer sprachlichen Integration gefunden zu haben, fir dieses Dazwischen-
sein zwischen dem Tturkischen und dem Deutschen. Prominentester Text in diesem Zu-
sammenhang ist sicher Feridun Zaimoglus ,,Kanak Sprak®. Hier stellt sich nattrlich die
Frage, inwieweit es sinnvoll ist, solche Texte im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
einzusetzen. Joachim Gerdes, der sich in einem Artikel in der Zeitschrift ,,Zielsprache
Deutsch®“ausfithtlich damit auseinandersetzt, kommt zu dem Schluss, dass vor einem
Einsatz gewarnt werden muss, da diese Texte einerseits als nur sehr begrenzt authentisch
gelten kénnen, andererseits ,,den Adressaten selbst, nimlich den ausldndischen Deutsch-
lerner* diskriminieren (Gerdes 2006: 40). In meinem Kurs mit den internationalen Pro-
movierenden jedoch — der zugegebenermalien auf sehr hohem Sprach- und Reflexions-
niveau stattfand — war das Interesse gerade daran grof3, wie andere mit der deutschen
Sprache umgehen; sei es nun die perfekte Hssayistik Senocaks, die naiv anmutenden
Reflexionen Tawadas, die Sprachspielereien Z¢é do Rocks, die an der Grenze der Ver-
stindlichkeit sich bewegende Prosa Ozdamars oder Hinsel und Gretel auf Kanakisch’,
was die Studierenden mit grolem Vergniigen mit verteilten Rollen vorgelesen haben.
Bleibenden Eindruck hat auf die Studierenden aber vor allem die Thematik der ita-
lienischen Gastarbeiter gemacht, die ebenfalls anhand von Zeitungsartikeln bearbeitet
wurde sowie mit dem Essay von Axel Hacke tiber die erste Pizzeria in Deutschland. Ho-
hepunkt dieses Themenbereichs war jedoch das gemeinsame Ansehen und die anschlie-
Bende Diskussion des Films ,,Solino* von Fatih Akin aus dem Jahr 2002, die Geschichte
der suditalienischen Familie Amato, die ins Ruhrgebiet auswandert. ,,Solino wurde im
Evaluationsbogen am hdufigsten genannt bei der Frage danach, welcher Text oder Film
ihnen spontan als erstes cinfalle, wenn Sie an den Kurs didchten. Bei der genaueren
Nachfrage, was thnen dabei einfalle, wurden die verschiedensten Aspekte genannt. In-
teressant war der Film wegen der vielen Angebote, eigene Erfahrungen mit dem Dar-
gestellten zu vergleichen. Interessant fanden die Studierenden dabei die Darstellung der

Der Text findet sich in dem Artikel von Joachim Gerdes auf den Seiten 22-23.
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verschiedenen Phasen der Integration. Beschiftigt hat sie auch, wie unterschiedlich das
Leben der italienischen Familie in Deutschland und Italien war. AuBerdem kamen wir
in der Diskussion auf verschiedene Unterschiede zwischen Italien und Deutschland zu
sprechen und welche Rolle das Erkennen der kulturellen Muster fiir eine erfolgreiche
Integration spielt. In dieser Hinsicht reflektiert der Film, wie — und hier zitiere ich eine
Kursteilnehmerin — ,,jede Kultur zum Zentrum eines Universums wird. So wurde der

deutsche Film [von Gigi] in Deutschland mit [einem]| Preis ausgezeichnet, wihrend in
Italien [seine] italienische Komddie bejubelt worden ist.” Gigi, der selbst Filme dreht,
ist eine der beiden Hauptfiguren des Films.

4 Ausblick

Wias ist nun aus dem eingangs erwihnten Fuchsfenster geworden? Haben die Studie-
renden neue Einblicke in das Thema ,,Fremde* bzw. ,,Fremde in Deutschland‘‘ bekom-
men? Die Antworten der Studierenden auf diese Frage im Evaluationsbogen weisen
alle in dieselbe Richtung. Das Interessante an diesem Kurs war ihrer Meinung nach, zu
sehen, wie andere mit ihrer Fremderfahrung in Deutschland umgehen, einerseits die
Autoren und Autorinnen mit Migrationshintergrund, andererseits, und das schien fast
noch wichtiger zu sein, die Kommilitonen und Kommilitoninnen im Kurs — oder wie es
ein Teilnehmer ausgedriickt hat:

,,Iis war sehr interessant, in einer internationalen Gruppe zu arbeiten und zu beobachten,
wie die Menschen aus verschiedenen Staaten die deutsche Kultur wahrnehmen und [das]
dann mit eigenen Gedanken vergleichen.*
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Amina Arfaoui (La Manouba, Tunesien)

Arbeit mit dramatischen Texten im
Fremdsprachenunterricht Deutsch am Beispiel von
Friedrich Diirrenmatts ,,Der Besuch der alten Dame*
und ,,Die Physiker

Vorbemerkung

Als Dozentin an der Deutschabteilung der Faculté des Lettres der Universitit La Ma-
nouba (Tunesien), wo ich seit mehreren Jahren im zweiten und im vierten Studienjahr
sowie im Masterstudiengang Literatur unterrichte (hauptsichlich Drama und Lyrik),
méchte ich im vorliegenden Beitrag einige aus der Praxis entwickelte Ubetlegungen zu
meinem Umgang mit dramatischen Texten mitteilen. Zwar ist mir bekannt, dass zum
Thema Literatur im DaF eine umfangreiche Bibliographie' existiert, aber einerseits ist
es den tunesischen Lehrenden kaum mdglich, sich diese Literatur zu beschaffen und
andererseits mogen manche Untersuchungen sowieso zu abstrakt erscheinen, weil sie
eine Situation beschreiben, die anders als diejenige ist, mit der die Lehrenden in Tune-
sien, einem arabisch-islamischen ILand, konfrontiert sind. Bevor ich auf mein Thema
eingehe, sei deshalb erst ein Bild von den tunesischen Zustinden sehr kurz skizziert,
damit die folgenden Ausfihrungen richtig bewertet werden.

1

Vgl. die vom DAAD regelmifig veroffentlichte Auswahlbibliographie Fiir Sie gelesen, die ,,lKommentare
und Rezensionen zu tber hundert Neuerscheinungen fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache® bietet.
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1

Zu beriicksichtigen ist vor allem die Tatsache, dass die Studenten sich zum ersten Mal
in ihrem Leben mit einem deutschen dramatischen Text beschiftigen, da das Drama seit
einigen Jahren im ersten Jahr nicht mehr unterrichtet wird, obwohl es ,,als die grundle-
gende literarische Form, der Poesie, Prosa usw. als Spezialisierungen unterstellt sind*,
(Tselikas 2002: 58) gilt. BegriiBenswert ist daher im Universititsjahr 2006/2007 die
Existenz eines Theaterkurses im ersten Studienjahr, bei dem allerdings ,,besonders die
Pragmatik und nonverbale Kommunikation eine Rolle spielen (Seyferth?). Im ersten
Jahr werden also derzeit nur Lyrik und Kurzgeschichte unterrichtet. Noch zu erwih-
nen sind das schwache sprachliche Niveau der Studenten, das den Unterricht und die
Kommunikation erschwert, und die schlechten Arbeitsbedingungen in der (allerdings
an neuen deutschen Blichern sehr armen) Bibliothek, aus der sie nur ein Buch entleihen
diirfen.?

2

Eine solche Situation stellt eine grole Herausforderung fiir die Lehrenden dar, die alles
Mbogliche tun, um ihren Aufgaben trotz dieser Schwierigkeiten nachzugehen. Dabei miissen
sie freilich eine eigene Unterrichtsstrategie entwickeln. Im vorliegenden Beitrag habe ich
vor, zu beschreiben, wie ich meinerseits verfahre, um das Interesse der Studierenden des
zweiten Jahres fiir den dramatischen Text zu wecken und es rege zu halten, in der Hoff-
nung, dass diese Erfahrungen den jiingeren Kollegen und Kolleginnen in Tunesien (und
vielleicht auch woanders) niitzlich sein kdnnten, die sich oft fragen, wie sie die Studenten in
die literarische Analyse einweihen kénnen (dieses Studienjahr ist deswegen gewihlt worden,
weil Seminare des ,,Premier Cycle® besonders wichtig fir die Studierenden sind, die sich in
den folgenden Jahren griindlicher mit literarischen Texten befassen). AnschlieBend wird
auch gezeigt, was den tunesischen Studenten den Zugang zum literarischen Text besonders
erschwert, und wie dieser Situation abzuhelfen ist. Dabei werde ich mich hauptséchlich auf
Friedrich Durrenmatts ,,Der Besuch der alten Dame* und ,,Die Physiker* beziehen.

3

Bei den angefithrten Schwierigkeiten mag es wenig tberraschen, dass die grofle Mehrheit
der Studenten eigentlich nichts tiber den Autor und den programmatischen Text weil3. Aber
auch wenn einige von ihnen tber die Hauptproblematik des Dramas ,,Die Physiker™ — die
Verantwortung des Wissenschaftlers und den Hinweis auf die Atomkriegsgefahr —im Bilde
sind, sind sie meistens nicht fihig, ohne die Hilfe des Dozenten die sich darauf beziehenden
Stellen in Texte zu erkennen bzw. herauszufinden. Wie kann dieses Problem beseitigt wer-
den?

Sybille Seyferth war 2006-2007 Sprachassistentin des DAAD an der Faculté des Lettres L.a Manouba.
Ob der Mangel an Biichern durch den Einsatz des Internets verbessert werden wird, bleibt dahinge-
stellt, da sowieso nur wenige iiber einen Computer und eine Internet-Verbindung verfiigen.

3
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4

Die von mir im Unterricht verwendete Methode, um den Studenten einen Zugang zum
Text zu verschaffen, besteht darin, sie in kleinen Dosen mit dem Werk bekannt zu machen,
damit sie mit dem Drama vertraut werden, ohne in Panik zu geraten. So ist davon abzura-
ten, bei der Vorbereitung des Semesterprogramms gleich mit theoretischen Fragen anzu-
fangen. Als erste Etappe gilt es, die Studierenden mit dem Autor selbst bekannt zu machen.
Gleich auf den Text einzugehen, als ob er anonym wire, finde ich wenig gliicklich, weil das
ihr Interesse daran vermindern kann, wihrend eine kleine Vorstellung des Schriftstellers
einen Kontakt zu ihm und dessen Werk herstellt und ihre Neugierde erweckt. Es sei gleich
prazisiert, dass es selbstverstindlich nicht darum geht, sich ausfiihrlich mit dem Leben des
Autors zu beschiftigen, sondern darum, in der einleitenden Lehrveranstaltung die Informa-
tionen auszusuchen, die bei der Analyse des im Unterricht zu analysierenden Textes helfen
kénnen und relevant sind. Es sei hier auf ein kleines konkretes Beispiel hingewiesen. Die
Tatsache, dass Dirrenmatt ein moderner Schweizer Autor ist, ist zu erwihnen — wie wiren
sonst die vielen, meistens ironischen, Anspielungen auf die Schweiz, deren Landschaft, de-
ren Gesellschaft und Wirtschaft zu verstehen? — und auch, dass er Pfarrerssohn ist; darauf
wird spiter eingegangen.

5

Dartiber hinaus hat der Lehrende bei der Beschiftigung mit dem dramatischen Text
den Studenten nicht nur das dazugehdrende Vokabular beizubringen, sondern er hat
ihnen auch dabei zu helfen, zwischen den verschiedenen Textsorten, den Regieanwei-
sungen und dem Beginn der Handlung, zu unterscheiden, da die Studenten anfangs
weder die Funktion der informationsreichen Regieanweisungen noch der Requisiten
verstehen. Empfehlenswert ist auch, dass Studenten ab und zu und der Reihe nach
den Text vorlesen, damit sie mit den Figuren und der Handlung vertraut werden. Das
zwingt sie zu folgen und sich zu konzentrieren. Dabei wird von ihnen erwartet, dass
sie sich einigermallen in die ,,dramatis personae® hineinversetzen, sie sollen die Rol-
le spielen und die richtige Intonation einnechmen (wenn es sich z.B. um eine Prage,
um einen Befehl, um den Ausdruck eines Gefiihls handelt). Diese an sich nicht kom-
plizierte Ubung ist nicht einfach zu realisieren, so fillt zu Semesterbeginn auf, dass
das Vorlesen den Studenten grof3e Schwierigkeiten bereitet: Wenn sie lesen, sind sie
nicht imstande, die richtige Seite oder den richtigen Passus zu finden, denn sie sind —
wahrscheinlich aus Schiichternheit — wie blind. Aber zu Semesterschluss kénnen sie
das ohne weiteres tun und sind in der Lage, bei Duirrenmatt oft vorkommende kleine,
manchmal aus einem einzigen Wort bestehende oder subjektlose Sitze zu verstehen.*

! Wie im Gesprich zwischen dem Inspektor und der Oberschwester am Anfang des Dramas ,,Der Be-

such der alten Dame® z.B.:

Der Dritte: Ruiniert.

Der Vierte: Die Wagnerwerke zusammengekracht.
Der Erste: Bockmann bankrott.
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6

Nach dieser kurzen Vorstellung der Arbeitsweise fragt sich jetzt, wie man auf den dra-
matischen Text eingehen kann, damit der Verstehensprozess gefordert wird. Mit die-
ser Frage komme ich zum eigentlichen Kernpunkt meines Beitrags, der sich mit der
Schwierigkeit befasst, von der die tunesischen — und eigentlich bestimmt auch die in
einem anderen arabisch-islamischen lLand lebenden — Studenten betroffen sind, wenn
sie sich mit einem deutschsprachigen Text befassen.

7

Meines Erachtens besteht diese Schwierigkeit zum groB3en Teil in ihrer Unfihigkeit, im
literarischen Texte religidse, bzw. biblische und mythologische Beziige zu erkennen und
zu verstehen. Europiische Studierende brauchen keine Erklirungen fiir solche Beziige,
weil die griechisch-rémische Mythologie und die jiidisch-christliche Religion zu den
Grundlagen der Kultur gehoren,” in der sie aufgewachsen sind und von der ihr Geist
und derjenige der europdischen Autoren tief geprigt sind, die sich davon inspirieren
lassen und sich damit auseinandersetzen.

8

Damit wird freilich nicht behauptet, dass christliche Religion und griechisch-rémische
Mythologie den ganzen Inhalt eines literarischen Textes ausmachen, dessen Facetten-
reichtum vielleicht sogar unerschépflich ist: Wie kénnten sonst Kommentare zu schon
sehr oft interpretierten Werken noch regelmilig veroffentlicht werden (vgl. Jager 2008)?
Aber da diese mythologischen und religiGsen Anspielungen den tunesischen Studieren-
den nicht auffallen, weil sie es nicht erwarten und sie in ihrem Kopf naiv Literatur und
Religion als getrennte Bereiche betrachten und vermutlich Mythologie nur bei den Au-
toren der Antike zu finden denken, soll im Unterricht gleich zu Beginn des Semesters
darauf hingewiesen werden, vor allem in einem Land arabisch-islamischer Kultur. Das
im Voraus zu wissen, wird den Studierenden den Zugang zum Text erleichtern und
ihnen erméglichen, auf weitere Aspekte des Dramas einzugehen.

-]
Der Dritte: Leben von der Arbeitslosenunterstiitzung,

Der Vierte: Von der Suppenanstalt.

Der Erste: Leben?

Der Zweite: Vegetieren.

Der Dritte: Krepieren.

Der Vierte: Das ganze Stidtchen.

Deswegen kommen uns alle Manifestationen des Antisemitismus, der bekanntlich ein europiisches Phi-
nomen war (und noch ist?) und in der Barbarei des Holocausts gipfelte, als unverstindliches und wider-
spriichliches Phinomen vor, weil die Antisemiten die Wurzeln ihrer eigenen Kultur angegriffen haben,
waren doch Maria, Jesus und die Apostel Juden!
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9

Zwar ist eine solche Feststellung schon erkannt worden:

,Fr die westeuropiischen Kulturen sind vor allem zwei Mythologien wichtig: die anzike
Mythologie und die christliche Mythologie (die sich teilweise mit der judischen deckt). Be-
stimmte antike und christliche Mythen (z.B. Sisyphos, Odipus, Herakles usw., Paradies,
Judith, Magdalena, Verlorener Sohn usw.) sind von den westeuropiischen Literaturen
hiufig wieder aufgegriffen oder konnotiert worden. Ohne Kenntnis dieser Mythologien
sind viele Konnotationen nicht als solche erkennbar®,

schreibt z.B. Jurgen Link (1990: 86), und mag deswegen an kompliziertere Thesen ge-
wohnten Geistern als Evidenz oder sogar als Binsenweisheit vorkommen, aber ich bin
der Meinung, dass sie nicht genug Widerhall findet und dass ihr hier mehr Aufmerksam-
keit gewidmet werden sollte.

10

Wie wichtig die Zusammenhinge mit biblischen Motiven und Figuren und der grie-
chisch-rémischen Mythologie bei Diirrenmatt sind, dem allerdings der Vater die Bibel
und die Mutter die griechisch-rémische Mythologie beigebracht haben, kann schon aus
der Liste seiner Werke ersehen werden (Auswahl): ,,Ein Engel kommt nach Babylon®,
»Romulus der GrofBe®, ,,Herkules und der Stall des Augias®, ,,Die Wiedertdufer* usw.

1

Viele Punkte des literarischen bzw. dramatischen Textes sind also den in einem arabisch-
islamischen Land lebenden Studierenden dunkel, weil diese in Kontakt mit einer ihnen
fremden Kultur und Religion gebracht werden, so fremd, wie es der Islam in Europa ist
(was sicherlich auf eine Liicke in der Allgemeinbildung hinweist®). Hier ein Beispiel: Als
im Unterricht darauf hingewiesen wurde, dass Diirrenmatt als Pfarrerssohn in einer be-
sonders religitsen bzw. frommen Umgebung aufgewachsen ist, wurde festgestellt, dass
die Studenten nicht zwischen Priester und Pfarrer bzw. zwischen Katholizismus und
Protestantismus unterscheiden konnten. Zwar haben sie im LLandeskundeunterricht von
Martin Luther und der Reformation gehort, aber die Unterschiede zwischen diesen zwei
Richtungen des Christentums kennen sie kaum, denn es gibt keine Lehrveranstaltung,
in der auf das Christentum eingegangen wird. Obwohl ihre Unkenntnis dariiber sogar
erstaunlich ist (so hat ein Student das Kreuz der von ihm selbst zu Semesteranfang
erwihnten Schweizerischen Flagge als ein Pluszeichen interpretiert), die sich auch u.a.
in ihrer Unfdhigkeit zeigt, in der Malerei eine Szene aus dem Leben der Jungfrau Maria
oder einen Christus darstellendes Gemailde zu verstehen, fillt im Unterricht auf, dass
die tunesischen Studenten mehr vom Katholizismus als vom Protestantismus gehort

¢ Es sei hier auf die von der Zeitschrift ,,Qantara“ erwihnte Veroffentlichung des ersten deutschen Islam-

Schulbuches verwiesen, das ,,Saphir® hei3t und von den drei profilierten islamischen Religionspddago-
gen Lamya Kaddor, Rabeya Miiller und Harry Harun Behr herausgegeben wird (Mende 2008).
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haben, vielleicht wegen der Nihe Italiens zu Tunesien oder wegen der weltbekannten
Person des derzeitigen Papstes.

12

Das bedeutet praktisch, dass die im Drama vorkommenden Anspielungen auf das Chri-
stentum und auf die Bibel — sowohl auf das Alte als auf das Neue Testament — ihnen
vollkommen entgehen, ganz zu schweigen von den damit verbundenen Bildern und
Metaphern. Diese Feststellung steht allerdings im Widerspruch zu der Meinung Lothar
Bredellas (2002: 307), der schreibt:

,»Da literarische Texte Erfahrungen und Handlungen darstellen, bediirfen ihre Leser kei-
nes speziellen Sachwissens, um sie zu verstehen, sondern kénnen sich auf ihr lebenswelt-
liches Vorwissen tiber Handlungen und Wertvorstellungen wie Gut und Bése, Gerechtig-

keit und Ungerechtigkeit, Schonheit und Hisslichkeit verlassen.*

13

Um diese angefiithrte Schwierigkeit zu umgehen und damit der Text leichter zuginglich
wird, soll der Dozent die Studierenden auf diese religiosen Beziige aufmerksam machen
und ihren Geist fiir solche Informationen zu 6ffnen, indem er thnen erklirt, wie wichtig
der religiése Hintergrund ist. Er soll sie von vornherein auf die Bibel als eine wichtige
Quelle verweisen, aus der der Dramatiker manche Anregungen geschépft hat — auch
wenn dieser sich davon distanziert bzw. selbst nicht gldubig ist —, und ihnen zu emp-
fehlen, eventuell sich selbst darauf zu beziehen, um sich zu informieren, wenn sie den
literarischen Text richtig verstehen wollen. Denn in manchen literarischen Werken wim-
melt es von religiésen Anspielungen (selbst beim Marxisten Bertolt Brecht). Ich bin der
Ansicht, dass im Drama ,,Die Physiker® hauptsichlich Hinweise auf das Alte Testament
vorkommen, wahrend im ,,Besuch der Alten Dame* eher Hinweise auf das Neue Tes-
tament zu finden sind, eine Behauptung, die allerdings noch griindlicher zu belegen ist.

14

Hier seien ein paar kleine Beispiele aus den ,,Physikern® angefithrt. So hat Missionar
Rose viele Kinder, weil er als protestantischer Geistlicher eine Familie griinden darf.
Moébius singt Psalmen. Wichtiger und auffallender sind die leitmotivisch wiederkeh-
renden Anspielungen auf Konig Salomo. Um die Teilnahme der Studenten zu férdern,
lisst man sie zum Beispiel alle Passagen heraussuchen und markieren, in denen diese
Figur erwihnt wird, sodass sie dann mit einigen Stellen vertraut werden und ihnen das
Verstindnis der Szene(n) erleichtert wird. Dabei gewinnt der Unterricht einen spie-
lerischen Charakter, weil selbst die wenig begabten Studenten gerne mitmachen und
sie nachher allein weitere Belege finden kénnen. Da bei der von mir verwendeten Un-
terrichtsmethode die Textanalyse nicht geradlinig, sondern flexibel verlduft, kann im
Drama ,,Die Physiker* schon in den ersten Lehrveranstaltungen gleich auf das Ende
des Dramas eingegangen werden, dessen letzte Worte lauten: ,ich bin Salomo, ich bin
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Salomo, ich bin der arme Konig Salomo*, was eben die Wichtigkeit dieser allerdings nie
auftretenden, nur erwihnten biblischen Figur im Drama belegt. Im ,,Besuch der alten
Dame*, in der die Verfithrbarkeit und die Kduflichkeit der Gemeinde auch an der Figur
des Pfarrers demonstriert werden, sagt dieser im zweiten Akt zu Ill: ,,Fithre uns nicht in
Versuchung, indem du bleibst. (76). Das Wort ,,Versuchung® bzw. dessen religitse Be-
deutung ist zu erkliren, damit die Erscheinung der Claire Zachanassian als ,, Teufelin®,
die die Gullener mit ihrem Geld verfihrt, verstanden wird.

15

Zu betonen ist auch, wie Diirrenmatt durch Symbolik und Metaphorik — Namen-,
Farben- und Tiersymbolik sowie Tiermetaphorik — diese religiésen Anspielungen aus-
driickt und illustriert. Denn Dirrenmatt bedient sich oft der Symbolik, und da Symbole
universell sind, kann die Aufmerksamkeit der Studierenden, die sich die Erklirungen
gerne anhoren, leicht darauf gelenkt werden. Die Namensymbolik erscheint deutlich im
Namen der Stadt Gillen und der Protagonistin Claire Wascher, wihrend die Nebenfi-
guren —auller 11l — keinen Namen, sondern eine Nummer oder den Namen ihres Berufs
tragen (der Lehrer, der Blirgermeister, usw.). Die Farbensymbolik zeigt sich in der gel-
ben Farbe der Schuhe, der Farbe des Verrats: auch hier kann im Text verfolgt werden,
wer diese gelben Schuhe trigt. Diese Symbolik dient bekanntlich dazu, die Heuchelei
und die Kduflichkeit der christlichen Gillener Gemeinde hervorzuheben.

16

Um Durrenmatts Werke verstehen zu kénnen, ist nicht nur die Lekture der Bibel bzw.
von Fachbtichern zu biblischen Figuren und Themen zu empfehlen’, sondern auch eine
prizise Kenntnis der griechisch-rémischen Mythologie, fiir die die obigen AuBerungen
auch gelten. Denn im Gegensatz zu den europdischen Studenten, die durch Literatur,
bildende Kunst (man denke an die Malerei und an die Bildhauerei der Antike und der
Renaissance) und Musik damit vertraut sind, haben die tunesischen Studenten kaum
eine Ahnung davon, obwohl sich praktisch jeder europiische Autor darauf bezieht und
die verschiedenen Sprachen Europas davon geprigt sind — was unseren Studenten auch
entgeht.

17

Positiv ist aber, dass diese sich die verschiedenen Erklirungen gerne anhéren, genau
wie sie die religiosen Beziige mit Aufmerksamkeit verfolgen, zumal manchmal Ahnlich-
keiten mit dem Islam vorkommen — eine Tatsache, die ihnen besonders gefillt —, wie es
der Fall fir den Kénig Salomo in den ,,Physikern® ist, der im Islam ein wichtiger Pro-

In diesem Zusammenhang gestehe ich ein, dass ich zum Thema christliche Religion keine zuginglichen,
von Literaturwissenschaftlern (d.h. nicht von Theologen) verfassten Biicher gefunden habe, die aus-
fithrlich und klar die religiosen Themen und Motive vorstellen. Bei dem in Tunesien vorherrschenden
Mangel an Biichern ist das kein Wunder, es gibt aber sicherlich welche in den europdischen Universitits-
bibliotheken.
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phet ist, der Prophet Sulaymen. Die Anspielungen auf die griechisch-romische Mytho-
logie werden in den ,,Physikern® vom Lehrer, das heil3t vom Gebildeten der Gtllener
Gemeinde, gemacht, der sich als ,,ein Humanist, ein Freund der alten Griechen, ein
Bewunderer Platos (99) bezeichnet und Claire Zachanassian mit einer Parze vergleicht:
»IKommt mir vor wie eine Parze® (34). ,,Sie ist aus dem Orkus gekommen®, sagt er
noch. Seine sich auf Claire Zachanassian als Parze bezichenden Anspielungen helfen
dazu, die Funktion der facettenreichen Heldin auch als Todesengel zu verstehen.

18

Freilich wird im Unterricht noch auf weitere Punkte eingegangen: auf die Frage der
literarischen Gattung — Tragikomddie oder Komédie — und auf die von Dirrenmatt
verwendeten Begriffe und Stilmittel des Paradoxen und des Grotesken, die die Sprache
des Dramatikers charakterisieren, und deswegen auch zu erkliren sind. In diesem Zu-
sammenhang kann auf die Theorie des Aristoteles eingegangen werden, falls das nicht
bei der Prisentation des Dramas gemacht wurde, um zu erkliren, wie Dirrenmatt als
Vertreter der Moderne die Theorie des Aristoteles nur zitiert, um sich dartiber lustig zu
machen, wie z.B. in den einleitenden Regieanweisungen zu den ,,Physikern®, wo er iiber
die drei Einheiten schreibt:

»Auch den Salon werden wir nie verlassen, haben wir uns vorgenommen, die Einheit
von Raum, Zeit und Handlung streng einzuhalten; einer Handlung, die unter Verriickten
spielt, kommt nur die klassische Form bei.” (10)

19

Ich bin der Meinung, dass unsere Studenten, die sich verunsichert fithlen, weil sie sich
zum ersten Mal mit einem deutschsprachigen dramatischen Text befassen, durch einen
solchen Ansatz Anhaltspunkte gewinnen und bereit werden, weitere Aspekte des inhalt-
lich reichen Textes zu verstehen. AuBlerdem er6ffnet ein solcher Ansatz den tunesischen
Studierenden, fiir die es nicht so einfach ist, Forschungsthemen zu finden, da die Ger-
manisten der ganzen Welt sich mit allen moglichen Themen beschiftigen, eine neue
Forschungsperspektive und ermdglicht ihnen von diesem Standpunkt aus deutschspra-
chige Texte mit ihrer Lesart und einer eigenen Fragestellung zu behandeln.

20

Erwihnenswert ist auch, dass die von mir verwendete Arbeitsmethode zu positiven
Ergebnissen gefithrt hat. So haben im Jahre 2004-2005 tunesische Studierende der
Deutschabteilung der Faculté L.a Manouba die Initiative ergriffen, das im Literaturun-
terricht des zweiten Studienjahres analysierte Drama ,,Der Besuch der alten Dame* zu
inszenieren, und es ist ihnen gelungen, trotz der verschiedenen Schwierigkeiten, die ih-
nen begegnet sind, zwei interessante, lebendige Auffihrungen durchzufithren.® Obwohl
diese Studierenden auf sich selbst angewiesen waren und Uber keine finanzielle Un-

8 Verantwortlich fir Inszenierung, Regie, Beleuchtung usw. war der Student Ali Ouatouti.
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terstiitzung verfligten, haben sie weder Zeit noch Energie gescheut, um ihr Projekt zu
verwirklichen. Zwei Jahre spiter haben weitere Studierende — diesmal mit meiner Un-
terstitzung — anlisslich der Tuniser Faust-Tagung’ Szenen der Gretchen-Tragddie (aus
dem ,,Urfaust”) aufgefiihrt, bei denen sie mit groBem Talent Faust, Mephistopheles,
Gretchen, Frau Marthe und Lieschen gespielt haben.'’ Wie die Dom- und Zwingerszenen
aufgefithrt und interpretiert wurden, ist erstaunlich — von der Kerker-Szene ganz zu
schweigen! Diese Auffiihrungen, mit deren Analyse sich noch niemand beschiftigt hat,
stellen auch ein eventuelles Forschungsthema dar.

21

Die vorliegenden AuBerungen haben hoffentlich auch gezeigt, dass es mit einem sol-
chen Ansatz moglich ist, bestimmte dramatische Texte, deren Lektiire DaF-Studieren-
den schwierig vorkommen kénnten, — was sie nicht daran hindert, sie im Programm
haben zu wollen — in das Curriculum der folgenden Studienjahre zu integrieren. Ge-
dacht ist hier beispielsweise an den ,,Urfaust, an ,,Faust I und auch an Schillers Drama
»Maria Stuart®, deren Protagonistin die schone katholische, konigliche ,,Stinderin® ist.
»Maria Stuart™ ist ein Thema im Seminar ,,Literatur des 18. Jahrhunderts® des vierten
Studienjahres. Dafiir spricht auch die Tatsache, dass die mit dem Literaturnobelpreis
ausgezeichnete Osterreichische Schriftstellerin und Vertreterin des postdramatischen
Theaters Elfriede Jelinek sich in ithrem Schauspiel ,,Ulrike Maria Stuart® (vgl. Gutjahr
2007) damit befasst, auch wenn es ihr darum geht, es zu dekonstruieren. Ob Elfriede
Jelinek in ihrer Bearbeitung von Schillers Tragédie die Mortimer-Figur und die Beicht-
Szene (u.a.) beibehalten hat oder nicht, ist mir nicht bekannt, da sie den Text ihres Dra-
mas leider nicht veroffentlichen will.

22

Abschlieend méchte ich Folgendes hinzufiigen: Obwohl ich von der Voraussetzung
ausgegangen bin, dass die europiischen Studenten iber religiése und mythologische
Grundkenntnisse verfiigen, darf gefragt werden, ob sie tatsichlich noch imstande sind,
in einem literarischen Text alle mythologischen und religisen Konnotationen zu erken-
nen bzw. zu verstehen. Bei zunehmendem Desinteresse an der Religion, tiber das sich
die westeuropiischen Kirchen beklagen, ist diese Frage berechtigt, zumal es unter die-
sen Studenten Migranten-Kinder gibt. Da die muslimische Bevélkerung Deutschlands
hauptsichlich tirkischen Ursprungs ist, wire es in diesem Zusammenhang interessant
zu wissen, ob und wie deutsche Studierende tiirkischer Abstammung diese religiGsen
und mythologischen Beziige wahrnehmen.

?  Unter der Leitung der Studentin Yamina Abidi, die sich um viele weitere Aufgaben gekiimmert hat.

1 Aus Anlass des 200. Jahres der Veroffentlichung von Goethes ,,Faust. Der Tragddie Erster Teil* haben
die Deutschabteilung der Faculté des Lettres, des Arts et des Humanités der Universitit L.a Manouba,
Tunesien, und die Goethe-Gesellschaft in Weimar ein Kolloquium in Tunis veranstaltet (1.-3. Novem-
ber 2007), dessen Thema lautete: ,,Goethes ,Faust” und das Faustische* (Organisationskomitee: Amina
Arfaoui, Peter-Anton von Arnim, Jochen Golz und Hédi Ouancs).
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23

Aus den obigen Reflexionen ergeben sich noch weitere Fragen, die z.B. lauten: Welche wei-
teren Themen oder Anspielungen kénnen die tunesischen Studierenden in einem deutsch-
sprachigen Werk nicht erkennen? Und: Bei welchen Autorinnen, bei welchen Autoren
stimmt der hier vorgestellte Ansatz nicht? Oder noch: ,,Gibt es in der Literatur lindertiber-
greifende Themen? Gibt es den europiischen Autor? Und allgemeiner: Was ist Europa aus
Sicht der Literatur- und Kulturwissenschaft, aus Sicht europdischer und auBereuropiischer
Schriftsteller?!" Die zuletzt zitierten Fragen, die von der Zeitschrift ,,Kritische Ausgabe“
fir deren Themenheft ,,Europa® aufgeworfen werden, scheinen mir einen Zusammen-
hang mit den im vorliegenden Beitrag ausgedriickten Reflexionen zu haben, die vielleicht
auch im Internationalen Promotionskolleg ,,Grindungsmythen Europas® (Bonn — Paris
IV Sorbonne — Florenz) oder auf dem XII. Kongress der Internationalen Vereinigung fiir
Germanistik (Warschau 30. Juli bis 7. August 2010), in der Sektion ,,Nationale und Trans-
nationale Identititen® oder in der Sektion ,,Einheit in der Vielfalt? Der Europadiskurs der
SchriftstellerInnen seit der Klassik“ erginzt oder widetlegt werden konnten.'
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Kongtess der IVG verdanken wir H-GERMANISTIK, ,,dem Netzwerk fiir literaturwissenschaftlichen
Wissenstransfer, Humanities-Network for German Literature and Philology*.
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Karl Esselborn (Miinchen)

Lust auf Literatur.

Zuginge zur deutschsprachigen Gegenwartsliteratur
fiir DaF-Lerner

Einleitung

Literarische Texte waren in den 1990er Jahren im FSU DaF noch selbstverstindlich prisent.
Der Sprachkurs ,,Die Suche® (1993£f.) — nach zeitweiliger Begeisterung wieder aus der
Mode — baute sogar im Sinne eines ganzheitlichen ,,narrativen Ansatzes* (Schwerdtfe-
ger 2000, Hunfeld 1990) ganz auf eigens dafiir geschriebenen literarischen Texten auf,
das Lehrbuch ,,Elemente® (1996) setzte mit zunehmendem Niveau fast ausschlief3lich
auf Literatur, sein anspruchsvolles kulturhermeneutisches Programm scheint allerdings
cher fiir spezielle Interessenten geeignet. Bei der Zunahme der Fachsprachenkurse und
der stirkeren Ausrichtung des immer unter Zeitdruck stehenden Deutschunterrichts
auf (standardisierte) Sprachpriifungen (bei welchen wie bei der Zertifikatspriifung
DaF Literatur keine Rolle spielt) bzw: bei der zunehmenden Orientierung der neuesten
Sprachlehrwerke am cher quantifizierenden Referenzrahmen des Europarates — der erst
auf der Niveaustufe 4 (B2) nach 700-800 Unterrichtsstunden unter ,,Lesen® auch das
Verstehen zeitgendssischer literarischer Prosatexte vorsieht (vgl. Kuri 2001) — ricken
literarische Texte gegenwirtig offenbar immer weiter aus dem Blickfeld. 2002 wurde im
osterreichischen DaF-Jahrbuch ,, Theorie und Praxis® (6/2002) mit Schwerpunkt ,,Li-
teratur im DaF-Unterricht™ konstatiert, dass sich Literatur im FSU auf dem Rickzug
befinde und der Einsatz literarischer Kurztexte im Unterricht nur lohne, wenn auf den
,»zu hastigen Transfer* von Konzepten der Literaturwissenschaft verzichtet und ,,ihr
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Einsatz dem zentralen Anliegen des Fremdsprachenunterrichts, nimlich dem Erlernen
der Fremdsprache, untergeordnet wird* (Krenn 2002: 20, 17). Die Konsequenz sind
Vorschlige zum Einsatz kleiner Texte der Jugend- und Kinderliteratur, deren Inhalte
dann hinter einem ausfiihtlichen Sprach-Lernprogramm vollstindig verschwinden.!

Ahnlich definierten Altmayer und Forster 2003 das wissenschaftliche Fach Deutsch
als Fremdsprache (im Riickgriff auf die Strukturdebatte von 1992-906) als ,,cinheitliches
Fach mit unterschiedlichen Aufgaben und Schwerpunkten, in dessen Mittelpunkt die
Theotie und Praxis des Erwerbs/Lernens und Lehrens der Fremdsprache Deutsch
steht™ (G6tze; Suchsland 1996: 67, zitiert nach Altmayer; Forster 2003), ohne aber eine
genauere Definition dessen zu geben, was letztlich mit ,,Sprache® gemeint ist. Zu ihr
gehoren aber neben der pragmatischen Dimension (Kulturstandards) auch die Literatur
und der 6ffentliche Diskurs als wichtige Teilbereiche und ihr entscheidender Beitrag zur
eng miteinander verbundenen Sprach- und Kulturgeschichte, weshalb Harald Weinrich
und die Thesen des GI noch 1992 Deutsch als Fremdsprache als ,,Kultursprache® pro-
pagierten (Beirat Deutsch als Fremdsprache 1992: 34-35).> Erst neuerdings betont der
neugewihlte Prisident des Goethe-Instituts Lehmann wieder: ,,Die deutsche Sprache
ist nicht nur ein Instrument, sie ist Kulturtriger.” Deshalb sollen Spracharbeit (speziell
fir Schulen) und Programmarbeit stirker auf einander bezogen werden.” Allerdings ka-
men vom Goethe-Institut, das seit den 1980er Jahren zahlreiche Materialien zur (nicht
nur schulischen) Literaturdidaktik veréffentlichte, wie die Reihe ,,Werkhefte Literatur®
oder didaktische Ausgaben von Kinder- und Jugendliteratur usw., seit der unvermit-
telten Auflosung der Abteilung fiir Forschung und Entwicklung keine systematischen
Beitrige mehr zu diesem Bereich.*

Zu dominieren scheint eher wieder die verengte linguistische Sicht und das traditio-
nelle vorwissenschaftliche Konzept des Sprachunterrichts fiir Anfinger im Inland, die
oft kaum Ansitze von Textgrammatik oder Stilistik kennen,” keine literarische Lekttire
usw,, und die von einer minimalen fremdsprachlichen Verstehens- und Ausdrucksfi-
higkeit der Lerner ohne Riicksicht auf ihre muttersprachlichen (literarischen) Kompe-
tenzen ausgehen. Die fremdsprachendidaktischen Methodendiskussionen der letzten
Jahrzehnte um eine Differenzierung der fremdsprachlichen Fertigkeiten (speziell was
Lesen und Argumentieren betrifft) und ihre Fundierung durch ein Fremdverstehen
scheinen fir die Praxis kaum Bedeutung zu haben.

Deutlich offener sind die Beitrige zum Schwerpunkt ,,Die Vielperspektivitit in Literatur und Literatur-
vermittlung® der Miinchner FaDaF-Tagung 2002 (Materialien DaF Bd. 70, Regensburg 2003), da meist
aus der Perspektive der Auslandsgermanistik argumentiert wird.

1998 erwihnt er allerdings den fremdsprachigen Literatur- und Landeskundeunterricht nur noch als
férderlich fur Sprachkenntnisse und Kommunikationsfahigkeit, weil statt der Sprache selbst der Hand-
lungs- und Inhaltsaspekt im Vordergrund stehe (Beirat Deutsch als Fremdsprache 1998).

> In: Goethe-Institut aktuell, April 2008: 1.

Zurzeit wird Literatur nur an Schulen im Ausland unterhalb des Niveaus der deutschen Auslandsschulen
vermittelt und erscheint dort auch eher in Projekten. Literatur fir den FSU (oder die Landeskunde) ist
kein Thema mehr fir die Lehrerfortbildung, da offenbar ,,Integration das neue Konzept ist.

> Obwohl auch die in Lehrwerken jetzt tiblichen Zeitungstexte eine gewisse literarisch-rhetorische Stilisie-
rung aufweisen.
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Vergessen wird auch, dass im Deutschunterricht an Schulen und Hochschulen im
Ausland deutschsprachige Literatur stets zugleich eine pddagogische und literarische
Bildungsfunktion zu erfiillen hat, wie immer diese auch entsprechend den nationalen
Traditionen definiert wird. Denn eine systematische Bestandsaufnahme der Rolle von
Literatur in den unterschiedlichen nationalen Bildungskonzepten — vor allem im Ver-
gleich mit den idealistischen deutschen Traditionen — ist noch ein dringendes Deside-
rat.’ Die (schon friher einsetzende) Didaktik der Neueren Fremdsprachen Englisch
und Franzésisch fir die Schule, die die pddagogische und anthropologische Dimension
der literarischen Lektiire konsequent mit einbezieht, hat inzwischen von der interkul-
turellen Germanistik auch die xenologische Perspektive fiir eine ,,Didaktik des Fremd-
verstehens® (Bredella 1996, Bredella; Christ 1995) iibernommen.

1 Rickblick und aktuelle Diskussion

Tatsichlich war der Fremdsprachenunterricht in Deutschland zu Anfang einmal ganz
auf die Lektire literarischer Klassiker ausgerichtet, deren Bildungswert in vielen Lin-
dern noch immer unumstritten scheint. Das Interesse an der Literatur verschwand mit
der zunehmenden Orientierung an der pragmatischen Alltagskommunikation. Erst der
kommunikative Ansatz seit den 1960er Jahren und alternative ganzheitliche Konzepte,
die zunehmend auf authentische Kommunikationsanlisse setzten, auf die Aktivierung
des Lerners durch Berticksichtigung seiner Interessen und Bedtrfnisse, seiner Phantasie,
Kreativitit und Emotionalitit, und auf pidagogische Aspekte, entdeckten zuletzt auch
wieder die besonderen Méglichkeiten der Literatur. Die in den 80er Jahren entwickelte
fremdsprachliche deutsche Literaturdidaktik (IKKast 1984, Heid 1985, Projekte des Goe-
the-Instituts’), die zum Teil auch fiir den Deutschunterricht an Auslandsschulen ge-
dacht war, erkannte die besonderen didaktischen Vorteile, was Motivation, ganzheit-
liche Perspektive, landeskundliche Thematik usw. betrifft. Im Gegensatz zum Trend
zur Fachsprachenvermittlung entwarf eine weiterentwickelte kommunikative und al-
ternative Fremdsprachendidaktik lingst auch Konzepte, die das Interesse der Lerner
am Erzihlen, die Neugier auf ,,Geschichten® tiber Menschen fiir einen ganzheitlichen
»narrativen® oder ,,hermeneutischen® Ansatz (Schwerdtfeger 2000, Hunfeld 1990) nut-
zen. Auch im schulischen Bereich von Deutsch als Zweitsprache spielt die Literatur,
speziell die Migrationsliteratur fiir das Konzept einer , interkulturellen Erziechung® seit
langem eine selbstverstindliche Rolle, was auch von einem muttersprachlichen ,,inter-
kulturellen Literaturunterricht® inzwischen aufgenommen wird (Résch 2001, Honnef-
Becker 2007, Dawidowski; Wrobel 2000).

¢ Es wire anzuschlieBen an das fortzusetzende Projekt von Hans-Christoph Graf von Nayhauss (1993):

Dokumentation zur Rezeption und Didaktik deutschsprachiger Literaturen in nichtdeutschsprachigen
Lindern. Zu den idealistischen Traditionen des Literaturunterrichts vgl. man Kopp; Wegmann (1988).
In auBereuropdischen literarischen Kulturen (Fernost, Afrika u.a.) leitet sich aus einem viel weiteren Li-
teraturbegriff (jenseits der modernen westlichen Autonomieisthetik) oft ein ganz anderer Bildungswert
von Literatur ab (s. Peterson 2000).

Vgl. dazu Esselborn (2003).
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GroBere Bedeutung kénnten auch Anthologien literarischer Texte fiir Deutschkurse
der Studienanwirter an deutschen Universititen (z.T. auch Germanistikstudenten) ha-
ben, wie die umfangreiche und aullerordentlich gelungene Sammlung von Texten der
Gegenwartsliteratur ,,Prisma‘ von Gisela Titken (2002)* (und ihre Vorginger), die mit
dem Literatur-Angebot (iber die Anforderungen der Sprachpriifung hinaus) ,,intellek-
tuell anregen, dsthetisches Vergniigen bereiten sowie affektives Empfinden ansprechen®
und den Blick fiir die deutsche Lebenswirklichkeit schirfen will, und das ,,Miteinander-
ins-Gesprich-Kommen* als ,,eine Dimension interkulturellen Lernens® versteht.

An auslidndischen Universititen (und in Studiengingen fiir ausldndische Studenten)
verbinden sich die Erfordernisse und Interessen einer piadagogischen und fremdspra-
chendidaktischen Literaturvermittlung allerdings mit Traditionen einer Germanistik,
die Studieninhalte oder literarische Leselisten aus rein wissenschaftlicher Perspektive
festlegte und fiir den akademischen Bereich eine Didaktik bisher nicht fiir nétig hielt.
Die ungtnstigen Lernervoraussetzungen und die institutionellen Beschrinkungen er-
forderten aber cine Literaturdidaktik, die Ansitze der fremdsprachlichen (und mutter-
sprachlichen) deutschen Literaturdidaktik aufgriff, ohne die germanistische Sicht — und
die Erkenntnisse der interkulturellen Germanistik — aus den Augen zu verlieren, auch
wenn sie aus der Praxis fiir die Praxis entwickelt wurde wie zuletzt etwa Jirgen Koppen-
steiners ,,Literatur im DaF-Unterricht® (2001).

2 Aktuelle Probleme der Literaturdidaktik Deutsch

Problematisch ist es gegenwirtig allerdings, systematische Begriindungen fur die Be-
schiftigung mit (fremdsprachlicher) Literatur zu finden, seien sie anthropologischer,
pidagogischer oder literaturwissenschaftlicher Art bzw. aus dem bildungspolitischen
Diskurs tbernommen — was besonders an der zuletzt wieder aufgekommenen Dis-
kussion iiber den Begriff einer ,literarischen Bildung® deutlich wird. Besonders da die
Literatur in den letzten Jahrzehnten, vor allem in der Konkurrenz mit den neuen au-
diovisuellen Medien, an gesellschaftlicher Bedeutung und sozialem Prestige, an kultu-
rellem und padagogischem Gebrauchswert enorm verloren hat. Genau genommen ist
davon vor allem der Bereich der sogenannten ,,hohen® Literatur betroffen (den die
traditionelle biirgerliche Autonomie-Asthetik ohnehin als Nischen-Phinomen definiert
und teilweise zugleich als ,,die Literatur ontologisiert hat, was schon im Blick auf die
Jahrtausende alte weltweite Vielfalt von Literatur eine sehr willkiirliche Verengung be-
deutet). Vor allem traditionelle Lyrik wird kaum mehr gelesen und ldsst sich kaum noch
verkaufen, erfreut sich aber zugleich in multimedialen Prisentationen bei literarischen
events erstaunlicher Beliebtheit. So nutzt auch die Lyrikplattform ,,Lyrikline.org® den

8 Dazu cine Rezension des Vf. im Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache (2004: 471-475). Man vgl. die
Anthologie zur konkreten Poesie von Krusche; Krechel (1984) oder von Hartmann; Leroy ,,Nirgend ein
Ort“ (1987) oder das Bindchen der Studienreihe DaF ,,Moderne Literatur verstehen® (Beuers; Schnei-
der 1981).
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multimedialen Erlebnischarakter des Internets, um eine multilinguale Bibliothek fiir Ly-
rik im Netz mithilfe diverser nationaler Literatur-Institutionen aufzubauen.’

Tatsdchlich hat Literatur heute in Gestalt von Film und Fernsehen und der Ttrivialli-
teratur einen nie dagewesenen Einfluss auf die Wahrnehmung und Einschitzung (Kon-
struktion) von gesellschaftlicher ,,Wirklichkeit* und auf den 6ffentlichen Diskurs — was
von einer historischen Germanistik weder akzeptiert noch beeinflusst wird.

Nur schwer zu kliren ist jedoch, was literarische Texte iiberhaupt zu leisten ver-
mébgen, welche soziale Funktion, welcher Bildungswert ihnen zukommt, oder wieweit
speziell fremdsprachige Literatur fremde Kultur reprisentieren und zuginglich machen
kann, inwiefern sich eigen- und fremdkulturelle literarische Lektiire unterscheiden, was
denn die leitende Idee bei der Beschiftigung mit fremdsprachlicher und fremdkultu-
reller Literatur sein konnte, welche institutionellen Lernziele damit vereinbar sind, wel-
che didaktischen Auswahlkriterien fiir Leselisten bzw: fiir einen speziellen literarischen
Kanon sich daraus ergeben, wie schliefllich eine methodisch-didaktische Umsetzung
aussehen koénnte usw.

3 Muttersprachliche deutsche Literaturdidaktik

Die gegenwirtige muttersprachliche deutsche Literaturdidaktik gibt inzwischen einen
ganz anderen didaktischen Rahmen fiir die Vermittlung und den Umgang mit Litera-
tur vor (vgl. Abraham; Kepser 2006, Dawidowski; Wrobel 2006). Sie versteht sich als
eine eigene Disziplin im Spannungsfeld von Fachwissenschaft, Schule, Bildungs- und
Lerntheorien. Thr Ziel ist die wissenschaftliche ErschlieBung des gesamten ,,kulturellen
Handlungsfeldes ,Literatur in Bezug auf vergangene, gegenwirtige und zukinftige
Leht- und Lernkontakte® (Abraham; Kepser 2006: 9). Die Germanistik stellt fiir sie kei-
ne Mutterwissenschaft mehr dar, es geht ihr nicht um die Vermittlung germanistischen
Fachwissens und sie lasst sich erst recht nicht auf den vermeintlichen Zentralbereich
,»Poetizitit der Texte und eine literaturwissenschaftliche, strukturalistisch-linguistische
Textanalyse unter Ausblendung von Autor und Adressaten/Rezeption(sgeschichte) und
der Inhalte beschrinken — im Sinne einer unteflektierten vormodernen Autonomie-
Asthetik. Literarische Lektiire ist iiber die dsthetische Erfahrung (und entsprechende
Gratifikationen) hinaus immer auch ,,Selbst-Bildung®.

,»Schilerinnen und Schiiler an eine lustvolle, unterstiitzende und bereichernde Rezeption
von Literatur heranzufithren (Individuation), sie zu einem medienbezogenen Dialog mit
anderen einzuladen und sie dazu befihigen (Sozialisation) sowie sie am Prozess gesell-
schaftlicher Selbstverstindigung tiber Literatur teilhaben zu lassen (Enkulturation), ist
das gegenwirtige Kernanliegen literatischer Bildung.*“ (Abraham; Kepser 2006: 55)'

Bezeichend allerdings die unterschiedenen Zeitebenen des Angebots: ,,Das horbare Erbe® mit mo-
derner Klassik und ,,Gegenwartslyrik® bereits bekannter Autoren. Nicht zufillig taucht tibrigens im
Magazin der Deutsch-Arabischen Jugendwebscite /-lak (www.gocthe.de/li-lak) nur Poetry Slam als lite-
rarisches Thema auf.

,»Wir glauben generell nicht, dass es tiberhaupt méglich ist aus literarischer Lektiire nur zu lernen, was
die Literatur selbst betrifft. (Abraham; Kepser 2006: 83)

10
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Es geht um Literatur als Ausdrucks- und Verstindigungsmedium, um den Transfer
menschlicher Grunderfahrungen, die nur Gber Literatur zuginglich sind, um eine Eth-
nologie der eigenen Kultur bzw. eine ,,Poetik der Kultur® (M. BaBler). Als kulturelle
Praxis trigt Literatur wesentlich zu Wahrnehmungs- und Deutungskonzepten, zur
Norm- und Wertediskussion der Gesellschaft, zur kollektiven Identitit und zum kollek-
tivem Gedéchtnis bei. Grundlegende Aufgaben des Literaturunterrichts sind neben der
Unterstiitzung von Individuation, Sozialisation und Enkulturation die Leseférderung,
literarische Bildung (gegenstandsorientiert), literarisches Lernen (subjektorientiert),
Sprach- und Medienretlexion. Lernziele sind eine literarische Kompetenz, eine emotive,
eine kreative, eine emanzipatorische, eine Projektkompetenz, eine dsthetische und eine
kritische Wertungskompetenz. Es sollen Imaginationsfihigkeit, Empathie, Fremdver-
stehen, intersubjektive Verstindigung und Anschlusskommunikation (im literarischen
Schulgesprich) geférdert und Ordnungsbegriffe wie Gattungen oder Epochen und di-
verse Interpretationsmethoden vermittelt werden. Ein weiter Literaturbegriff schlie3t
Kinder- und Jugendliteratur, Trivialliteratur und Medien und vor allem auch Gegen-
wartsliteratur mit ein. Methodische Zuginge konnten Lernen am Modell, inneres Pro-
behandeln, ein offenes Unterrichtsgesprich und allgemein kreative, produktionsorien-
tierte Verfahren sein. Diese neuen Positionen der muttersprachlichen Literaturdidaktik
sind entsprechend auch auf eine fremdsprachliche Literaturdidaktik Deutsch zu tiber-
tragen.

4 Lust an Literatur

Die offene Textsammlung, die hier vorgestellt wird, entstand im Laufe der Zeit aus
Deutschkursen mit Studenten, speziell aus literarischen Lesekursen, und vor allem aus
Seminaren zu verschiedenen literarischen Gattungen und landeskundlichen Themen
far Dal-Studenten oder aus Fortbildungskursen fir Deutschlehrer. Ein fiir die Stu-
dienreihe Dal’ zusammengestelltes Bandchen wurde vom Hueber Verlag als zu wenig
aussichtreich dann doch nicht veréffentlicht. Um die Texte fiir interessierte Teilnehmer
von studentischen Sprachkursen zuginglich zu machen, schienen freiwillige literarische
Lesekurse neben dem Sprachunterricht (etwa der Mittelstufe) bzw. wenigstens ein frei
zugingliches Computer-Programm im Medienraum fiir eine selbst zu organisierende
Privatlektiire die beste Méglichkeit zu bieten. Tatsidchlich konnte in den entsprechenden
Kursen (und bei den Lehrkriften) dafiir geworben und in mehreren Einfihrungsstun-
den erfolgreich in das Angebot eingefithrt werden. Das Interesse ist aber lingerfristig
nur zu erhalten, wenn regelmiBig von Dozenten und Mediatoren mit eigener Uberzeu-
gung fiir diese besondere Moglichkeit geworben wird.

Natiirlich wiren einzelne Texte auch zur Unterstiitzung des Unterrichts — thema-
tisch oder z.B. als Lese- oder Hoérvorlage — geeignet, oder — in Themeneinheiten — fiir
Landeskunde-Kurse oder literarische Einfiihrungen zur Gegenwartsliteratur im DaF-
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Studium einzusetzen, die deutlich tiber das traditionelle germanistische Angebot hi-
nausgehen.'!

Das Programm ist (dhnlich wie bei ,,Prisma“) nach acht Themeneinheiten zusam-
mengestellt, die fir auslindische Jugendliche von Interesse schienen: Junge Leute,
Frauen, Liebe, Fremd hier, Reisen, Natur, Zeitgeschichte, Merkwiirdige und komische
Geschichten. Und zwar so, dass in den verwandten Texten einfach ,,geblittert™ und
ausgesucht werden kann, was flr eine Lektlire (im ausgedruckten Text) interessiert.
Die Vorlagen kénnen auch Informationen zum Autor (Fotos, Bio- und Bibliographien,
auch z.B. iber Google, Wikipedia usw:), sprachliche Hilfen und zum Nachdenken anre-
gende Fragen bereitstellen. Manche Online-Angebote von groflen Zeitungen enthalten
bereits die Moglichkeit, zu beliebigen Wértern und Begriffen sprachliche Erklirungen
abzurufen, was mit einigem Aufwand sicher auch fiir diese Texte zu realisieren wire.
Fir Themeneinheiten wie Naturgedichte, Migrantenliteratur, Wendegedichte sind fir
die Leser zudem kurze Einfihrungen auf einfachem sprachlichen Niveau vorhanden,
wie sie in zwei thematischen Aufsitzen zu aktuellen deutschsprachigen Liebesgedichten
und Reisetexten im InfoDaF (Esselborn 2005a, 2005b) ausfiihrlicher entwickelt wur-
den. Die vorhandenen Horfassungen stammen von einer Ver6ffentlichung der Bosch
Stiftung zum Chamisso-Preis oder sind von der Kollegin Dr. Ingrid Plank eingespro-
chen. Die Comicszenen von Loriot, die auch als Vorlagen zum szenischen Spiel gedacht
sind, kénnen zum privaten Gebrauch aus den gesammelten Werken auf DVD entnom-
men werden. Im Internet wire — etwa iiber Google oder literarische Programme wie
,Perlentaucher.de® oder ,,Litrix.de — sicher noch einiges mehr zu finden, so der Song
,»I'remd im eigenen Land® der bekannten Hip Hop Gruppe ,,Advanced Chemistry* von
1992, der inzwischen bei Youtube auch in Videoversion zu finden ist. Einen besonde-
ren Zugang bieten Interviews mit den Autoren, manchmal aus einer Fernsehshow oder
aus einer der literarischen Sendungen des deutschen Fernsehens zu zeitgendssischen
Autoren und aktuellen Biichern, auf die — wie auch auf die Feuilletons der Zeitungen in
Online-Ausgaben — nachdriicklich hinzuweisen ist.

Der direkte Zugang vom Computerprogramm zum Internet ist sicher ein unschitz-
barer Vorteil fiir die (private) Suche nach mehr Informationen zu Autoren und Tex-
ten. Allerdings sollten einfache Hilfen verhindern, dass der Sprachlerner sich im oft
uniiberschaubaren Angebot von zufilligen Anmerkungen oder reiner Werbung vollig
verliert. Die Riickmeldung, das literarische Gesprich iiber das Gelesene, Gehorte und
Gesehene, das auch zu den Teilfertigkeiten einer ,literarischen Bildung* gehért, ist nur
méglich, wenn nachtriglich ein Austausch mit anderen Lesern oder in einer (Lerner-)
Gruppe stattfinden kann. Rezensionen aus dem Internet, wie sie schon die Verkaufs-
angebote des Buchversands hiufig enthalten, bieten zumindest einen Vergleich mit den
Eindrtcken und Urteilen anderer Leser. Dozenten oder einzelne Leser kénnten leicht
ein weit umfangreicheres Dossier zu einem Text allein aus dem Internet zusammenstel-
len, falls das personliche Interesse entsprechend grof ist.

" Auch germanistische Angebote im Internet, etwa von gesprochenen literatischen Texten wie bei

www.sprechbude.de enden meist bei den ,,modernen Klassikern der 20/30er Jahre.
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5 Perspektive

Zum Schluss ist noch einmal an das (literaturdidaktische) Fernziel zu erinnern, den
FSU Deutsch nicht etwa um ein zusitzliches Pensum (historischer) Bildung zu erwei-
tern, sondern dem fremdsprachigen Leser (und dann auch den spiteren Adressaten
der Deutschlehrer in der Schule oder Hochschule) einen aktuellen Zugang zum ,,ge-
samten kulturellen Handlungsfeld Literatur® in den deutschsprachigen Lindern, zur
literarischen Szene und zu ihren Autoren und Texten zu erdffnen, der dann jeweils
nach eigenen Interessen weiter ausgebaut werden kann. Dazu gehéren vor Ort im Ziel-
sprachenland {ibrigens auch der Besuch literarischer Veranstaltungen, Lesungen und
Auftritte wie Slam-Poetry-Wettbewerbe usw.

Abschlieflend soll dringend an alle Zustindigen appelliert werden, die Fremdspra-
chenvermittlung im Bereich DaF nicht weiter auf Sach- und Fachkommunikation zu
reduzieren, sondern dem untibersehbaren unverzichtbaren Anteil der Literatur an Spra-
che und Kultur der deutschsprachigen Linder den notwendigen Raum zu geben — zu-
mindest Uber fakultative private Lese-, Hor- und Sehangebote.
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Fremd hier
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Anke Stover-Blahak (Hannover)

Die Entwicklung von Sprech- und Vortragskompetenzen
bei der Arbeit mit Gedichten im DaF-Unterricht.
Ein Beitrag aus der Praxis und der Forschung

Einleitung

Grundlage fur das Projekt ist eine Beobachtung, die ich als Dozentin fiir Deutsch als
Fremdsprache am Fachsprachenzentrum der Leibniz Universitit machte: Die auslidn-
dischen Studierenden hatten im Gesprich, aber auch bei lingeren Redebeitrigen manch-
mal groB3e Schwierigkeiten, vollstindige Sitze gebunden, in angemessener Intonation,
Artikulation und Haltung zu sprechen. Dies kann zu Irritationen, zu Missverstindnis-
sen und im Extremfall auch zum vélligen Misslingen von Kommunikation fithren.

Im Fachsprachenzentrum gab es keinen Kurs, der diesen Aspekt der ,,Mindlichen
Kommunikation® systematisch bearbeitete — und bei einer Uberblicksrecherche an deut-
schen Universititen fanden sich keine Modelle, die ich fiir unsere Situation als passend
erachtete. Phonetikkurse (die es in Hannover im Ubrigen auch gab und gibt) befassen
sich mehr mit Einzellauten und Kombinationen von Lauten, fithren aber selten zu lin-
geren Vortrags- oder Redeleistungen. Kurse fiir Vortrags- und Prisentationstechniken
trainieren das Erstellen und Halten von Prisentationen cher auf inhaltlicher und for-
maler Ebene — weniger auf der sprechtechnischen. Die dazwischen liegende ,, Liicke*
galt es zu fullen.!

! Der votliegende Beitrag ist auch in der Reihe ,,Oldenburger Forum Fremdsprachendidaktik® erschienen

(Stover-Blahak 2010).
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1 Grundsitzliche Uberlegungen zum Lernen und Lehren

In seinen Grundannahmen zum Menschenbild und den daraus resultierenden Annah-
men zum Lehren und Lernen basiert das Projekt auf einem konstruktivistischen, post-
modernen Ansatz, wie er z.B. von Horst Siebert formuliert wird:

,»Lernen ist eine selbststindige, biographie- und erfahrungsbasierte Titigkeit, die durch
Lehre unterstiitzt, aber nicht gesteuert werden kann. Erwachsene sind so gesehen lernfa-
hig, aber im Normalfall unbelehrbar.

Diese ,Aneignungsperspektive® wird durch die konstruktivistische Erkenntnistheorie
bestitigt. Der Konstruktivismus betont auf der Grundlage neurowissenschaftlicher For-
schungen die Selbsttitigkeit des Erkennens und die Selbststeuerung des Lernens.*
(2008: 7)

Dabeti ist zu berticksichtigen, dass der — lernende — Mensch hier nicht nur als kognitives
Wesen geschen wird, sondern explizit auch als Wesen mit Emotionen und Sinnlichkeit.
Siebert meint, dass in der Postmoderne der dsthetische Zugang zur Welt sogar aufwertet
wird:

,,Die Postmoderne wertet den dsthetischen Zugang zur Welt auf. Asthetisch meint — im

urspringlichen Sinne des Wortes — die sinnliche, anschauliche Wahrnehmung von Welt.“
(ebd.: 13)

Konstruktivistische Ideen sind vielfach in die Fremdsprachendidaktik eingegangen und
diskutiert worden. Einen besonderen Stellenwert nimmt dabei das ,,Autonome Lernen
ein, z.B. bei Wolff (2002), Altmayer (2002), Legenhausen (1999), Little (1999) u.a.

Auch in der Fremdsprachlichen Literaturdidaktik wurde z.T. sehr heftig tiber (ra-
dikal) konstruktivistische Ideen zum Verstehensprozess von Literatur und den daraus
resultierenden Folgen fiir den Einsatz von Literatur im Fremdsprachenunterricht ge-
stritten, z.B. von Wendt, Bredella, Overmann u.a.

Fiir die Asthetische Kommunikation, die , kiinstlerische Sprechgestaltung litera-
rischer Texte fiir Horer” (nach Forster 2002) im Fremdsprachenunterricht, gibt es m.W.
noch keine explizit konstruktivistische Einordnung. Die fiir unseren Zusammenhang
relevanten Aspekte der o.g. Wissenschaften sind aber durchaus mit meiner Auffassung
von Asthetischer Kommunikation im DaF-Unterricht vereinbar.

2 Unterrichtskonzeption

Die Konzeption des Unterrichts folgt also konstruktivistischen Vorgaben, wie im Ein-
zelnen noch nachgewiesen werden soll. Zunichst aber zur Orientierung drei Vorbe-
dingungen, die das dem Forschungsprojekt zugrunde liegende Unterrichtsprojekt kurz
skizzieren:

2.1 Rahmenbedingungen

Das Seminar ,,Miindliche Kommunikation® findet zweistiindig (90 Minuten) wihrend
des Semesters (14 Wochen) als Veranstaltung des Fachsprachenzentrums der Leibniz
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Universitit statt. Durchgeftihrt wird es im ,,3D-Raum® des Rechenzentrums, denn dort
gibt es eine fiir die Zwecke nttzliche technische Ausstattung:

Der Raum ist ausgestattet mit drei an der Decke hingenden Kameras, sehr guten
Wiedergabemdoglichkeiten durch zwei Beamer, einem abgetrennten Regieraum und
mehreren Mikrofonen. Die Kameras werden von dem Regieraum aus gesteuert (das
erfordert die Anwesenheit von mindestens einer Hilfskraft), das gesamte Unterrichts-
geschehen wird aufgezeichnet (zu beachten ist dabei, dass die Person im Regieraum die
Kameraperspektive bestimmt), es besteht die Mdglichkeit, schnell und unkompliziert
Aufzeichnungen wieder einzuspielen.

Vorteile: Die Kameras und die gesamte Technik bestimmen oder beeintrichtigen
das Unterrichtsgeschehen fast gar nicht. Spitestens nach der zweiten Sitzung scheinen
KursteilnehmerInnen und Dozentin zu ,,vergessen®, dass aufgezeichnet wird. Die Kurs-
teilnehmerlnnen entwickeln in der immer angstbehafteten Vortragssituation keine zu-
sitzliche Angst vor der Kamera. Es ist fiir die Dozentin entlastend, dass sie sich auf
die Aktivitaiten im Unterricht und auf die Teilnehmetrlnnen konzentrieren kann. Es ist
fir alle vorteilhaft, wenn Einspielungen schnell und ohne grofle Such- und Spularbeit
geschehen konnen.

Nachteile: Manchmal funktioniert die Technik nicht. Der Raum ist manchmal an-
derweitig belegt. Es besteht ein groflerer Abstimmungsbedarf. Die Nachteile fallen aber
gegentiber den groflen Vorteilen kaum ins Gewicht.

2.2 Die Textsorte ,,Lyrik*

Bei den Ubetlegungen, wie den oben genannten Problemen auslindischer Studierender
zu begegnen sei, hatte ich folgende Leitgedanken, die mich in den Bereich der Sprech-
wissenschaft/Sprecherziechung und hier besonders zu der Asthetischen Kommunika-
tion fithrten:

Um Sprech- und Vortragsverhalten, d.h. gebundene Rede, Aussprache und Into-
nation, HérerInnen- und Situationsbezug zu trainieren, sollte der gesamte Rede- und
Vortragsprozess entlastet werden, damit auch genau diese Bereiche im Zentrum der
Aufmerksamkeit stehen kénnen.

Sprechen vor Publikum ist ein hochkomplexer Prozess (vgl. Forster 1997: 45£.), aus
dem das ,,Produzieren® von eigenem Inhalt herausgeldst werden kann, indem man den
KursteilnehmerInnen schon fertige Texte zur Verfligung stellt. Damit entlastet man sie
gleichzeitig von der in einer Fremdsprache oft so schwierigen und kraftraubenden Be-
achtung grammatischer Regeln und dem Finden der richtigen Worter.

Die Texte, die zur Verfliigung gestellt werden, sollten nicht zu lang sein, damit sie
méglichst ziigig so gesprochen werden kdnnen, dass die Sprecherlnnen sich auf die
Sprech- und Vortragssituation konzentrieren kénnen. Sie sollten aber andererseits auch
geniigend inhaltliche und sprachliche Dichte haben, damit die Kursteilnehmerlnnen
Variationen ausprobieren und verschiedene Gestaltungsmdoglichkeiten haben kénnen.
Die Kursteilnehmerlnnen sollen gentigend Zeit haben, die Moglichkeiten des Spre-
chens auszuloten, sie sollen sich andererseits auch nicht mit ihrem Text langweilen. Der
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Text sollte thnen aullerdem die Mdéglichkeit geben, sich selbst in ihrer Personlichkeit,
d.h. auch mit Emotionen und korperlich zu erfahren und darzustellen. Alle genannten
Bedingungen sind in der Textsorte ,,Lyrik® erfillt.

Die Besonderheit der sehr gestalteten und , kiinstlichen Sprache ist in unserem Zu-
sammenhang zu vernachlissigen, weil Aussprache, Intonation und Melodie gleich oder
zumindest dhnlich wie in der gesprochenen Sprache sind (nicht zuletzt gibt es in vielen
Phonetik-Lehrwerken Ubungen mit Gedichten). Der Gebrauch der ,,richtigen Gramma-
tik ist explizit nicht Thema des Kurses. Allerdings sollten die KursteilnehmerInnen mit Ge-
dichten arbeiten, die ihnen gefallen, die ihren Persénlichkeiten entsprechen und die sie ,,he-
rausfordern® in dem Sinne, dass sie sich mit ihnen ein Semester lang beschiftigen kénnen.
Auf keinen Fall sollten alle mit dem gleichen Gedicht arbeiten. Das bote im Unterricht und
auch fiir die Untersuchung zwar eine grofiere Vergleichbarkeit, wite aber fiir alle Beteilig-
ten vermutlich sehr schnell langweilig und entspriche v.a. nicht der Gesamtkonzeption.

2.3 Kursverlauf

Die Kursteilnehmerlnnen erhalten am Anfang eine Zusammenstellung von ca. 20 Ge-
dichten aus unterschiedlichen Epochen, von verschiedenen Dichtern und Dichterinnen,
in unterschiedlicher Linge. Sie sollen und dirfen das Gedicht aussuchen, das ihnen am
besten gefillt. Dieses Gedicht ist dann ihre sprachliche Grundlage fir den Kurs. Dop-
pelte oder gar dreifache Auswahl eines Gedichtes ist kein Problem. Solche Fille werden
im Kurs genutzt, um verschiedene Vortragsmoglichkeiten zu diskutieren und zu verdeut-
lichen, dass es keine ,,richtige® Losung gibt, sondern nur solche, die dem Sprecher/der
Sprecherin, dem Gedicht und dem Hérerlnnenkreis angemessen sind (siche unten).

Die ,,Aufgabe® der Kursteilnehmerlnnen ist es demnach, ein ganzes Semester lang eine
Vortragsfassung von ,,ihrem* Gedicht zu erarbeiten. Dazu werden sie das Gedicht mehrfach
vor der Gruppe vortragen. Nach jedem Vortrag werden sie selbst und die anderen Zuschau-
erlnnen den Vortrag beurteilen, in einem zweiten Schritt werden sie ihre Beobachtungen an
der Videoaufzeichnung tiberpriifen. Im Laufe des Kurses wird ein Kriterienkatalog ,,Was ist
ein guter Vortrag?** entwickelt. Zu allen Teilaspekten des Kriterienkatalogs werden Ubungen
gemacht, z.B. zur Kérperhaltung, Aussprache, Gestik, Mimik, Augenkontakt etc.

Der Kurs endet mit einer ,,6ffentlichen* Auffithrung, die die Kursteilnehmerlnnen
weitgehend selbstindig vorbereiten und fir die das Gelernte noch einmal zusammen-
gefasst wird.

2.4 Konstruktivistische Anteile am Unterrichtskonzept

Manfred Overmann hat in seinem Artikel ,, Konstruktivistische Prinzipien und ihre di-
daktischen Implikationen (2008: 20) 18 lerntheoretische Primissen zusammengestellt,
die sich in dem beschriebenen Unterrichtskonzept wiederfinden lassen. Zusammenfas-
send seien besonders folgende Punkte hervorgehoben:

¢ Die Kursteilnehmerlnnen kniipfen an ihr Vorwissen an — sowohl bei dem Umgang
mit Gedichten als auch bei den Erfahrungen, die sie schon mit Vortragssituationen
gemacht haben.
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e Sie erfahren Perturbationen durch das Gedicht, aber auch durch die Kommentare
der andern und versuchen, durch die Auseinandersetzung mit diesen thren Organis-
mus wieder zu equilibrieren.

* Sie viabilisieren durch die Kommunikation mit anderen immer neue Konstrukte.

¢ Sie sind autonom in ihren Entscheidungen dariiber, was sie annechmen und was
nicht.

* Sie sind in einem explorativen Prozess.

* Das Lernen erscheint ithnen lebensweltlich nutzlich, es ist an realen Bedirfnissen
orientiert und umfasst die ganze Personlichkeit.

Was genau den Leser/Sprecher/die Leserin/Sprecherin bei der Erarbeitung einer Vor-
tragsfassung lenkt und beeinflusst, werden wir dieser Theorie entsprechend nur aus der
Eigenperspektive/Innenperspektive der ProbandInnen konstruieren kénnen.

3 Forschungsdesign

3.1 Qualitative Forschung

Die Untersuchung wurde im Qualitativen Forschungsparadigma durchgefiihrt. Quantita-
tive Forschung schlief3t sich aufgrund der kleinen ProbandInnengruppe aus. Es wird aber
auch davon ausgegangen, dass das eigentliche Forschungsinteresse zunichst nur mit qua-
litativen Methoden im Sinne der ,,Grounded Theory* behandelt werden kann. Im Sinne
von Strauss und Corbin soll aus den erhobenen Daten eine Theorie entwickelt werden.

wBine ,Grounded® Theory ist eine gegenstandsverankerte Theorie, die induktiv aus der Un-
tersuchung des Phinomens abgeleitet wird, welches sie abbildet. Sie wird durch syste-
matisches Erheben und Analysieren von Daten, die sich auf das untersuchte Phinomen
bezichen, entdeckt, ausgearbeitet und vorldufig bestitigt. Folglich stehen Datensamm-
lung, Analyse und die Theorie in einer wechselseitigen Beziehung zueinander. Am An-
fang steht nicht eine Theorie, die anschlieBend bewiesen werden soll. Am Anfang steht
vielmehr ein Untersuchungsbereich — was in diesem Bereich relevant ist, wird sich erst
im Forschungsprozel3 herausstellen.” (Strauss; Corbin 1996: 7-8, Hervorhebung durch
die Autorin)

Dieses Forschungsformat, in dem eine Theorie quasi konstruiert wird, schlief3t sich auch
an das oben skizzierte Menschenbild und die beschriebene Unterrichtskonzeption an.

Am Ende meiner Untersuchung kénnten sich Perspektiven ergeben, die eine Fort-
fihrung eventuell auch nur von Einzelaspekten mit quantitativen Methoden sinnvoll
erscheinen lassen.

3.2 Grundlage, Forschungsgruppe, ,,Feld*

Grundlage der Untersuchung — der ,,Untersuchungsbereich® im o.g. Sinne — ist ein
Kurs, der ungesteuert nach iiblichen Anmeldekriterien des FSZ zustande kam. Von den
insgesamt zehn TeilnehmerInnen wurden von sieben umfassende Daten erhoben, zwei
Teilnehmer watren nach bzw. kurz vor Beendigung des Kurses nicht mehr erreichbar,
eine Teilnehmerin erfillte die sprachlichen Mindestvoraussetzungen nicht. Die schon
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erhobenen Daten wurden nicht berticksichtigt. Aus den verbliebenen sieben Teilneh-
merlnnen mit vier Ausgangssprachen werden nach einer ersten moglicherweise auch
zweiten Auswertung der Daten nach dem ,,theoretical sampling® voraussichtlich drei
mit verschiedenen Ausgangssprachen einer besonders intensiven Betrachtung unter-
zogen. Hier sollen die in der vorangegangenen Auswertung gewonnenen Aussagen an
weiteren Daten Giberpriift, vertieft und eventuell modifiziert werden.

Als ,,Fall“ der Untersuchung ist also auch unter dem Aspekt der ,,Zuginglichkeit®
ein zufillig entstandener Kurs zu bezeichnen, der aber in einer Reihe von Kursen steht,
die nach den gleiche Kriterien entstanden — insofern ist ihm eine Reprisentativitit zuzu-
schreiben. Das grof3e ,,Feld, in dem die Untersuchung stattfindet, sind die auslindischen
Studierenden der Leibniz-Universitit mit einem allgemeinen Sprachniveau C1, denn fiir
sie ist der Kurs ausgeschrieben. Die KursteilnehmerInnen meldeten sich an, weil sie an
ihrer mindlichen Kommunikation arbeiten — nicht, weil sie sich an einer Studie beteiligen
wollten. Nach Vorstellung des Konzeptes blieben einige weg, bis sich die Untersuchungs-
gruppe formierte. Charakteristisch fiir sie ist ihre Heterogenitit in Ausgangssprachen,
Studienfichern und Stadien im Studium. Damit ist ein wichtiges Kriterium fir einen
,Fall erftllt: Der ,,Facettenreichtum® (Merkens 2007: 291). Er ermdglicht auch die Aus-
wahl von Einzelfillen.

Das Auswahlverfahren der ProbandInnengruppe ergibt sich demnach sowohl aus
der beschriebenen Zuginglichkeit, aber es rechtfertigt sich auch aus dem Ziel der Un-
tersuchung, Durch die systematische Bearbeitung der Forschungsfragen méchte ich he-
rausfinden, ob und ggf. warum und wie sich diese Methode fiir den DaF-Unterricht am
Fachsprachenzentrum und méglicherweise auch dariiber hinaus eignet — fiir Gruppen,
die dhnlich ,,zufillig” zusammengesetzt werden wie die hier zugrunde liegende.

3.3 Forschungsfragen

In der Forschungsarbeit geht es vor allem um folgende Komplexe:

*  Wie ist der Weg der TeilnehmerInnen/Probandlnnen zu einer gestalteten Vortragsfas-
sung?

*  Welche Verdnderungen werden von Sprechern selbst wahrgenommen?

*  Welche Verdnderungen sind von auflen beobachtbar?

3.4 Datenerhebung

Die Hauptdatenerhebung fand im WiSe 2007/2008 in der Zeit vom 17.10.2007 bis zum
30.01.2008 statt. Es wurden folgende Daten erhoben:

a) Video: Aufzeichnungen des gesamten Unterrichtsgeschehens
b) drei Fragebogen: Am Anfang (biographische Daten, Selbsteinschitzung,
Motivation)

In der Mitte (Gedicht-Verstehensprozess)
Am Ende (Selbsteinschitzung, genauere Beurteilung des
Kurses)
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¢) Lernertagebticher: Erhoben jeweils am Ende der Stunde, persénliche
Einschitzungen der eigenen Aktvitit, des Kursgeschehens
d) ,,Kriterienkatalog™: Beurteilung einer Sprechleistung durch die anderen KT
¢) Evaluationsbégen Allgemeine Einschitzung und Bewertung des Kurses
des FSZs:
f) Skype-Interview: Schwerpunkte:

Verstehensprozess des Gedichtes, nachtrigliche
Wertung des Kurses, allg. Verhaltnis zur deutschen Kultur/
Sprache

@) Diagnosebdgen: Standardisierte Einschitzungen
Externe Expertlnnen: unabhingige Einschitzung
ProbandInnen: eigene Einschitzung
Forscherin: erweiterte Einschitzung, evtl. Begriindungen

3.5 Methoden der Auswertung:
Kodieren: offenes, axiales, selektives Kodieren // Perspektivenvergleich

Bei der Auswertung der Fragebogen, Lernertagebiicher, Interviews und der Diagno-
sebbgen, die von den Teilnehmerlnnen selbst ausgeftllt wurden, steht entsprechend
dem Kursthema und der Forschungsfragen die Wahrnehmung des eigenen Vortrags-
verhaltens im Fokus. Im Sinne des offenen Herangehens an die Daten soll dabei auch
beobachtet werden, wie die ProbandInnen dabei die Rolle des Gedichtes empfinden
(Auswertungsschritte 1-3).

Am Ende soll nach der statistischen Auswertung der Expertlnnen-Diagnosebégen
ein Vergleich zu den gewonnenen Daten der Eigenperspektive der Probandlnnen gezo-
gen werden (Auswertungsschritt 4).

3.6 Auswertungsverlauf:

e Erster Auswertungsschritt:
Grundlagen: Schriftliche Daten im Kursverlauf
1. Lernertagebuch, 2. Fragebogen, 3. Fragebogen auswerten nach der qualitativen
Inhaltsanalyse
Perspektive: Selbsteinschitzung der KursteilnehmerInnen wihrend des Kurses
Einzelfallanalysen, Vergleiche

e Zweiter Auswertungsschritt:
Uberpriifen, Ergiinzen der Ergebnisse durch Daten der ProbandInnen nach Kursende
Interview, Diagnose der eigenen Leistungen im Kursverlauf nach Video-Ausschnit-
ten nach mehrmonatigem Abstand zum Kurs; Grundlage: Diagnosebogen fiir ex-
terne Expertlnnen (s.u.)
Hinzelfallanalysen, Vergleiche
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* Dritter Auswertungsschritt:
Zusammenfithrung, Verdichtung der Daten, evtl. Formulierung von Thesen/einer
Theorie (?) als Beantwortung der Frage:
Wie vollzieht sich die Aneignung von Vortragskompetenz anhand lyrischer Texte im
Kontext einer exemplarischen DalF-Lernsituation aus der Perspektive der Lernenden?
e Vierter Auswertungsschritt:
Hier wird der Ansatz der Innenperspektive aufgebrochen und erweitert um die For-
schungsfrage: Was wird von Zuhoérerlnnen wahrgenommen?

Sieben unabhingige externe DalF-Expertlnnen aus dem In- und Ausland beurteilen
das Rede- und Vortragsverhalten eines jeden Probanden/einer jeden Probandin in zwei
Beitridgen freier Rede und fiinf Gedichtvortrigen in verschiedenen Erarbeitungsphasen
nach von mir entwickelten Diagnosebdgen anhand von Videoaufnahmen. Ich zitiere
hier aus dem Anschreiben an die Expertlnnen:?

,»Mit diesen Diagnosebdgen soll von externen Expertlnnen das Rede- und Vortragsver-
mogen der KursteilnehmerInnen zu verschiedenen Zeiten des Kurses beurteilt werden.
Entsprechend der Grundlagen der Asthetischen Kommunikation kommt es hierbei we-
niger auf bestimmte messbare Einzelphinomene an, sondern mehr auf den Gesamt-
eindruck, der sich in die unten genannten Bereiche aufschlisseln ldsst. Ich beziche mich
hier auf Ziele der Asthetischen Kommunikation speziell im DaF-Unterricht, die Roland
Forster wie folgt formuliert hat: ,Lernende sollen, so die Zielvorstellung, das angemes-
sene Sprechen von Texten erarbeiten. Dabei sollen sie authentisch wirken, textaddquat
arbeiten, zuhorerbezogen und situationsangemessen kommunizieren.? Die vier hier ge-
nannten sprecherzicherischen Kriterien Authentizitit, Textaddquatheit, Zuho6rerbezo-
genheit und Situationsangemessenheit wurden erginzt um den fir die mindliche Kom-
munikation grundlegenden Bereich der Beherrschung der Aussprache und Intonation.
Betont werden soll an dieser Stelle aber noch einmal, dass es bei dem ,Diagnostizieren®
um den Gesamteindruck des Vortrags und des/der Vortragenden geht.

Den Ideen des Konstruktivismus aber auch der Rezeptionsisthetik und der Asthe-
tischen Kommunikation folgend kann es bei diesem Verfahren nicht darum gehen, eine
objektiv ,,richtige” Fassung eines Vortrags zu ermitteln. Wenn wir aber das Vortragen
von Gedichten als kommunikativen Akt begreifen, miissen wir auch die Perspektive
eines Zuschauers/Zuhorers/einer Zuschauerin/einer Zuhorerin einnehmen, um das
Gelingen von Kommunikation nachzuweisen oder zu untersuchen, was ein Gelingen
stéren oder misslingen lassen kann.

Ebenso erscheint es mir wichtig, den Prozess, den die Probandlnnen erleben und in
den Daten nachvollziechen, auch aus einer Aulenperspektive zu beobachten. Da mein
Untersuchungsfokus auf der (moglichen) Entwicklung der Rede- und Vortragskom-
petenz liegt, sollen auch die Expertlnnen, die weder die ProbandInnen kennen noch
in das Unterrichtsgeschehen eingebunden waren, nur dieses in verschiedenen Stufen
beobachten.

2 Stover-Blahak, Anke: Anschreiben an Expertlnnen vom 24.07.2008.
> Forster (2002).
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Die Ergebnisse dieser Auswertung werden mit den Ergebnissen der Auswertung
der Fragebdgen der ProbandInnen verglichen. Durch dieses Verfahren erhalte ich ein
facettenreiches Bild der Entwicklung der ProbandInnen aber auch Aufschlisse tiber das
Gelingen der Kommunikation.

4 Fazit und Ausblick

,»Gedichte? — Sind doch total langweilig!*
,,Wozu braucht ein Maschinenbauer Gedichter

Diese beiden Zitate aus der Professorenschaft der technisch geprigten Leibniz Univer-
sitdit Hannover belegen eine wohl nicht nur hier anzutreffende Haltung zu Gedichten.

Die skizzierte Unterrichtspraxis und ein Vortrag vor eben diesen Professoren (St6-
ver-Blahak 2007) zeigen, dass Gedichte nicht als langweilig empfunden werden miissen
und auch Maschinenbauerlnnen, ElektrotechnikerInnen oder Bauingenieurlnnen in
der dargestellten Methode Gedichte ,,brauchen® kénnen.

In dem beschriebenen Forschungsprojekt geht es darum, zu untersuchen, wie sich
die Rede- und Vortragskompetenz bei der Erarbeitung der Sprechfassung eines Ge-
dichtes bei verschiedenen Probandlnnen in einer bestimmten Lernumgebung entwi-
ckelt. Die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit sollen dann wieder fiir die Praxis nutzbar
gemacht werden — wenn moglich nicht nur an der Leibniz Universitit Hannover.
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Susanne Horstmann (Bielefeld)

Forderung von interkultureller Kompetenz durch
Auseinandersetzung mit Filmen?

Einleitung

Der folgende Artikel beschiftigt sich mit der Frage, welche Voraussetzungen von Leh-
rerseite gegeben sein miissen, damit durch den Einsatz des Mediums Film interkulturelle
Kompetenz von Lernern geférdert werden kann. Dazu werde ich zunichst Gedanken
prisentieren, die sich in aktuellerer fremdsprachendidaktischer Literatur zum Filmein-
satz — insbesondere zum interkulturellen Filmeinsatz im Unterricht — finden. Da in
diesem Bereich die Literaturlage eher diinn ist, werde ich anschliefend auf Anregungen
aus der Literatur zur interkulturellen Filmanalyse zurtickgreifen. Diese Anregungen be-
nennen sehr konkret Vorbedingungen, die auf Lehrerseite erfillt sein mussen, damit
vermeintlich gutgemeinter interkultureller Filmeinsatz nicht Effekte entgegen der beab-
sichtigten erzeugt, also beispielsweise statt zum Aufbrechen von Stereotypen zur Stere-
otypisierung beitrdgt. Auch auf Lernerseite sind sicherlich Vorbedingungen zu erfillen,
mit denen beschiftige ich mich aber in diesem Artikel explizit nicht. Meine Absicht ist
nicht, Lésungen liefern, sondern lediglich anzuregen, tiber bestimmte Konzepte nach-
zudenken, um diese fiir eine bewusste Filmauswahl zu nutzen.

1 Interkulturelle Filmarbeit — Sichtung didaktischer Literatur

Welche Hilfestellungen bietet fremdsprachendidaktische Literatur zur interkulturellen
Arbeit mit Filmen?
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1.1 Anregungen aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache

Bereits 1989 nannte Schwerdtfeger die heute noch immer geltenden zentralen Argu-
mente fir den Einsatz von Filmen im Fremdsprachenunterricht:

,,Filme und die in ihnen verbundenen Ubungen und Unterrichtsmethoden vermégen es,
ein anderes Gefiige von kognitiven und emotionalen Kriften in den Schiilern anzuspre-
chen und eine andere AuBerungsbereitschaft der Schiiler zu schaffen, als sie bisher im
FU vorherrschte. Ich sehe eine Verkniipfung zwischen allgemeiner Neugier, Neugier am
Menschen, Lust, tiber Menschen zu sprechen, und Filmeinsatz, und den mit ihm verbun-
denen Ubungsformen und Methoden im FU.“ (Schwerdtfeger 1989: 20)

und weiter:

,Hur den fremdsprachlichen Unterricht ist als 5. ,Fertigkeit® das Seh-Verstehen zu for-
dern [...] In fremdsprachendidaktischen und -methodischen Entscheidungen wurde
bisher vorwiegend berticksichtigt, dal3 Spracheersteben erheblich von der visuellen Wabrneh-
mung des Sprachbenutzers abhingt. Véllig vernachlissigt wurde jedoch die Tatsache, dass
die visuelle Wahrnehmung eine zentrale Bedeutung fir die individuelle Sprachfibigkeit und
Sprechlust hat.” (ebd.: 24, Hervorhebungen im Original)

In aktueller DaF-didaktischer Literatur zum Thema, so z.B. von Sass (2007), die den
Basisartikel fiir ein Heft zum Thema ,,Filme im Unterricht® der Zeitschrift ,,Fremdspra-
che Deutsch® verfasst hat, sind dariiber hinausgehende Argumente kaum zu finden.!
Hs scheint sich also in den letzten 20 Jahren nicht viel getan zu haben. Zwar wird bei
Sass im Unterpunkt ,,Vielfiltige Methoden bereichern den Unterricht® die interkultu-
relle Perspektive angesprochen, diese bleibt jedoch recht vage: Filme kénnten auch aus
landeskundlich-interkultureller Perspektive betrachtet werden und dies ermdgliche zum
cinen einen differenzierten Blick auf deutschen Alltag, zum anderen wiirden interkultu-
relle Sprechanlisse geschaffen (vgl. ebd. 10). Theoretische Reflexionen zum Thema In-
terkulturalitit spielen denn auch in den weiteren Artikeln des Heftes keine Rolle meht.?
Weitere aktuelle Literatur zum Themengebiet Filmeinsatz und Interkulturalitdt im Dal-
Unterricht konnte ich nicht finden.

1.2 Anregungen aus anderen Fremdsprachendidaktiken

Ein Blick in neuere Texte anderer Fremdsprachendidaktiken wirft jedoch weitere Ge-
sichtspunkte auf:

So wird in einem 2004 erschienenen entsprechenden filmdidaktischen Themenheft der
Zeitschrift ,,Der fremdsprachliche Unterricht Englisch* der Interkulturalitit mehr Raum
zugestanden: Im Basisartikel sicht Surkamp (2004) fremdsprachige Filme als authentische

! Hier lauten die die entsprechenden Abschnitte einleitenden Uberschriften ,,Schirfung des Seh-Vermé-

gens® (ebd.: 6) und ,,Filme ermdéglichen mit Emotionen verkniipftes Lernen® (ebd: 7).

Es finden sich allerdings im Themenschwerpunkt ,,Landeskunde zwei Didaktisierungen, die dem
Bereich Interkulturalitit zugeordnet werden kénnen: Gregori et al. (2007) beschiftigen sich mit dem
Schwarzfahrer” (1993) (Thema: Rassismus), Lundquist-Mog (2007) diskutiert den Einsatz von Vor-
abendserien im DaF-Unterricht und entwickelt Aufgaben zu den Bereichen Stereotypisierung, Inter-
kulturelle Unterschiede und Missverstindnisse sowie Perspektivenwechsel zur ersten Folge der ersten
Staffel von ,, Tirkisch fir Anfinger* (2000).
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Kulturprodukte und sie verweist auf (hdufig) insgesamt leichtere Verstindlichkeit, da un-
terschiedliche Kommunikationskanile benutzt werden (Entlastung), was gleichzeitig zur
Foérderung pragmatischer Kompetenz in der Fremdsprache beitrage. Diehr (2004) hebt
in ebendiesem Heft auf die Schlisselfertigkeit ,,Dezentrierung® ab: Kulturell bedingte
Konflikte kénnten aus der Distanz betrachtet werden. So erhohe sich die Chance, dass
diese Konflikte handlungsentlastet sachlich analysiert wiirden (vgl. insb. ebd.: 84).

Blell und Liitge (2004) konzentrieren sich in einem in ,,Praxis Fremdsprachenun-
terricht™ erschienenen Artikel auf die Anknipfungspunkte fiir die Reflexion eigen-
und fremdkultureller Phinomene, die wegen der plurimedialen Darstellung im Film
besonders reizvoll sei. Sie betonen die Relevanz der Untersuchung des eigenen kultu-
rellen Selbstverstindnisses, die Moglichkeit der Thematisierung multikultureller oder
multilingualer Kontexte und das Ziel, monokulturell geprigte Bewusstseinshaltungen
von Schillerinnen und Schulern aufzubrechen. Um dies zu erreichen, miissten mediale
Inszenierungen zentraler Kulturthemen berticksichtigt werden, letztlich wird von den
Autorinnen eine kulturwissenschaftliche Filmanalyse angestrebt (vgl. insb. ebd.: 404).

Und schlieBlich pladiert Linke (20006), die sich theoretisch an Hansen (2003) ori-
entiert, — ebenfalls in der Zeitschrift ,,Praxis Fremdsprachenunterricht™ — dafir, im
Fremdsprachenunterricht nicht nur die Kultur der ,,gro3e[n] Gruppe der Nation® (Lin-
ke 2006: 40) zu berticksichtigen, sondern auch ,,die Kultur kleinerer Untergruppen®
(ebd.). Sie fordert, nicht nur allgemeine Normen der Zielkultur zu vermitteln, sondern
auch ,,auf subjektive Unterschiede in der Lebensweise von Individuen® (ebd.) einzuge-
hen und schliellich die Thematisierung der Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwi-
schen Herkunfts- und Zielkultur.

1.3 Zusammenfassung und kritische Reflexion der gefundenen Ziele und
Maoglichkeiten

In der folgenden Tabelle sind die bisher besprochenen Anregungen zusammengefasst:

Dal (Sass 2007) FU Englisch (Surkamp 2004, Blell; Liitge 2004, Diehr
2004, Linke 2006)
1 | Landeskunde, deut- Filme als authentische Kulturprodukte
scher Alltag
2 Pragmatische Kompetenz
3 | Interkulturelle Sprech- | Vgl. und Refl. v. Eigen- und Fremdkultur und des eige-
anldsse nen kulturellen Selbstverstindnisses
4 Kennenlernen multikult.- und multiling. Situationen,
Schlisselfertigkeit Dezentrierung
5 Kultur v. Untergruppen und subjektive Unterschiede
vermitteln
6 Mediale Inszenierungen zentraler Kulturthemen: Kul-
turwissenschaftliche Filmanalyse

Tabelle 1: Mégliche Lernziele in interkultureller Filmarbeit
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Wir haben nun also eine lingere und durchaus differenziertere Liste von mit didak-
tischem Filmeinsatz verbundenen interkulturellen Zielen und Méglichkeiten. Kann ich
als Lehrkraft damit bereits erfolgreich interkulturelle Filmarbeit durchfithren?

Meines Erachtens sind einige Voraussetzungen von Lehrerseite aus notwendig, um
die genannten Ziele tberhaupt anstreben zu kénnen. Die Lehrkraft muss bestimmte
Konzepte fiir sich selber als giiltig ansehen, sie auf die eigene Biographie anwenden
kénnen, und sie muss entsprechend der im Folgenden genannten Grundgedanken
Filme auswiahlen.

a) Fir die in Zeile 3 bis 6 genannten Ziele ist es unabdingbar, ein Grundverstindnis der
Konstruiertheit von Zugehorigkeit und Identitit zu entwickeln und von der Mehr-
fachzugehorigkeit jedes Menschen auszugehen.

b) Um Filme unter kulturwissenschaftlichen Gesichtspunkten zu betrachten, miissen
sie als kulturelle Produkte angesehen werden, nicht als Wirklichkeit.

¢) Und schliellich muss man, nimmt man b) ernst, erneut iiberlegen, wie die Annahme
von Film als ,,authentisches Kulturprodukt® zu verstehen ist.

Bei unreflektiertem Filmeinsatz besteht die Gefahr, dass trotz hehrer Ziele letztlich Un-
terschiede essentialisiert und Gruppen unreflektiert stereotypisiert werden.

2 Anregungen aus der interkulturellen Filmanalyse

Diese — zunichst recht abstrakt anmutenden — Grundgedanken mdéchte ich anhand
ciniger Anregungen aus der interkulturellen Filmanalyse erldutern und durch Filmbei-
spiele konkretisieren (Blumentrath 2007, Bauer 1997, Hall 2000, Welsch 1997, Knopp
2000).

2.1 Transkulturalitit und Mehrfachzugehorigkeit

,»Die Medien sind [...] stets eine reduktive Rekonstruktion von Wirklichkeit und geben
dariiber hinaus immer neue Definitionen von Wirklichkeit [...] (Bauer 1997: 58)

Bauer (1997) geht davon aus, dass unsere Gesellschaften so vielfiltig sind, dass unser
alltagsweltlicher, an einer homogenen Nationalkultur orientierter Kulturbegriff im Zu-
sammenhang mit Medien obsolet geworden ist. Er reflektiert iiber die Rolle der Medien,
insbesondere des Films, in einem kulturellen Transformationsprozess, der durch die
Transkulturalitit des Finzelnen vorangetrieben wird. Blumentrath et al. (2007) zitieren
dazu Welsch (1997):

»Unsere Kulturen haben de facto lingst nicht mehr die Form der Homogenitit und Se-
patiertheit. Sie haben vielmehr eine neuartige Form angenommen, die ich als transkulturell
bezeichne, weil sie durch die traditionellen Kulturgrenzen wie selbstverstindlich bindurch-
gebt. Die kulturellen Verhiltnisse sind heute weithin durch Mischungen und Durchdrin-
gungen gekennzeichnet.” (Welsch 1997: 71, zitiert nach Blumentrath 2007: 16)

»Kulturen [sind...] nach innen vielfach differenziert [...und weisen] auch nach auflen
zahlreiche Verbindungen mit anderen Kulturen auf.” (Blumentrath 2007: 17)
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So haben moglicherweise Golfspieler auf der ganzen Welt mehr miteinander gemein-
sam als ein kenianischer Golfspieler mit einer kenianischen Haushaltshilfe.

Jeder gehért aber auch mehreren Gruppen an, mehreren Gruppen, deren Interes-
sen moglicherweise miteinander in Konflikt stehen und die teilweise unterschiedlichen
Standardisierungen, z.B. im Umgang mit Zeit, Anspriichen an Ordnung und Sauberkeit
etc. folgen.’

Ich stelle die These auf, dass Lehrkrifte eine solche Sichtweise von Kultur nach-
vollziehen und fir sich akzeptieren kénnen miissen, sie mussen eigene Mehrfachzu-
gehorigkeiten, Verdnderungen eigener Zugehorigkeiten reflektieren kénnen. Habe ich
als Lehrkraft selbst einen starren Kulturbegriff, so endet jede scheinbar interkulturelle
Filmarbeit doch letztlich wieder bei der Postulierung starrer nationaler Grenzen. An
vielen in interkultureller Absicht erstellten didaktischen Filmen ist gerade dieser im-
plizit vorhandene starre Kulturbegriff zu bemingeln. Er findet sich beispielsweise in
dem noch immer beliebten Film ,,Nazmiyes Kopftuch® (urspriinglich 1981, noch 2000
neu aufgelegt) und in ,,Mehmet und Maria“ (1993). Solche Filme sind erstellt worden,
um Wissen Uber andere Kulturen zu verbreiten, haben dieses eine Schwerpunktthema
und reduzieren alles auf dieses Thema. Die mitspielenden Menschen werden auf ihre
national-kulturelle Zugehdorigkeit reduziert.

Wichtig wire es also, Filme auszusuchen, die dieser Falle entgehen. Leichter fiindig
wird man bei Spielfilmen, die eben nicht in primir didaktischer Absicht erstellt worden
sind. Multikulturalitit wird nicht mehr als ,,Pflicht, sondern als ein Aspekt unter vielen
angeschen (Blumentrath 2007: 86, 118£f.). Als Beispiel fiir einen Film, in dem sich trans-
kulturelle Aspekte finden, ist ,,Kebab Connection® (2005) zu nennen: In diesem Film
geht es nicht nur um tlrkisch-deutsche Beziehungen, sondern auch um das Verhilt-
nis von Mann und Frau, um die Entwicklung von Lebensperspektiven, um damit zu-
sammenhingende Auseinandersetzungen und um das Aushandeln von Relationen und
Einstellungen zueinander. Jeder geh6rt mehreren Gruppen an, Positionen/Meinungen,
auch Stereotype werden formuliert und thematisiert — Meinungen und Positionen

> Es gibt einige Kritikpunkte an diesem Kulturbegriff: Zum einen verschwinde, je konkreter man nach-

denkt, die Abgrenzung zum (padagogischen) Rollenbegriff, zum zweiten fithre diese Ansicht letztlich zu
einer kompletten Entdifferenzierung und damit letztlich wieder zu einer Homogenisierung und schlief3-
lich wiirden konkrete Machtverhiltnisse ausgeblendet. Das Konzept bedenke nicht, dass Menschen auf-
grund sozialer Ungleichheit keinen gleichberechtigten Zugang zu Ressourcen und kulturellem Kapital
haben.

Auf die ersten beiden Kritikpunkte finden sich folgende Entgegnungen: Beim Rollenbegriff geht es
um Aufgaben, nicht um Standardisierungen (Begriff nach Hansen 2003). Bei genauerem Nachdenken
sind zwischen beiden Gréf3en aber sicherlich Interrelationen zu finden. Auch fithrt zunehmende Diffe-
renzierung gerade nicht zu Homogenitit, sondern zu verschiedenen Arten von Vielfalt.

Der Kritik an der Ausblendung konkreter Machtverhiltnisse hingegen kann m.E. kein Widerspruch
entgegengesetzt werden (zur Kritik und ihrer Diskussion siche Blumentrath 2007: 17£.). Dies weist uns
darauf hin, dass wir uns im Rahmen der Auseinandersetzung mit Film und Interkulturalitit mit der
Frage der Machtverhiltnisse und ihrer Sichtbatkeit beschiftigen sollten (siche dazu Abschnitt 2.3 des
vorliegenden Artikels).
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verindern sich aber auch im Laufe des Films. Kulturelle Einheitserwartungen werden
humorvoll thematisiert und teilweise sogar persifliert.*

An dieser Stelle deutet sich bereits der zweite Gesichtspunkt an, den ich anhand von
Filmausschnitten thematisieren méchte: Wenn jeder mehreren Gruppen angehért, dann
konstruiert er seine kulturelle Identitit aus der Zugehorigkeit zu diesen verschiedenen
Gruppen — und diese kulturelle Identitit ist nicht statisch — sie verdndert sich im Laufe
der Zeit, u.a. in Verbindung mit den eigenen Lebensumgebungen und -verschiebungen.

2.2 Kulturelle Identitit und Hybriditat

»Interkulturalitit ist mit den Moglichkeiten und Chancen der Selbstfindung in einer kom-
plexen Welt verkntpft. Durch Medien werden Grenzen zu Rdumen der Begegnung und
der Berithrung und erst durch diese Grenzen wird Identitit definiert.” (Bauer 1997: 506)

Hinter diesem Identitdtskonzept stehen die Ideen des britisch-jamaikanischen Kultur-
wissenschaftlers Stuart Hall (2000). Er sieht zwei— einander erginzende — Moglichkeiten,
um tber kulturelle Identitit nachzudenken:® Kulturelle Identitit ist einerseits das, was
Menschen miteinander vereinigt, was sie miteinander teilen: historische Erfahrungen,
kulturelle Codes, die uns mit stabilen Referenz- und Bedeutungsrahmen versorgen (in
der interkulturellen Debatte auch als Standardisierungen bezeichnet, Hansen 2003). An-

* Kurze Inhaltsangabe: Tizzi, Freundin von Ibo, ist schwanger und hat sich entschieden, das Kind zu

bekommen. Wegen der Schwangerschaft befindet sie sich im Konflikt mit der Mutter. AuBerdem hat
sie Schwierigkeiten, diese mit ihrem Berufswunsch Schauspielerin zu vereinbaren. Ibo weil} nicht, ob er
schon Vater werden will, bekommt Druck von seinen Eltern, die zunichst eine nichtttrkische Freundin
nicht akzeptieren wollen.

Zur Ilustration der o.g. Behauptungen oder méglicherweise auch zur Entwicklung eigener Didakti-
sierungen eignen sich beispielsweise folgende Szenen:

Die Kinderwagenszene

* 3 Minuten, 26:20-28:24: Tizzi teilt ihrer Mutter mit, dass sie schwanger ist und sich entschieden hat,
das Kind zu bekommen. Thre Mutter ist nicht erfreut und reagiert mit der Frage: ,,Hast du schon
mal ’nen Tirken “nen Kinderwagen schieben sehen?* In der darauf folgenden Szene testet Tizzi die
Kinderwagenschiebbereitschaft ihres Freundes und es ergibt sich eine teilweise slapstickartige Szene.

Drei Szenen mit 1bos Vater

* 2,5 Min., 17:44-19:16: Ibo erzihlt seinen Eltern, dass seine Freundin schwanger ist und wird rausge-
schmissen, weil der ein Kind mit einer ,,Ungldubigen‘ bekommen wird.

* 2 Min., 33:20-35-14: Tizzi klingelt bei Ibos Eltern und erklirt seinem Vater in einem hiufiger un-
terbrochenen Monolog, weshalb sie auf solch eine Schwiegerfamilie verzichten kann. AnschlieBend
unterhalten sich die Eltern im Wohnzimmer und Ibos Mutter bringt ihren Mann durch Appelle an
Ehre und Stolz dazu, das zukiinftige Enkelkind zu akzeptieren.

* 1,5 Min., 1:15:15-1:16:40: Ibos Vater bringt Tizzi mit seinem Taxi zur Entbindung ins Krankenhaus.

Ein weiteres Beispiel fiir Transkulturalitit und Mehrfachzugehorigkeit findet sich in ,Kurz und
Schmerzlos®. In diesem Film werden die Protagonisten anhand ihrer Nationalitit eingefiihrt; bereits
in der zweiten Szene (bei einer Hochzeit) stellt sich aber heraus, dass andere Gruppenzugehorigkeiten
bedeutend wichtiger sind. Auch hier finden wir Themenvielfalt: Gabriel (Protagonist, Tiirke) wird nach
Gefingnisaufenthalt und dem Wunsch, nun legal zu leben, wieder in ein Gangleben hineingezogen.
Weitere Themen sind die Trennung seiner Schwester von ihrem Freund Costa (der Grieche), also die
Bereiche Frauen/Minner und Liebe, der Versuch Bobbys (Serbe), tiber Mafiaverbindungen reich zu
werden und die Freundschaft zwischen Gabriel, Costa und Bobby.
> Knopp (2006) wendet dieses Denkmodell auch auf die personale Identitit an.
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dererseits gibt es aber auch Punkte signifikanter Differenz, die das konstituieren, was
wir geworden sind: Die tirkische kulturelle Identitit ist eine andere, je nachdem, ob
man immer in der Tiirkei gewohnt hat, ob man remigriert ist oder aber inzwischen seit
mehreren Generationen in Deutschland ansissig. Als gleichzeitig gemeinsame Erfah-
rung und Bruch ist aber auch der Nationalsozialismus in Deutschland anzusehen. Auf-
grund dieser Erfahrung haben wir solch ein ,,gebrochenes® Verhiltnis zu Konzepten
wie Nation, kulturelle Identitit und Patriotismus.

Wir stellen uns unsere kulturelle Identitit immer eher als kohirent vor; wir rekon-
struieren unsere kulturellen Identititen durch Erzihlungen, Geschichten tiber uns und
unsere Vergangenheit. Dadurch positionieren wir uns selber, werden aber auch durch
die Erzdhlungen anderer positioniert (Blumentrath 2007: 23). Die Konstruktion von
,» Turkisch-Sein® von Migranten in Deutschland hingt damit zusammen, wie man sich
,» Turkisch-Sein® in der Ttirkei vorstellt und diese Auffassungen miteinander kommuni-
ziert. ,,Deutsch-Sein® hat sich nach der Weltmeisterschaft 2006 verindert, durch eigene
und fremde Erzdhlungen, z.B. durch die Medienberichterstattung: Aus dem hisslichen
Deutschen, dem Nazi, wurde ein gastfreundlicher Deutscher.

Kulturelle Identitit verindert sich demnach stindig entlang verschiedener Linien,
sie gehort nicht nur der Vergangenheit, sondern auch der Zukunft an. Innerhalb der
Kontinuitit und entlang der Kontinuitidt existiert Differenz.® Identitit ist niemals fertig.

,»IKebab Connection® inszeniert solche Verinderungen, z.B. Verdnderungen der Ein-
stellung von Ibos Vater zu Tizzis Schwangerschaft, die zumindest teilweise kommuni-
kativ ausgehandelt wird, u.a. mit Hinweis auf kulturelle Identitit.” Der Film ,,Kurz und
Schmerzlos“ zeigt sowohl Verinderungen von Idendtit® als auch ihre kommunikative
Aushandlung’.

Aus der Sichtweise der stindigen Konstruktion von Identitit ergibt sich das Konzept
der Hybriditit. Ein wichtiger Vordenker dieses Konzepts ist Homi K. Bhaba. Er geht
nicht mehr, wie frithere Rassismustheoretiker, von einer Dualitit zwischen Unterdri-
ckern und Unterdriickten aus, sondern es werden ,,Hybridisierungen produziert™ (Blu-
mentrath 2007: 24), Minderheitenangehdrige eignen sich Aspekte der Mehrheitskultur

¢ Hall (2000: 709) verweist hier auf Derrida als Gedankengeber, der mit den Worten ,,differ und ,,defer®,
wunterscheiden und ,,verzégern®, spielt.

siche Fulinote 4.

Beispielsweise zeigen vier sehr kurze Szenen einen Wandel im Umgang mit Religion seitens des Prota-
gonisten Gabriel. Zu Beginn des Films befindet er sich u.a. zusammen mit seiner Schwester auf einer
Hochzeit, ein buddhistischer Furba-Dolch wird als Talisman tiberreicht (3:50-4:13). In einer zweiten
Szene bietet der Vater dem Sohn an, gemeinsam zu beten, dieser lehnt ab (27:10-27:30). In einer dritten
Szene — in der zweiten Hilfte des Films, nachdem unserem Protagonisten die Kontrolle tiber die Ereig-
nisse entglitten ist — wird eine kurze Szene in einer Moschee eingeblendet, in der Gabriel zwar mitbetet,
aber durch verzogertes Verhalten, fehlende Kopfbedeckung und vorzeitiges Verlassen der Moschee
auffillt (1:14:30-1:15:38), und schlieBlich endet der Film nach der Katastrophe mit einem Betangebot
des Vaters an den Sohn, das dieser diesmal annimmt (1:30:51-1:31:53).

Gabriel und seiner Schwester thematisieren in einem Gesprich die beiden verschiedenen Traditionen,
Loyalititen und Zugehdrigkeiten, und sie handeln Gabriels Rolle als tirkischer gro3er Bruder aus. Posi-
tionen verindern sich (27:40-28:47).
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an, weichen dabei aber ,,vom Original ab* (ebd.: 25)."" Ha (2004) reflekdert tber die
»oelbst-Kanakisierung als strategische Diskurspolitik® (ebd.: 199): Begriffe sind in
Kommunikationsgemeinschaften positiv oder negativ konnotiert. Durch die Aufnahme
negativ konnotierter Kategorisierungen von Minderheitsangehérigen in ihren eigenen
Diskurs geschieht eine Umwertung dieser Kategorisierungen, Bedeutungen werden
geindert/modifiziert und ,ein aufgezwungenes Selbstbild subversiv [...] untetlaufen®
(ebd.: 200). Auch hier ist zur Hlustration wieder eine Szene aus ,,Kurz und Schmerzlos*
geeignet: Bobby (Serbe) und Costa (Grieche) verhandeln um einen Laptop, den Costa
geklaut hat. Bobby gibt weniger als den vereinbarten Preis (40 Sekunden, 11:30-12:10).
Hier die Grobtranskription der Szene:

Bobby: Buzukimann... Laptop. Gib mir den Laptop.

Costa: Ey du willst mich bescheilen, Alter..., Jugo Betrugo, Alter!

Bobby: Eh kannst du machen nichts, Lebe geht weiter.

Costa: Kannst du machen nix? ... Kannst du mir geben eine Hunderter mehr!
Bobby: Kannst du mir geben Akku dafiir!

Costa: Akku bekommst du...

Bobby: Ey, weil3t du was, du bist richtig gut geworden.

Die AuBerungen im ,,Auslinderdeutsch® werden gerahmt durch einen Ausléser (,,Bu-
zukimann®) und einen Metakommentar Bobbys (,,Ey, weiit du was, du bist richtig gut
geworden®). Innerhalb dieses Rahmens konstruieren die beiden durch ihre verdnderte
Sprechweise einen scheinbar prototypischen kriminellen Auslinder. Fremdstereotype
werden also umgedeutet, indem sie von den potentiell Stereotypisierten selbst zitiert
werden. Mit Identitit wird auf diese Weise gespielt.

Nun zum grundlegendsten, aber wegen seiner Abstraktheit zumindest im konkreten
Fall am schwersten zuginglichen Aspekt:

2.3 Rekonstruktion von Wirklichkeit und Definitionsmacht"
Mediale Darstellungen sind keine Abbilder der Wirklichkeit, sondern konstruieren Realitit.

,»Die Medien [...] sind stets eine reduktive Rekonstruktion von Wirklichkeit und geben
dariiber hinaus immer neue Definitionen von Wirklichkeit.” (Bauer 1997: 58)

Dies geschicht auf mindestens drei Ebenen: Zum einen wihlen Film-Macher aus, was sie
auf welche Weise zeigen, und stellen so Wirklichkeit her. Welche Themen werden als darstel-
lungswiirdig angesehen? Wie werden diese Themen behandelt? Zum zweiten entscheiden
sich Film-Macher, wie sie ihre Protagonisten konstruieren: Wer wird wie dargestellt, wer wird
wie gesehen, wessen Identitit wird wie konstituiert? Was wird als gut und was als proble-
matisch angesehen? Wie viel Definitionsmacht geben die Macher den Protagonisten, wie
viel Handlungsfreiheit riumen sie ihnen ein: Wer spricht, wer handelt, wer hat Handlungs-
spielrdume — und wer ist moglicherweise nur ein Opfer der Verhiltnisse? So wird in vielen
Filmen der 80er und frithen 90er des letzten Jahrhunderts den Minderheitsangehorigen

' Dieses Phinomen wird auch unter dem Namen ,,Mimikry* beschrieben.
" Die Idee zu dieser Anregung stammt von Paul Mecheril, der genau diesen Gesichtspunkt anhand des
unten diskutierten Films ,,Schwarzfahrer” vor mehreren Jahren auf einer Tagung prisentiert hat.
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die Opferrolle zugeschrieben.'? Beispielhaft illustrieren ldsst sich das durch ,,Nazmiyes
Kopftuch® (1981) im Vergleich zu ,,Hallo Erkan® (2002) oder ,,Respekt™ (2000). Wihrend
ersteres eindeutig aus der Mehrheitsperspektive gedreht ist, enthilt ,,Hallo Erkan® einen
Wechsel der Perspektiven.” | Respekt™ schlielich, ein Dokumentarfilm, ist ganz aus der
Minderheitenperspektive gedreht. Filmemacher (re-)konstruieren also Wirklichkeit, und
diese (Re-)Konstruktion hat etwas mit Macht zu tun. Aus der oben erwihnten zweifachen
Auswahl lassen sich Riickschliisse auf die Positionen der Macher ziehen: ,,The practices of
representation always implicate the positions from which we speak or write* (Hall 2000:
704). Und schlieBllich hat — drittens — auch der Rezzpzent seine jeweils eigene kulturelle Brille
auf, setzt dadurch eigene Relevanzen und konstruiert sich daraus sein Bild dessen, was er
sieht."

Aus der Perspektive der Rekonstruktion von Wirklichkeit betrachtet, ist der haufig
didaktisierte Film ,,Schwarzfahrer (1992) kritischer zu sehen als tiblicherweise ange-
nommen: Den gro3ten Teil des Filmes nimmt ein Bild ein, in dem eine éltere Frau
weiller Hautfarbe und ein jingerer Mann dunklerer Firbung in einem Bus nebenein-
ander sitzen, wobei die iltere Frau durchgingig rassistische AuBerungen ausstoBend
redet, wihrend die Kamera abwechselnd sie, den jungen Mann und die Mitfahrenden
fokussiert. Die Frau agzert also: Ihr Redefluss wird, dies zeigt die Kamera, sicherlich von
einigen Mitfahrern kritisch gesehen, diese greifen aber nicht ein. Der Schwarze re-agier?,
zunichst durch Schweigen und spiter auf unkonventionelle (nicht legale) und originelle
Weise, indem er ihren Fahrschein aufisst.

Welche Schlussfolgerung lassen sich daraus ziehen? Erstens: Wenn man als Minder-
heitenangehériger wegen seiner Zugehorigkeit angegriffen wird, kann man nur aul3er-
halb des legalen Rahmens (erfolgreich) reagieren. Besonders von der Umwelt positiv
gesehen werden humoristische Handlungen, Handlungen, die Lacher hervorrufen.”

2 Auch in der zeitgleich verfassten interkulturellen Kindetliteratur findet sich diese Tendenz. So z.B. in:

Schwarz, Annelies (1986): Hamide spielt Hamide. Ein tiirkisches Madchen in Deutschland. Miinchen:
dtv junior, sowie in: van Heyst, Ilse (1976): Alles fiir Karagdz. Stuttgart: Spectrum etc. Diese Biicher
wurden tibrigens allesamt bis Ende der 90er Jahre vielfach aufgelegt.
,,Hallo Erkan® zeigt eine Auseinandersetzung zwischen Kindern deutscher und tiirkischer Herkunft.
Auch hier finden sich, wie in ,,Nazmiyes Kopftuch®, Diskriminierungsszenen, Erkan ist diesen aber
nicht so ausgeliefert wie Nazmiye, sondern handelt selber, und durchaus nicht moralisch vollkommen
einwandfrei. Die Kamera wechselt zwischen den Perspektiven Erkans und der ihn verfolgenden Jungen,
wenn auch die Identifikation mit Erkan durch die Kamerafithrung in etwas stirkerem Mal3e nahegelegt
wird. Das Ende des Films ist offen, méglicherweise wurden durch die im Film gezeigten Geschehnisse
auf beiden Seiten Positions- und Meinungsinderungen bewirkt.

Schon 1986 hat sich Kreuzer mit dem fremden Blick beschiftigt, und zwar hinsichtlich der Frage, wie

in Deutschland fiktive Filme aus anderen Lindern und tber andere Linder gesehen werden, nimlich

quasidokumentarisch. Die Fremdheit des Blicks ist ein meines Wissens in der DaF-Didaktik bisher nicht
systematisch reflektiertes Thema.

5 Wenn Sie dies tbertricben finden, versetzen Sie sich in eine solche rassistische, aber nicht gefihrliche
Situation, derer Sie sicher auch schon Zeuge geworden sind: Hitte der Schwarze sich verbal-argumenta-
tiv gewehrt, wire ihm nicht unbedingt die Solidaritdt der Umsitzenden sicher gewesen, ein Unwohlsein
wire aufgetreten, das durch diese originelle Reaktion vermieden wird. Solche Reaktionen schonen uns
Zuhérer und wecken in uns Sympathien mit dem Minderheitsangehdrigen, ohne dass wir uns als Meht-
heitsreprisentanten angegriffen fithlen miissten.
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Zweitens: Als Minderheitenangehdriger muss man immer alles ,,richtig machen, um
Stereotypen nicht zu entsprechen (z.B. als Schwarzer mit Fahrschein fahren). Auch
wenn man sich ,,richtig* verhilt: Stereotype der Mehrheitsangehorigen kann man nicht
witklich ausriumen. Man hat also in zweietlei Hinsicht fehlende Handlungsfreiheit.'®
Dieses Wissen erméglicht nun eine differenziertere Reflexion von Reaktionsmoglich-
keiten auf den Film: Zeigt man ihn Mehrheitsangehérigen, so reagieren diese hiufig auf
das fehlende Engagement der Mitfahrenden. Zeigt man ihn Minderheitsangehdrigen mit
Deutschlandbezug, so erinnern sich diese — ebenfalls tiblicherweise — an eigene Diskriminie-
rungssituationen. Didaktische Situationen mit Mehrheitsangehérigen, die diesen Film dis-
kutieren, werden oft als gelungen angesehen, didaktische Situationen mit Minderheitsange-
horigen, in denen dieser Film eingesetzt wird, gelingen héufig nicht."” Ein moglicher Grund
daftir ist, dass Mehrheitsangehérige sich aufgrund ihrer Biographie eher den Mitfahrenden
niher fithlen, und sogar auch der rassistischen Frau, von deren Verhalten wir uns selbst-
verstindlich abgrenzen, Minderheitsangehorige hingegen sehen sich eher in der Rolle des
diskriminierten Schwarzen.!® Das macht es fiir uns als Lehrende so schwer, Filme auszusu-
chen, wenn wir der Majoritit angehtren: Automatisch und unreflektiert nehmen wir deren
Perspektive ein. Wenn unsere Zielgruppe aber eben aus Minorititsangehdrigen besteht, sind
bei dieser Herangehensweise Probleme bei der didaktischen Realisierung wahrscheinlich.

3 Welche Konsequenzen sind aus den drei Anregungen fiir
die interkulturelle DaF-Filmarbeit zu ziehen?

Auch der Lehrende befindet sich durch seine Méglichkeit der Filmauswahl in einer
Machtposition. Er entscheidet, welche Wirklichkeits-(Re)-Konstruktionen im Unter-
richt Gesprichsgrundlage werden, und er entscheidet, wie er die gewéhlten Filmvor-
lagen einbringen will, welche Aufgaben er dazu bearbeiten ldsst, welche Gespriche
er antregt, zuldsst, fordert — und damit verbunden, welche Konstruktionen kultureller
Identitit nahegelegt werden. Bevorzugt auszuwihlen sind:

e Filme, in denen Kultur und Interkulturalitit ein Thema unter mehreren ist,

* Filme, in denen Protagonisten verschiedene Zugehdrigkeiten haben; diese kénnen
zu Interessenkonflikten fithren, Reduzierung auf , Kultur* allein nicht méglich,

* Filme, in denen sich Positionen/Einstellungen von Personen verindern,

e Filme, in denen Protagonisten mit Identititen spielen.

' Auch dieser Gedanke ist nicht neu: Man erinnere sich nur an das Tagebuch der Anne Frank, in dem

diese am 22.5.1944 iber den Antisemitismus reflektiert: ,,Ja, es ist traurig, sehr, sehr traurig, daf3 sich
zum soundsovielten Male der alte Spruch bewahrheitet: ,\Was ein Christ tut, muss er selbst verantworten.
Was ein Jude tut, fillt auf alle Juden zuriick™ (Frank 1955: 208). Daraus folgt der Imperativ zum stindig
moralisch unanfechtbaren Handeln Minorititenangehdrigen.

Dies wurde mir inzwischen mehrfach von Sprachlehrenden sowie einer Erasmusstudentin berichtet.
Um es noch einmal zu betonen: Damit ist nicht die Frage gemeint, mit wem man sich solidarisch fiihlt,
sondern die, in wessen Rolle man sich eher sicht: Wenn eine Diskriminierungssituation auftrite, wire
man dann eher Titer, Opfer oder unbeteiligter Zeuge? Uber die Rolle, die einem selbst am nichsten ist,
denkt man dann auch am intensivsten nach.
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Bei der Filmauswahl ist zu berticksichtigen: In welcher Relation stehen die Rezipienten
zu dem/den Protagonisten? Wer konnte die Person sein, in deren Rolle sie sich am
chesten sehen?

Dies impliziert verschiedene Probleme: In didaktischen Filmen werden Andersgrup-
penzugehorige oft so dargestellt, dass sie keine Stimme und keine Handlungsfreiheiten
haben. Die Filme arbeiten mit einem starren Kulturbegriff und werden oft ausschlie3-
lich zum Thema Interkulturalitit erstellt. Sie verstellen so den Blick auf multiple Zuge-
hérigkeiten. Diese Filme bieten aber auch Vorteile: Sie sind bereits fiir den Unterricht
zubereitet, zumindest aufbereitet; sie haben eine angemessene Linge, sind sprachlich
vereinfacht, sie benutzen eine in unserer Gesellschaft als ,,politisch korrekt* angesehene
Sprache — ihr Einsatz ist ganz schlicht und einfach arbeitsersparend, was fiir im Berufs-
leben stehende stark belastete Lehrende ein sehr gewichtiges Argument ist.

All diese Vorteile bieten Spzelfilne nicht: sie sind zu lang, oft sprachlich zu anspruchs-
voll, sie enthalten Passagen, die fiir Lerner nicht Wort fir Wort verstdndlich sind, sie
sind zu schwer, zu sperrig, moglicherweise politisch unkorrekt, Schldgereien enthaltend
und Stereotype offen aussprechend. Sie scheinen also zunichst die schlechtere Wahl.
Aber in diesen neueren deutschen Spielfilmen finden wir, wie eben an Beispielen erldu-
tert, die erwlinschte Vielfalt. Kultur ist ein Thema unter mehreren, (kulturelle) Identi-
titen wandeln sich, Briiche, Diskontinuitidten und hybride Formen sind vorhanden, die
Perspektivenvielfalt moglicherweise sogar schon eingeplant.””

Welche Méglichkeiten haben wir als Pddagogen also? Wir sollten Filme bewusst aus-
wihlen — und die dem jeweiligen Film angemessenen Aufgabenstellungen entwickeln.
Wenn wir uns fiir einen didaktischen Film mit den oben erwihnten Schwichen entschei-
den, miissen wir tiberlegen, wie der im Film angelegten Rezeptionsweise gegengesteuert
werden kann. Wie kann ggf. essentialisierenden Tendenzen entgegengewirkt werden?
Filmen inhirente Kulturbegriffe und Identitidtskonstruktionen miissen von uns reflek-
tiert werden und daran ankniipfend miissen wir tiberlegen, welche (mdéglicherweise auch
ausgleichenden) Aufgaben dazu zu entwickeln sind. Rezeptionsmdglichkeiten, unter-
schiedliche Sicht-Weisen miissen bei der Aufgabenentwicklung beriicksichtigt werden:
Was ist beispielsweise zu tun, damit beim Schwarzfahrer der Minderheitenangehérige
nicht die naheliegenden oben erwihnten Konsequenzen zieht? Man kann die Hand-
lungsméglichkeiten des Schwarzen reflektieren, auf den Konstruktionscharakter des
Films aufmerksam machen, einen kontrir angelegten Film als Gegenbeispiel suchen
etc. Immer aber sollten wir in unserer didaktischen Filmarbeit Bezug auf Identitits-
konstruktionen der Gruppenteilnehmer nehmen, diese méglicherweise auch interaktiv
erarbeiten lassen. Fur die Arbeit mit Filmen, die nicht in didaktischer Absicht erstellt
worden sind, die idealerweise die o.g. problematischen Aspekte nicht aufweisen, da-
fir aber lang und sprachlich komplex sind, miissen wir mehr Aufgaben zum globalen

" Dies formuliert beispielsweise Fatih Akin in dem Interview, das als Bonusmaterial der kiuflich zu er-
werbenden DVD ,,Gegen die Wand“ beigefiigt wurde. Auf die Frage: ,,Muss man einen Tiirkenbonus
haben, um den Film zu verstehen?*, antwortet er, dass er den Film fur drei Sichtweisen zu erstellen
versucht habe, den deutsch-deutschen Blick (den Blick der Geldgeber), den deutsch-tiirkischen Blick,
welcher eben sein eigener, der fiir ihn selbstverstindliche sei, und den tiirkisch-tiirkischen Blick.



70 Susanne Horstmann

Verstindnis des Inhalts erstellen (dies schult durchaus die anfangs erwihnte pragma-
tische Kompetenz), und uns nur mit einzelnen Aspekten/Szenen des Films genauer
auseinandersetzen.”

Schliefilich ist es wichtig, trotz Didaktisierung das Interesse an den im Film an-
gesprochenen Themenkomplexen nicht zu zerstéren: Man sollte einen Film nicht so
zerstiickeln, dass nichts mehr iibrig bleibt. Und damit sind wir wieder bei Schwerdtfeger
(1989) angelangt: Die Neugier muss erhalten bleiben.
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Sebastian Chudak (Poznan, Polen)

Arbeit mit Filmen im DaF-Unterricht als eine
Moglichkeit der Forderung der interkulturellen
Kompetenz auf der Fortgeschrittenenstufe

Einleitung

Lernt man Fremdsprachen, so lernt man gleichzeitig ,,fremde Kulturen® kennen. Und
m&chte man die kommunikative Kompetenz in einer fremden Sprache entwickeln, so
muss man die ,,fremde Kultur” kennen lernen. Fremdsprachenlernen ist also mit dem
Kennenlernen anderer Kulturen eng verbunden. Es bedeutet immer kultur- und lan-
deskundliches Lernen. Auch das Kennenlernen ,,fremder Kulturen erfordert das Let-
nen von Fremdsprachen — Sprachen, die die Vertreter der jeweiligen ,,fremden Kultur*
sprechen.

In einer Zeit der Globalisierung, der pluralistischen Welt muss man niemanden
mehr davon tberzeugen, dass es notwendig ist, Fremdsprachen zu lernen und somit
auch ,,fremde Kulturen® kennen zu lernen. Zu betonen ist aber die Tatsache, dass
Fremdsprache immer vor dem Hintergrund eigener Sprache gelernt und Fremdkultur
immer vor dem Hintergrund eigener Kultur kennen gelernt wird. So kann es durch die
verschiedene Ausprigung von Kulturen bei interkulturellen Kontakten zu Verstehens-
problemen kommen. Fehlinterpretationen kénnen dabei leicht zu Missverstindnissen,
stereotypen Haltungen oder sogar Ressentiments fithren. Leider wird die Fihigkeit das
eigene kulturelle Vorverstindnis zu relativieren, die Pluralitit von Denkerfahrungen
anzuerkennen, nicht automatisch beim Fremdsprachenlernen entwickelt. Sie kann so-
gar gefihrdet werden (z.B. Gefahr einer simplifizierenden Vorstellung der Zielkultur,
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Verstirkung vorhandener Klischees). Es ist deshalb zu fordern, dass im Fremdspra-
chenunterricht die Lerner darauf vorbereitet werden, sich mit fremd- sowie auch ei-
genkulturellen Phinomenen auseinander zu setzten — ihre interkulturelle Kompetenz
auszubilden. Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation sollten — wie
u.a. bereits 1997 der Beirat DaF des Goethe-Instituts und 2001 der Europarat forderten
— wesentliche Bestandteile jeder Form von Fremdsprachenunterricht sein.!

1 Interkulturelle Kompetenz als Ziel des Fremdsprachen-
unterrichts

Bereits im kommunikativen Ansatz wurde postuliert, im Fremdsprachenunterricht alle
Moglichkeiten zu nutzen, um landeskundliches Wissen einzubeziehen, um den Lernern
die Vorgeprigtheit durch ihre eigene Kultur bewusst zu machen und sie zur Perspekti-
ventibernahme zu befihigen.? Heutzutage ist diese Forderung noch deutlicher zu horen.
Der interkulturelle Ansatz geht noch stirker auf die kulturspezifischen und individu-
ell geprigten Lebenserfahrungen und Lerngeschichten der Lerner, das Verhiltnis von
Ausgangs- und Zielkultur sowie Wahrnehmungs- (bewusstes Zuh6ren und Beobachten,
darunter spezifische Sichtweisen der Lerner) und Verstehensprozesse (also Interpretati-
on, Bewertung und Einordnung, darunter auch Stereotype’) ein.

Zu den Zielen des Fremdsprachenunterrichts wird neben der Herausbildung der
,2kommunikativen Kompeten® nun auch die Herausbildung der bereits erwdhnten ,,in-
terkulturellen Kompetenz® gezidhlt, die sich — wie Volkmann (2002: 12) meint — ,,all-
gemein als Fihigkeit und Fertigkeit von Fremdsprachenlernern, ja iiberhaupt von Ak-
teuren einer interkulturellen Begegnung begreifen [ldsst], tber Differenzen zwischen der
eigenen und der Zielkultur zu wissen, diese in konkreten Situationen zu erkennen und
Strategien zu entwickeln, einfithlsam auf die Gepflogenheiten der anderen Kultur ein-
zugehen. Der pragmatisch-funktionale Ansatz erfihrt also eine Erweiterung, Im Mit-
telpunkt stehen nicht mehr Modelle fiir die Alltagskommunikation, sondern vielmehr
auch die Reflexion tber den eigenen kulturellen Hintergrund, Auseinadersetzung mit
einer ,,anderen® Kultur (Zielkultur), Sensibilisierung fiir das Andere, Fremdverstehen,
Respekt und Empathie®.

! Der Europarat (2001: 103-130) weist u.a. auf soziokulturelles Wissen, interkulturelles Bewusstsein und

interkulturelle Fertigkeiten als Bestandteile der interkulturellen Kompetenz, die zu den Kompetenzen
der Sprachverwendenden bzw. -lernenden gehéren sollte.

2 Zur Stellung der Landeskunde im Fremdsprachenunterricht (DaF) vgl. Neuner; Hunfeld (1993: 124-

127), Pfeiffer (2000: 131-133), Adamczak (2000: 150-152), Biechele; Padros (2003: 44-57), Krumm

(2003: 138£.) oder Roche (2005: 233-240).

Zu Stereotypen (= kulturgebundenen Deutungsmustern) im interkulturellen Fremdsprachenunterricht

vgl. z.B. Pieklarz (2006: 116-119).

* Laut Adamczak (2000: 159-161) ist Empathie (=Petspektiviibernahme) das grundlegende Merkmal fur
interkulturelle Kompetenz. Adamczak hilt sie fiir ,,cinen méglichen Ausgangspunkt fir die Verbindung
von kommunikativer Kompetenz, landeskundlichem Wissen, affektiven Einstellungen und Vorausset-
zungen sowie tatsichlichen Verhaltensweisen im Hinblick auf mehr Volkerverstindigung [...]. Vgl.
auch Volkmann (2002: 43) zu den Lernzielen der Interkulturellen Kompetenz und Roche (2005: 227-
231) zu den Zielen des interkulturellen Trainings.
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Die erwihnte Reflexion bezieht sich wiederum auf viele verschiedene Bereiche:
Wortschatz (z.B. soziokulturelle Bedeutungen von Woértern), Sprechakte (d.h. angemes-
senes kommunikatives Verhalten), Diskurskonventionen (z.B. Gesprichseréffnung und
-beendigung), Unterschiede in kommunikativen Verhaltensweisen und Handlungen
(z.B. Sprechlautstirke, Sprechpausen) sowie kulturspezifische Werte und Einstellungen
(vgl. Zawadzka 1997, 2000, Pfeiffer 2000: 130). Es wird postuliert, dass man in dem
neu (d.h. interkulturell, am Fremdverstehen) orientierten Fremdsprachenunterricht
den Lernenden die Mdéglichkeit gibt, Inhalte (darunter Texte, somit auch Medientexte
(= Filme)) zu interpretieren, multiperspektivische Darstellungen der fremden Kultur
kennen zu lernen, zu vergleichen (d.h. Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu identifi-
zieren, fur bestimmte Erscheinungen der Fremd-, aber auch der Eigenkultur zu sensi-
bilisieren) und somit Kompetenzen anstelle eines Wissensbestandes zu entwickeln (vgl.
Adamczak 2000: 161-164).

Dabei wird die Alltagskultur besonders stark betont, da sie den Vorteil besitzt an
die Erfahrungs- und Gefithlswelt der Lerner anzukniipfen (vgl. Pfeiffer 2000: 130).
Man weist darauf hin, dass diese Erfahrungswelt der Lerner ernst genommen werden
misse. Themen diirften deshalb nicht nur aus der Sicht der Linder der Zielsprache
dargestellt werden, vielmehr misse die ,,Fremdperspektive miteinbezogen werden.
Diese ,,Fremdperspektive” wurde bereits in den Lehrwerken der kommunikativ-prag-
matischen Methode einbezogen und ist ebenfalls in den neuesten Fremdsprachenlehr-
werken (auch fiir DaF) prisent. Die Umsetzung des interkulturellen Ansatzes stellt al-
lerdings — wie Roche (2001: 163£.) anmerkt — nattrlichermalen grof3e Anspriiche an die
Lerner, die Lehrkrifte und das Lehr-/Lernmaterial, und erfordert auch mehr Zeit als
das mechanische Umsetzen eines Lehrbuchs.

2 Interkulturelle Kompetenz und Unterrichtsmaterialien fiir
DaF

Da die ,,fremde* Welt im Fremdsprachenunterricht nicht unmittelbar und direkt, son-
dern iiber Medien prisent ist und in den seltensten Fillen eine unmittelbare aktive An-
wendung der Fremdsprache in Alltagskommunikation méglich ist, gewinnen Verstehens-
prozesse als Grundlage des fremdsprachlichen Lernens ein besonderes Gewicht (vgl.
Neuner; Hunfeld 1993: 124). Daraus folgt, dass die Inhalte und Themen des Fremd-
sprachenunterrichts besonders sorgfiltic bedacht werden mussen, dass eine verstehens-,
d.h. eine medienorientierte Fremdsprachendidaktik entwickelt werden muss.

Eine besondere Stellung kommt hierbei den Lehrwerken zu, da sie in der Praxis
des Fremdsprachenunterrichts eine sehr dominante Rolle spielen (vgl. Chudak 2007:
1391). Gleichzeitig sind sie wichtige Informationstriger iiber andere Kulturen. In ihnen
wird den Lernern immer ein Ausschnitt der Zielsprache und — was im Kontext dieses
Beitrags besonders wichtig ist — ein Ausschnitt der Zielkultur prisentiert. Das bestitigt
u.a. Janiska (2007: 83), indem sie Folgendes feststellt: ,,[...] je nachdem, welcher Un-
terrichtsmaterialien sich die Lehrkrifte bedienen, werden die Lernenden nur mit der
Fremdsprache an sich oder auch mit der weit aufgefassten Kultur des neuen/anderen
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Sprachraums vertraut gemacht.” Lehrwerke wirken sich nun also entscheidend darauf
aus, was fir ein Bild von der Zielkultur sich die Lerner machen bzw. was fiir ein Bild der
jeweiligen Zielkultur im Ausland vertrieben wird.*

Bereits in den 80er und 90er Jahren des 20. Jh. sind die ersten interkulturell ausge-
richteten Lehrwerke erschienen. Gemeint sind hier die Lehrwerke ,,Sichtwechsel” (Hog;
Miiller; Wessling, Miinchen: Klett, 1984), ,,Sprachbriicke* (Mebus; Pauldrach; Rall; R6s-
ler et al., Minchen: Klett, 1987), ,, Typisch Deutsch?** (Behal-Thomsen; Landquist-Mog;
Mog, Berlin; Miinchen: Langenscheidt, 1993) und ,,Fir- und Widerspriiche® (Roche;
Webber, New Heaven: Yale University Press, 1995). Diese Lehrwerke folgen dem oben
bereits erwihnten ,interkulturellen Ansatz*.’ Kurz gefasst bedeutet dieser fur ihre Kon-
zeption, dass man Uber die bloBe Vermittlung der Fertigkeiten hinausgeht und sich
verstirkt auf das landeskundliche Wissen, das Verstehen der Kultur der Zielsprache®
und somit auch auf die rezeptiven Fertigkeiten (vor allem das Lese- und Horverstehen”)
konzentriert.

Die genannten Lehrwerke geben explizite interkulturelle Ziele an und stellen — wie
Roche (2001: 155-163) behauptet — eine gute Grundlage fir die Thematisierung vieler
interessanter Aspekte dar, die fiir verschiedene Kulturen relevant sind. Thre Autoren
wollen zur aktiven und bewussten Auseinandersetzung mit der fremden (Alltags-)Kul-
tur beitragen. Diese Auseinandersetzung muss allerdings — wie u.a. das Beispiel des
Lehrwerks ,,Sichtwechsel” zeigt — ,,iber eine Lehrkraft vermittelt werden, die in Aus-
gangs- und Zielsprache/-kultur seht bewandert ist, da das Lehrwerk selbst nicht die
spezifischen Interessen, Fragen oder Verstehensbedingungen der Ausgangskulturen der
Lerner berticksichtigt (ebd.). Dies resultiert nach Meinung von Roche daraus, dass
,,die Texte und Ubungen [...| vor allem an der Zielsprache und Zielkultur ausgerichtet
[sind] und [...] sowohl die kulturellen Bedingungen als auch die spezifischen Referen-
zen zu den reflexiven Prozessen der Ausgangskultur der Lerner unberticksichtigt [las-
sen]. Sind die Autoren wiederum darum bemiiht, deutsche Sprache und Kultur aus der
Fremdperspektive (d.h. der Perspektive der Lernenden) darzubieten (wie im Lehrwerk
»oprachbriicke®), so konzentrieren sie sich dem Urteil von Roche nach zu stark auf
eine Darstellung von Kontrasten, aus denen sich eine interkulturelle Methodik ergeben
soll, die allerdings nicht besonders gut dokumentiert ist. Aullerdem muss auch noch
die Tatsache betont werden, dass die Texte und Ubungen hier im Allgemeinen auf
die Zielsprache und -kultur ausgerichtet sind und meistens entweder nur wenige oder
gar keine Beziige auf eine Reflexionsphase enthalten, die die Ausgangssprache und
-kultur der Lerner berticksichtigen wiirde. Die genannten Einwinde ergeben sich fast
automatisch daraus, dass die erwdhnten Lehrwerke fiir eine weltweite Verwendung kon-
zipiert wurden.

> Vgl. Neuner; Hunfeld (1993: 106ff.), Roche (201: 107ff.), Huncke; Steinig (2002: 174ff.), Neuner (2003:
400), Skowronek (2004: 202).

¢ Vgl hierfur z.B. Pfeiffer (2000: 125ff)) sowie die Beitrige aus dem Band ,Dydaktyka jezykow obeych a
kompetencia kulturowa i komunikacja interkulturowa“ (Mackiewicz [Red.]: 2005).
Vgl. Neuner; Hunfeld (1993: 1199£f.), Koenig (1996: 34).



Arbeit mit Filmen im DaF-Unterricht 77

In dieser Zeit erscheinen aber auch ,,adressatenspezifische” Lehrwerke, d.h. Lehr-
werke, die aus der Fremdperspektive entwickelt werden, um die bisherige ethnozen-
trische Sicht zu tiberwinden (vgl. G6tze 1994: 30, Biechele; Padrés 2003: 53f., Chudak
2007: 1406f.). Fir die Lehrwerke bedeutet dies Regionalisierung, Es entstehen Lehrwerke
(wie z.B. die oben erwihnten ,, Typisch Deutsch?* und ,,Fir- und Widerspriiche®, die fiir
englischsprachige Nordamerikaner bestimmt sind), die sowohl die Situation des Landes
der Zielsprache berticksichtigen als auch die des Landes der Lerner. Die Auswahl von
Themen und Inhalten des Unterrichts ist zielgruppenorientiert (vgl. Neuner; Hunfeld
1993: 110f.). Charakteristisch fiir diese Lehrwerke ist neben einer ausgebauten Metho-
denpluralitit, der Berticksichtigung und Férderung der Lernerfahrungen® und der Lern-
strategien der (einzelnen) Lerner auch noch ein ganzheitliches, tendenziell autonomes
und die Kognitivierung einschlieBendes Lernen (vgl. Huneke; Steinig 2002: 177) sowie
der Vergleich — das grundlegende Verfahren des interkulturellen DaF-Unterrichts — von
Elementen der eigenen Kultur und der Elemente der Kultur der Zielsprache — und so-
mit auch der Vergleich von Sprachen selbst findet auch seinen Platz im Unterricht und
in Lehrwerken, und wird — da fiir den Unterrichtserfolg fiir wichtig gehalten — ebenfalls
thematisiert (vgl. Neuner; Hunfeld 1993: 117). Diese Lehrwerke leisten demnach — wie
Roche (2001: 160f.) zusammenfassend feststellt — einen Beitrag zur Verbesserung des
kulturellen Verstindnisses der Lerner und ihrer sprachlichen Fertigkeiten, d.h., sie for-
dern einerseits ihre kommunikative andererseits aber auch interkulturelle und kritische
Kompetenz (vgl. Biechele; Padros 2003: 55).

Selbstverstindlich leisten auch neuere Lehrwerke fiir DaF einen Beitrag zur Forde-
rung der ,interkulturellen Kompetenz* der Lerner. Es stellt sich allerdings die Frage, ob
sie das besser machen als die dlteren Lehrwerke.

Nimmt man beispielsweise Lehrwerke fiir den frithen DaF-Unterricht unter die
Lupe, die in Polen eingesetzt werden — z.B. ,eins, zwei, drei” (PWN, 1999), ,,ich und
du® (PWN, 2005), ,,Kéngookingoo Deutsch® (REA, 2005), ,,Kaspertheater rund ums
Jahr (E. Klett Verlag, 1996), ,,Tamburin“ (M. Hueber Verlag, 1996) —, so sicht man,
wie Janiska (2000) feststellt, dass sie keine ausreichende Grundlage fiir die interkultu-
rellen Lehr- und Lernprozesse bieten.” Dabei konnen deutliche Unterschiede zwischen
den Unterrichtsmaterialien der polnischen und der deutschen Autoren in Bezug auf
den Stellenwert der Kulturvermittlung aufgezeigt werden. Somit bleiben die Schlis-
selfiguren der moglichen interkulturellen Lehr- und Lernprozesse die Lehrkrifte. Die
polnischen Lehrwerkautoren konzentrieren sich eher auf die Sprachvermittlung, wih-
rend die deutschen Autoren auch der Kulturvermittlung gro3e Bedeutung zumessen, so
Janiska (ebd.). Diesen Zustand erklirt sie mit der beschrinkten Unterrichtsstundenzahl
(die Lehrwerke der polnischen Autoren finden ihre Anwendung vor allem im systema-
tischen Deutschunterricht mit einer bis zwei Wochenstunden) und mit den fehlenden

Auch universeller Lebenserfahrungen als ,,Briicke” — wie Neuner; Hunfeld (1993: 112) sagen — fiir
interkulturelle Themenplanung des DaF-Unterrichts.

Es ist anzumerken, dass die angefithrten Ergebnisse der Untersuchung von Janska (2006) sich auf die
Primarstufe I in Polen beziehen.
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Einflechtungsmoglichkeiten in den didaktisch erzieherischen Prozess (sie werden nicht
im Rahmen der integrierten Bildung eingesetzt). Fiir die deutschen Autoren bildet die
Kulturvermittlung einen integralen Teil der Sprachvermittlung, was jedoch als nicht
ausreichend zu bewerten ist, da interkulturelle Didaktik hinsichtlich der Darstellung
des Zusammenhangs von Sprache und Kultur den Einsatz und die Akzeptanz der
Ausgangssprache und -kultur der Lernenden erfordert. Das kénnen die Autoren von
,2universalistischen Unterrichtsmaterialien nicht erreichen, da Adressaten ihrer Mate-
rialien keiner sprachlich und kulturell ndher bestimmten Gruppe angehoren. So bleibt
die Betrachtungsweise der Inhalte und Aufgaben einseitig (auch wenn die eigenkultu-
relle Sicht der Lerner insofern einbezogen wird, dass sie z.B. zu Vergleichen zwischen
dem Ausgangs- und Zielland aufgefordert werden) und stellt wie bereits erwihnt grof3e
Anspriche an Lehrerlnnen, die anhand solcher Materialien interkulturelle Lehr- und
Lernprozesse gestalten mochten.

Betrachtet man kritisch neuere Dal-Lehrwerke fir Jugendliche und Erwachsene,
die fir den internationalen Markt bestimmt sind — z.B. ,,Stufen International (Ernst
Klett Verlag, 1995-2000), ,,Delfin“ (Max Hueber Verlag, 2001), ,,Berliner Platz* (Lan-
genscheidt, 2002-2004), ,,em* (Max Hueber Verlag, 1997-2000), ,,Unterwegs® (Langen-
scheidt, 1998-1999) —,'° so stellt man fest, dass sie meistens ein sehr umfangreiches
landeskundliches Informationsmaterial beinhalten. Sowohl die Hér- und Lesetexte
(hdufig Originaltexte) als auch das mitgelieferte Bildmaterial ermdglichen den Lernern
einen Einblick in die Gegebenheiten der D-A-CH-Linder." Vielfiltige (gegenwarts-
bezogene sowie auch offene und kontroverse) Themen werden hier behandelt. Es
werden Angebote zur Reflexion der eigenen und zielsprachlichen kulturspezifischen
Verhaltensweisen gemacht.'” Dabei werden meistens nicht nur Sitten und Gebriuche,
sondern auch sprachliche und nichtsprachliche Routinen (Gestik und Mimik), Werte
und Einstellungen thematisiert. Auf diese Weise werden die Lerner fiir die Wirklich-
keit der Lander der Zielsprache sensibilisiert. Man mochte hier soziokulturelles Wissen
vermitteln, d.h. das Wissen iiber die Linder der Zielsprache und ihre Kultur und die
Anwendung dieses Wissens in der Interaktion. Es soll den Lernern das Wissen tiber die
Kommunikation in der Gesellschaft und zwischen verschiedenen Kulturen vermittelt
bzw. bewusst gemacht werden, man méchte sie fiir mégliche Unterschiede sensibilisie-
ren. Die Lehrwerke tragen somit auch zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz
der Lerner bei. Neben zahlreichen Ubungen/Aufgaben finden die Lerner in manchen

" Die den folgenden Ausfithrungen zugrunde liegende umfangteichere empirische Untersuchung (s. Chu-

dak 2007) war nicht explizit auf das Problem der ,,Interkulturellen Kompetenz® ausgerichtet, sondern

sie folgte dem Ziel, den Beitrag der Lehrwerke fiir DaF zur Férderung der Lernerautonomie erwachse-

ner Lerner zu eruieren.

Der Begriff D-A-CH bezeichnet nach gingiger Terminologie die deutschsprachigen Linder

,D¥eutschland, ,,A“ustria (Osterreich) und ,,CH*, die Schweiz.

12 Adamczak (2000: 164) stellt in diesem Kontext Folgendes fest: ,,Die Landeskunde realisiert das Prinzip
des Vergleichs konkret im Aufsuchen weltliufig bekannter, kulturiibergreifender Begriffe wie z.B. Ar-
beit, Familie, [...] usw,, die diverse kulturspezifische Bedeutung besitzen. Diese ,iiberkulturellen® Ober-
begriffe nutzt sie dann als tertium comparationis‘, um Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen den
Kulturen herauszuarbeiten und in Bezichung setzen zu kénnen.
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der Lehrwerke auch noch Hinweise, die durchaus als explizites Strategietraining fiir die
Entwicklung der interkulturellen Kompetenz bezeichnet werden kénnen, z.B.

,»»Wie redet der Deudsche man inn solchem fall?®

Diese Frage Martin Luthers von 1531 kénnen wir leider nicht so einfach beantworten.
Es gibt zu viele Regeln, und sie sind viel zu komplex. Selbst eine Auswahl zu treffen, ist
schwer, da die Anwendung der Regeln regional, sozial und individuell unterschiedlich
erfolgt und andererseits fiir Sie je nachdem, aus welchem Land Sie kommen, jeweils un-
terschiedliche Regeln vertraut bzw. unbekannt sein werden. So bleibt nur der Tipp: Seien
Sie immer darauf vorbereitet, dass die mindliche Kommunikation in deutschsprachigen
Lindern anders ablaufen kann, als Sie es von zu Hause gewohnt sind. Beobachten Sie:
Was machen deutsche Muttersprachler? Wie reagieren Sie? Welche Regeln kénnten ihrem
Verhalten zugrunde liegen?*

(,,Ratgeber Lernen®, Unterwegs. Kursbuch: 177)

Zwar sind neuere DaF-Lehrwerke fiir Jugendliche und Erwachsene im GroBen und
Ganzen als relativ gute Hilfsmittel bei der Sensibilisierung der Lerner fiir die kulturellen
Unterschiede zwischen den D-A-CH-Lindern und ihrem jeweiligen Heimatland zu be-
werten — selbst wenn sie bei weitem nicht all die Kriterien erfiillen, die an Lehrwerke ge-
stellt werden, die das Ziel ,,interkulturelle Kompetenz* zu verfolgen vorgeben."” Zwar
tragt die Vielfalt der behandelten Themen, die vielen Anregungen zum Vergleich, die
Hinweise auf Differenzen und potentielle Ahnlichkeiten, sowie auch die expliziten Hin-
weise auf Lernstrategien dazu bei, dass fiir die Entwicklung der interkulturellen Kom-
petenz der Lerner im gewissen Mal3 gesorgt wird. Auch diesen Lehrwerken ist aber vor-
zuwerfen, dass die Themen meistens aus der Perspektive ihrer in den D-A-CH-Lindern
lebenden Autoren dargestellt werden und dass die Perspektive der Adressaten dieser
Lehrwerke — dhnlich wie bei den oben erwihnten Lehrwerken fiir Kinder — (meist)
unbertcksichtigt bleibt. Manchmal nur versucht man die sog, Fremdperspektive in sie
einzubezichen, indem man fiktive Dali-Lerner als Lehrwerkprotagonisten wihlt, die
dann aus ihrer subjektiven Perspektive die Gegebenheiten in D-A-CH kommentieren,
durch deren Augen die Lernenden Ziige der fremden Kultur etleben (vgl. Maijala 2007:
550). Ob sich nun aber die DaF-Lerner mit diesen Lehrwerkfiguren identifizieren, die
leider haufig nicht authentisch erscheinen und irritierend wirken, bleibt dahingestellt.
Maijala (2007: 550-553) behauptet in diesem Zusammenhang aullerdem, dass man
bei der Betrachtung von Lehrwerken den Eindruck nicht los wird, dass relevante In-
formationen zum Verstindnis der Zielsprachenkultur und insbesondere des Alltags nur
schwer Eingang in landeskundliche Inhalte finden und dass nicht immer ein realistisches
Bild der Zielsprachenkultur hergestellt wird."* Ferner kritisiert sie die Vermittlung lan-
deskundlicher Inhalte als ,,Stichwortlandeskunde sowie die Tatsache, dass manche
Lehrwerke immer noch landeskundliche Inhalte dhnlich wie Reisefihrer vermitteln,

B Vgl Jariska (2007: 84-93, 2006: 150-161) zu cinem Kritetienraster fiir die Evaluation von Materialien fur
den Fremdsprachenunterricht im Kontext der Entwicklung der interkulturellen Kompetenz.

* Maijala (2007) hat im Rahmen ihrer Untersuchung diverse Lehrwerke analysiert, die in Finnland und
Schweden im DaF-Unterricht ihren Einsatz finden.
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anstatt den Lernenden die Unterschiede zwischen Eigenem und Fremdem bewusst zu
machen, zum Nachdenken iiber die Eigen- und Fremdkultur anzuregen, fiir einen inter-
kulturellen Sichtwechsel zu sensibilisieren oder Kenntnisse tiber die Beziehungen von
Eigen- und Fremdkultur zu vermitteln, geschweige denn unterschiedliche Perspektiven
in die Zielsprachenkultur zu er6ffnen (multiperspektivische Betrachtungsweise, dank
der die Lernenden selbst ihre Meinung bilden)."” Sie weist auerdem darauf hin, dass
Lehrwerke oft ein oberflichliches, einseitiges und stereotypes Bild tiber die fremde Kul-
tur wiedergeben.

3 Lehrwerke mit Defiziten — was tun?

Es stellt sich nun die folgende Frage: Wenn Lehrwerke beim Erreichen der Ziele des
interkulturellen Fremdsprachenunterrichts nur bedingt helfen, womit kann man dann
die Defizite ausgleichen, die ggf. entstehen? Wie kénnte man dem Lehrenden helfen,
das Kulturbild der Fremdsprachenlernenden zu erweitern und so ihre ,interkulturelle
Kompetenz* zu férdern?

Man weist in der Fachliteratur auf erginzende Lehrwerk-Materialien als eine wich-
tige Quelle von Informationen iiber die fremde Kultur hin und hebt besonders hervor,
dass sie eine Vielzahl unterschiedlicher Perspektiven in die fremde Kultur eréffnen kén-
nen und dass sie — dadurch dass sie authentisch, glaubwiirdig und interessant sind — An-
lass zu Diskussion geben (vgl. Maijala 2007: 552). Selbstverstindlich kénnte man also
weitere Hor- und Lesetexte (darunter auch literarische Texte) im Unterricht einsetzen
(vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2003), die das Materialangebot in Lehrwerken erginzen
wirden. Man kénnte auch Projekte mit landeskundlichen, soziokulturellen und kultur-
kundlichen Themen durchfiihren oder Kontakte mit den Angehérigen einer fremden
Kultur/der Zielkultur fordern (vgl. Pfeiffer 2000: 128-131). In diesem Zusammenhang
bietet sich aber auch der Einsatz von Hor-Seh-Texten, d.h. von filmischen Materialien
jeglicher Art an.

Und wieder kénnte man fragen: Warum gerade filmische Materialien? Wie kénnen
Filme einen Beitrag zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz der Lerner lei-
sten? Welche Anforderungen sind an Filme zu stellen, die dabei helfen sollen die inter-
kulturelle Kompetenz der Lerner zu férdern?

4 Interkulturelle Kompetenz und Filme

Bereits seit Ende der 60er Jahre wurde Video als Lehr- und Lernmittel im DaF-Unter-
richt eingesetzt (Sprachlehrfilme). In den 80er Jahren erweiterte sich die Bedeutung und
der Stellenwert von Video deutlich. Man hat in dieser Zeit u.a. empfohlen, Fernsehsen-
dungen wegen ihrer gesellschaftlichen Relevanz in den Fremdsprachenunterricht einzu-
beziehen und sie kulturkomparatistisch und medienpidagogisch zu behandeln, kurzum

5 Auch Zawadzka (1997: 16) wies darauf hin, dass ,,die Lehrbuicher [...] nicht sog. typische Situationen
darstellen [sollten], sondern man sollte eher kulturkontrastiv vorgehen, d.h. in ihnen solche Situationen
prisentiert, die die Notwendigkeit des Beachtens bestimmter soziokulturell bedingter Verhaltensformen
sowie Konsequenzen ihres Ausbleibens bzw. eines VerstoB3es gegen sie erkliren und bewusst machen.*
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ihr landeskundliches Potenzial zur Entwicklung von kritischem Sehverstehen und ,,in-
terkultureller Kompetenz* zu nutzen (vgl. Heyd 1997: 44f)). Selbstverstindlich wurden
neben Fernsehsendungen auch Spiel-, Zeichentrick und Dokumentarfilme, Werbespots
sowie Selbstproduktionen von Lehrenden und Lernenden empfohlen (vgl. Heidecker
1996: 437, Erdmenger 1997: 127-138).

Von der Fremdsprachendidaktik wird die Stellung der audiovisuellen Medien — so
auch des Films — recht klar definiert. Es wird behauptet, dass ,,dem Medium [Film] eine
wichtige Funktion vor allem im Auslandsunterricht zukommt, da es auf anschauliche
Art unterschiedliche Themen, kommunikative Situationen, Textsorten, sprachliche Re-
gister usw. vermitteln und dadurch fremdsprachliche und fremdkulturelle Authentizitdt
ins Klassenzimmer transportieren kann® (Storch 1999: 281). Ein Film kann demnach
einerseits zahlreiche authentische AuBerungsanlisse schaffen (Training des Sprechens
und Schreibens), zur Férderung der rezeptiven Fertigkeiten unter authentischen Bedin-
gungen eingesetzt werden (Training des Horverstehens), zum Einiiben von Sprache
dienen (Wortschatz- und Grammatiktraining) sowie die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf sich zichen und dadurch eine motivierende Funktion austiben. Andererseits kann er
aber auch informieren, z.B.: landeskundliches Wissen vermitteln und Modelle fiir sozial
und kommunikativ angemessene Verhaltensweisen in der fremdkulturellen Umgebung
bereitstellen (direkter Einblick in authentische zielsprachliche Kommunikation), was im
Kontext dieses Beitrags von besonderer Bedeutung ist.

Filme scheinen geradezu ideal fir die Realisierung der Aufgabe der Vermittlung
landeskundlichen Wissens geeignet zu sein, da ,,iber [sie] viele Inhalte vermittelt wer-
den: soziale Probleme einer multikulturellen Gesellschaft, zwischenmenschliche Bezie-
hungs- und Verhaltensmuster, Geschlechterrollen, der Stellenwert der Familie und Peer
gronp, Identititsmuster, Liebe, Gluck und Unglick, Lebensziele, Traumklischees usw.*
(Kaupp 2003: 23). Somit erfiillen Filme ein wichtiges Kriterium, das Unterrichtsmate-
rialien, die dabei helfen sollen, die ,,interkulturelle Kompetenz® der Lerner zu férdern,
erfillen sollten — das Kriterium der Komplexitit des Inhalts (vgl. Torenc 2007: 183). So
komplex wie die Wirklichkeit der Zielkultur ist, so komplex sind auch die durch Filme
vermittelten Inhalte. Dabei sollten — so Torenc (ebd.) — die im Unterricht verwendeten
Materialien diese Wirklichkeit in ihrer ganzen Komplexitit wiedergeben, also kein ver-
einfachtes, fur didaktische Zwecke aufbereitetes Bild vermitteln.

Filmische Materialien haben aber vor allem den Vorteil, dass sie im gewissen Sinne
eine neue Dimension im Unterricht er6ffnen, indem sie die Welt des Zielsprachen-
landes in den Unterrichtsraum ibertragen und den Lernern einen Einblick in diese
fir sie neue, vielleicht auch fremde Wirklichkeit gewihren. Sie tibernehmen einerseits
,»eine Vermittlungsfunktion, denn tber sie haben die Lerner authentischen Zugang zur
Zielsprache und zu deren Kulturraum®, was besonders deswegen wichtig erscheint, da
»in nicht deutschsprachigen Lindern dies meist sogar der einzige Zugang ist, der ih-
nen neben dem Unterricht offen steht* (Huneke; Steinig 2002: 180). Dabei haben sie
gegeniiber traditionellen Medien (egal ob Print- oder Audio-Medien) den Vorteil, dass
sie ,,durch bewegte Bilder und die gleichzeitige Einbindung akustischer und gespro-
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chener Informationen den Eindruck einer sehr viel unmittelbareren Konfrontation mit
dem dargestellten Inhalt schaffen® (Ful3 2001: 191). Andererseits erfordern sie aber
auch — wie Adamczak-Krysztofowicz (2005: 9) schreibt — ,,ein Verlassen der Aullen-
perspektive der Lernenden und ein Eindringen in die Innenperspektive der fremden
Kultur®. So regen sie zum Vergleich, zur kognitiven und affektiven Auseinandersetzung
mit den Phinomenen der Kultur des Landes der Zielsprache an und erleichtern oder
erméglichen gar erst den Lernern die Beherrschung der Kunst der richtigen Interpre-
tation sprachlicher Reaktionen von Muttersprachlern und der adiquaten Reaktion auf
sprachliche Stimuli, u.a. da sie die verbale Kommunikation durch Elemente der nonver-
balen Kommunikation ergidnzen. Dadurch erfiillen sie weitere Anforderungen, die an
Materialien fir den interkulturell orientierten Unterricht gestellt werden (vgl. dazu auch
Torenc 2007: 183-187).

Zu fragen wire jedoch in diesem Zusammenhang, inwiefern Filme auch dabei hel-
fen, die oben erwihnte ,,Fremdperspektive* bzw. auch die Perspektive der ,,Ausgangs-
kultur® der Lerner zu zeigen? Wessen Perspektive ist das, die der Zuschauer auf dem
Bildschirm prisentiert bekommt? Rabbe (2003: 424) weist hier darauf hin, ,,dass Filme-
macher stets ihren eigenen Intentionen folgen und dass es — man denke an Kameraoptik
und Montageschnitt — nicht ohne strukturbedingte Manipulationen geht. Beides filtert,
verkurzt und verfilscht zwangsldufig die Realitit. Daher muss durch Erginzungen und
Korrekturen didaktisch der Gefahr begegnet werden, dass das Gezeigte naiv fiir wahr
genommen wird. Auch Erdmenger (1997: 127f)) weist darauf hin, dass das Medium
,,Film* nur vorgibt, ,,eine objektive Abbildung oder eine wahrheitsgetreue Schilderung
zu liefern, aber in Wirklichkeit wird es lediglich Ausschnitte anbieten, suggerieren, dass
der Teil das Ganze reprisentiert, und dabei Weggelassenes verschweigen.* Ahnlich ar-
gumentiert auch Heidecker (1996: 440), der darauf hinweist, dass trotz der insgesamt
sehr positiven Einschdtzung von Video als einem fiir den Fremdsprachenunterricht ge-
eigneten Leht-/Lernmittel, auch einschrinkende Grinde angefiihrt werden, die sich vor
allem auf den Einsatz von kommerziell gefertigten Videofilmen beziehen. Er behauptet
sogar, dass sehr viele Filme fiir den Fremdsprachenunterricht unbrauchbar sind (bzw.
héchstens im Fortgeschrittenenunterricht niitzlich), dass Filmemacher schwerwiegende
Fehler begehen, indem sie Informationen unterbinden, sich moderner Erzihltechniken
bedienen, die Zeit und Ort nicht-linear abbilden usw.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass diejenigen Filme fur das Errei-
chen des Ziels ,,interkulturelle Kompetenz besonders gut geeignet sind,

e die authentische Situationen zeigen (vor allem Alltagssituationen),

e die das Bild der Zielkultur nicht verfilschen oder vereinfachen,

 die die Zielkultur aus der Fremdperspektive zeigen (am besten aus der Perspektive
der Ausgangskultur der Lerner, um ihnen ihre eigene kulturelle Vorgeprigtheit be-
wusst zu machen).
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5 Lernende und das Medium ,,Film*“ (Ergebnisse von Umfragen)

Ein weiteres Argument fiir den Einsatz von Filmen im DaF-Unterricht sind die Ergeb-
nisse von Umfragen (s. Chudak 2007b). Sie zeigen niamlich, dass der Einsatz von Filmen
im Unterricht von den Lernenden erwtnscht ist. Fremdsprachenlernende sind mit der
Wahl der Medien fiir den Unterricht, an dem sie teilnehmen, nicht immer zufrieden.!'
Die Mehrheit der Befragten klagt dartiber, dass im Unterricht fast ausschlieBlich mit
Lehrbiichern gearbeitet wird, die Seite fiir Seite durchgenommen werden. Mit Video-
aufnahmen, von deren Einsatz sich die befragten DaF-Lerner u.a. auch Erweiterung
landeskundlichen Wissens (Alltag in D-A-CH-Lindern, Erginzung und ggf. Revision
des Bildes, das im Lehrbuch vermittelt wird, aktuelle Themen, die Menschen in D-A-
CH bewegen) versprechen, befasst man sich — wenn tiberhaupt — nur sehr selten.

Es ist anzumerken, dass es auch Lerner gibt, die sich zwar fir den Einsatz von
Videomaterialien im Unterricht aussprechen, gleichzeitig aber darauf hinweisen, dass
heutzutage fast jeder die Moglichkeit habe, sich DVDs zu besorgen und sich Filme im
Originalton anzuschauen oder Fernsechprogramme via Satellit zu empfangen, so dass
die Arbeit mit Videomaterial im Unterricht sich ertibrige und nur Zeitverschwendung
bedeute.

Andere Umfragen bestitigen auch, dass fast 100% der DaF-Lerner sich deutsch-
sprachiges Fernsehen oder deutschsprachige Filmproduktionen ansehen, z.B. Nach-
richtensendungen (98%), Reportagen und Dokumentationen (70%), Kochsendungen
(65%), Serien (52%), Spielfilme (75%), Sportsendungen (25%) Talk-Shows (50%),
Kindersendungen (15%)."” Dabei gibt es allerdings Unterschiede in der Quantitit —
viele von ithnen machen es selten (35%) oder sogar sehr selten (25%). Gefragt danach,
warum sie sich deutschsprachiges Fernsehen oder deutschsprachige Filmproduktionen
ansehen, antworten die meisten:

»|- -], weil ich damit meine Deutschkenntnisse erweitern kann. Ich habe so Kontakt
mit deutscher Sprache.”

* ,,Aus Neugier.“

e ,,Um mein Horverstehen zu trainieren bzw. priifen.

* ,,Um mein (landeskundliches) Wissen zu erweitern.*

* ,.Um Ideen fur meinen Unterricht zu sammeln.

e ,Ich finde Fernsehen interessant und aufregend. Ich méchte mir nur einfach eine
Sendung ansehen, weil mich das Thema interessiert oder weil ich sonst nichts Bes-
seres zu tun habe.”

Die obigen Ausfihrungen bezichen sich auf eine Umfrage, die im akademischen Jahr 2005/2006 unter
insgesamt 190 Germanistikstudenten des ersten und zweiten Studienjahres u.a. an der Adam-Mickie-
wicz-Universitit in Poznan (Polen) durchgefiihrt wurde (s. Chudak 2007b zu einer genaueren Auswer-
tung der Umfrage).

Die weiteren Ausfithrungen beziehen sich auf eine Umfrage, die im akademischen Jahr 2007/2008
unter insgesamt 53 Germanistikstudenten des vierten und fiinften Studienjahres (Lernende im durch-
schnittlichen Alter von 24/25 Jahren oder ilter, die seit ca. 7-11 Jahren Deutsch als Fremdsprache
lernen, die meistens stark und gut motiviert sind, die ihr sprachliches Niveau als B1-C2 einschitzen,
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Eine weitere wichtige Frage in diesem Zusammenhang war die Frage danach, wie die
Befragten mit dem Medium ,,Film*“ und den darin vermittelten Informationen umge-
hen. Welche Gewohnheiten und Strategien im Umgang mit dem filmischen Stoff lassen
sich bei ihnen feststellen? Sind sie bewusste Lerner, die sich aktiv mit den gesehenen
und gehérten Inhalten auseinandersetzen, die mit diesen Inhalten reflexiv und ana-
lytisch umgehen, die Vergleiche ziehen, kurzum all das tun, was man von jemandem
erwartet, der an der Entwicklung seiner ,.interkulturellen Kompetenz* arbeitet. Und
so wurden die Probanden gebeten, Protokoll Giber Thre Aktivititen beim Umgang mit
filmischen Materialien zu fihren. Das Ergebnis: Die meisten Lerner versuchen neue
Worter und Wendungen (ggf. auch die Aussprache ) herauszuhéren und sich zu merken
(55%), sie machen Notizen (10%), schlagen in Wérterbiichern nach (5%). Einige ach-
ten auch auf landeskundliche Informationen (15%). Allerdings geht es thnen dabei viel
mehr um Fakten oder Informationen tiber aktuelle Ereignisse in D-A-CH als um eine
Analyse von Verhaltensweisen usw. Viele konzentrieren sich einfach auf den Filmin-
halt, d.h., sie verfolgen die Handlung, ohne sich bewusst mit der im Film prisentierten
Fremdkultur zu beschiftigen. Die wenigsten Befragten sehen sich Filme bzw. einzelne
Filmausschnitte mehrmals an (4%), um — wie sie selbst sagen — ,,etwas zu verstehen, was
[sie] vorher nicht begriffen habe[n]*. Fragt man aber nach, so erfihrt man, dass es dabei
vor allem um lexikalische Fragen geht.

Ubetlegt man, wo die Ursachen des oben beschtiebenen Zustands liegen, so kommt
man zu der Feststellung, dass héchstwahrscheinlich bestimme Lerntraditionen/-ge-
wohnheiten Schuld daran sind. Wie wird nimlich im Fremdsprachenunterricht mit Fil-
men gearbeitet? Welche Zielsetzungen werden dabei verfolgt? Welche Arbeitsweisen
propagieren Lehrwerke fiir DaF?

6 Medienkompetenz als ein Teil der Lernkompetenz und als
Voraussetzung fiir die Entwicklung der interkulturellen
Kompetenz bei der Arbeit mit Filmen

In den letzten Jahren wird immer mehr Aufmerksamkeit dem lebenslangen, selbstin-
digen Lernen, der Férderung der Lernerautonomie und der mit ihr eng verbundenen
Lernkompetenz geschenkt (vgl. Chudak 2007a: 41-45). Man spricht iiber Lernstrategien
und -techniken, ihre Funktionen, Arten usw. Man scheint dabei allerdings eine Kom-
petenz zu vergessen, die mit der Lernkompetenz eng verbunden zu sein scheint, da sie
die Voraussetzung fir einen erfolgreichen (auch selbstindigen) Umgang mit filmischen
Materialien ist — die Medienkompetenz. Da im auf die Férderung der Lernerautonomie
ausgerichteten Unterricht dem Lehrer eine besondere Stellung (Moderator, Helfer, Bera-
ter usw,) zukommt, muss zunichst die Frage gekldrt werden, welche Anforderungen sind
an einen Lehrer im Bereich der Medienkompetenz zu stellen, damit er auch in diesem
Bereich die Lernenden entsprechend auf das autonome Lernen, auf die selbstindige
Auseinandersetzung mit filmischen Inhalten vorbereiten kann. Weiterhin ist zu fragen,

die potentielle kiinftige DaF-Lehrer/Lehrerinnen sind) u.a. an der Adam-Mickiewicz-Universitit und
Wyzsza Szkola Jezykéw Obcych in Poznan (Polen) durchgefiihrt wurde.
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inwiefern diese Kompetenz bei den Lernenden entwickelt ist sowie inwiefern die Lehr-
werke (darunter Lehrwerke fiir DaF) die Entwicklung dieser Kompetenz unterstiitzen.

6.1 Medien- und interkulturell kompetenter Lehrer — Versuch einer Charakteristik

An (Fremdsprachen-)Lehrer werden vielfiltige und gleichzeitig sehr hohe Anforde-
rungen gestellt. Die Lehrer werden nicht nur als Instrukteure, Wissensvermittler oder
Kontrolleure des Lernfortschritts und der Ergebnisse des Lernprozesses betrachtet,
sondern vielmehr als Moderatoren des Lernprozesses, als diejenigen, die den Lernpro-
zess initileren, gestalten, lenken, evaluieren, als Lernberater und -helfer usw. fungieren
(vgl. Pfeiffer 2001: 121-141, Zawadzka 2004: 109-146).

Um den oben erwihnten Anforderungen zu gentigen, muss ein Lehrer also Gber
viele verschiedene Kompetenzen verfligen, zu denen u.a.

* die fachliche Kompetenz (im Falle der Fremdsprachenlehrer vor allem die sprach-
liche Kompetenz — Beherrschung der Sprachfertigkeiten und der Subsysteme der
Sprache — und inhaltlich-kognitive Kompetenz — Wissen tber landes- und kultur-
kundliche Aspekte) sowie

 die (glotto)didaktische Kompetenz (Wissen tiber die verschiedenen Unterrichtsme-
thoden und -techniken, Fihigkeit den Unterricht zu planen usw.),

 die soziale Kompetenz (Fihigkeit zur Kooperation mit den Lernenden sowie mit
anderen Lehrern) und

* die personliche Kompetenz (Fihigkeit zur Selbstkritik, Selbstreflexion usw.) gezihlt
werden (vgl. Krimer; Walter 1994: 128-135, Pfeiffer 2001: 194-199 oder Zawadzka
2004: 109-1406).

Selbstverstindlich ist hier auch die ,,interkulturelle Kompetenz* des Lehrers ausdriick-
lich zu betonen. Sie steht mit den bereits oben erwihnten Kompetenzen in einem engen
Zusammenhang, Besonders hervorgehoben miissen allerdings im Rahmen dieser Kom-
petenz neben der Ebene des Wissens (u.a. iiber die Ausgangs- und Zielkultur) auch die
Ebene der Finstellungen (u.a. Offenheit, Bereitschaft, Neugierde) und der Handlungen
(u.a. Interpretationsvermégen) werden (vgl. Blazek 2007: 73).'

Neben den oben erwihnten Dimensionen der Kompetenz des Lehrers wird in man-
chen Veréffentlichungen zu diesem Thema auch noch die bereits erwihnte Medien-
kompetenz genannt (vgl. Pfeiffer 2001: 198f., Zawadzka 2004: 43-146). Mit dem Begriff
»Medienkompetenz* bezeichnet man in der (Medien-) Padagogik (vgl. Baacke 1997) die
Fihigkeit, Medien und ihre Inhalte den eigenen Zielen und Bedurfnissen entsprechend
effektiv zu nutzen. Das umfasst Folgendes:

* Medien (Bicher, Zeitschriften, Internet, Hérfunk, Fernsehen etc.) kennen und nut-
zen konnen,

sich in der Medienwelt, d.h. unter den vielen verschiedenen Medienangeboten orien-
tieren konnen,

8 Vgl. Blazek (2007: 75-80) zu den Méglichkeiten und Instrumenten der Messung der Interkulturellen
Kompetenz.
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* an medial vermittelten Kommunikationen teilnehmen kénnen,
* eine kritische Distanz zu Medien halten,
* selbst kreativ in der Medienwelt titig werden.

Man spricht auch tber die ,,Medienkompetenz® als die Fihigkeit, (1) mit Medienin-
halten umzugehen, (2) die Sprache des Mediums zu verstehen und (3) das Medium als
tibergeordnete kulturelle und kommunikative Umwelt zu erkennen. Man weist ebenfalls
auf die folgenden Dimensionen der Medienkompetenz: (1) technische Kompetenz, (2)
semantische Kompetenz, (3) pragmatische Kompetenz."

Meistens wird die Medienkompetenz als eine Teilkompetenz der didaktischen Kom-
petenz aufgefasst. (vgl. Krimer; Walter 1994: 131, Zawadzka 2004: 1101., 143-1406) Sie
bedeutet dann, dass der Lehrer die verschiedenen Funktionen der unterschiedlichen
Medien erkennt (z.B. Abwechslung im Unterricht, Erh6hung der Aufmerksamkeit, Ver-
hinderung der Langeweile) und der ihren Einsatz sorgfiltig planen und zielgruppenge-
mil einsetzen kann. Die ,,mediale Kompetenz“ bedeutet die Kenntnis der vielfiltigen
Funktionen der audiovisuellen Medien und — was in letzter Zeit besonders stark hervor-
gehoben wird — der sog, ,,neuen Medien® sowie die Fihigkeit, diese Medien zu bedienen
und im didaktischen Prozess addquat einzusetzen (vgl. Pfeiffer 2001: 198, Zawadzka
143-1406).

Wenn auch tber den Einsatz der Computertechnik im Fremdsprachenunterricht viel
gesagt wurde und wird, scheint die ,,Medienkompetenz® im Bereich der audiovisuellen
Medien nicht ausreichend berticksichtigt zu werden. Erst die neueren Arbeiten zum
Film beschreiben — wie Biechele (2004: 160f.) resiimiert — z.B. filmspezifische Wissens-
bereiche (Weltwissen, narratives Wissen, filmspezifisches Wissen) fiir Interaktion und
Konstruktion neuen Wissens bei Orientierung auf medienspezifisches strategisches
Handeln, weisen auf das Medium ,,Fernsehen als eine Kulturtechnik und fordern spe-
zielle Schulungen fiir den Umgang damit sowie Hér-Seh-Verstehen als fiinfte Fertigkeit
einzufithren.”” Zu fordern wire allerdings auch, dass man die Entwicklung dieser Kom-
petenz zum integralen Bestandteil der Lehrerausbildung macht, da sie — obwohl sie fiir
,»-die Schliisselqualifikation der Gegenwart™ (Biechele 2004: 152) gehalten wird — keine
Selbstverstindlichkeit ist und die Medienkompetenz des Lehrers als Voraussetzung fiir
die Entwicklung der Medienkompetenz der Lerner gelten kann.

Nicht zu vergessen ist auch die Bedeutung der Medienkompetenz und der interkul-
turellen Kompetenz des Lehrers im Zusammenhang mit der Férderung der ,,interkul-
turellen Kompetenz® der Lerner. Da Lehrwerke — wie oben beschrieben — zahlreiche
Defizite im diesem speziellen Bereich aufweisen und — was auch Jadska (2006: 295)
bestitigt — gro3e Anspriiche an die Lehrkrifte, die anhand solcher Unterrichtsmateri-
alien interkulturelle Lehr- und Lernprozesse gestalten méchten, die als kulturelle Mittler
zwischen der eigenen und der fremden Kultur agieren wollen (vgl. Zawadzka 1997: 16
oder Roche 2001: 164), ist die Ausbildung der interkulturellen Kompetenz und der Me-
dienkompetenz der Lehrkrifte von besonderer Bedeutung. Das ist auch deswegen be-

19 Val. Biechele (2004) zu einer Ubersicht verschiedener Definitionen des Begriffs ,,Medienkompetenz®.
% Vgl. dazu z.B. Schwerdtfeger (1989), Brandi (1996) oder Heyd (1997: 106-118).
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sonders wichtig, weil — wie die Beobachtung der Schulpraxis bestitigt (vgl. Modrzycka;
1zykowska-Staruch 2007: 89) — das Interesse am Einsatz von Filmen im Fremdspra-
chenunterricht leider minimal ist.

6.2 Medienkompetenter Lerner

Ein weiteres im Kontext der (vielleicht auch selbstindigen) Arbeit mit Filmen wichtiges
Problem ist die Medienkompetenz der (Fremdsprachen-) Lerner. Ist diese Kompetenz
ausreichend ausgebildet? Welche Dimensionen der Medienkompetenz bleiben vielleicht
unzureichend entwickelt?

Wie die Untersuchungen von Biechele (2004: 156-159) ergaben, ,,[sind| die sub-
jektiven Wertungen der Studierenden in Bezug auf das Konstrukt Medienkompetenz
[...] sehr vage, lickenhaft und nicht systematisch |...]*. Ihre Probanden wiesen vor
allem auf die technische und pragmatische Komponente der Medienkompetenz hin.
Die wenigsten von ihnen fithrten die semantische Kompetenz an, d.h. die Fahigkeit, die
durch das Medium vermittelten Inhalte verstehen zu kénnen. Wie Biechele konstatiert,
entspricht dieser Zustand der Situation, die in der Fachliteratur beklagt wird: Medi-
enausbildung = bloB3e Technikunterweisung bzw. -bedienung, Ein weiteres Ergebnis
der erwihnten Studie war, dass Lernende die Arbeit mit Video und DVD eindeutig
in Verbindung mit selbstindigem, autonomen Lernen bringen (Biechele 2004: 164).
Umso wichtiger scheint daher die Ausstattung der Lerner mit entsprechendem Wissen
und entsprechenden Fertigkeiten (vor allem mit der semantischen und pragmatischen
Teilkompetenz der Medienkompetenz), um die Arbeit mit den erwihnten Medien zu
optimieren (nur ein kompetenter Mediennutzer kann auch effektiv autonom mit Me-
dien Fremdsprachen lernen), damit sie zum erwiinschten Ergebnis (darunter auch der
interkulturellen Kompetenz) fiihrt.

6.3 Filme und Medienkompetenz vs. Lehrwerke fiir DaF

Wenig Abhilfe schaffen hier leider Lehrwerke, in denen Verweise auf mit den Lehrwerk-
inhalten korrespondierende filmische Materialien duf3erst rar sind. Auch die Anzahl von
in Lehrwerke integrierten audiovisuellen Materialien ist umgekehrt proportional zu der
Anzahl der Audioaufnahmen, mit denen Lehrwerke reichlich ausgestattet werden. Die
Autoren von Lehrmaterialien sind nicht einmal darum bemiiht, Tipps und Hinweise
fur Lehrer in Lehrwerke aufzunehmen, die ihnen die Suche nach und die didaktische
Aufbereitung von Filmmaterial fiir den Unterricht erleichtern wiirden.

Ausnahmen gibt es allerdings schon. Eine davon ist das im Max Hueber Verlag er-
schienene Lehrwerk ,,em® (1997-2000). Bereits in seinem ersten Teil (,,em Briickenkurs®)
findet man finf sog. ,,Videotipps“ (Hinweise auf Hor- und Sehangebote), die — was
im Kontext der doch so aktuellen Forderung nach Férderung von Lernerautonomie im
Fremdsprachenunterricht besonders positiv bewertet werden muss (vgl. Chudak 2007)
— nicht, wie man es vielleicht erwarten konnte, im Lehrerhandbuch, sondern im Arbeits-
buch ihren Platz gefunden haben. Folgende Filme werden hier erwihnt: ,,Papa ante por-
tas“ (Reg. Loriot: 11), ,,Herbstmilch® (Reg. Joseph Vilsmaier, 1989: 27), ,,Rossini — oder
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die morderische Frage, wer mit wem schlief™ (Reg. Helmut Dietl, 1996: 64), ,,Jenseits der
Stlle” (Reg. Caroline Link, 1996: 70), ,,Out of Rosenheim® (Reg. Percy Adinos, 1987: 91).
Auch vom Inhalt der tibrigen Lehrwerkteile wird man nicht enttduscht. Und so empfiehlt
man im ,,em Hauptkurs® fiinf weitere Titel: ,,Himmel tber Berlin“ (Reg. Wim Wenders:
32), ,,Kaspar Hauser* (Reg, Peter Sehr, 1993: 49), ,, Yasemin® (Reg. Hark Bohm, 1987/88:
65), ,,Die unendliche Geschichte* (Reg. Wolfgang Petersen: 92), ,,Schtonk® (Reg. Helmut
Dietl: 105); und im ,,em Abschlusskurs® vier Titel: ,,Abgeschminkt™ (Reg. Katja von
Garnier, 1992: 20), ,,Schwarzfahrer (Reg. Pepe Danquart, 1992: 48), ,M — Eine Stadt
sucht einen Morder® (Reg. Fritz Lang, 1931: 54), , Kleine Haie* (Reg. S6nke Wortmann,
1992: 76).

Besonders positiv zu betonen ist hier die thematische Einbettung von den in den
»» Videotipps genannten Filmen in die jeweiligen Kapitel des Lehrwerks. Leider ist die
didaktische Aufbereitung des filmischen Materials suboptimal. Es handelt sich hier
meistens nur um Informationen zum Regisseur oder Filminhalt, mit denen das Lese-
verstehen trainiert werden kann, sowie um grammatikalisch-lexikalische Ubungen oder
Aufgaben, mit Hilfe derer die im Unterricht behandelte Grammatik und Lexik gefes-
tigt wird (vgl. em Briickenkurs, Lehrerhandbuch: 11). Das vorhandene Bildmaterial, ist
wegen seiner Art und Qualitit fiir vorentlastende Klassengespriche o. A. eher unge-
eignet. Aufgaben, die auf die Schulung der Medienkompetenz, geschweige denn der
winterkulturellen Kompetenz® zielen wiirden, findet man hier nicht. Die relativ offene
Konzeption gestattet zwar viel Freiheit im Umgang mit den genannten Filmen, die ggf.
auch im Alleingang von den Lernenden in einer ,,Lernwerkstatt oder einem ,,Selbst-
lernzentrum® (vgl. hierfiir z.B. Ewel 1993) angeschaut und bearbeitet werden kénnen.
Dem Lehrer bleibt aber die Aufgabe, entsprechende Videoaufnahmen samt Ubungs-
material zusammenzustellen, nicht erspart, wobei auch hier Lernende aktiv werden und
einen Part ibernehmen kénnen, indem sie z.B. bei der Gestaltung von Arbeitsblittern
mitwirken oder Filme aussuchen, die fur sie von Interesse sind.

Erwihnenswert ist in diesem Zusammenhang auch die Tatsache, dass man in ,,em*
dem Thema Film ein ganzes Kapitel widmet (,,em Briickenkurs®, 6. Film: 69-80). Ler-
nende bekommen so nicht nur die Méglichkeit, themenrelevanten Wortschatz zu lernen
(u.a. das Drehbuch, der Drehbuchautor, der Kostimdesigner, der Maskenbildner, der
Regisseur, der Schauspieler, der Stummfilm, der Zeichentrickfilm, die Probeaufnahme),
Informationen tber das L.eben und Schaffen von Marlene Dietrich zu erhalten oder den
Filmklassiker ,,Der blaue Engel” (Reg. Joseph von Sternberg, 1930) zu sehen, sondern
vor allem — mit Hilfe diverser Ubungen und Aufgaben — Strategien fiir den Umgang mit
audiovisuellen Lernmaterialien zu entwickeln, z.B.:

e Zusammenstellungeines themenrelevanten Wortschatzes (z.B.in Form eines Assozia-
tionsigels oder einer Mind-Map),

* Antizipieren des Filminhalts anhand von Postern bzw. Fotografien,

* Umgang mit Lexika (z.B. einem Filmlexikon), Rezensionen, Biographien von Schau-
spielern,

*  MeinungsiduBerung (Interpretation, Rezension oder ggf. Diskussion des Gesehenen).
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Fehlgeschlagen ist dagegen der Versuch der Autoren von ,Stufen International 1-3.
Deutsch als Fremdsprache fiir Jugendliche und Erwachsene. Lehr- und Arbeitsbuch®
(Vorderwiilbecke; Vorderwiilbecke, Ernst Klett Verlag, Stuttgart, 1995-1997), Filme in
den Kurs zu integrieren. Nicht nur dass man hier lediglich einen Filmtipp findet (s. ,,Stu-
fen International 1%, Kap. 8. Mobil zum Ziel: 108-123), schlimmer noch ist die Tatsache,
dass die Autoren hier einen Film empfehlen (,,Der Schwarzfahrer, Reg. P. Danquart,
1992), der dem Sprachniveau der mit dem ersten Teil von ,,Stufen International® arbei-
tenden Lerner leider tiberhaupt nicht angepasst ist. Zwar wird der Film nur als Zusatz-
material genannt, dennoch aber wird man den Eindruck nicht los, dass es eine eher we-
niger Uberlegte Entscheidung war, ihn an dieser Stelle des Lehrwerks zu erwihnen. Nur
der Titel des Films passt zum Inhalt des vorangehenden Kapitels. ,,Der Schwarzfahrer®,
dessen eigentliches Thema Intoleranz und Auslinderfeindlichkeit sind, wiirde zweifels-
frei besser zu einem anderen Kapitel passen, in dem das Thema ,,Vorurteile® (,,Stufen
International 3°: 74-87) zur Sprache gebracht wird. Von Lernenden, die tber bessere
Sprachkenntnisse verfigen, wiirde er dann sicherlich nicht nur besser verstanden, son-
dern vor allem auch geschitzt werden. Nach einem entsprechenden Hinweis sucht man
hier aber vergeblich. Auch die Arbeitshinweise sind hier duflerst knapp und beschrinken
sich auf die folgende Feststellung: ,,Spielen Sie diesen Film zuerst zweimal ohne Ton
ab. Stoppen Sie den Film mehrmals beim zweiten Durchlauf, und sammeln Sie an der
Tafel Redemittel: Was sagen die Personen méglicherweise? Sehen Sie sich dann den Film
mehrmals mit Ton an. Sammeln Sie anschlieBend Reaktionen der Gruppe auf den Film.
Diskutieren Sie Gber Situation und mégliche Reaktion in den Heimatlindern® (,,Stufen
International 1% 123).

In den neuesten Lehrwerken fiir DaF lassen sich wiederum nicht nur Hinweise auf
Filme, sondern auch DVDs mit filmischen Inhalten finden. Diese DVDs sind — genau
wie Arbeitsbiicher, Lehrerhandbiicher u.A. — integrale Bestandteile der jeweiligen Leht-
werkpakete. Die auf den DVDs enthaltenen Filme fiigen sich organisch in das Leh-
rerkonzept ein und sind der Lehrstoffprogression angepasst. Die Lehrwerke enthalten
auch entsprechende Didaktisierungsvorschlige.

So liegt z.B. dem Lehrwerk ,,Aspekte. Mittelstufe Deutsch. Lehrbuch 1, Niveau B1+
(Langenscheidt, 2007) eine DVD mit insgesamt zehn Reportagen bei (es handelt sich
laut Verlagsprospekt eigentlich um Ausschnitte aus Fernsehreportagen bzw. Dokumen-
tationen des ZDF). Dazu findet man im Lehrbuch jeweils eine Doppelseite zum Film-
material, die u.a. Standfotos der Ausschnitte aus dem authentischen Filmmaterial zeigt
und weiterfithrende Aufgaben enthilt (diese findet man auch im Arbeitsbuch) und so
das Training des Hor-Seh-Verstehens ermdglicht. Das Themenspektrum ist hier recht
breit: Frauen in fihrenden Positionen — ,,Die Chefin® (22f)), Wohnen — ,,Hotel Mama
— von Nesthockern und Heimschlifern® (38f), Gesundheit — ,,Alexander-Technik®
(54t), Freizeit und Unterhaltung — ,,Fuf3ball, Fans und Leidenschaften® (70f.), Lernen
und Behalten — ,,Projekt Eule® (86£.), Berufsbilder — ,,Servicewtste Deutschland® (102£.),
Fir immer und ewig — ,,Beim Geld hort die Liebe auf* (118f), Kaufen, kaufen, kaufen
— ,,Kaufen, kaufen, kaufen (134f.), Endlich Utlaub — , Erfurt™ (150f.), Natitlich Natur
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— ,,Wildtiere in Berlin® (166f.). Auch das Ubungsangebot tiberrascht positiv durch seine
Vielfalt. Die Lerner werden hier aufgefordert, nicht nur das entsprechende Wortfeld
zu erarbeiten, Assoziationen zum Thema des Films zu sammeln, Vorwissen zu aktivie-
ren, den Filminhalt vorauszusagen, Vermutungen zu dul3ern, den Filminhalt zusammen-
zufassen Fragen zum Filminhalt (ggf. auch zu den einzelnen Filmsequenzen, globales
und detailliertes Erfassen des Inhalts) zu beantworten, Notizen anzufertigen, sondern —
wenn auch nur relativ selten — Mimik und Gestik zu beschreiben, tiber ihre Eindriicke zu
sprechen, Vergleiche mit ihrem Heimatland zu ziehen. Dem Medium ,,Film* bzw. dem
expliziten Training der Medienkompetenz wird hier kaum Aufmerksamkeit gewidmet
(lediglich eine Aufzihlung verschiedener Arten von Filmen und einigen Redemitteln: 65).

Auch Grundstufenlehrwerke — z.B. ,,Planet® (Max Hueber Verlag, 2004) oder
,»Geni@l“ (Langenscheidt, 2006) — enthalten mittlerweile immer haufiger DVDs mit
Filmsequenzen. Es sind allerdings Filme, die speziell fiir Unterrichtszwecke erstellt wur-
den und die zwar die Anforderungen, die an das Filmmaterial welches zur Schulung der
winterkulturellen Kompetenz* beitragen soll, nur bedingt erfillen, aber zur Schulung der
oben erwihnten Medienkompetenz durchaus geeignet sind.* Besonders positiv fallt hier
das Lehrwerk ,,Geni@]“ mit dem dazugehorigen ,,Videotrainer (B. Biechele, 2006) auf.
Das Lehrwerk enthilt zahlreiche Aufgaben und Ubungen, die das Training des (Hor-)
Seh-Verstehens ermdéglichen, einerseits den Lernenden das Sehen und Erleben von
Menschen im Gesprich, von Dialogen in ihrem authentischen Kontext erméglichen,
andererseits aber auch Wissen tber Filme und Fertigkeiten im Umgang mit Filmse-
quenzen berticksichtigen (s. Lerntipp — Film, z.B. ,,Film = Bild + Ton. Was wird gezeigt
und wie wird es gezeigt. Achte immer auch auf die Kameraperspektive.”/,,Film verste-
hen = die Musik beachten. Die Musik erginzt oder ,erklirt’ die Situation im Film.*) und
zusitzlich auch landeskundliche Einsichten ermdglichen.

7 Arbeit mit Filmen im DaF-Unterricht — ein Erfahrungsbericht

Im akademischen Jahr 2006/2007 und 2007/2008 wurde u.a. im Institut fur germa-
nische Philologie der Adam-Mickiewicz-Universitit (Poznan) ein Pilotprojekt fir ein
kiinftiges Filmseminar durchgefiihrt, an dem insgesamt ca. 120 Studenten des zweiten,
dritten und vierten Studienjahres (Niveaustufe B2-C1) teilgenommen haben. Im Rah-

men der sog. sprachpraktischen Ubungen® sowie eines Didaktik-Seminars wurden zwei
Filme behandelt:

1. ,,Kebab Connection” (Reg. Anno Saul, 2005) — eine interkulturelle Liebesgeschichte
und eine Culture-Clash-Komdédie vom Hamburger Kiez,

1 Vgl. Lundquist-Mog (2007: 34) zu den Méglichkeiten des Einsatzes von Filmen im Kontext interkultu-
rellen Lernens auf der Stufe A1/A2.

Der sprachpraktische Unterricht, der im Rahmen des Germanistikstudiums an der AMU in Poznan an-
geboten wird, eignet sich wegen seines relativ grolen Zeitrahmens, meist lockeren Stils und Inhalts am
besten dazu sich mit interkulturellen Themen (Alltagsthemen aber auch Stereotype usw.) auseinander zu
setzten (vgl. Pieklarz 2006: 117).

22
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2.

,»Lichter” (Reg. Hans-Christian Schmid, 2003) — ein Film, dessen Handlung in der
Gegend von bzw. direkt in Frankfurt/Oder und dem polnischen Slubice spielt, die
nur von der Oder und der deutsch-polnischen Grenze getrennt sind; mehrfach wird
hier der Grenzibergang thematisiert.

Mit jedem der beiden Filme wurde durchschnittlich sechs Unterrichtsstunden lang ge-
arbeitet. Es wurden viele Aufgaben bearbeitet — sowohl Ubungen zur Wahrnehmung
gesprochener Sprache und nonverbaler Zeichen als auch Ubungen, die auf filmspezi-
fische Aspekte vorbereiten, sowohl Ubungen zu einzelnen Filmsequenzen als auch sog.
Symboliibungen (vgl. Heyd 1997: 113-118, Brandi 1996: 18-74, Schwerdtfeger 1989: 57-
180).* Im Vordergrund stand dabei die Vermittlung landeskundlicher Informationen,
Sensibilisierung fiir das Andere, Reflexion tiber den eigenen kulturellen Hintergrund
und die Zielkultur, Wahrnehmungsschulung, Interpretation des Gesehenen usw.

Aus der Auswertung des Pilotprojekts ergibt sich das folgende Fazit:

Der Unterrichtserfolg, d.h. das Erreichen des Unterrichtsziels, das man als ,,Sensibili-
sierung fiir das Fremde®, ,,bewusste Auseinandersetzung mit der Ausgangs- und Ziel-
kultur kurzum ,,Entwicklung bzw. Férderung der interkulturellen Kompetenz“bei
der Unterrichtsplanung festgelegt hat, hingt sehr stark von der Kompetenz, von
dem didaktischen Kénnen, insbesondere auch von dem Moderationsvermégen der
Lehrkraft ab. IThr kommt ndmlich die Aufgabe zu, durch entsprechende Frage- bzw.
Aufgabestellungen, die Aufmerksamkeit und ggf. auch die Gedankenginge der Let-
ner so zu lenken, dass sie bestimmte Aspekte der Filmhandlung u.v.a.m. tberhaupt
wahrnehmen und sich damit aktiv und bewusst auseinandersetzen.

Es hat sich bestitigt, dass die Medienkompetenz und die interkulturelle Kompetenz
der Lehrkraft eine Voraussetzung fiir die Entwicklung der Medienkompetenz und
der interkulturellen Kompetenz der Lernenden darstellt. Die Lerner schenken ge-
wohnheitsmiBig fast ihre gesamte Aufmerksamkeit dem Wortschatz und der Gram-
matik, betrachten die Arbeit mit Filmen als eine weitere Horverstehensaufgabe.
Erst durch lingeren Umgang mit dem Filmmaterial, mehrmaliges Vorfiihren des
Films bzw. bestimmter Filmsequenzen ist es méglich, die oben erwihnten Ziele zu
erreichen. Ansonsten entgeht den Lernenden Vieles, besonders aus dem Bereich der
nonverbalen Kommunikation. Optimal wire hier also der Einsatz von Kurzfilmen,
wobeti allerdings hier die Auswahl recht beschrinkt ist.

Gewisse Schwierigkeiten bereitet die Auswahl von geeigneten Filmen. Leider ist in
den meisten Produktionen die fiir die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz
so wichtige Fremdperspektive nicht ausreichend prisent. Besonders schwierig ist
es, Filme zu finden, in denen die Perspektive der Ausgangskultur der Lerner (im
Falle des genannten Projekts — polnischer Lerner) berticksichtigt wire. Zwar ist das
Aufeinaderprallen unterschiedlicher Kulturen im Falle von ,,Kebab Connection® der
bewussten Wahrnehmung von kulturellen Differenzen und ggf. auch Ahnlichkeiten
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Vegl. auch die Aufgaben in dem von der Bundeszentrale fir politische Bildung herausgegeben Filmheft
zu dem Film ,,Lichter* (Thomas Mank 2003; online unter www.bpb.de/filmhefte).
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durchaus férderlich. Im Falle von ,,Lichter* sind es aber nur verhiltnismiGig wenige
Szenen, die die Bewusstmachung und aktive Auseinandersetzung mit dem kultu-
rellen Hintergrund der Protagonisten und auch der Lerner ermdglichen.

Gewisse Zweifel kommen auch in Bezug auf die Art und Weise der Prisentation
der Wirklichkeit des Landes der Ziel- und der Ausgangskultur auf. Man wird den
Eindruck nicht los, dass es sich in beiden Fillen und ein stereotypes, teilweise auch
verfilschtes Bild handelt. Das muss allerdings nicht zwingend als ein Nachteil be-
wertet werden, da eine solche Darstellung die Lerner geradezu zu einer intensiveren,
aktiveren Auseinandersetzung mit dem Filminhalt provoziert (vgl. z.B. Brandi 1996:
5).

In Bezug auf die Filmgattung (hier: Komddie, Spielfilm) ldsst sich feststellen, dass
bestimmte Genres flr die Darstellung der Differenzen besonders gut geeignet zu
sein scheinen. So wird in der Komddie vieles (Eigenschaften, Verhaltensweisen
u.a.m.) Uberspitzt dargestellt und ist somit fiir die Lernenden leichter zu erkennen.
Besonders wichtig ist das eben dort, wo — wie im Falle Deutschlands und Polens
— keine ausgeprigte geographische, kulturrdumliche Distanz bzw. keine deutlich an-
ders gearteten gesellschaftlichen Verhiltnisse vorzufinden sind (vgl. dazu Neuner;
Hunfeld 1993: 124). Hier muss man allerdings der Stereotypenbildung entsprechend
votrbeugen.*

Die motivierende Funktion solcher Arbeitsformen, bei denen Filme miteinbezogen
werden, wurde hier bestitigt. Die durchgefiihrten Evaluationsgespriche bestitigen
nicht nur, dass Fremdsprachenlerner besonders gern mit filmischen Materialien ar-
beiten, sondern auch, dass sie sich dazu inspitiert fihlen, auf eine dhnliche Art und
Weise bei selbstindiger Arbeit mit Filmen vorzugehen, d.h. ihren Blickwinkel vom
Wortschatz, von der Grammatik u.A. auf andere Aspekte zu richten, die sie bis jetzt
nicht bewusst wahrgenommen bzw. verarbeitet haben. Das bestitigt wiederum, dass
explizites Training der Medienkompetenz sowie bestimmter Strategien und Tech-
niken im Umgang mit Filmen zur Steigerung der Effizienz des Lernens und somit
auch zur Férderung der interkulturellen Kompetenz beitrigt.

Abschlieflende Bemerkungen

Als Fazit kann festgehalten werden, dass weder die interkulturelle Kompetenz noch die

Medienkompetenz ausreichend empirisch untersucht worden sind. Ihre Bedeutung im
Kontext des Fremdsprachenlernens wurde aber lingst erkannt. Tatsache ist, dass zwi-
schen diesen beiden Kompetenzen ein enger Zusammenhang besteht. Besonders im
Kontext der doch so aktuellen Férderung der Lernerautonomie und des lebenslangen
Lernens ist es wichtig, diesen Zusammenhang zu erforschen und nach effizienten Trai-
ningsverfahren zu suchen, um die (Fremdsprachen-) Lernenden, die ihre Kompetenzen
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Vgl. hier z.B. die Beitrige von J. Zurek (,,Polnische Stereotypenbilder iiber Deutschland und Deutsche®)
und A. Gross (,,Ich kenne die Deutschen zu wenig, um mich vor ihnen zu fiirchten. Einstellungen
polnischer Studierender gegentiber Polen und Deutschen®) in der Zeitschrift ,,INFO DaF*“ (Ausgabe
5/1997 und 1/2006).
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(darunter die interkulturelle Kompetenz) auch mit Hilfe von filmischen Materialien zu
entwickeln versuchen, auf die (vielleicht eben auch selbstindige) Auseinandersetzung
mit dem Medium ,,Film‘ und mit Hilfe dieses Mediums auch mit der Zielkultur vorzu-
bereiten. Man darf nicht vergessen, dass der uneingeschrinkte Zugang zu einem Medi-
um nicht zwingend bedeutet, dass dieses Medium optimal genutzt wird.

Besonders wichtig ist hier die Schulung der interkulturellen Kompetenz und der
Medienkompetenz im Kontext der DaF-Lehrerausbildung, Das Training der Medien-
kompetenz darf sich allerdings nicht nur auf die technische Seite des Umgangs mit dem
Medium beschrinken, sondern muss vielmehr Wahrnehmungstechniken u.a.m. bertick-
sichtigen, um effiziente Arbeit mit Filmen und das Erreichen des Ziels ,,interkulturelle
Kompetenz* zu ermoglichen.
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Oliver Ef3 (Berlin)

Aschenputtel in China — eine Theaterinszenierung im
DaF-Unterricht

Einleitung

Theaterspielen im Fremdsprachenunterricht motiviert fiir die Fremdsprache. Es schafft
authentische Handlungsanlisse fiir sprachliche Auseinandersetzungen in der Zielsprache.
Und es ist der ideale Anlass fiir einen spielerischen Umgang mit Figenem und Fremdem.
Im Folgenden werde ich zuerst ein Theaterprojekt mit Germanistik- und DaF-Student-
Innen des zweiten Studienjahres der Zhejiang Universitit fiir Wissenschaft und Technik
in Hangzhou (China) im Studienjahr 2003/2004 beschreiben. Im Laufe von zwei Semes-
tern wurde hier eine Bihnenfassung des Mirchens Aschenputtel erarbeitet und in die
Praxis des Theaterspielens und der Auffithrung umgesetzt. Dann werde ich aufzeigen,
welche didaktischen Méglichkeiten ein solches Theaterprojekt eréffnet. AbschlieBend
werde ich meinen Ansatz kurz und thesenartig in den gréBeren Zusammenhang des
handlungsorientierten interkulturellen Literaturunterrichts stellen und dort verorten.

1 Werkstattbericht

Die Umsetzung des Theaterprojektes werde ich auf den folgenden drei Ebenen be-
schreiben:

* der Ebene der Voraussetzungen fir das Projekt in Form der institutionellen Vorgaben,
der Beschaffenheit der Zielgruppe und der didaktischen Vorgaben,

* der Ebene der enzelnen Phasen der Proben- und Inszenierungsarbeit, sowie

e der Ebene der Auffiibrung, also des Resultats des Projektes.
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1.1 Voraussetzungen

Die erste znstitutionelle 1 orgabe war der Handlungsrahmen der Hochschule Zhejiang Uni-
versity of Science and Technology (ZUST) in Hangzhou, an der das Projekt durchge-
fithrt wurde.

Die ZUST ist eine Hochschule, die nach deutschem Fachhochschulmodell aufgebaut
ist, an der vor allem Studienginge in Ingenieurswissenschaften angeboten werden und
an der seit einigen Jahren eine Deutschabteilung existiert, in der ,,anwendungsorien-
tierte Deutschlandstudien bis zum Bachelor studiert werden kénnen. Daraus ergeben
sich fir den Unterricht Deutsch als Fremdsprache zwei Zielgruppen: Studentlnnen,
die Deutsch im Hauptfach studieren, und Studierende der Ingenieurswissenschaften,
die in den ersten beiden Studienjahren neben ihrem Fachstudium intensiv Deutsch let-
nen, weil sie sich zum Weiterstudium an deutschen Fachhochschulen, vor allem in Nie-
dersachsen, qualifizieren wollen.

Weiterhin war zu berticksichtigen, dass mit dem Projekt Neuland betreten wurde, da
es an der ZUST bisher weder Theaterprojekte noch Theaterworkshops noch Theater
als Verfahren im Deutschunterricht gegeben hatte.

Die dritte, sehr vage Vorgabe institutioneller Art war, dass die Leitung der Deutsch-
abteilung beschlossen hatte, dass eine Theaterauffihrung ein Projekt sein konnte, das
entscheidend zur Verbesserung des Prestiges der Deutschabteilung innerhalb der Hoch-
schule beitragen wiirde.

Die Zielgruppe im Projekt setzte sich aus neun Germanistinnen und acht Studieren-
den aus technischen Fichern (Informatik, Bauwesen und Architektur) zusammen, die
das Theaterprojekt als freies Wahlfach, also ohne Notendruck und aus purem Interesse
belegten. Fiir diese Studentlnnen im Alter zwischen 18 und 20 Jahren war Deutsch die
zweite Fremdsprache, die sie erst seit einem Jahr erlernten, da sie ohne Vorkenntnis-
se auf die Hochschule gekommen waren. Das Sprachniveau der Teilnehmerlnnen lag
bei Beginn des Projektes auf einem eher schwachen B1-Niveau, das Resultat von ca.
500 Stunden Deutschunterricht im ersten Studienjahr (vgl. Kong 2007: 127).

Meine didaktischen 1 orgaben, d.h. die minimalen Vorgaben, die ich fiir die Arbeit mit der
Gruppe am sinnvollsten hielt und fiir das Projekt festlegte, waren die folgenden drei:

* Deutsch als ausschlieBliche Unterrichts- bzw. Arbeitssprache, auch wenn das ange-
sichts des Sprachniveaus eine grof3e Herausforderung sein sollte;

 zielgruppenorientiertes Arbeiten: die sprachlichen und thematischen Bediirfnisse
der Teilnehmer stehen im Zentrum;

* und als Folge aus der zweiten Vorgabe: cher ein prozessorientiertes denn ein ergeb-
nisorientiertes Arbeiten, da ich erst einmal herausfinden wollte, was mit den Teilneh-
mern méglich ist, ohne sie zu Gberfordern. (Allerdings bedingte die ergebnisorien-
tierte institutionelle Vorgabe, dass am Ende des Projektes eine Auffithrung stehen
sollte.)
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1.2 Phasen der Probenarbeit

Fir das Projekt standen insgesamt 130 Unterrichtsstunden in zwei Semestern zur Ver-
figung, davon 34 Stunden im ersten und 68 Stunden im zweiten, und zusitzliche Pro-
ben an den Wochenenden in der Schlussphase.

Das Projekt verlief in drei Phasen, die ich im Folgenden detaillierter vorstellen wer-
de im Hinblick auf

*  Grundlagen des Schauspielens und der Themenfindung,

*  Probenim Klassenraum: Schauspieliibungen, Arbeitam Text, Besetzung und Gewerke,
und

e Endproben auf der Bihne.

1.2.1 Phase 1: Grundlagen des Schauspielens und Themenfindung

In der ersten Phase des Projektes, die auf der Probebithne bzw. im dafiir ausgestatten
Klassenraum stattfand, standen die thematische und formale Bestandsaufnahme, die
schauspielerische Grundlagenarbeit und die Themenfindung im Mittelpunkt.

Hier wurden zunichst grundlegende Schauspieliibungen, wie Sprechen, Atmen, At-
tikulieren und die Bewegung des Korpers im Raum, sowie einfache Improvisations-
tbungen durchgefiihrt. Auflerdem stellte sich die Frage nach den Voraussetzungen der
Studentlnnen im Hinblick auf Thre darstellerischen Priferenzen und Fihigkeiten. Ein
Inhalt dabei war z.B. die Ubung ,,Everybody is a star, bei der jeder Teilnehmer in einer
Solonummer das spielt, darstellt, tanzt oder vortrgt, was er am besten zu kénnen glaubt
und was ihm am chesten entspricht. Daraus ergaben sich bereits erste Konturen fiir die
Besetzung, die Spielformen und die Spielelemente der (zukiinftigen) Auffihrung;

Der zweite Schwerpunkt in dieser Phase war die Annidherung an ein Thema, das
szenisch dargestellt werden kénnte. Im Gespridch mit den Studierenden ergaben sich
zwei zentrale Aussagen, auf formaler und auf inhaltlicher Ebene:

e ,,Wir wollen ein Mirchen spielen, weil das einfach und eine uns bekannte Form ist.*
,, Wit stehen immer unter Druck. Wir haben keine Freizeit. Wir miissen immer nur
lernen. Wir werden stindig bevormundet. Wie kénnten wir das szenisch darstel-
len...”

Dies fiithrte uns zur Geschichte einer jungen Frau, die von der Haushaltssklavin zur
Prinzessin wird, und dabei einen Befreiungs- und Emanzipationsprozess durchlaufen
sollte, also: Aschenputtel.

1.2.2 Phase 2: Proben im Klassenraum und Erarbeitung der Textfassung

In einer zweiten, die Hilfte der gesamten Projektzeit umfassenden Phase auf der Pro-
bebtihne wurden die Schauspieliibungen spezifiziert und verfeinert, eine erste Textfas-
sung erarbeitet, die Rollen und Gewerke besetzt, und in szenischen Proben eine grobe
Spielfassung des Stiickes erstellt.

Bei der Verfeinerung der Schauspielibungen wurde an inneren und dulleren Hal-
tungen gearbeitet, durch das quasi naturalistische Spielen von Grundemotionen oder
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die Darstellung dieser Emotionen durch das entsprechende dulere Gestenrepertoire.
Auflerdem lag ein Schwerpunkt auf Partneriitbungen, mit dem Ziel, Fertigkeiten fiir
das Zusammenspiel zu schulen. Gleichzeitig erstellten wir in mehreren Arbeitsschritten
eine szenische Fassung des Mirchentextes:

Zuerst machten sich die Studentlnnen in einer Hausaufgabe mit einer von mir
sprachlich vereinfachten Fassung des deutschen Mirchentextes vertraut. Diesen Text
haben wir dann, im Kreis sitzend, zusammen gelesen, und anschlieSend, in einer zwei-
ten Runde, uns gegenseitig in eigenen Worten erzihlt. Das Ziel war hier, alle Teilneh-
merlnnen mit dem genauen Handlungsablauf vertraut zu machen und die Grundlage
fiir eine szenische Fassung zu schaffen.

Im néchsten Schritt erarbeiteten die Studierenden in Zweier- oder Dreiergruppen
szenische Adaptationen, was trotz des schwachen Sprachniveaus zu lesbaren Ergeb-
nissen fihrte. Aus den fiinf szenischen Fassungen, die dabei entstanden, habe ich eine
szenische Gesamtfassung zusammengestellt, die Elemente aus allen Fassungen enthielt,
wodurch die Teilnehmerlnnen in der Folge ihren eigenen Text spielten.

Ein gruppendynamisch entscheidender Moment war, dass wir uns nach der Erarbei-
tung der vorldufigen Textfassung eine ganze Probeneinheit lang Zeit genommen haben,
um die einzelnen Rollen zu besetzen und um Verantwortlichkeiten zu vergeben, die den
klassischen Gewerken im Theater entsprechen. Bei der Besetzung der Rollen sind wir so
vorgegangen, dass bei Mehrfachbewerbungen, z.B. fiir die Rolle von Aschenputtel, kur-
ze Vorsprechen durchgefiihrt und dann per Abstimmung die fraglichen Rollen verge-
ben wurden. Aulerdem haben wir, auch um eventuelle Ungerechtigkeiten aufzufangen
einen Sprech- und Bewegungschor, den ,,Chor der Taubchen®, geschaffen. Mit diesem
Chor er6ffneten und beendeten alle TeilnehmerInnen das Stiick gemeinsam. Aulerdem
stand ein Teil des Chores Aschenputtel stets zur Seite, als (stumme) moralische Stiitze
und gestischer Kommentar.

Die technischen Theater-Gewerke wie Requisiten, Bithne, Kostlime, Licht, Ton und
Musik wurden so verteilt, dass es jeweils einen oder zwei Verantwortliche daftir gab.
Zusitzlich besetzt wurden, wie im professionellen Theater, die Positionen der Regie-
assistentin und der Souffleuse, die unter anderem die Aufgabe hatten, Probenresultate
und Verinderungen am Text festzuhalten.

Die szenischen Proben nahmen zeitlich den Hauptteil dieser Phase ein. Hier wur-
den, immer noch auf unserer Probebiithne, grobe Fassungen der Szenen zwischen den
Haupt- und Nebendarstellerlnnen aus der Improvisation heraus erarbeitet, und dann
in einer zweiten Arbeitsphase fein abgestimmt. Die Choreographien und Gruppensze-
nen dagegen wurden auf der Grundlage von klaren Vorgaben von mir erst grob ange-
legt, und dann im Spiel mit der Gruppe modifiziert und verfeinert. Der Text wurde im
ganzen Probenprozess als Stoff behandelt, der jederzeit den szenischen Bedtrfnissen
angepasst werden konnte.
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1.2.3 Phase 3: Endproben auf der Biithne

Inhalt der dritten Phase, des letzten Viertels des Projektes, waren die Endproben auf
der Biihne. Auf der Grundlage einer endgiiltigen Spielfassung, die aus den Aufzeich-
nungen der Souffleuse und der Regieassistentin erstellt wurde, fand die letzte Proben-
phase im Veranstaltungssaal der Hochschule statt.

Die Vorginge aus dem Probenraum wurden nun auf den Auffiihrungsort umge-
setzt. Licht und Musik kamen hinzu: 31 Toneinsitze, die von einem Informatik-Stu-
denten vom Computer aus gefahren wurden. Die Souffleuse tibernahm die Lichtregie.

Die Proben fanden als Durchlaufproben in den Kostiimen statt, die vom Fachbe-
reich Modedesign der Fakultit fiir Kunst und Design der Hochschule hergestellt wur-
den.

Der Probenrhythmus wurde verindert, auf zweimal wochentlich erhoht, in der
Schlussphase kamen noch vier Probentage an zwei Wochenenden dazu. Dadurch stei-
gerte sich die Spannung, die Intensitit des Arbeitprozesses bis zur Premiere stetig, Auf
der organisatorischen und spielerischen Ebene war es die Phase, in der die Studierenden
bzw. die SpielerInnen vom Spielleiter unabhingig wurden.

Bei der Premiere des Stiickes stellten die Studierenden bzw. die ,,SchauspielerInnen®
nach vorsichtigem Abtasten in den ersten Szenen mit zunehmender Freude fest, dass
die Inszenierung funktionierte, wurden dadurch von Szene zu Szene sicherer und wa-
ren beim Premierenapplaus der Euphorie echter Schauspielerlnnen verfallen. Die so
entstandene Schauspieltruppe funktionierte von nun an, d.h. in den folgenden Vor-
stellungen, als autonomes Kollektiv. Das Stiick Aschenputtel fand in finf Vorstellungen
insgesamt fast 400 Zuschauer.

1.3 Die Auffithrung: das Resultat

Das Produkt des Theaterprojektes, die fertige Auffithrung, ldsst sich am besten anhand
von Zahlen, von Spielelementen und von Spielhaltungen beschreiben.

Die Zablen: in 70 Minuten Theater kamen 17 SchauspielerInnen in 29 Rollen zum
Hinsatz. Dabei wurden 31 Toneinsitze und 25 Lichtstimmungen ,,gefahren®. In 29 Sze-
nen spielte das Ensemble vier Gesangs- und fiinf Tanznummern, und zwei Chor-Cho-
reographien, bei denen allen SpielerInnen zum Einsatz kamen, jeweils zu Beginn und
Ende der Vorstellung.

Die spielerische Ebene zeichnete sich durch das Nebeneinander und die Gleichzei-
tigkeit von phantastischen und realistischen Spielelementen aus. So gab es z.B. Kostiime,
die von Zauberhand geleitet vom Baum herabschweben, genauso wie einen Vater von
Aschenputtel, der den ,,typischen® chinesischen Geschiftsmann mit Handy und Busi-
nessanzug darstellt, oder einen Prinzen, der in einem Schloss wohnt, aussieht wie ein
(chinesischer) Schlagerstar, und auf Partys Karaoke singt.

Auf formaler Ebene wurden diverse Spielbaltungen realisiert, die unterschiedlichen
Theatertraditionen entsprechen, wie die ganz von der duBleren Form bestimmten
Chorszenen, die beinahe an den klassischen Chor aus dem griechischen Theater erin-
nerten; oder die durchkomponierten Tanzchoreographien auf den Billen, bei denen
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sich 14 Spieler gleichzeitig zur Musik bewegten, und durch gemeinsame Pausen Akzente
setzten; oder die quasi naturalistischen, psychologischen Momente, in denen Aschen-
puttel ihren Schmerz tiber den Tod der Mutter ganz intim und subtil ,,lebte®; oder, ganz
im Gegensatz dazu, die in Brechtscher Tradition stehenden Briiche und inszenierten
»Aussteiger, in denen z.B. Aschenputtel oder die Stiefmutter komplett aus ihren Rollen
ausstiegen, um sich direkt an die Zuschauer zu wenden, mit der Frage, ob der gerade ge-
sprochene Monolog verstanden wurde, um dann tiber Erklirungen und Ubersetzungen
auf Englisch und Chinesisch wieder ins Spiel zurtickzukehren.

Insgesamt entstand ein sehr offenes und heterogenes Theater-Objekt, das von
einem Kollektiv getragen wurde, das einerseits die individuellen darstellerischen Stirken
betonte und andererseits die Schwichen einzelner Darsteller auffing,

2 Didaktische Auswertung

Astrid Ronke beschreibt in ihrer Dissertation zum Stand der Dramenpidagogik an
den Hochschulen in den USA, wie Theater im Fremdsprachenunterricht alle Anfor-
derungen des kommunikativen Ansatzes erfiillt. Dabei unterscheidet sie die folgenden
Beschreibungskategorien (vgl. Ronke 2005: 99-168):

* kommunikative und sprachliche Aspekte,
* kulturelle Aspekte,
e psychologische, soziale und physische Aspekte.

Diese Kategorien von Ronke dienen mir dazu, das oben beschriebene Projekt auf di-
daktischer Ebene auszuwerten.! Dabei werde ich bei den einzelnen Aspekten die Punkte
betonen, die in unserem Projekt besonders intensiv realisiert wurden.

2.1 Kommunikative und sprachliche Aspekte

Sicherlich wurden alle vier Grundfertigkeiten des Fremdsprachenunterrichts, wie Lesen,
Schreiben, Sprechen und Héren trainiert. Beispiel dafiir ist der ,,schulische Erfolg® der
TeilnehmerInnen in der Folge. Denn alle Teilnehmerlnnen erzielten bereits im Studien-
jahr des Projektes Leistungen, die tber denen anderer Studierender lagen.?
Entscheidender aber ist, dass durch die authentischen Sprechsituationen im Arbeits-
prozess vor allem Sprechfertigkeit und Horverstehen, und damit die allgemeine kom-
munikative Kompetenz geschult wurde: Der organisatorische Rahmen wurde in der

' Die englischen Begrifflichkeiten von Ronke verwende ich in ihrer deutschen Ubersetzung. Der ,,physi-

sche Aspekt* wird hier vernachlissigt.

Zum Beispiel bestanden die Germanistik-Studentinnen unter den TeilnehmerInnen ihre PGG-Prifung,
,eine landesweit einheitliche Feststellungspriifung fir das Germanistik-Grundstudium® (Kong 2007:
133), die in China nach zwei Jahren Bachelorstudiums absolviert wird, und die IngenieurstudentInnen
unter den TeilnehmerInnen ihre hochschulinterne Feststellungsprifung, die sie dazu berechtigte, ihr
Studium an einer deutschen Fachhochschule in Niedersachsen fortzusetzen.

In beiden Prifungen liegen die Durchfallquoten an der ZUST in der Regel bei ca. 40%. Die Schwer-
punkte in den Priifungen sind die oben genannten vier Grundfertigkeiten.
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Fremdsprache verhandelt, Spielvorschlige wurden im Inszenierungsprozess verarbeitet
(Horverstehen) oder von den Studierenden selbst formuliert (Sprachproduktion).

Im Projekt lag auf sprachlicher Ebene der Schwerpunkt nicht darauf, literarische
Sprache auf dem Theater zu sprechen, sondern die ,,instrumental function* der Fremd-
sprache auszubilden, also das ,,using language to get things® (Ronke 2005: 102).

2.2 Kulturelle Aspekte

Gewiss war ein kultureller Aspekt der Auffiihrung der Umgang mit (kanonisierter)
deutscher Literatur. Allerdings gehéren Grimms Mirchen laut einer Umfrage zur li-
terarischen Vorsozialisation von Germanistikstudierenden, die mit Studentlnnen des
3. Studienjahres durchgefiihrt wurde, zum selbstverstindlichen Kulturgepick eines jun-
gen chinesischen Lesers (EB 2007: 148).

Doch bei unserem Projekt ging es weniger um kulturelle Inhalte, denn um den Um-
gang damit. Im Zentrum stand die Verarbeitung kultureller Inhalte, also nicht das sta-
tische Kulturwissen, sondern die aktive Produktion eines eigenen Kulturobjektes, eines
interkulturellen Theaterobjektes. Im Spiel mit Eigenem und Fremdem entstand dabei
ein Drittes. Die Theaterauffiihrung als polysemes Nebeneinander von mehreren Codes,
die gleichzeitig bedient werden, und dadurch Elemente aus zwei (oder mehreren) Kul-
turen neben- und Ubereinander legt, eignet sich dazu ganz besonders. Im Projekt wurde
also nicht (primir) Kulturwissen sondern Kulturkompetenz vermittelt.

2.3 Psychologische und soziale Aspekte

Die wichtigsten psychologischen und sozialen Aspekte, die ich in dem Projekt beo-
bachten konnte, lassen sich mit den Kategorien Motivation, Selbstbewusstsein bzw.
Selbstwertgefiihl und sozialer Kompetenz als gemeinschaftlichem Handeln in bis dahin
fir die Studierenden unbekannten Arbeits- und Sozialformen beschreiben.

Die Frage der Motivation fiir das Erlernen der deutschen Sprache ist gerade im
chinesischen Kontext ein wichtiger Aspekt. Eine Umfrage zur Wahl des Studienfaches
an der ZUST z.B. zeigte (vgl. EB 2007: 140), dass praktisch kein Germanistikstudent
das Studienfach freiwillig wihlte, sondern unter dem Einfluss systemimmanenter Fak-
toren das Fach zugewiesen bekam. Dadurch liegt erst einmal eine reine ,,instrumental
motivation vor: ,,a practical reason for learning the language™ (Ronke 2005: 141f)).
Man studiert Deutsch, weil man es als ,,Werkzeug™ im Berufsleben als Assistentln in
einem deutsch-chinesischen Joint Venture oder als ReiseftihrerIn benétigen wird. Diese
Hinstrumental motivation verwandelt sich bei manchen Studierenden im Verlauf des
Studiums in eine ,,integrative motivation® (Ronke 2005: 142), die sich folgendermalien
definiert: ,,the learner has a genuine interest in the target language and/or culture and
desites to relate to them* (Ronke 2005: 142).

Das Theaterprojekt forderte diesen Prozess der Motivationsverinderung. Ich konn-
te beobachten, wie sich die extrinsische Motivation spitestens am Ende des Projektes
in eine intrinsische Motivation verwandelt hatte.
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Ein zweiter wichtiger psychologischer Aspekt ist die Steigerung des Selbstwertge-
fihls und des Selbstbewusstseins, des ,,self-esteem® (Ronke 2005: 144f.). Bei den bei-
den Studentinnen zum Beispiel, die Aschenputtels Stiefschwestern darstellten, konn-
te ich beobachten, wie mit den ersten Bithnenproben, bei denen sie spiirten, dass sie
ihre Rollen beherrschten, das Bewusstsein fiir die eigene Leistung in der Theaterarbeit
zu einem sprachlichen Selbstbewusstsein fiihrte, das sich auch entscheidend auf den
Spracherwerb in den folgenden beiden Jahren bis zum Bachelor auswirkte.

Der wichtigste soziale Aspekt des Projektes war, dass die Progression in der Projekt-
arbeit von der gefithrten Gruppenarbeit bis hin zur autonomen Gruppe, die ihr eigenes
Stiick spielt, ein Bewusstsein fiir die Moglichkeiten kollektiven studentischen Handelns
schuf. Dies wirkte sich in der Folge an der ZUST auch auf institutioneller Ebene aus,
weil dadurch die Grundlage fir andere Projektarbeiten im Fachbereich geschaffen wut-
de, wie z.B. fur die erste selbstverwaltete studentische Institutsbibliothek in China, als
Ort des autonomen Lernens.

3 Theater ist handlungsorientierter interkultureller
Literaturunterricht

In dem MaBle wie sich der kommunikative Ansatz im Fremdsprachenunterricht eta-
blierte, wurde auch das Theaterspiel als Verfahren und Inhalt des Unterrichtes Deutsch
als Fremdsprache (wieder-)entdeckt (vgl. u.a. Esselborn 1998; Schewe 1998). In diesem
Zusammenhang verweist Ronke auf Theater im Fremdsprachenunterricht als ,,action-
oriented, interactive, and affective teaching method® (2005: 168) und betont dabei das
Potential von Dramenpidagogik als idealem Verfahren des kommunikativen Ansatzes.

Meiner Ansicht nach sollte man nun noch einen Schritt weiter gehen und im Kon-
text von interkulturellem Literatur- und Fremsprachenunterricht damit beginnen, The-
ater als Verfabren des handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichtes zu sehen, oder
besser noch als das zentrale didaktische Verfahren des handlungsorientierten interkultu-
rellen Literaturunterrichtes. Denn wie ich am Beispiel des Theaterprojekts in Hangzhou
aufzuzeigen versuchte, weist ein Theaterprojekt im Fremdsprachenunterricht geradezu
ideal alle Charakteristika von handlungsorientiertem Unterricht auf, als einem ganz-
heitlichen und schiileraktiven Unterricht, ,,in dem die zwischen dem Lehrer und den
Schiilern vereinbarten Handlungsprodukte die Gestaltung des Unterrichtsprozesses
leiten, sodass Kopf- und Handarbeit der Schiiler in ein ausgewogenes Verhiltnis zu-
einander gebracht werden kénnen® (Jank; Meyer 2005: 315). Vor allem vermittelt ein
Theaterprojekt aber die beiden zentralen Lehr-Lern-Ziele dieses Unterrichts: interkul-
turelle Handlungskompetenz, als die ,,auf interkulturelle Kontexte bezogene Variante
einer allgemeinen Handlungskompetenz (Bolten 2007: 25); und , literarische Rezep-
tionskompetenz® (vgl. Eggert; Garbe 2003: 9f.), durch den produktiven Umgang mit
Literatur und Kultur beim Herstellen eines literarischen Objektes, eines Kunstobjektes,
eines interkulturellen Theaterobjektes.
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Nils Bernstein (Wuppertal)

Phraseologismen im Fremdsprachenunterricht.
Didaktisierungsvorschlige fiir den Umgang mit festen
Mehrwortverbindungen in literarischen Texten.

Einleitung

Feste Mehrwortverbindungen, weiterhin Phraseologismen genannt, werden ebenso wie
freie Lexeme erlernt und im Wortschatz gespeichert. Gemeinsam mit freien Lexemen
haben diese Wortverbindungen, dass sie trotz polylexikaler Struktur (von Muttersprach-
lerInnen) wie eine einzige Vokabel abgerufen werden. Fir den Spracherwerb stellen sie
eine nicht zu umgehende Hiirde dar und sollten bereits im Anfingerunterricht themati-
siert und zumindest passiv von Lernenden beherrscht werden, da Phraseologismen von
Muttersprachlerlnnen ausgesprochen hiufig angewendet werden.

Im Folgenden sind grundlegende Kriterien von Phraseologismen wie (graduelle)
Festigkeit, Polylexikalitit und Idiomatizitit zu kliren. Im Anschluss daran sollen mit-
tels literarischer Textbeispiele aus dem 20. Jahrhundert Didaktisierungsvorschlige fiir
den angemessenen Umgang mit Phraseologismen im Fremdsprachenunterricht gege-
ben werden. Dabei ist weiterhin darauf einzugehen, welches phraseologische Optimum
bzw. Minimum fiir den Spracherwerb im Fremdsprachenunterricht erstrebenswert sein
konnte.
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1 Eigenschaften von Phraseologismen

In der relativ jungen Forschungsdisziplin der Phraseologie herrscht keine einhellige
Meinung dariiber vor, was unter einem Phraseologismus zu verstehen ist, noch was
in den Grenzbereich oder in den Fokus der Phraseologie fillt. Trotz all dieser Un-
stimmigkeiten werden stets in etwa die gleichen Eigenschaften von Phraseologismen
angefiihrt.

Die gingigste Definition von Phraseologismen stammt von Burger, Buhofer und
Sialm aus dem ,,Handbuch der Phraseologie®:

,,Phraseologisch ist eine Verbindung von zwei oder mehr Woértern dann, wenn (1) die
Wérter eine durch die syntaktischen und semantischen Regularititen der Verkntpfung
nicht voll erklirbare Einheit bilden, und wenn (2) die Wortverbindung in der Sprachge-
meinschaft, dhnlich wie ein Lexem, gebrduchlich ist.” (1982: 1)

Burger (2007: 32) stimmt dieser Definition in seiner aktuellen Einfihrung in die Phra-
seologie immer noch zu. Zumindest die drei elementaren Eigenschaften von Phraseo-
logismen — (1) Polylexikalitit, (2) Festigkeit, (3) Idiomatizitit — sind in der Definition
enthalten. Dartber hinaus lassen sich Phraseologismen durch ihre Expressivitit und
ihren hohen Grad an Reproduzierbarkeit kennzeichnen.

1. Polylexikalitit bezieht sich auf die Mehrgliedrigkeit der Phraseologismen. Somit
scheiden Einwortmetaphern wie Schmalspurcasanova oder Griinschnabel aus dem Feld
der Phraseologie aus, zumal im Gegensatz zu idiomatischen Phraseologismen meist
nur einem Teil des Kompositums eine Ubertragene Bedeutung zukommt (z.B. Tal-
soble oder Flussbet?). Fir Lernende bedeutet Polylexikalitit, dass das Etlernen von
Phraseologismen mit einem hoheren Speicheraufwand verbunden ist, da sie um-
fangreicher als Einzellexeme sind.

2. Festigkeit bedeutet, dass weder Permutation noch Kommutation moglich sind. Et-
was kann &4pp und klar sein, nicht aber *&lar und klipp, oder *klipp und einleuchtend.
Hinzu kommt, dass die Komponente ,klipp® unikal ist. Festigkeit gilt auch in se-
mantischer Hinsicht. Die Bedeutung gilt fir den Phraseologismus als ganzen. Das
mehrgliedrige image acoustique wird einem einzigen concept zugeordnet. Permutation
und Kommutation sind nicht zuldssig, werden aber in Alltagssprache und natiirlich
auch in Gedichten ,,als Sprachspielereien, als gewollte Abweichungen von der tib-
lichen Ausdrucksweise® (Altsleben; Scholze-Stubenrecht 2002: 11) akzeptiert.

Die Kommutationsprobe ist die sicherste Methode zum Nachweis fiir einen Phraseolo-
gismus und greift auch beim dritten Merkmal, der Idiomatizitit.

3. Idiomatizitit meint die semantische Transformation der Komponenten, die als freie
Lexeme tblicherweise in ihrer wortlichen Bedeutung verwendet werden. Jmdn. auf
die Palme bringen ist voll-idiomatisch, hat nichts mit Palmen zu tun und ist daher von
Lernenden nicht zu entschliisseln; auch wenn sie jedes freie Lexem der Wendung
tbersetzen kénnen, kénnen sie die Ubertragene Bedeutung héchstens durch den
Kontext hetleiten. Bei voll-idiomatischen Wendungen ist die Summe der Kompo-
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nenten nicht mehr aus der Bedeutung der einzelnen Komponenten ableitbar, etwa
bei auf die schiefe Bahn geraten (and natirlich nicht *auf die schrdge Spur geraten). Bei
teil-idiomatischen Wendungen hingegen bleibt eine Komponente in ihrer urspriing-
lichen Form bestehen, z.B. bei emen Streit vom Zaun brechen, da es tatsichlich um
einen Streit geht. Nicht-idiomatisch sind Ausdriicke, bei denen alle Komponenten
transparent sind wie bei vielen Funktionsverbgeftigen (einen Beitrag leisten) oder Kol-
lokationen (sich die Zdhne putzen).

Die Metaphorik der Idiomatizitit er6ffnet ein interessantes Betitigungsfeld der Lyrik
bei der Behandlung von idiomatischen Phraseologismen, der ,,phraseologische[n] Klas-
se par excellence® (Burger et al. 1982: 31). Eine Forschungsliicke besteht sicherlich in
der Beantwortung der Frage, wie sich das Wissen um die phraseologische Terminologie
vor allem fiir Lyrik interpretatorisch umsetzen ldsst.

Der Reiz fir Lernende besteht in der Expressivitit und der Reproduzierbarkeit
von Phraseologismen. Bereits im Al-Niveau wird man feste Mehrwortverbindungen,
etwa beim Verfassen von Briefen, verwenden mussen (Sebr geehrte Damen und Herren,
Mit freundlichen Griifien). Hohe Kompetenz der Fremdsprachenbeherrschung wird man
damit unter Beweis stellen kénnen, dass man den Stein des Anstof3es oder den Tropfen,
der das Fass zum Uberlaufen gebracht hat ohne viel Fedetlesens auf den Punkt bringen
kann. Die genannten Aspekte von Phraseologismen lassen deutlich erkennen, warum
im Spracherwerb das Erlernen der Phraseologie einer Sprache unerldsslich ist. Denn
Phraseologismen

¢ etleichtern und fordern alltigliche Kommunikation,

¢ sind Teil der kommunikativen Kompetenz (vgl. Gindogdu 2007: 13),
¢ sind hochst frequent in Werbung und Zeitung,

* sind (manchmal) Triger kulturspezifischer Informationen.

Die Schwierigkeit fiir Lernende besteht in den Flexionsbesonderheiten von Phraseolo-
gismen (des Wabnsinns sein, eines Besseren belebren). Andererseits lassen sich Phraseologis-
men auch daran als solche erkennen, oder aber an ihrer semantischen Inkompatibilitit.
In jmdm. die Haare vom Kopf fressen wird man Haare sicher nicht mit dem Verb fressen in
Einklang bringen kénnen und daher zu einem Worterbuch greifen, sollte man die tiber-
tragene Bedeutung nicht kennen.

2 Phraseologische Worterbiicher

Zu welchem Worterbuch sollten vor allem Lernende nun greifen? IFur das Erdrtern
dessen, was wir alltagssprachlich und linguistisch wenig exakt (vgl. Burger 2007: 12)
als ,,Redensart™ bezeichnen — genauer wire der Terminus ,,idiomatischer Phraseolo-
gismus® — bietet sich das umfangreiche Werk Lutz Rohrichs, das Lexikon der sprichwirt-
lichen Redensarten, an. Die oftmals vorhandene Bildlichkeit vieler Phraseologismen — man
denke an Pieter Brueghels d.A. weithin bekanntes Redensartenbild Die niederlindischen
Sprichworter (1559) — wird in Rohrichs dreibindigem Nachschlagewerk durch zahlreiche
Tllustrationen veranschaulicht. Zumindest fir Lehrende ist auch der Band 11 des Du-
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dens zu Redewendungen hilfreich (Altsleben; Scholze-Stubenrecht 2002). Dort findet
man immerhin zehntausend feste Wendungen, sprichwortliche Redensarten und Sprich-
worter. Zu kritisieren ist hierbei indes, dass die semantische Wertung zahlreicher Phra-
seologismen nicht hinreichend erklirt wird. Die ublichen Bezeichnungen ,,umgangs-
sprachlich®, ,,bildungssprachlich, , familidr oder gar ,,dichterisch® mdgen sich fiir
Muttersprachlerlnnen orientierend auswirken, wobei diese Gruppe von Sprecherlnnen
aber wiederum eigene und teilweise widersprechende Konnotationen zu bestimmten
Phraseologismen haben. Fiir Lernende bleiben die Markierungen der Stilschichten aber
defizitir (vgl. Luger 1997: 87) und auch die Anwendungsbeispiele, bei denen Zeitungs-
kommentare neben literarischen Texten stehen, ohne deren durchaus verschiedene Ent-
stehungszusammenhinge zu berticksichtigen, sind nicht in allen Fillen aufschlussteich.
Bedauerlich ist auch, dass es fiir das Deutsche noch kein gutes Nachschlagewerk fiir
Kollokationen gibt, einen Bereich der Phraseologie, der gerade fiir Deutsch als Fremd-
sprache-Lernende gro3e Schwierigkeiten mit sich bringt. Um herauszufinden, dass man
seine Zihne putzt und seltener biirstet, seine Schniirsenkel bindet und eigentlich nie-
mals knotet usw.,, miissen Lernende mal zum Duden Band 11, mal zum Band 2 (Das
Stilworterbuch. Grundlegend fiir gutes Dentsch. 1diomatisches Dentsch; Chiaro 2001) oder aber
zum Dentschen Universalwirterbuch greifen.

Das immer noch beste Werk fiir den DaF-Bereich durfte Hesskys und Ettingers
Wérter- und Ubungsbuch Dentsche Redewendungen sein (vgl. Staudacher 1997). Hier findet
man 1400 Phraseologismen, die auf lernerfreundliche Weise onomasiologisch sortiert
sind. D.h., dass die Suchenden dort unter dem Schlisselbegriff ,,wiitend sein® tbertra-
gene Wendungen wie an die Decke gehen odet jmdm. plat3t der Kragen finden. Im Ubungsteil
kann man in konventionellen Einsetzitbungen auf etwa 50 Seiten iberpriifen, inwiefern
man seine Kompetenz auf dem Gebiet der idiomatischen Wendungen erweitert hat.

3 Phraseodidaktische Ubungsformen

Ein mittlerweile gingiger Klassiker der Phraseodidaktik ist der so genannte phraseo-
didaktische Vierschritt, 1992 von Kithn noch als Dreischritt entworfen und 1997 von
Liiger um die Festigungsphase erweitert. Der Vierschritt umfasst folgende Phasen:

*  FErkennen

* Entschlisseln
¢ Festigen

*  Verwenden

Damit folgen diese Arbeitsschritte der in der Didaktik gangigen induktiven Vermittlung,
bei der Lernende die Regelhaftigkeit bestimmter Phinomene aus einem Einzelbeispiel
ableiten sollen.

Die aktive Verwendung zahlreicher Phraseologismen ist nicht immer ratsam. Dies
betrifft vor allem satzwertige Phraseologismen wie Sprichworter oder gefliigelte Worte.
Sie sollten von Lernenden erkannt, nicht aber zwingend benutzt werden. Die Vermitt-
lung der Erkennungsmerkmale ist anzustreben. Hohe kommunikative Dringlichkeit ha-
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ben jedoch bereits im Anfingerunterricht die Routineformeln (vgl. Liger 1997: 91).
Sie dienen mit threm hohen Grad an Reproduzierbarkeit der Gesprichssteuerung, der
Organisation des Sprecherwechsels, der Intensivierung oder Abschwichung, insgesamt
also dazu, ,,rekurrente kommunikative Aufgaben primir sozialer Natur auf vorgeprigte
Weise zu bewiltigen® (Stein 2004: 270). Es gibt Dankes-, Gruf3-, Beileids- oder Ent-
schuldigungsformeln und dhnlich wie Partikeln lassen sich mit Routineformeln Spre-
chereinstellungen intensivieren oder abschwichen. Dazu gehdren bereits themenorga-
nisierende Verbindungen wie #ch meine, um anf ... uriickzukommen, wenn ich mal sagen darf
oder dialektal zh sag’ mal (immer mit Ach-Laut realisiert).

Wie fiir Erliuterungen und Ubungen zu Phonetik gilt auch fiir die Vermittlung von
Phraseologismen, dass man Einzelstunden mit deren alleiniger Thematisierung ver-
meiden sollte. Generell mogliche Ubungsformen wiiren beispielsweise eine kleine Ge-
schichte zum Phraseologismus zu erfinden, Phraseologismen Geschichten zuzuordnen
oder in Dialogen andere Textstellen durch Phraseologismen zu ersetzen (Gundogdu
2007: 17). Auch im Grammatik-Ubungsbuch von Dreyer-Schmitt (2000: 322f)) findet
man Einsetziibungen zu ,,Redensarten®, daneben sind auch Zuordnungsiibungen oder
Transformationsiibungen denkbar. Gelegentlich aber nicht immer sinnvoll ist die Se-
mantisierung durch Zeichnungen, die vor allem die Bildlichkeit der idiomatischen Phra-
seologismen erldutern soll. Bei folgendem Bild in Abb. 1 dirften sogar Muttersprachler-
Innen Probleme haben, auf den richtigen Phraseologismus zu kommen:

Abb. 1 nach Hiussermann; Piepho 1996: 164

Veranschaulicht werden soll der voll-idiomatische Phraseologismus jmdn. auf die Pal-
me bringen. Gleichzeitig wird jedoch einem mit dem Bedeutungsinhalt nicht Vertrauten
suggeriert, dass die Wendung etwas mit Angst zu tun haben koénnte, die jemanden zur
Flucht auf einen Baum treibt. Die Bedeutung ist jedoch mit ,,jmdn. wiitend machen®
(Altsleben; Scholze-Stubenrecht 2002: 563) korrekt paraphrasiert. Problematisch ist
an dieser Wendung der fehlende Grad an Bildkriftigkeit (vgl. Burger 2007: 98). Die
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Verkntipfung zwischen Ausdruck und Inhalt ist v6llig arbitrir, ein etymologischer Zu-
sammenhang kann auch von MuttersprachlerInnen selten hergestellt werden. Dies ist
nicht bei allen Phraseologismen so. Nach einigem Nachdenken und in kontextueller
Einbettung kann man die Bedeutung etwa von das fiinfle Rad am Wagen sein oder O/ ins
Feuer giefien hetleiten, da ein fiinftes Rad am Wagen selten sinnvoll ist und man sich ohne
groBe Vorstellungskraft ausmalen kann, was passiert, wenn man Ol in ein Feuer gieB3t.
Bei diesen bildkriftigen Ausdriicken ist eine Semantisierung durch Zeichnungen ein-
leuchtender, andererseits auch oftmals tiberflussig.

4 Phraseologismen in Literatur — Beispiele mit
Didaktisierungsvorschligen

In den folgenden literarischen Texten, vornehmlich aus der Lyrik stammend, werden
Beispiele herangezogen, die sowohl fir den Anfinger- als auch fir den Fortgeschritte-
nenunterricht angemessen sind. Phraseologismen erlauben eine Thematisierung vom
Al- bis zum C2-Niveau des Europiischen Referenzrahmens. Neben den genannten
Arbeitsvorschligen, die ausschlieBlich auf Phraseodidaktik abzielen, sind natirlich auch
andere Herangehensweisen an die Texte moglich. Die Stunden fiillende Auseinander-
setzung mit Phraseologismen ist zu vermeiden. Das Einstreuen phraseologischer Les-
arten bei der Lektiire ist durchaus sinnvoll und interpretationsentfaltend. Das Gedicht
von Coster kann man bereits in einer A2-Stufe lesen und mit entsprechenden Aufga-
benstellungen bearbeiten:

I. Oskar Coster — Unverbindliches

So-s0, aha, alsdann nur Mut,
hort-hort, das ist nicht schlecht,
jawohl, sehr wahr, ja-ja, gut-gut,
wer weil3, sich an, ganz recht. [...]
Wie spannend, toll, ich halt’s nicht aus,
wen juckt das, und so fort,

sei froh und lach, du lieber Graus,
bei Gott, ein wahres Wort.

Da liegst du richtig, Zeit ist Geld,
das leuchtet ein, ja eben,

das ist nun mal der Lauf der Welt,
so ist das halt im Leben.

(Coster 1979: 12)

Das Bemerkenswerte ist, dass dieses Gedicht — dessen Poetizititsgehalt sicherlich fiir
einige fraglich ist, was in einem héheren Niveau zur Diskussion gestellt werden kénnte
— vornehmlich aus Gesprichspartikeln besteht, die eine phatische Funktion erfillen,
also der Aufrechterhaltung der Kommunikation dienen. Es finden sich zahlreiche Rou-
tineformeln (7ch halt’s nicht aus, und so fort, bei Gott) und Gemeinplitze (,,s0 ist das halt im
Leben®), die einen hohen Grad an Festigkeit und kommunikativer Reproduzierbarkeit
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aufweisen, darunter auch das von Benjamin Franklin, gefligelte Wort e is money, ,,Zeit
ist Geld”. Aber die alleinige Hdufung dieser Formeln bringt nun noch lange keinen
kommunikativen Austausch zustande. Mogliche Fragestellungen wiren daher:

¢ Warum ist dies kein richtiges Gesprich? Was fehlt?

*  Wann benutzen Sie diese Redemittel?

*  Schreiben Sie einen Dialog zwischen zwei Personen! Benutzen Sie dabei méglichst
viele der genannten Wendungen.

Der themenentfaltende Impetus von Phraseologismen kommt in folgendem Gedicht
zum Tragen. Hier werden zwei Kinegramme verwendet, also Phraseologismen, die eine
nonverbale Geste enthalten und konventionalisiert mit einem bestimmten Inhalt ver-
kntpft ist, z.B. mit den Achseln zucken odex die Stirn runzeln.

II. Manfred Hausin — mit offenem mund

seitdem ich

mit offenen augen

und ohren

durch dieses land gehe
krieg ich

den mund nicht mehr zu

(nach Mieder 1992a: 75)

Das Gedicht bringt den Erfahrungswert zum Ausdruck, dass bewusste Wahrnehmung
der Aufienwelt zu einem Perspektivwechsel der Innenwelt fithren kann. Verkniipft sind
die beiden Kinegramme dadurch, dass sie im Kern ein Substantiv enthalten, das mit
einem Sinn assoziiert wird und der Instanz subjektive Innenwelt oder Aullenwelt zuge-
ordnet werden kann: Augen = Wahrnehmung = subjektive Innenwelt dagegen Mund
= Kommunikation = Kontakt zur Aullenwelt. Die normierte Wendung jmdm. geben die
Augen anf mit der Bedeutungsparaphrase ,,jmd. durchschaut plétzlich einen Sachverhalt,
erkennt Zusammenhinge, die er vorher nicht gesehen hatte (DUW 2007: 204) unter-
streicht den prozessualen Charakter der Erkenntnisgewinnung, der das Angleichen der
Diskrepanz zwischen Ich und Welt zum Ziel hat. Im Gedicht ist die Wendung modifi-
ziert. Der Prozess wird als abgeschlossen dargestellt, die Augen sind bereits gedffnet.
Die Konfrontation von Ich und Welt, die Lyrik seit alters her beschiftigt hat, schligt
sich sprachlich durch das suggestive Kinegramm den Mund nicht mebr zukriegen nieder.
Dass es wahrscheinlich soziale Missstinde sind, die diesen Zustand des Erstaunens
beim lyrischen Ich hervorrufen, miissen sich Lernende zunichst erarbeiten, indem sie
den konnotativen Nebensinn interpretatorisch entschliisseln. Dazu hinleitende Fragen
an die Lernenden kénnten lauten:

*  Woriiber kénnte das lyrische Ich erstaunt sein?

*  Finden Sie eine Situation, in der die AuBerung stattfinden kénnte.

* Wann &riegen Sie den Mund nicht mebr zu?

*  Was konnte das lyrische Ich dazu gebracht haben, die Augen zu 6ffnen?
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¢ Was ist der Unterschied zwischen dem verwendeten Ausdruck und Wendungen wie
Jmdm. die Angen dffnen (Altsleben; Scholze-Stubbenrecht 2002: 71) oder jmzdmn. gehen die
Augen anf DUW 2007: 204)?

Das bekannte und auch in der Anthologie Prisma (Tttken 2002: 7406) vertretene Gedicht
alles fiir die katz beginnt Franz Mon mit zwei abgesehen von konsequenter Kleinschrei-
bung nicht modifizierten Phraseologismen. In den weiteren Versen wird in einem fiir
konkrete Lyrik Gblichen Permutationsspiel das Substantiv eines Phraseologismus durch
das Wort karze ersetzt. Selbst fiir Muttersprachlerlnnen bedarf es einigen Nachdenkens,
welcher Phraseologismus urspriinglich gemeint ist.

II1. Franz Mon — alles fiir die katz

die katze aus dem sack lassen

die katze, die sich in den schwanz beil3t
die katze steht auf sturm

die katze im wasserglas

die katze hat sich gelegt

die katze hat sich gedreht

sich die katze um die ohren wehen lassen
wie von der katze getroffen |[...]

(Mon 1981: 139)

Um den Umgang mit in den Unterricht mitgebrachten Nachschlagewerken zu tiben,
kann man die Lernenden zu deren Verwendung anhalten.

¢ Wie lauten die Phraseologismen in der urspringlichen Form?

*  Wann werden sie verwendet? Geben Sie ein Beispiel in einem ganzen Satz mit kon-
textueller Einbettung!

*  Welches Substantiv wurde durch , katze* ersetzt?

Ebenso themenentfaltend ist die Routineformel mezne Danzen und Herren im Gedicht hor-
probe von Ernst Jandl. Die ganze Struktur des Gedichtes ist von dem Phraseologismus
bestimmt, auf dessen nicht modifizierte Verwendung es hinauslduft. Wegen des gerin-
gen zu vermittelnden Wortschatzes ist es bereits in einer Anfingergruppe angemessen.

IV. Ernst Jandl — hérprobe

1

hoherhoren
hoherhoren
hoherhoren
hoherhoren
hoherhoren
hoherhoren
hoherhoren
hoherhoren
hoherhoren
hoherhoren
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2
hohere horen
und daumen

hohere daumen
und horen

hohere horen
und hohere daumen

meine hoheren daumen
meine hoheren horen

3

kennen sie mich herren
kennen sie mich herren
kennen sie mich herren
meine damen und herren

(Jandl 1997: 37)

Durch die Kommutation bestimmter Vokale, meist ,,e“ und ,,0“, entstehen wiederum
andere Worter, die allesamt im deutschen Sprachsystem vorhanden sind, ein Vorgang,
der fir experimentelle Lyrik nicht zwingend gegeben sein muss, wenn wir uns etwa
HKroklokwafzi in Morgensterns berithmtem Das groffe Lalula oder ,,jolifanto bambla“
in Balls nicht minder bekannter Karawane anschauen. Jandl zieht es vor, Formulierungen
zu erzeugen, die aus existierenden Lexemen bestehen, in ihrer syntagmatischen Reihung
indes keinen Sinn geben. Die Lernenden kénnten aber durch spielerisches Umgehen
mit dem Text die eigentlich gemeinten Wérter herausfinden und so das Lautgedicht zu
einem semantisch sinnvollen, poetisch natrlich unspektakuldren Text machen. Lisst
man bei einer ersten Prisentation des Gedichtes den Titel weg, so lieBen sich folgende
Aufgaben bearbeiten:

*  Wie konnte der Titel des Gedichtes lauten?

*  Welche Vokale werden durch andere ersetzt?

¢ Wie wiirde der Text ,,richtig® lauten?

*  Wann benutzen Sie die Formeln aus dem Gedicht ,,héhere Herren und Damen®
,meine Damen und Herren®?

Typisch fir Grass® Dangiger Trilogie ist der assoziative Gebrauch von Phraseologismen,
der an manchen Stellen wie ein phraseologischer Flickenteppich wirkt (vgl. Schwei-
zer 1978, Burger 2007: 19). Oftmals verwendet er das Stilmittel der Remotivierung,
wobei ein Phraseologismus, seiner iibertragenen Bedeutung beraubt, wortlich gelesen
wird und kontextuell so eingebettet wird, dass die freien Lexeme ihre urspriingliche
Bedeutung erhalten (vgl. Preuler 2005: 66). Bei okkasionellen Modifikationen muss
der Autor natiirlich stets beachten, dass er nur so viele Komponenten ersetzt, dass der
urspringliche Phraseologismus von den Lesenden noch erkannt werden kann. Zur Ver-
anschaulichung ein Ausschnitt aus Die Blechtrommel:
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V. Giunter Grass — Die Blechtrommel (Erstes Buch — Die Tribiine)

,»Die Trommel lag mir schon maligerecht. Himmlisch locker lief3 ich die Kniippel in mei-
nen Hinden spielen und /ege mit Zirtlichkeit in den Handgelenken einen kunstreichen,
heiteren Walzertakt auf mein Blech. [...] Schon wollte Oskar verzweifeln, da ging den Fan-
faren ein Lichtchen anf, und die Querpfeifen, oh Donau, pfiffen so blau. [...] Die hatten
nattirlich keine Ahnung von Charleston und ,Jimmy the Tiger*. Die schlugen nicht Jimmy
und Tiger, die himmerten Kraut und Riiben, die bliesen mit Fanfaren Sodom und Gomorrha.
Da dachten die Querpfeifen sich, gehupft wie gesprungen. Da schimpfte der Fanfarenzugfiih-
rer Krethi und Plethi. Aber dennoch trommelten und pfiffen, trompeteten die Jungs vom
Fanfarenzug und Spielmannszug auf Teufel komm raus, dafs es Jimmy eine Wonne war. |.. .|
Er [der SA-Funktionir Lobsack] aber — und das riet ihm sein Buckel — tanzte dennoch,
wollte gute Miene zur bisen Jimmymusik machen und retten, was noch zu retten war.*

(Grass 1959: 111f., Hervorhebung NB)

Diese Textstelle entbehrte ihrer Literarizitit und ihrer Anspielungskraft, wenn statt
der Phrascologismen gleichbedeutende freie Lexemverbindungen verwendet wiirden.
Fir Lernende wire es interessant, diese Probe aufs Exempel einmal anzustellen. Ahn-
lich wie in Brueghels d.A. Redensartenbild wird die Stumpfheit der Gesellschaft durch
ihr stereotypes weil durch die Expressivitit der Phraseologismen hyperbolisch ausge-
driicktes Verhalten vom Erzihler kompromittiert. Dies herauszukristallisieren ist we-
gen Grass’ komplexer Sprachverwendung und dem Zusammenhang der Geschichte des
Nationalsozialismus mit dem Inhalt des Buches fiir eine fortgeschrittene Lernergrup-
pe geeignet. Einerseits konnte auch hier der Umgang mit Nachschlagewerken geiibt
werden. Dabei und auch bei Mons Gedicht lieB3e sich das von Liiger vorgeschlagene
Arbeitsblatt anwenden (Abb. 2), bei dem Lernende den Verwendungszusammenhang,
die Bedeutungsangaben, Varianten und eventuelle muttersprachliche Entsprechungen
ausfilllen sollen.

Andererseits bietet sich eine ausgeweitete Diskussion zwischen Phraseologismen-
verwendung und Grass” Autorintention an, was durch folgende Fragen angeleitet wer-
den kann:

¢ Welche Wendungen werden verdndert, welche sind korrekt verwendet? Welche
Komponenten werden ersetzt?

¢ Wie kénnen Sie die kursivierten Textstellen in eigenen Worten (freier Lexemverbin-
dung) formulieren?

*  Wie wird das Verhalten der Gesellschaft durch die verwendeten Phraseologismen
ausgedriickt? In welches Licht wird es geriicks?

Dies waren nur einige Beispiele zur Verkniipfung von Phraseodidaktik mit literarischen
Texten. Die Terminologie der Phraseologie kann malivoll eingesetzt werden. Daher
wurde in den Aufgabenstellungen meist die linguistisch nicht exakte Bezeichnung
,»Wendung® dem Terminus ,,Phraseologismus® vorgezogen. Dass sich der multifakto-
rielle Gebrauch von Phraseologismen bei einer Vielzahl von Autorinnen und Autoren
jeweils auf eigene Weise interpretatorisch zuordnen ldsst, kann an der umfangreichen
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Arbeitsblatt zu Phraseologismen:

Grundform: Klassifizierung:
Varianten: morphosyntaktische Restriktionen:
Kontext: Gebrauchsbedingungen:

wer? zu wem? wanng wo?
mit welcher Absicht?

Bedeutungsangabe, Paraphrase:

muttersprachliche Entsprechungen,
Umschreibungen:

Oberbegriff, bedeutungsihnliche
driicke

Aus- historische o.a. Erklirung:

Abb. 2 nach Liiger 1997: 125f.
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Literatur belegt werden. Hier einige Beispiele von literarischen Texten und der phraseo-
logisch-interpretatorischen Herangehensweise: Elfriede Jelinek (Glenk 2000), Christian
Morgenstern (Palm 1987), Arno Schmidt (PreuBler 2007) sowie schlieBlich Friedrich
Dirrenmatt (Mitrache 1999). Die hidufigsten Funktionszuordnungen lauten in den
genannten Analysen: Sprachportrit der Romanfiguren, Evozierung von Komik, The-
menentfaltung, Herstellung der Authentizitit durch fiktive Miindlichkeit, Sprach- und
Gesellschaftskritik sowie die archivierende Funktion kanonisch randstindiger Literatur
durch die Anfithrung von gefliigelten Worten.

Phraseologie ist aber nicht nur fiir literarische Texte, sondern auch fiir Werbungstexte,
Zeitungskommentare, Filmbeschreibungen oder Horoskope charakteristisch, die Wich-
tigkeit der Vermittlung also auch dadurch belegbar. Auch mit dem Medium Film kann
man Phraseodidaktik auf sehr ansprechende Weise gestalten. Loriots Beitrige wiren
hierfiir ein Paradebeispiel. In Sketchen wie die Bundestagsrede oder Internationaler Friib-
schoppen entlarvt er die Hochgestochenheit von Routineformeln und Gemeinplitzen,
deren elaboriert wirkender Zug nicht dartiber hinwegtiuschen kann, dass die Akteure
sich nichts zu sagen haben, einander nicht zuh6ren kénnen oder aber ihre Inhalte nicht
vermitteln kénnen. Dies ldsst sich bedauerlicherweise auf viele Politikerinnen und Po-
litiker Gbertragen.

5 Das/Ein phraseologisches Optimum?

Um herauszufinden, welche Phraseologismen am hiufigsten verwendet werden, gibt es
verschiedene Ansitze, ein phraseologisches Minimum oder Optimum zu erstellen. Die
Schwierigkeiten bei der Erstellung einer einigermallen verldsslichen Frequenzliste sind
mit dem hohen Arbeitsaufwand und dem hohen Bedarf an finanziellen Mitteln verbun-
den. Sehr einfach, sicherlich aber auch empirisch fragwiirdig wenn nicht gar vermessen,
ist es, sich auf das eigene Sprachgefiihl und die hoffentlich exakte eigene linguistische
Intuition zu berufen. Dabei kommen die interessantesten und oftmals stark voneinan-
der abweichenden Ergebnisse von Idiomsammlungen mit den angeblich frequentesten
Idiomen heraus. Dennoch ist die eigene linguistische Intuition notwendig, um das phra-
seologische Ausgangsmaterial herauszuarbeiten, das man bei Befragungen vorlegt. Eine
Korpusanalyse ist verlisslicher, ist aber nur an geschriebener nicht an gesprochener
Sprache belegbar. Sehr probat und gleichzeitig sehr aufwindig ist die Kombination aus
Korpusanalyse und Informantenbefragung,

Der Schwerpunkt der DaP-Lehrwerke liegt immer noch bei Sprichwértern (vgl.
Késter 1998: 113) und somit in einem Grenzbereich der Phraseologie. Auch hier gibt
es weit auseinander liegende Feststellungen, welche Sprichworter zu den bekanntesten
gehéren. Baur; Chlosta (1996: 22) etwa zdhlen zu den bekanntesten Sprichwortern, von
denen hier nur die ersten zehn angefiihrt sein sollen, die folgenden:
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Wer A sagt, muss auch B sagen.

Man ist so alt, wie man sich fahlt.
Aller Anfang ist schwer.

Der Apfel fillt nicht weit vom Stamm
Erst die Arbeit, dann das Vergniigen.
Aufgeschoben ist nicht aufgehoben.
Ausnahmen bestitigen die Regel
Doppelt hilt besser.

9. Wie du mir, so ich dir.

10. Eigenlob stinkt.

i Al ol

Mieder (1992b: 10) zitiert eine andere Erhebung von einem Meinungsforschungsinsti-
tut, in dem andere Sprichworter enthalten sind. Dort liest man:

Morgenstund hat Gold im Mund.

Wer andern eine Grube gribt.

Zeit ist Geld.

Ohne Fleif3 kein Preis.

Sicher ist sichert.

Die dimmsten Bauern haben die dicksten Kartoffeln.
Abends (Am Abend) wird der Faule fleif3ig,

Ligen haben kurze Beine.

9. Reden ist Silber, Schweigen ist Gold.

10. Kommt Zeit, kommt Rat.

S R Al

Daneben gibt es auBerdem den interessanten Forschungsaspekt, der die weit verbrei-
teten Idiome (widespread idioms) erforscht, also Idiome, die man in moglichst vielen
Sprachen nachweisen kann. Beispiele findet man in Mieder (2002: 218) oder dem von
der Europdischen Gesellschaft fiir Phraseologie und von Elisabeth Piirainen ange-
fithrten und noch laufenden und zur Teilnahme anregenden Projekt der ,,Widespread
Idioms in Europe and Beyond* (http://www.piirainen.homepage.t-online.de), wo man
nicht allein die Belegzahlen sondern auch die jeweiligen Entsprechungen in den ver-
schiedenen Sprachen finden kann.

Nicht das Optimum von Sprichworterm, sondern das von idiomatischen Phraseo-
logismen zu erforschen, haben sich Hallsteinsdéttir, Sajankova und Quasthoff (2006)
zum Ziel gemacht. Zunichst suchten sie anhand von Nachschlagewerken (etwa dem
Ubungsbuch von Hessky; Ettinger) und dem Korpus der Universitit Leipzig 1112 deut-
sche Phraseologismen heraus, die sie Informanten vorlegten. Dabei kamen sie zu einem
phraseologischen Optimum von 143 empirisch belegbaren Phraseologismen, die so-
wohl hohe Frequenz als auch hohe Geldufigkeit aufweisen. Eine kleine Auswahl daraus
lautet:
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* jmdm. eine Abfuhr erteilen

* am Ball bleiben/sein

* etw. iber die Bithne bringen

* unter Dach und Fach sein

* jmdn. um die Ecke bringen

* in die Hose gehen

* jmdm. zur Last fallen

* jmdn. zur Rede stellen

* das Weite suchen

*  jmdn. beim Wort nehmen
(vgl. Hallsteinsdottir; Sajankova; Quasthoff 2006)

Die Schwierigkeiten fiir Lernende offenbaren sich am augenfilligsten, wenn man sich
mit hoffentlich nicht allzu geringer Frustrationstoleranz einmal vergegenwirtigt, welche
der aus dem phrasologischen Optimum stammenden idiomatischen Phraseologismen
oder der weit verbreiteten Idiome man selbst in einer Fremdsprache beherrscht. Mit
den Vorschligen von Hallsteinsdéttir, Sajankova und Quasthoff hat man aber in jedem
Fall einen leicht zuginglichen, umfangreichen Kernbereich an empirisch belegbaren
Phraseologismen mit hoher Vorkommenshaufigkeit vorliegen, der Lehrenden in der
Phraseodidaktik zur Orientierung dienen kann.
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Uwe Koreik & Martin Lange & Timo van Treeck

Themenschwerpunkt Mediengestiitztes Lernen, Bericht

Seit Jahrzehnten versprechen neue Medien (wie z.B. das Sprachlabor) eine Revolution
des Sprachenlernens, Effizienzsteigerung und Personalersparnis inklusive. Gehort ,,E-
Learning® zu einem zeitgemiBen Fremdsprachenunterricht oder handelt es sich nur um
einen weiteren Hype?

Im Themenschwerpunkt ,,Mediengestitztes Lernen® ging es darum, Erfahrungen
aus mediengestiitzten Unterrichtsprojekten zu prisentieren und reflektieren. Zum Be-
reich E-Learning im DaF-Unterricht wurden bevorzugt Beitrige herangezogen, die die
Effizienz von multimedialem Selbstlernmaterial fiir Fremdsprachenlernende untersu-
chen und — nach Méglichkeit — dazu empirische Ergebnisse aufzeigen kénnen.

Teilweise lebten die Beitrdge vor allem von der Prisentation des jeweiligen Medi-
ums selbst und seinem Einsatz in konkreten Lernzusammenhingen. In manchen Fillen
ergab sich daher, dass keine vertiefende weiterfiihrende Publikation in diesem Band
erfolgt. Dies war der Fall in der Prisentation von Hans-Joachim Schulze/Thomas
Stagneth, die iiber den Einsatz von Hortexten und Videomaterial zu Lehr- und Pri-
fungszwecken an der Wirtschaftsuniversitit Helsinki berichteten. U.a. wird das Medi-
um zum Telefontraining genutzt und fir die Leistungsbeurteilung herangezogen. Auch
in der Darstellung von Makiko Hoshii (Waseda Universitdt, Tokyo) und Constanze
Niederhaus (Humboldt-Universitit, Betlin) zum Thema: ,,Deutschlernen und -lehren
per Videokonferenz? Moglichkeiten und Grenzen® bildete das Medium die Message
selbst: Die sicherlich faszinierenden Mdéglichkeiten, Studierende in Berlin und Tokyo
tiber Kontinente hinweg per Videokonferenz nahezu in eine face-to-face Situation zu
bringen, wurden sehr ausfihrlich durch mitgeschnittenes Filmmaterial dokumentiert.
Dabei wurden jedoch auch Probleme der Unterrichtsorganisation deutlich, wie die ge-
meinsame Findung von Unterrichtszielen, die Nachbereitung oder die Beschrinkungen
der Méglichkeiten erginzender E-Mail-Korrespondenzen durch die Zeitverschiebung
zwischen beiden Lindern. Die Vielfalt neuer Einsatzmoglichkeiten elektronischer Me-
dien kam schlieBlich auch im Beitrag von Joachim Quandt zum Ausdruck, der die von
ihm begriindete Lernplattform ,,DeutschLern.net vorstellte. Interessierte kénnen
dortselbst eine ,,Bauanleitung zu einer Web 2.0. — Lernumgebung® nachvollziehen (vgl.
www.deutschlern.net; Lehrkrifte finden neben Kurzanleitungen zu den Einsatzmdg-
lichkeiten auch druckbare Handbticher, Lernende sehen, wie sie ihren eigenen Bedurt-
nissen entsprechende Ubungen finden konnen).

Einige der vertretenden Autor/inn/en hatten mitgeteilt, dass ihr Beitrag anderweitig
publiziert wiirde. In der nun folgenden Darstellung des Themenschwerpunktes werden
die Namen derjenigen Autorinnen und Autoren im Fettdruck hervorgehoben, deren
Beitrag Eingang in den vorliegenden Tagungsband gefunden haben.
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Eingangs des Tagungsverlaufs referierte Nicola Wiirffel (PH Heidelberg) tber die
»Nutzung der Potentiale von ,Social-Software-Anwendungen zur Unterstiitzung des
kooperativen Schreibens bei Fremdsprachenlernenden sowie in der Fremdsprachen-
lehrerausbildung*. Sie zeigte, wie mit Hilfe sog. kooperativer Editorenprogramme (z.B.
,Google Texte und Tabellen®) gemeinsames Schreiben von Texten initiiert und un-
terstiitzt werden kann. Es zeigt sich, dass die Technik hier tatsichlich neue Formen
des Lernens ermdglichen bzw. Formen des kooperativen Lernens auf den Bereich des
Schreibens ausgedehnt werden kénnen.

Uber die Ergebnisse einer Fallstudie zum Thema Blended Learning in Wirtschafts-
deutschkursen berichtete anschlieBend Carola Strobl (Universitit Gent). Sie hob vor
allem auf die Lernerperspektive ab, aus deren Blickwinkel Erfolg und Misserfolg der
Medienunterstiitzung beurteilt wurden. Die Berurteilung des Zusammenspiels von
Online- und Prisenzphasen wird u.a. durch technische Voraussetzungen bei der Lern-
umgebung, durch die eigene Medienkompetenz, aber auch durch den individuellen
Sprachstand beeinflusst.

Karin Madlener (Humboldt Universitit, Berlin) bezog anschlieSend bei ihrem Vor-
trag neuere Theorien der Lernpsychologie zum sog. ,,Chunking* ein, der holistischen
Verarbeitung von Sequenzen aus dem Input. In ihrem Beitrag ,,Multimedia-Chunks
fiir Dal’ — ein E-Learning-Modul zur Entwicklung lexikogrammatischer Kompetenz*
stellte Sie anhand zweier Versuchsreihen (Berlin, St. Petersburg) vor, wie Lernende das
Chunking als Lernstrategie nutzen und wie die gewonnenen Erkenntnisse iiber diese
Art des Lernens im Rahmen mediengestiitzten Lernens Anwendung finden kénnen.

Hines der jingsten der sog. ,,neuen Medien® ist das PodCasting, das im Zentrum
zweier Vortrige stand: In einem gemeinsamen Beitrag stellten Sylwia Adamczak-
Krysztofowicz (Universitit Poznani/Polen) und Antje Stork (Universitat Marburg) die
,Podcastgestitzte integrative Horverstehensentwicklung in universitiren Sommer-
deutschkursen® vor. Anhand von Teilnehmerbefragungen bei vier universitiren Som-
mersprachkursen entstand ein iibergreifendes Bild der Lernerbedtrfnisse fiir die Teil-
fertigkeit des Horverstehens. Es wurde dargestellt, welche didaktischen Konsequenzen
sich fiir das podcastgestiitzte Lernen ergeben und wo mégliche Grenzen des Mediums
liegen. Noch weitgreifender im Ansatz war der Beitrag von Riidiger Schreiber (ehemals
Studienkolleg Miinster) ,,Aktionsforschung zum Einsatz von Podcasts und mp3-Da-
teien als Interaktionsmedium zwischen Dozenten und Lernenden®, da hier sowohl die
Verbesserung rezeptiver (Horverstehen) als auch produktiver Fertigkeiten (miindlicher
Ausdruck) als Ziel des Medieneinsatzes beschrieben werden. Der Kommunikation zwi-
schen Lernenden und Lehrenden tiber das Medium von mp3-Dateien kommt in diesem
Beitrag besondere Bedeutung zu. Schreiber nutzt dabei — wie zuvor Wiirffel und Strobl
— beschreibende Verfahren der Aktionsforschung, fiir die auf fritheren Jahrestagungen
cin verstirkter Einsatz gefordert worden war (u.a. durch Riemer auf der Jahrestagung
2007).

Jorg Roche (LMU Miinchen) unterzog in seinem Beitrag ,,Klinisch getestet: Zu Er-
forschung und Evaluation von e-Mehrwerten® den Stellenwert elektronisch gestiitzten
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Lernens ebenso einer kritischen Betrachtung wie auch der Plenarvortrag zum TSP 2
von Dietmar Résler (Gielen) zum Thema ,,Deutsch als Fremdsprache mit digitalen
Medien — Versuch einer Zwischenbilanz im Jahr 2008, der insbesondere auf den Lern-
prozess und die Rollen der beteiligten Akteure einging. U.a. ging Rosler — wie eingangs
Wirffel — dabei auf ganz neue Formen des kooperativen Schreibens ein und konstan-
tierte eine neue Dimension der Authentizitit von Lernertexten.

Zum Abschluss des Themenschwerpunktes stellte Annika Grof3e (Universitit Is-
lands, Reykjavik) Grundziige eines Konzepts fiir ein Islindisch-Deutsches Projekt vor:
wInterkulturelle Landeskunde online: Vorurteilen auf der Spur mit Hilfe von Podcast-
Sendungen®.






Christoph Chlosta, Matthias Jung (Hrsg.) (2010):

Dal intergriert: Literatur — Medien — Ausbildung. Tagungsband der
36. Jabrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache 2008.
Géttingen: Universititsverlag, 127-144.

Dietmar Rosler (Giel3en)

Deutsch als Fremdsprache mit digitalen Medien —
Versuch einer Zwischenbilanz im Jahr 2008

Vorbemerkung

Diese Zwischenbilanz konzentriert sich auf die folgenden Bereiche: Auswirkungen der
digitalen Distributionsweisen auf Fremdsprachenlernen und Lehrmaterialentwicklung,
Verinderungen der Lehrwerkanalyse durch die Digitalisierung von Lehrmaterial, Ver-
dnderungen, die durch von Korpusanalyse und animierten Grammatikdarstellungen in
das Fremdsprachenlernen hineingetragen werden kénnten, Bedeutung von Online-Tu-
torierung und programmiertem Feedback, Kooperationen von individuellen Lernenden
oder Gruppen von Lernenden mit digitalen Medien und Lernertexte fiir Lerner.
Letzteres, die Diskussion um Lernertexte fur Lerner, ist m.E. zur Zeit eine der
produktivsten Entwicklungen. Durch die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts
hindurch hat es immer wieder Ausbriiche aus dem traditionell eher durch Lehrer und
Lehrmaterial bestimmten Unterricht mit dem Ziel gegeben, der inhaltlichen Selbstbe-
stimmung' und den Mitteilungsabsichten der Lernenden mehr Raum zu geben bzw.
diese seit der sog. kommunikativen Wende zumindest theoretisch? zum Leitgedanken

! Die Attraktivitit eines Teils der sog. alternativen Methoden machte ja nicht zuletzt aus, dass diese den

Mitteilungsabsichten und inhaltlichen Interessen der Lernenden absolute — und manchmal verabsolu-
tierte — Vorfahrt vor Vermittlungsbemiithungen zur Form einrdumen, was unter dem Gesichtspunkt der
moglichst optimalen Vermittlung der Fremdsprache insgesamt sowohl zu spannenden Neuerungen als
auch zu durchaus nicht unproblematischen Nebenwirkungen fithren kann (vgl. Rosler 1984: 139-180).
Dass zwischen dieser Absicht und dem Alltag der kommunikativen Lehrmaterialentwicklung und des
kommunikativen Unterrichts manchmal gréBere Liicken klaffen, kann an dieser Stelle nicht weiter aus-
gefithrt werden (vgl. dazu Résler 2008).
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des Fremdsprachenlernens werden zu lassen. Durch die digitalen Medien scheint m.E.
nun die Moglichkeit gegeben zu sein, der inhaltlichen Selbstbestimmung der Lernenden
mehr Raum zur Verfigung zu stellen und damit die berithmte unhintergehbare Kiinst-
lichkeit des Fremdsprachenunterrichts doch ein klein wenig zu hintergehen.

1 Auswirkungen der digitalen Distributionsweise:
zielgruppengenaueres Lehrwerk on demand?

Zunichst einmal ist beim Stichwort Distribution die triviale Tatsache festzuhalten, dass ein
Text, den man als PDF-Datei verschickt, schneller und kostengtinstiger beim Empfanger an-
kommt als ein dicker Briefumschlag. Entsprechend héufig findet man auf den Internet-Seiten
von Vetlagen herunterladbare Arbeitsblitter, MP3-Dateien o.. zu ihren Lehrwerken.” Die
dartiber hinausgehende, unter lehrmaterialanalytischen Gesichtspunkten interessantere Frage
ist die, ob einfach nur der Transport preisgiinstiger wird oder ob auch im Hinblick auf die
Qualitit eines Lehrwerks ein Fortschritt zu verzeichnen ist. Wenn z.B. von Lehrenden oder
Lernenden Audiodateien heruntergeladen werden, die es zwar auch als Kassette oder CD
zu kaufen gibt, die aber an bestimmten Orten nicht gekauft wurden, dann ist das unter dem
Gesichtspunkt der Betrachtung eines Lehrwerks als ,,Werk* unerheblich, denn am Produkt
selbst hat sich nichts verindert. Aber an den Orten, an denen nun Audiodateien verwendet
werden, die bei anderer Distribution vorher nicht zum Einsatz kamen, besteht die Chance,
dass sich die Qualitit des Unterrichts verandert.* Dariiber hinaus konnten sich auch die Leht-
werke selbst dndern, wenn durch die digitalisierte Distribution nicht nur das Vorhandene
schneller und preisgiinstiger an die Lehrenden und Lernenden gebracht wird, sondern wenn
tber die digitale Distribution hinaus die schnellen Verbindungen dazu genutzt wiirden, Leht-
werke zielgruppen- und lernergenauer zu gestalten.

So kénnten z.B. meht und bessere Glossare und Iehrerhandbticher entstehen. Man stelle
sich ein Lehrerhandbuch nicht als Buch zwischen zwei Deckeln sondern als Datenbank vor,
in der sowohl Lehrer, die gerade anfangen zu unterrichten, als auch Lehrer, die mit einem
Lehrwerk schon lange arbeiten und deshalb interessante Alternativen zur Routine brauchen,’
fiir sie geeignete ausfthrliche Erklirungen zur Arbeit mit einer Lektion, Erklirungen zum
Text, Alternativen zur Arbeit mit diesem Text usw. finden. Und beim Stichwort Glossate zu
einsprachigen, im deutschsprachigen Raum erstellten Lehrwerken kann man sich nicht nur
vorstellen, dass es mehr von ihnen gibt zu Ausgangssprachen, fiir die es bisher noch keine
Glossare gab, sondern vor allem, dass diese Glossare anders sind, dass sie nicht lediglich auf
eingeschrinktem Platz 1:1-Entsprechungen liefern, sondern auch Bildmaterial, Verweise auf
Texte, in denen Wortschatz unterschiedlich verwendet wird, Verweise auf korpuslinguistische
Recherchen zu einem Wort, Verbindungen zu interkulturellen Erklarungen, die die Grenzen
von Wortschatzarbeit und Landeskunde verschwinden lassen usw. usf.

> Vgl. als ein Beispiel von vielen: http://www.hueber.de/seite/downloads_daf (15.10.2010).

* Das wite also eine etfreuliche Nebenwirkung der andersartigen Distribution, ich weil3 nicht, wie fre-
quent dieses Phinomen ist, ich kenne es nur anekdotisch von Aussagen von Kollegen aus vom deutsch-
sprachigen Raum weit entfernten Lindern.

> Vgl. zu den verschiedenen méglichen Funktionen von Lehrerhandbiichern und ihrem Beitrag zur Ad-
aption von Lehrmaterial an konkrete Lernergruppen Résler (1984: 201-221).
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Erstellt werden kénnten derartige Erweiterungen von bisher eher vernachlissigten Tei-
len von Lehrwerken dezentral, von regionalen Autoren-Teams, aber auch kooperativ in Aus-
bildungsseminaren von Lehrern, in Lehrerfortbildungen usw. In derartigen Kontexten sind
schon immer Materialadaptionen vorgenommen, Erginzungen und Hilfestellungen produ-
ziert worden usw, und danach sind sie in den Schubladen der Beteiligten als Kopien gelandet
und vielleicht noch im unmittelbaren Umfeld verwendet worden. Da es nun technisch mog-
lich ist, dezentral zu produzieren und zentral zu dokumentieren, konnte es auch didaktisch
moglich sein, diese Vielfalt von Variationen zusammenzubringen zu einer komplexen Doku-
mentation von Lehrmaterial, die es jedem Nutzer an seinem Ort erlaubt, auf das jeweils ziel-
gruppengenaueste Material zuzugreifen, bzw. auf das am wenigsten zielgruppenungenaue,
und dann entsprechend daran weiterzuarbeiten, diese Uberarbeitung evtl. wieder in die Da-
tenbank einzugeben usw.

Wenn man sich Lehrwerke langfristig als aus Datenbanken generiert werdende Entititen
vorstellt’, konnte das gerade fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache im Bereich der Lehr-
materialproduktion einen grolen Fortschritt darstellen. Denn zu den Defiziten von Deutsch
als Fremdsprache im Vergleich z.B. zu Englisch als Fremdsprache gehort es ja, dass Lerner
in vielen Teilen der Welt abhingig davon sind, dass im deutschsprachigen Raum qualitativ
hochwertige Lehrwerke produziert werden, die dann aber notgedrungen einsprachig’ sind
und in bestimmten sprach- und kulturkontrastiven Aspekten und bezogen auf das Eingehen
auf Lernerfahrungen notwendigerweise nicht zielgruppengenau sein konnen®.

Optimistisch gesehen koénnten also die digitalen Kommunikationswege zu einer neuen
Art von Produktion von Lehrmaterial fiihren, zur zielgruppengenaueren Produktion eines
Lehrwerks o demand, das aus einer Datenbank generiert wird und das nicht nur bisher ver-
nachlissigte Teile eines Lehrwerks verstirkt, sondern generell die Lehrwerkproduktion quali-
tativ verdndert. Eine mégliche Vorstellung ist, dass man dabei mit einem Kern von didaktisch
vielfach variiert dargestellten grammatischen Strukturen arbeitet, um den herum sich eine
vielfaltige lernerbezogene Peripherie bezogen auf unterschiedliche Themen, unterschiedliche
Lernweisen usw. entwickelt.” Pessimistisch miisste man allerdings dagegenhalten, dass die
neuen Distributionsmdéglichkeiten auch dazu fithren kénnten, dass sich dominierende welt-
weit vertriebene einsprachige Lehrwerke noch schneller und intensiver verbreiten, dass es also
zu einer Art Lehrwerk-Microsoft kommen konnte.

Wobei es bei diesem Gedankengang zunichst einmal nicht darauf ankommt, ob man sich dabei ein
lediglich digital vorhandenes Lehrwerk, ein Lehrwerk, dessen Teile ausgedruckt und gebunden an die
Lernenden weitergegeben werden, oder Mischungen davon vorstellt. Das Datenbankkonzept zielt zu-
nichst einmal nur darauf ab, zielgruppenangemessenere Vielfalt zu erméglichen.

Abgesehen von Glossaren und einigen Versuchen, zweisprachige Arbeitsbiicher hinzuzufiigen, die aber
die grundlegend einsprachige Ausrichtung dieser Lehrwerke nicht dndern.

Ein derartiges Lehrwerk ginge in seiner bunten Vielfalt weit tiber das Konzept der Regionalisierung von
Lehrwerken aus den frithen 80er Jahren hinaus (vgl. z.B. Bochow; Schroedter-Albers 1981 oder Gerig-
hausen; Seel 1984).

?  Vgl. dazu ausfuhrlicher Rosler (2006a).
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2 Auswirkung der Entwicklung von digitalem Material auf
die Lehrwerkanalyse

Die Digitalisierung von Lehrmaterial kénnte zu einem Ende der Lehrwerkanalyse, wie
man sie heute kennt, fithren. Dieser Satz mag etwas dramatisch klingen, ist aber m.E.
nicht ganz von der Hand zu weisen. Die Lehrwerkanalyse fur DaF hat unterschied-
lich produktive Phasen erlebt, nach Sternstunden mit den Mannheimer Gutachten, den
Gutachten Deutsch fir auslindische Arbeiter und den entsprechenden hitzigen Dis-
kussionen' gab es lingere ,,Ruhephasen®, in denen die Lehrwerkanalyse zwar ab und
zu durch einige Arbeiten vorangetrieben wurde, sich im Alltag aber eher in einem mehr
oder weniger entwickelten Rezensionswesen manifestierte. Zur Grundproblematik der
Lehrwerkanalyse fiir DaF gehdrte schon immer, dass es eine nicht unproblematische
personelle Vermischung von Materialmachern und Kiritikern gab. Dieses Phinomen ist
lange bekannt, wie das folgende Zitat aus dem Jahre 1979 zeigt:

,»Es gibt kein Lehrwerk, in dessen Impressum nicht auch die Namen derer zu finden sind,
die auch an anderer Stelle an der fachdidaktischen Diskussion teilnehmen. Soll ein Kolle-
ge, der an einem Lehrwerk mitgearbeitet hat, das Lehrwerk, an dem ein anderer Kollege
beteiligt ist, als fehlerhaft oder ungeeignet abqualifizieren? Das verst63t nicht nur gegen
die ,guten Sitten® im Umgang gebildeter Menschen; man wiirde auch riskieren, dass der
Kollege hingeht und dasselbe tut. (Neuner 1979: 34)

An dieser Grundproblematik der Lehrwerkanalyse im Bereich DaF hat sich seither
nichts verdndert, unter Kontrolle zu halten ist sie nur durch gréBtmégliche Transpa-
renz durch Offenlegung von Interessenkollisionen und gréB3tmdégliche Zurtickhaltung
der Materialmacher im Angesicht der Versuchung, bei Artikeln und Vortrigen iber ein
vermeintlich ,,neutrales” lehrwerkbezogenes Thema Werbung fiir ihr aktuelles Werk zu
betreiben. Bezogen auf digitales LLehrmaterial dndert sich an dieser Grundproblematik
nichts, solange es sich dabei nur um eine CD zu einem Lehrwerk handelt oder um eine
frei zugingliche oder kostenpflichtige Seite mit Erginzungen im Netz. Hinzu tritt im
digitalen Kontext m.E. nun allerdings eine Verinderung, die die Lehrwerkanalyse, wie
sie bisher betrieben wird, beendet: entweder findet sie in Zukunft nicht mehr statt oder
sie erreicht eine neue Qualitit.

Der Lehrwerkanalytiker aus den Zeiten von Deutsch aktiv ging in die Bibliothek oder
die Buchhandlung, besorgte sich Biicher und Kassetten, spiter auch CDs, und analysier-
te los. Er betrieb zumeist Werkanalyse und keine empirisch fundierte Rezeptionsanaly-
se, was sicher zu bedauern war, aber er hatte immerhin seinen Analysegegenstand — das
Werk — vollstindig vor sich. Was ist aber das Aquivalent zum ,,Werk* bei einem digitalen
Lehrwerk? Wenn das digitale Lehrwerk ein ernst zu nehmendes Komplettangebot sein
will, dann muss es beim jetzigen Stand der Entwicklung von programmiertem Material
mit einer Tutorierungskomponente versehen sein, und die Qualitit dieser Tutotierung
sagt wahrscheinlich mehr tiber die Qualitit des Gesamtangebots aus als die Qualitit

" Vgl. Kommission fiir Lehrwerke DaF (1978), Engel; Krumm; Wietlacher (1979), die heftigen Reakti-
onen auf die Mannheimer Gutachten in Heft 2/1978 der Zeitschrift Zielsprache Deutsch und Barkow-
ski et al. (1980).
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einzelner Texte und Aufgaben. Wer also einen Online-Kurs als Lehrwerk analysieren
will, kann sich nicht einfach nur das Material anschauen, er muss sehen, wie dieser Kurs
tatsdchlich ablduft.

Optimistisch betrachtet und positiv gewendet wiirde dies bedeuten, dass es in der
Lehrwerkanalyse endlich zu empirischer Rezeptionsforschung kommen muss, die das
Lehrwerk in Interaktion mit den Lernenden und Lehrenden betrachtet. Konsequent
zu Ende gedacht hitte man es dabei sogar mit dem Ende der Lehrwerkanalyse durch
die Aufhebung auf eine héhere Ebene zu tun. Da es sich bei der Analyse eines tu-
torierten Online-Werks in Aktion eigentlich um die Analyse dessen handelt, was als
Aquivalent zum traditionellen Unterricht im Klassenzimmer zu betrachten ist, wiirde
die Lehrmaterialanalyse aufgehen in empirische Unterrichtsforschung, die ja eigentlich
auch immer die Interaktion von Lehrenden, Lernenden und Material zum Gegenstand
hat, auch wenn die Rolle des Materials dabei nicht immer die ihr eigentlich gebithrende
Beachtung findet. So ein ,,Ende®, ein Ausbrechen aus dem selbstgewihlten Getto des
werkanalytischen Vorgehens'!, wite eine erfreuliche Weiterentwicklung der Lehrwerka-
nalyse, bei der die werkanalytischen Vorgehensweisen nicht verschwinden, sondern als
notwendige Blicke auf Struktur, Themen usw. von Material in das rezeptionsanalytische
Vorgehen integriert wiirden.

Pessimistisch, aber m.E. leider wohl nicht ganz unrealistisch betrachtet kénnte das
verstirkte Aufkommen von digitalen Kursen hingegen dazu fithren, dass es iiberhaupt
keine ernsthafte Lehrwerkanalyse mehr geben wird. Mein subjektiver Eindruck von
Fachtagungen der letzten zehn Jahre ist, dass die entsprechenden Sektionen von mehr
oder weniger offen als solchen deklarierten Prisentationen von Materialien, meist unter
ciner an die Fragestellung des Rahmenthemas angelehnten Thematik, dominiert wurden
und kritische lehrmaterialanalytische Auseinandersetzungen in der Minderheit blieben.
Diese Diskurshoheit der ,,Bastler* ist vielleicht ein — notwendiges'* — Ubergangsphéi—
nomen, es wird aber verschirft durch die Frage nach dem Zugang. Zugang erhilt man
bei Online-Kursen zu ausgewihlten Probestiicken, diese dienen der Werbung, niitzen
aber nichts fiir eine distanzierte Analyse. Wenn Lehrwerkanalyse im digitalen Zeitalter
tberleben soll, muss also nicht nur dafiir gesorgt werden, dass die Prisentation von
Online-Materialien durch die Produzenten auch klar als solche erkenntlich ist, sondern
auch dafiir, dass Zuginge zu den Kursen fir Forscher, die nicht identisch mit den Ma-
chern sind, selbstverstindlich sind, so dass eine Analyse der tatsichlichen Nutzungen
von Online-Kursen méglich wird.

" Aktuelle Versuche, Lehrmaterial in Aktion zu analysieten, bezichen sich auf die Analyse des Umgangs
von Lernenden mit Selbstlernmaterial und zeigen, wie komplex und methodisch raffiniert man sich
diese Wende der Lehrwerkanalyse vorzustellen hitte. Vgl. Schmidt (2007) oder Wirffel (2006).

Um keine Missverstindnisse aufkommen zu lassen: Es ist sehr wichtig und bei so komplexen Ge-
genstinden wie digitalen Lehrmaterialien unbedingt notwendig, dass sich Macher austauschen, gute
Ideen verallgemeinern und so weitgehend wie méglich kooperieren. Dazu bedarf es des Diskurses der
Macher. Diese Diskussionen sind aber systematisch zu trennen von empirischen lehrwerkanalytischen
Forschungen zu digitalem Lehrmaterial, so wie auch die Prisentation von traditionellem Print-Material
auf Kongressen zu trennen ist und oft auch getrennt wird von lehrwerkanalytischen Vortrigen.
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3 Interessante aktuelle Tendenzen: animierte Grammatik
und Einbeziehung der Korpusanalyse

Aus Platzgriinden nur ganz kurz sollen in diesem Kapitel exemplarisch zwei ganz un-
terschiedliche Aspekte angesprochen werden, die zeigen, wie der Fremdsprachenver-
mittlung durch Digitalisierung neue Wege erschlossen werden koénnen, die Frage nach
der Relevanz animierter Grammatik und die nach der Reichweite der Einbeziehung der
Korpusanalyse.

3.1 Animierte Grammatik

Wenn man auf die Entwicklung von Lehrwerken zurtckblickt, ldsst sich feststellen,
dass im Laufe der Zeit verstirkt versucht worden ist, mit Visualisierungen zu arbeiten,
die den Lernenden das Verstehen etleichtern sollen (vgl. die Beispiele in Funk; Kénig
1991). Wenn man sich hingegen die ersten Grammatikdarstellungen im Netz anschaut,
blickt man meist auf Bleiwiisten, auf kopierte komprimierte Grammatikdarstellungen,
die hinter die Qualitit der Visualisierungen in ,,Papierwerken® zuriickfielen. Deren
Standard missten die digitalen Darstellungen also auf jeden Fall zunichst nachvollzie-
hen. Aber durch die Digitalisierung kénnen die Bilder das Laufen lernen, d.h. prinzipiell
ist zu iberlegen, inwieweit eine animierte Grammatik eine Erleichterung und Lernhilfe
fur die Lernenden darstellen kénnte.

Eine beliebter grammatischer Gegenstand fiir eine Animierung sind z.B. Wechsel-
prapositionen', eine Figur stellt etwas auf einen Tisch, steht auf einem solchen o.4. Fiir
einen Selbstlerner, der allein und ohne Interaktion im Klassenzimmer Deutsch lernt,
ist so ein kleiner Film, der das Prinzip der Wechselpripositionen verdeutlicht, eventuell
hilfreich. Aber in jedem Klassenraum kann ein Lehrer die Wechselpripositionen ohne
Schwierigkeiten demonstrieren, es gibt genug Leute und Gegenstinde, die in einen
Raum gehen, in einem Raum sind, etwas in eine Tasche, unter einen Tisch oder wohin
auch immer stellen oder legen, worauf die Gegenstinde dann unter dem Tisch sind
usw. Wenn man weil3, wie aufwindig es ist, gute animierte Grammatikdarstellungen zu
produzieren, dann stellt sich zunichst die Frage, fiir welche grammatischen Phinomene
sich der Aufwand eigentlich lohnt.

M.E. sollten Visualisierungen zunichst besonders dazu benutzt werden, kognitiv
explizit kaum noch zu vermittelnde Konzepte leichter zuginglich zu machen. So kénnte
ein schwieriges Kapitel der deutschen Grammatik, die Stellung im Mittelfeld,'* von ei-
ner animierten Grammatik profitieren, die Komplexitit ganzheitlicher darstellen kann
als explizite Erlduterungen zu Neuem und Bekanntem, zu Links- und Rechtstendenz,
Pronominalisierungen usw. Man stelle sich z.B. eine Stral3e vor, auf der unterschiedliche
Arten von Parkverboten und Halteeinladungen vorhanden sind und unterschiedliche
Angaben- und Erginzungsautos vorbeigefahren kommen, die je nach pronominalem

13

Vgl. z.B. http:/ /www.passwort-deutsch.de/lernen/band2 /lektion8/aktivitact02.htm#.

Bei diesem Gegenstand scheint mir inzidentelles Lernen einem kognitiv expliziten Zugang vorzuziehen
zu sein, der entweder zu stark simplifiziert (Beispiel: tekamolo) oder der leicht das Ausmaf3 einer Lingu-
istik-Vorlesung erreicht.

14
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oder nominalem Zustand an bestimmten Stellen parken, von einem Parkwichter von
bestimmten Stellen verwiesen werden usw. usw. Wenn Animierungen dazu fiithren, dass
etwas Komplexes und Schwieriges leichter verstanden wird, dann tragen sie zu einer
neuen Qualitit des Lernens bei. Wenn Selbstverstindliches oder leicht Verstindliches
illustriert wird oder wenn die Aufmerksamkeit der Lernenden durch eine Animierung,
die eher Ornament ist, vom eigentlich zu Lernenden abgelenkt wird, dann wird eher ein
Problem als eine Hilfestellung produziert:'

»Animationen eignen sich wesentlich besser zur Darstellung sequenzieller oder kausaler
Sachverhalte, aber nur solange auch dies nicht zu einer Reiziiberflutung oder Ablenkung
fihrt. [...] An der falschen Stelle eingesetzt nehmen sie daher wichtige Ressourcen von
anderen essenziellen Verarbeitungsaufgaben weg, [...] Die scheinbar leichte Verstind-
lichkeit, die durch multimediale Animationen haufig suggeriert wird, verhindert [...] rich-
tiges Verstehen.” (Roche; Scheller 2004: 14)

3.2 Korpuslinguistik fiir den und im DaF-Unterricht?

Ein zweiter Bereich, der hier nur kurz erwihnt werden soll, ist das Potential, das durch
die Verbindung von Computertechnologie und linguistischer Methodik fiir den Fremd-
sprachenunterricht nutzbar gemacht werden kann bzw. kénnte, das Potential der Kor-
puslinguistik. Diese ist in der Anglistik weiter entwickelt als in der Germanistik, das gilt
sowohl fiir ithren Kernbereich, die Linguistik, als auch fiir Versuche, sie fur das Fremd-
sprachenlernen produktiv zu machen (vgl. z.B. Mukherjee 2004 und Mukherjee; Rohr-
bach 2006). Aber auch im Bereich DaF wird durch die 2008 in der Zeitschrift Deutsch als
Fremdsprache erotfnete Reihe von Beitrdgen (vgl. Fandrych; Tschirner 2008 und Meilner
2008) die Diskussion systematisiert, und mit FALKO wichst an der Humboldt-Univer-
sitdt ein annotiertes Fehlerkorpus fir DaF heran (vgl. Lideling u.a. 2008).

In der Linguistik hat die Korpusanalyse eine methodische Neuorientierung bewirkt,
an die Stelle einzelner Belege oder der Introspektion des Muttersprachlers tritt die Ana-
lyse immer gréBierer Mengen von Daten. Fiir den Fremdsprachenunterricht ist die Kor-
puslinguistik auf zwei Ebenen interessant.

Zunichst ist sie, wiederum auf zwei Ebenen, Lieferantin von Informationen. Zum
einen stellt sie empirisch Gberpriifte Aussagen zur Frequenz von sprachlichen Phino-
menen zur Verfigung, von denen Lehrmaterialmacher zumindest jenseits von B1 bei
der Erstellung von spezielleren Materialien profitieren kénnen. Zum anderen kann die
Korpusanalyse da, wo sie Lernerkorpora analysiert, hilfreiche Daten liefern. Annotierte
Fehlerkorpora kénnen tiber die grof3e Zahl zu einer interessanten Erginzung psycholin-
guistischer Erwerbsforschung werden. In diesen beiden Fillen ist die Korpuslinguistik
eine interessante Bezugswissenschaft fiir die Fremdsprachendidaktik.

Offener ist m.E. zur Zeit noch die didaktisch weitergehende Frage, ob und inwieweit
ein korpuslinguistisches Vorgehen auch Teil des institutionell gesteuerten Lernens wet-
densollte, z.B. dadurch, dass Lerner groflere Mengen von sprachlichem Material unter fiir
sie zum jeweiligen Stand ihres Spracherwerbs relevanten Gesichtspunkten durchforsten,

5 Vgl. dazu ausfithtlicher Roche; Scheller (2008).
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inwieweit also die Korpuslinguistik einen Beitrag zum entdeckenden Lernen leisten
kann. Dies scheint zunichst eine Frage zu sein, die fiir Lernende in der Mittelstufe
und Oberstufe von Interesse ist, z.B. bei der Beschiftigung mit Kollokationen (vgl. z.B.
Ludewig 2005). Wie produktiv ein korpuslinguistisches Vorgehen fiir DalF-Lernende
tatsdchlich ist, wird sich erst sagen lassen, wenn entsprechende Unterrichtsforschung
vorliegt. Perspektivisch festhalten kann man aber, dass ein korpuslinguistisches Vorge-
hen zumindest theoretisch das Potential in sich trdgt, selbstbestimmtes Lernen, das in
der Fremdsprachendidaktik zumeist stirker auf Inhalte bezogen diskutiert wird, auch
im Bereich der eher formbezogenen Fragestellungen voranzutreiben.

4 Tutorierung und programmiertes Feedback

Feedback ist kein neues Thema der Fremdsprachendidaktik, es gewinnt aber im Kon-
text der stirkeren Individualisierung, die durch digitale Medien moglich wird,' beson-
dere Bedeutung. Feedback geben traditionell Lehrer und Mitlernende. Wenn das Ler-
nen nicht mehr in einem Raum stattfindet, in dem Lehrende und Lernende gleichzeitig
anwesend sind, kann der Lehrer durch einen Online-Tutor!” ersetzt werden, was zu-
nichst einmal den Verlust einiger nonverbaler Feedback-M&glichkeiten mit sich bringt,
im Hinblick auf Erreichbarkeit fir individuell gewihlte Lernzeitpunkte aber evtl. fiir
die Lernenden auch eine Verbesserung darstellen kann. Wie gut oder wie schlecht ein
Online-Tutor ist, hingt nicht zuletzt davon ab, ob er ein Sprachlernhelfer und Sprach-
berater ist oder eine schlecht bezahlte Hilfskraft, die nur ,,Hikchen macht“. Wenn ein
Team gut ausgebildeter Online-Tutoren Selbstlernenden zu verschiedenen Zeitpunkten
zur Verfiigung steht und sie angemessen berit, dann ist Online-Tutorierung zumindest
eine ernstzunehmende Angelegenheit.

Ein Phinomen, tiber das noch relativ wenig bekannt ist, das aber m.E. im Kontext
der digitalen Medien eine gréBiere Rolle spielen wird als bisher, ist das Feedback durch
Mitlerner, besonders tberall da, wo Lernende individuell an einem Lernprogramm ar-
beiten, sich aber mit anderen Lernenden im gleichen Raum befinden. Hier kann das
schon immer vorhandene Tuscheln mit dem Nachbarn im Klassenzimmer, wenn man
als Lerner mal wieder nicht verstanden hat, was der Lehrer gesagt hat, thn aber nicht
unterbrechen wollte, oder wenn man sich schnell vergewissern méchte, ob man eine
Aufgabe richtig gel6st hat, zu einem immer wichtiger werdenden Bestandteil von Lern-
prozessen werden. In einem digitalen Kontext, in dem das Lernprogramm nur eines
der offenen Fenster auf dem Computer ist, und die Lernenden sich gegenseitig bei zeit-
gleich vorhandenen Online-Worterbiichern, Grammatiken, beliebigen Informationssei-
ten usw. informieren und beraten kénnen, kénnte mit derartigen Peer-Beratungen ein
qualitativ sehr interessanter Schritt liegen in Richtung eines vielleicht in Zukunft wach-
senden Bereich des, paradox formuliert, kooperativen Alleinlernens'®.

M.E. wird durch die digitalen Medien sowohl eine stirkere Individualisierung als auch eine Stirkung von
Kooperationen beim Fremdsprachenlernen méglich. Vgl. dazu genauer Résler (2006b).

Zu den verschiedenen Besetzungen des Begriffs Tutor im Kontext der Diskussion um das Fremdspra-
chenlernen mit digitalen Medien vgl. Rosler (2004: 194£f.)

Vgl. dazu die Untersuchung von Schmidt (2007) zum gemeinsamen Arbeiten mit Selbstlernsoftware.
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Beim Thema Feedback und digitale Medien stellt sich neben der Erforschung von
durch Computer vermittelten Riickmeldungen von Menschen an andere Menschen vor
allem die Frage, was fiir Alleinlernende eigentlich ein sinnvolles Feedback des implizi-
ten, also des in das Material programmierten, Tutors ist.

Programmiertes Feedback basiert auf dem Abgleichen von Mustern. Je mehr ein
Materialmacher vorhersieht, welche Fehler Lernende machen werden und je mehr Ener-
gie er darauf verwendet, auf diese Fehler zu reagieren, desto differenzierter kann sein
Feedback aussehen. Das gilt fiir simple Ho# Potatoes”®-Ubungen ebenso wie fiir elabo-
riertere programmierte Aktivitdten. Es handelt sich dabei um eine FleiB3arbeit, die fiir
die Macher frustrierend sein kann. Wer viel Energie in eine schéne Flash-Prisentation
steckt, kann sicher sein, dass die Lernenden die Prisentation sehen und hoffentlich auch
gut finden. Wer sehr viel Zeit in die Antizipation von Lernerreaktionen und entspre-
chende Riickmeldungen der Lernsoftware steckt, weill nicht, ob irgendetwas von dieser
vielen Arbeit Gberhaupt wahrgenommen wird.

Das fihrt dazu, dass bei vielen Ubungen das Feedback sicher weniger differenziert
ist, als es technisch sein kénnte. Bei offenen Aufgaben® bleibt ohnehin, wenn kein On-
line-Tutor zur Verfiigung steht, an den Losungen eingesandt werden kénnen, nur die
Mboglichkeit der Musterantwort, und Musterantworten sind eine zweischneidige Sache.
Eine ihrer unerwiinschten Nebenwirkungen kann sein, dass ein Lerner, der eine inte-
ressante Losung produziert hat, sehr verunsichert wird, weil er seine gefundene Losung
nicht in Beziehung zur Musterlésung setzen kann.

Der hohe Arbeitsaufwand fiir das Vorhersehen von und Reagieren auf unterschied-
liche Lernereingaben verbunden mit der mangelnden Sichtbarkeit des Feedbacks mag
einer der Griinde dafiir sein, dass das Feedback bei manchen Aufgaben in der Lern-
software stark verbesserungswiirdig zu sein scheint. Dartiber hinaus ist aber auch nicht
hinreichend geklirt, wann fiir welche Lernenden bei welcher Aufgabe welche Art von
Feedback denn eigentlich gutes Feedback ist.

Zu Anfangszeiten der Lernsoftwareentwicklung las man manchmal, Feedback solle
freundlich sein und nicht verschrecken. Aber das kann zu Problemen fithren, wie mein
Selbstversuch aus dem Jahre 1998 zeigte:

,Bei einer graphisch sehr ansprechend gestalteten Ubung, bei der ich Substantiven ei-
nen definiten Artikel zuordnen mul3, macht es offensichtlich einen Unterschied, welchen
falschen Artikel ich verwende, denn manchmal erhalte ich bei Fehlern ein aufmunterndes
,stimmt nicht ganz‘, manchmal ein strenges ,das stimmt nicht’. Sollte es hier eine von der
germanistischen Linguistik noch nicht entdeckte Tendenz zum semiakzeptablen Zweit-
genus fiir Substantive geben, deren Angabe die freundlichere Fehlermeldung auslést?*
(Résler 1998: 11)

In einer derartigen Situation muss ein Lerner ins Gritbeln kommen, er muss annehmen,
dass die unterschiedlichen Reaktionen des Programms bedeuten, dass er unterschiedlich

¥ Vgl. http:/ /hotpot.uvic.ca/
% Die Auswahlmoglichkeiten, die Autorensysteme anbieten, fithren wohl auch dazu, dass im Netz mehr
geschlossene Aufgaben zur Verfiigung stehen, als man das fiir didaktisch sinnvoll halten mag;,
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schlecht reagiert hat. Die programmierte Freundlichkeit kann also dazu fiihren, dass im
Kopf der Lernenden fehlgeleitete Verallgemeinerungen in Gang kommen.

Ein anderes Kriterium fir die Feedback-Gestaltung, das hdufig anzutreffen ist,
kénnte formuliert werden als: je ausfithrlicher desto besser. Wenn das Feedback des
Programms, wie es in den Anfangszeiten von Ubungen auf dem Computer manchmal
vorkam, einfach lautete, ,,Einige der Antworten sind nicht ganz richtig”, dann wire si-
cher ein ausfiihrlicheres Feedback besser gewesen. Aber was heil3t ausftihrlich? Soll eine
Grammatikiibung im Feedback z.B. eine Erklirung liefern, einen Link auf eine Seite,
in der das Phdnomen dargestellt wird? Oder ist das nicht viel zu aufwindig fiir einen
Lerner, der bei einer geschlossenen Ubung nur schnell wissen mochte, ob was er ange-
klickt hatte richtig oder falsch war. In der Untersuchung von Schmidt (2007) drickte
sich Feedbackverdrossenheit dadurch aus,

,»dass viele Schilerinnen als Folge der beschriebenen Negativerfahrungen die erschei-
nenden Meldungen hiufig entweder vollstindig ignorieren, indem sie sie ungelesen so-
fort nach ihrem Erscheinen wegklicken, oder aber nur sehr oberflichlich wahrnehmen.
So kommt es natiirlich hiufig vor, dass durchaus gute, informierende, fehlerspezifische
Kommentare ebenfalls vollstindig unbeachtet bleiben.” (ebd.: 291)

Wichtig ist in der momentanen Situation wohl, dass die Antwort auf die Frage, was
cin angemessenes Feedback ist, lernerabhingig gestellt werden muss: Die sogenannte
Generation Netzkind, fir die das Etablieren sozialer Beziehungen im Netz ebenso zum
Alltag gehort wie die schnelle Suche nach Informationen im Netz und das schnelle
Wegklicken von etwas, was nicht sofort als relevant angesehen wird, wird vielleicht sehr
anders mit kognitiv arbeitendem Feedback umgehen als ein dlterer Lernender mit ande-
ren Computer- und Lernerfahrungen.

Befinden wir uns in einer Naturwissenschaft und nicht in einem Niemandsland der
Forschungsférderung wie der Fremdsprachendidaktik, dann hitten wir sicher schon
lingst ein millionenschweres Grundlagenforschungsprogramm aufgebaut, bei dem
versucht wiirde zu ermitteln, welche Kiriterien fiir programmiertes Feedback belast-
bar sind, bezogen auf unterschiedliche Lernertypen, Lernziele, Ubungstypen usw. Die
hiufig beklagte fehlende Breite der empirischen Fremdsprachenforschung ist auch
hier ein Hindernis dafiir, dass iiber Argumentationen entlang der reflektierten Erfah-
rung kaum® hinausgegangen wird. Was man jedoch einigermalBen sicher sagen kann,
ist, dass ganz langfristig im Bereich Feedback fir programmiertes Material ein groQ3er
qualitativer Schritt voran erst gemacht werden kann, wenn Pattern-Matching und die
Antizipation von Lernereingaben erginzt und evtl. einmal sogar ersetzt werden durch
eine intelligente Analyse der Lernereingaben, d.h. wenn Fremdsprachendidaktik und
Forschung zur kiinstlichen Intelligenz auf einer Ebene zusammenkommen,* die tiber

2 Vgl. aber z.B. Arbeiten wie Nagata (1993) (Ausfuhtlichkeit von Feedback und Lernerfolg), Pujola (2001)
(unterschiedliche Verwendungsmdglichkeiten, Zweischrittigkeit) oder Bangs (2003) (Arten von Feed-
back).

% Vgl. dazu Gamper; Knapp (2002) oder Puskas (2005).
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die Analyse von Einzelbeispielen hinausgeht. Das wird aber noch eine sehr lange Zeit
auf sich warten lassen.

5 Kooperatives Arbeiten mit digitalen Medien

Kooperationen gab und gibt es vor und auflerhalb des Arbeitens mit digitalem Mate-
rial. Tandems gab es, bevor es E-Tandems gab, Klassenkorrespondenzen, bevor per
E-Mail usw. die Raumiiberwindung zwischen Lernergruppen an verschiedenen Orten
beschleunigt wurde (vgl. als Uberblick Rosler 2004: 49-69).% Rasant gedindert haben
sich in den letzten zehn Jahren die technischen Moglichkeiten fiir Kooperationen. Mus-
sten vor ca. zehn Jahren fir die Untersuchung von Tamme (2001) zur Ausbildung von
Online-Tutoren noch bei vielen der Teilnehmer Modems installiert werden, sind heute
alle Beteiligten am GieBener elektronischen Praktikum? in der Lernplattform Moodle
zu Hause. Das bedeutet zunichst einmal nur, dass technisch tiber den einen Modus der
schriftlichen Interaktion per E-Mail hinaus inzwischen eine ganze Palette von Kommu-
nikationsméglichkeiten bereit steht, synchron und asynchron, geschrieben und gespro-
chen, in Wikis, Chats, Foren oder per Skype. Die didaktisch relevante Frage lautet, ob
dabei der didaktische Fortschritt mit dem technologischen Fortschritt Schritt gehalten
hat.

Mit E-Mail und Chat waren digitale Kommunikationsweisen in den Fremdsprachen-
unterricht eingetreten, die in Bezug auf konzeptionelle Schriftlichkeit und Miindlichkeit™
nicht immer einfach einzuordnen sind und die fiir die Fremdsprachendidaktik unter dem
Gesichtspunkt der Diskussion der Férderung von Mindlichkeit und Schriftlichkeit inte-
ressant waren. Problematisch war es m.E. zu glauben, dass mit den E-Mails und Chats
eine Renaissance des Schreibens stattgefunden hatte, stattgefunden hatte auf jeden Fall
cine Renaissance des Tippens. Hier kann nun durch die Erweiterung der technischen
Moglichkeiten eine Ausdifferenzierung erfolgen. Mit Skype kénnte es eher als mit den
getippten Chats tatsichlich dazu kommen, dass die Férderung der miindlichen Kom-
munikationsfihigkeit im Fremdsprachenunterricht stirker in den Fokus des Lernens mit
digitalen Medien tritt und mit Wikis* und Blogs kénnte es nun tatsichlich zu einer Re-
naissance des Schreibens und dabei durch das Potential der social software sogar zu einer
Stirkung des kooperativen Schreibens kommen (vgl. dazu ausfithrlicher Wiirffel 2008).

Digitale Kooperationsprojekte haben zumeist versucht, zumindest die inhaltliche
Selbstbestimmung der Lernenden mdoglichst weitgehend unbeschidigt zu lassen, der
Selbstbestimmung der Arbeitsweisen waren durch die ,,Sachzwinge™ der vorhandenen
Kommunikationsweisen, zunichst beschrinkt auf E-Mail, Grenzen gesetzt. Durch die
Vielfalt der technischen Optionen in Lernplattformen ist in Kooperationsprojekten jetzt

» Vgl. als Uberblick iiber laufende Projekte die Sammlung im Netz http:/ /www.schule.de/englisch/DaF.
htm von Reinhard Donath, der fiir Einstieger auch sehr niitzliche Hinweise fiir das Gelingen von Koo-
perationsprojekten bereitstellt: http:/ /www.englisch.schule.de/tipps_neu.htm#zehn.

2 Vel. Wiirffel (2004).

» Vgl. die Analyse von Lemnitzet; Naumann (2001). Vgl. Platten (2003) zu den Besonderheiten der Kom-
munikation in didaktischen Chats.

% Zum Schreiben von DaF-Lernenden im Wiki vgl. Platten (2008).
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eine weitergehende Selbstbestimmung von Arbeitsweisen der Wahl, eines synchronen
oder asynchronen Vorgehens usw. durch die Lernenden méglich; einer Zwischenbilanz
in zehn Jahren bleibt es vorbehalten festzuhalten, ob diese gréflere Freiheit der Wahl
der Mittel zu groB3erer Selbstbestimmung bei der Wahl der Arbeitsweisen gefithrt hat.

Auch bei gréBerer Begeisterung fiir die sich bietenden Moglichkeiten von Lernplatt-
formen sollte man jedoch nicht vergessen, dass die Grundprobleme?” sprach- und kul-
turgrenzentiberschreitender Kommunikation durch diese nicht aus der Welt geschafft
worden sind, so dass auf die Gefahren in jedem einzelnen Projekt ebenso wie in der
Aus- und Fortbildung von Fremdsprachenlehrern geachtet werden muss. Trotz der er-
weiterten Kommunikationsmdglichkeiten gilt weiterhin der Gemeinplatz: Wenn man
sich nichts zu sagen hat, ist es egal, wie luxuriés die Lernplattform ist, in der man sich
nichts zu sagen hat. Die entscheidende Frage lautet weiterhin: Haben Lernende in Ko-
operationsprojekten anderen Lernenden etwas mitzuteilen?

6 Lernertexte fur Lerner

Dass Lernende anderen Lernenden oder ihrer Umwelt etwas mitteilen wollen und dass
dieses Mitteilungsbediirfnis die Basis des Fremdsprachenlernens sein sollte, ist kein durch
digitale Medien aufgekommenes Konzept, sondern Grundannahme aller Versuche,
emanzipatorischen Fremdsprachenunterricht zu machen, und Ausgangsiiberlegung der
Projektdidaktik. Inwieweit tragen durch digitale Medien realisierte Interaktionen dazu
bei, diese Grundannahme stirker im Unterrichtsalltag zu verankern? Diese Frage soll
in zwei Teilfragen tberfiihrt werden, in die Frage, inwieweit ,,Jlehrmaterialfreie” selbst-
bestimmte Textproduktion durch socal software in anderer Weise moglich ist als bisher,
und in die nicht so offensichtliche, m.E. aber fiir die Entwicklung des gesteuerten DaF-
Lernens hochrelevante Frage danach, ob durch die Digitalisierung auch im traditionellen
Lehrmaterialkonzept so etwas wie eine stirkere Einbeziehung von Lernertexten méglich
1st.

6.1 Freie Lernertexte im Netz

Abb. 1 zeigt einen von einem Lerner ins Internet gestellten Text. Wenn derartige Texte
von Lernenden produziert und der Welt kund getan werden, ohne dass dieses eine
Beziehung zum Unterricht hat, dann handelt es sich zunichst einmal um nichts an-
deres als um eine mediale Erweiterung von Transfermdglichkeiten. So, wie ein Ler-
ner friher einen muttersprachlichen Touristen im Utrlaub angesprochen haben
mag, um sein erworbenes Deutsch auszuprobieren, und dabei keinesfalls korrekt
gesprochen hat, so kann er jetzt die ganze Welt ansprechen, um sein erworbenes
Deutsch auszuprobieren, und er hofft natiitlich, dass die Welt ihn zur Kenntnis nimmt.

Etwas anderes ist es, wenn diese Arten von Aktivititen innerhalb des Klassenzim-
mers in die Wege geleitet werden, wenn also Lehrende die Lernenden dazu bringen,
sich der Welt mitzuteilen. Hier kann m.E. die Idee des freien Sich-Mitteilens in Konflikt
geraten mit der Schutzfunktion, die Lehrende einer Gruppe von Lernenden gegentiber

# Vgl. dazu z.B. Miiller-Hartmann (2000) und O’Dowd; Ritter (20006).
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blog.de | huachengaussingapur | Nachstes Blog »

Erstelle kosténgisstieir| sigenes Blog | I Dieses Blag melden

Mein blog de | Lagin

Nur fiir Deutsch lernen

Hier klicken und testen >>

Der erst franziisischunterricht »

Ersteintrag
won huacheng @ 2008-05-10 - 10:39:17

Guten Tag!

Dies ist mein ersteintrag! Ich verwende mein Blog fiir
Deutsch tiben, so ich wird Deutsch nicht vergessen als
mein Franzosischkurs beginnt. Bitte korrigieren Sie

meine Fehler als Sie sieht ihnen, danke!

Also. mein Franzdsischkurs beginnt am néchsten Montag
und dauert nur 3 Wochen, bis zum 30. Mai. Ja, ich wird
am 29. Mai nach Paris wegfahren und wird die letzten
unterricht tiberspringen. Weil die Lehrerin hast meine

Abb.1: Von einem DaF-Lerner auB3erhalb des institutionellen Lernens ins Netz gestellter Text.
Quelle:  http://huachengaussingaput.blog.de/2008/05/10/ersteintrag-4155058 (21.05.2008)

haben, denn im Gegensatz zur Ermunterung zu selbstbestimmtem Schreiben, das zu
Plakaten im Klassenzimmer, einer Lesung auf einem Elternabend oder zu einem Brief
an eine Partnerklasse fiihrte, liest plétzlich die ganze Welt mit, wenn die Texte nicht ent-
sprechend per Intranet oder sonstigen Schutzmechanismen mit einer Zugangsbeschrin-
kung versehen sind. Nun kénnte man einwenden, dieser Verweis auf die Schutzfunktion
sei sehr altmodisch, wir lebten schlief3lich in einer Welt des medialen Exhibitionismus,
und von daher sind diese Bedenken wahtscheinlich tatsichlich ein bisschen altvatetlich,
trotzdem sollte man nicht ganz auller Acht lassen, dass ein gegen sprachliche Normen
versto3ender oder inhaltlich selbstentbléBender Text natiitlich auch gegen den Verfas-
ser verwendet werden kann, z.B. eine ganze Zeit spiter bei einer Bewerbung, und dass
man vielleicht iiberlegen sollte, inwieweit ein allzu schnelles Ermuntern der Lernenden,
sich in der Zielsprache gleich der ganzen Welt mitzuteilen, tatsdchlich so notwendig ist.

Trotzdem muss man festhalten, dass mit derartigen weltweit zuginglichen Publi-
kationen die Moglichkeit gegeben ist, Uber die Grenzen des Klassenzimmers hinaus-
zutreten, und je stirker es z.B. passiert, dass eine Gruppe von Lernenden ein digitales
Produkt erstellt und dann in sozialen Netzwerken ,,werbend® dafiir sorgt, dass Leute,
die keinen didaktischen Grund dafiir haben,? dieses Produkt wahrzunehmen, es freiwil-
lig zur Kenntnis nehmen, desto stirker finden Schritte tiber das Klassenzimmer hinaus
in Richtung ,,natirliche Kommunikation® statt, die tiber die Interaktionsméglichkeiten
klassischer Projektdidaktik hinausgehen.

6.2 Freie Lernertexte in einer didaktischen Lernumgebung

Wihrend der Text in Abb. 1 ein Beispiel dafiir ist, wie Lernende die digitalen Medien
dafiir nutzen, ohne didaktischen Kontext sich in der Fremdsprache anderen mitzuteilen

# Also weder Lehrer, Partnerklasse, Eltern oder sonstige kommunikativ ,,zwangsverpflichtete® Personen
sind.
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JETZT DEUTSCH LERNEN
INTERAKTIVE SCHREIBWERKSTATT

A&

O
@ GOETHE-INSTITUT

feni B Fur Intaraktis

= Wiki-Startseite

| Yasolein Wikt Interaktive Schreibwerkstatt im
- Lehrerhandbuch Wiki-Web

- Texte mit Aufgaben E : Hier macht Schreiben SpaB!

= Texte zum Lesen

= Thematisch geordnet * |hr habt Lust, gemeinsarm mit anderen Lemenden kreative Texte zu
schreiben und Seiten im Intermet selbst zu gestalten?
— | & lhr wollt andere Autoren kennen lernen, mit ihnen kommunizieren

und gemeinsarn an Texten arbeiten?
+ |hr mochtet einfach nur Geschichien lesen, die andere junge
Deutschlernende aus aller Welt geschrichen haben?

Dann seid ihr hier genau richtig!
Denn hier geht's zur Interaktiven Schreibwerkstatt von
"JETET Deutsch lemen”l

Hier seid IHR die Autoren:
Ihr gestaltet selbst die Seiten und werdffentlicht eure Texte im Internet!
Gemeinsarm mit anderen Lernenden erstellt ihr so euer eigenes Web!

Egal ob ihr euch beim Schreiben noch unsicher fithlt oder euch eher zu den

Abb. 2: Kooperatives Schreiben in einem didaktischen Kontext. http://www.goethe.de/z/jetzt/
dejwiki/dejwiki.htm (21.05.2008)

(und zu hoffen, dass irgendwo in der Welt ,,drauBlen® jemand diesen Text als fiir sich
so relevant empfindet, dass er auf ihn antwortet), ist Abb. 2 ein Beispiel fiir weitgehend
freies Schreiben in einem didaktischen Raum.

Abb. 2 zeigt die Startseite der interaktiven Schreibwerkstatt der Lernumgebung fir
Jugendliche auf Mittelstufenniveau, Jerzz Dentsch Lernen. Diese Schreibwerkstatt stellt
ein Wiki bereit, gibt Startinformationen und einen inhaltlichen Impuls. Danach sind die
Lernenden freie Autoren, die mit anderen Autoren kooperieren. Verglichen mit dem
vollig freien Text in Abb. 1 findet also eine Steuerung statt. In diesem konkreten Fall
ist sie sehr gering, Ort, allgemeine Hilfestellung und Impuls werden gegeben (vgl. dazu
ausfihrlicher Platten 2008).

Man kann sich derartige Wikis auch mit stirkeren Hingriffen vorstellen, z.B. mit
einem Tutor, der textsortenbezogene Ratschlige gibt, kooperative Aktivititen mode-
riert usw. Und man kann sich ein derartiges Wiki noch freier vorstellen, indem selbst der
thematische Impuls noch weggelassen wird und lediglich ein bereitgestellter Schreib-
raum ibrig bleibt. Unterschiedlich sein kénnen auch die Motive der Schreiber: sind
sie als individuelle Lerner in die Schreibwerkstatt geraten, sind sie von ihren Lehrern
dazu ,,iberredet worden, ist gar eine ganze Lernergruppe als Teil des Unterrichts zu
diesem ,,freien® Schreiben verpflichtet worden? Hier bedarf es noch einer ganzen Rei-
he von Untersuchungen, bis man mehr dariiber weil3, welcher Grad von Steuerung,
thematischen Anreizen und evtl. auch unterrichtlichen Begleitungen fiir welche Lerner
mit welchen Lernerfahrungen mit welchem Sprachstand fir kooperatives Schreiben im
Wiki angemessen ist.
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6.3 Integration von Lernertexten in Lehrmaterial

Aufgrund der Bedeutung, die L.ehrmaterial fiir das gesteuerte Fremdsprachenlernen hat,
zumindest ebenso wichtig ist m.E. die Frage, ob es tiber diese erweiterten Moglichkeiten
des kooperativen freien Schreibens von Texten durch Lernende hinaus auch dazu kom-
men kann, im Lehrmaterial den Texten von Lernenden mehr Bedeutung zukommen zu
lassen. Lernertexte in Lehrwerken waren traditionell vereinzelte Texte von Lernenden,
die z.B. auf ein Preisausschreiben geantwortet hatten. Mit der Flexibilitit der digitalen
Medien ist es nun moglich, diese Art der Integration von Lernertexten voranzutreiben.
Abb. 3 zeigt ein weiteres Beispiel aus der Lernumgebung Jerzt Deutsch Lernen. Dort hatte
man angefangen, Texte von Lernenden als Reaktionen auf die Texte der Lernumge-
bung ins Netz zu stellen, und ging danach einen Schritt weiter: die Texte der Lernenden
wurden selbst zu didaktisch bearbeiteten Texten, die die Basis von Lerneinheiten bilden.

o | serzr veurson Leaw
Cy wemmara Bty

Lerner

= Warterbocher

= Grammatik

* Lesestrategien Jetzz ihr! - Lernertexte mit Aufgaben
Texte

= Texte mit Aufgaben

» Texte zum Lesen In unserer neuen Reihe "Jetzt ! - Lernertexte mit Aufgaben” stehen
1 i

= Thematisch geordnet eure Texte im Mittelpunkt! Es sind I a Texte, die ihr
uns als Beitiag zu einer Einsendeaufgabe geschickt habt. Diese Texte
- Diskussionsforam bilden die Ausgangshasis fiir neue Einheiten.
= Chat-Seite
= Wattbewerba Infermationen fiir Lehrerinnen und Lehrer
"

Einheit 1: Fernsehnachrichten mit einem Text von Serge aus Paris,

Frankreich

Einheit 22 WWW.Gemeinde mit einem Text von Adam Dickinson
aus Toronto, Kanada

Einheit 3: Charlies Geschichte mit einem Text von Antonio Foggi
Neu! aus Pisa, ltalien

Abb 3: Didaktisierte Lernertexte im Lehrmatetial. http://www.goethe.de/z/jetzt/dejlerte.htm
(Abrufdatum 21.5.2008)

Man kann entweder sagen, damit seien sie genau so gut oder genauso schlecht wie
alle anderen Lehrwerktexte, man kann aber auch hoffen, dass, wenn derartige Texte
kontinuierlich erneuert, weitergesponnen werden usw., auch in Lehrwerken — wenn
man sich, wie in Kap. 1 dargestellt, Lehrwerke als Datenbanken und nicht als statische
Sequenzen vorstellt — mit diesen Texten eine stirkere Anndherung an Interessen der
Lernenden erfolgen kann. Denn von den Lernenden kann ein fiir sie unangemessener
Text in ,,ihrem® Lehrwerk als Aufforderung verstanden werden, selbst aktiv zu wet-
den, zu schreiben, zu inszenieren und diese Texte dann wieder anderen Lernenden
zur Verfiigung zu stellen, so dass in einem Datenbank-Konzept von Lehrwerk Texte
von Lernenden gleichberechtigt neben denen von Materialmachern geschriebenen oder
gefundenen stehen koénnten, fiir andere und von anderen Lehrenden und Lernenden
ausgewihlt nicht danach, ob sie von beriihmten Autoren, Lehrwerkmachern oder Ler-
nenden stammen, sondern weil sie fir bestimmte Lernende mit bestimmten Lernzielen
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zu einem bestimmten Zeitpunkt die angemessenen Texte sind. Und damit hitte man
sich dann ein Stiickchen weiter an so etwas wie ,,didaktische Authentizitit™ angenihert,
an einen Authentizititsbegriff, der nicht den Texturheber oder die Textbeschaffenheit
verabsolutiert, sondern sich auf die komplexe Situation gesteuertes Fremdsprachenler-
nen einlasst.
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Carola Strobl (Gent, Belgien)

Blended Learning im universitiren
Fachsprachenunterricht: eine Fallstudie im Fach
Wirtschaftsdeutsch an der Universitit Gent

Vorbemerkungen

Bietet Blended Learning, hier: die Kombination von Prisenzunterricht mit individu-
ellem Online-Lernen, im universitidren Fachsprachenunterricht einen Mehrwert gegen-
tber dem reinen Prisenzunterricht? Wenn ja, worin liegt dieser Mehrwert konkret und
welche Bedingungen missen dafiir erfillt sein? Wie erfahren die Studenten einen derar-
tig zweigeteilten Lernweg, wo liegen ihrer Ansicht nach Schwichen und Stirken?

Dies sind die zentralen Fragestellungen der 2006 bis 2007 durchgefithrten Fallstu-
die fir das Fach Wirtschaftsdeutsch an der Universitit Gent, Belgien. Im vorliegenden
Beitrag werden wir zundchst kurz auf die Ziele und Rahmenbedingungen des Projektes
cingehen. Danach erldutern wir das Kurskonzept niher, wobei die Gestaltung des in-
dividuellen Onlinemoduls zentral steht. Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse
von anonymen Online-Befragungen der Kursteilnehmer prisentiert und zum Abschluss
versuchen wir eine Einordnung des Projektes innerhalb der CALL-Landschaft.

1 Ziele und Rahmenbedingungen des Projektes

Das Projekt wurde im Rahmen eines Férderprogramms fiir innovative Unterrichts-
formen der Universitit Gent finanziert. Eines der Hauptziele bestand darin, die
Moglichkeiten und Grenzen der Online-Lernumgebung der Uni Gent, die auf der
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Open-Source-Software Dokeos beruht, und der hauseigenen Testumgebung fiir den
universitiren Fachsprachenunterricht auszuloten. Des Weiteren sollten zwei schwerwie-
gende Faktoren fur die breitere Anwendung der Lernform untersucht werden: einer-
seits die Akzeptanz seitens der Studenten und andererseits die Rentabilitit aus der Sicht
der Inhaltsentwickler, also der Dozenten.

Gleich vorneweg soll festgehalten werden, dass diesem Projekt kein experimenteller
Forschungsansatz zu Grunde liegt; es geht hier vielmehr um so genannte Aktionsfor-
schung. Auf der Basis von Literaturstudien und eigenen Erfahrungen mit der Lern-
form in Workshops wurde das Kurskonzept gestaltet. Unsere Ergebnisse beruhen auf
quantitativen und qualitativen Untersuchungen der Studentenerfahrungen durch Fra-
gebbgen und Portfolios und auf eigenen Beobachtungen. Wir kénnen hier also auch
keine handfeste Aussage tiber messbare Effektivitit bieten. Gerne verweisen wir an
dieser Stelle stellvertretend fiir dhnliche Studien auf die jlingst veréffentlichte Dok-
torarbeit von Rebecca Launer, die auf der Basis von quantitativen Untersuchungen
mit einem ,,vorsichtigen ,Ja“‘ (Launer 2008: 222) auf die Frage antwortet, ob Blended
Learning eine ernstzunehmende alternative Lernmethode darstellt.

Fir die Einordnung der prisentierten Ergebnisse ist es notwendig, die Rahmenbe-
dingungen des Projektes abzustecken. Der Kurs Wirtschaftsdeutsch an der Uni Gent
ist ein einsemestriger Kurs mit drei Wochenstunden. Der Kurs wird in erster Linie
als Wahlpflichtfach an Volkswirtschaftler im Bachelorstudium und an Studenten des
Aufbaustudiums Wirtschaftskommunikation angeboten. Gleichzeitig steht er als freies
Wahlfach Horern aller Fakultiten offen, und zieht also beispielsweise auch Ingenieurs-
und Informatikstudenten an. Das Zielpublikum ist also sehr heterogen in Hinsicht auf
Studienhintergrund und -erfahrung. Da es der einzige Kurs seiner Art an der Uni ist
und Wirtschaftsdeutsch demnach nicht auf verschiedenen Niveaus unterrichtet wird,
ergibt sich auch fiir das Eingangsniveau der Studenten eine teilweise starke Diskrepanz,
die von Al bis B2 reichen kann, wobei die meisten Studenten sich im Bereich von
A2 bis B1 befinden. Nur der Tatsache, dass alle Studenten Niederlindisch als Mutter-
sprache haben — das dem Deutschen in vielerlei Hinsicht nahe verwandt ist — ist es zu
verdanken, dass in einer solchen Situation Gberhaupt ein Unterricht stattfinden kann,
der fir alle Studenten einigermallen Gewinn bringend ist. Gerade durch diese Aus-
gangssituation erschien uns der Kurs sozusagen als ein ideales Experimentierfeld fiir
Blended Learning, Wir gingen dabei von der Annahme aus, dass vor allem die schwi-
cheren Studenten — also diejenigen mit einem niedrigeren Eingangsniveau — von dieser
Kursform profitieren wiirden. Bei der Prisentation der Umfrageergebnisse kommen
wir noch darauf zurtick; hier sei aber schon vorausgeschickt, dass sich diese Annahme
als triigerisch erwiesen hat.

2 Kurskonzept und Gestaltungsprinzipien des Onlinemoduls

Das individuelle Onlinelernen tiber die E-Lernplattform der Universitit Gent fand pa-
rallel zum Priasenzunterricht statt. Zwei von den drei Wochenstunden waren fir den
Prasenzunterricht reserviert. Fur die Arbeit mit dem individuellen Onlinemodul (im
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Folgenden 10 abgekiirzt) wurde eine Stunde als Richtwert vorgegeben, wobei die tat-
sichliche Arbeitsdauer je nach Sprachstand und anderen individuellen Faktoren recht
unterschiedlich ausfiel (ca. 0,5 bis 2 Stunden). Es ist eine allgemein anerkannte Tatsache,
dass der Erfolg eines Blended Learning Kurses eng mit dem Grad der Verzahnung der
kombinierten Lernkanile zusammenhingt (vgl. z.B. Launer 2008: 217). Dieser Zusam-
menhang war hier einerseits inhaltlich durch den unmittelbaren thematischen Bezug
des 10 auf die jeweils vorangehende Unterrichtseinheit und andererseits formal durch
Feedback in zwei Richtungen, ausgehend sowohl von den Studenten als auch von der
Dozentin, gegeben. Fiir dieses ,,Zweirichtungs-Feedback® legten die Studenten elektro-
nische Lernerportfolios auf der Lernplattform an. Darin notierten sie wochentlich kurz
ihre Erfahrungen und Probleme mit dem 1O. Diese Erfahrungsberichte wurden dann
von der Dozentin mit Anmerkungen und korrigierten Kurztexten aus dem 1O — die
nicht mit Hilfe von automatischem Feedback korrigierbar waren — versehen. Schlief3-
lich wurden wéchentlich im Prisenzunterricht die hdufigsten inhaltlichen Probleme und
Fehler aus dem jeweiligen IO kurz besprochen. Die Lernerportfolios dienten uns da-
neben auch als Informationsquelle fiir die qualitative Beurteilung der Lernform. Diese
Methode hat sich als eine sehr aufschlussreiche, aber gleichzeitig sehr zeitaufwindige
Lehr- und Lernerfahrung erwiesen. Daher verzichten wir in der Nachprojektphase auf
das Portfolio und beschrinken das Feedback auf die exemplarische Korrektur hiufiger
Fehler im Prisenzunterricht.

Bei einer Aufteilung des Lernwegs in zwei Phasen tber unterschiedliche Kommu-
nikationskanidle mussen inhaltliche und formale Entscheidungen gefillt werden: Wel-
che Lerninhalte sollen in der Prisenzphase vermittelt werden, welche im 1O indivi-
duell erworben? In diesem Kurs war dabei die Basisiiberlegung bestimmend, dass der
Prisenzunterricht maximal fiir das Trainieren miindlicher Fertigkeiten genutzt werden
sollte. Gleichzeitig sollten so viele unterschiedliche Fertigkeiten und Lerninhalte wie
méglich im IO angebracht werden, um die Grenzen dieses Kanals abzutasten. In for-
maler Hinsicht ist die grundlegende Frage zu kliren, ob das IO dem Prisenzunterricht
als Vorbereitungsphase vorgeschaltet wird oder ob hier vielmehr die Inhalte aus dem
Prisenzunterricht nachbereitet und vertieft werden. Angesichts der Heterogenitit der
Gruppe schien es uns ratsam, letzteren Weg zu gehen und zunichst im Prisenzun-
terricht eine gemeinsame Ausgangsbasis in inhaltlicher und sprachlicher Hinsicht zu
schaffen. Der Unterricht war dabei stark kommunikativ-pragmatisch orientiert, inspi-
riert vom Lehrwerk ,,Unternehmen Deutsch® (Conlin 2001, Neubearbeitung). Wort-
schatz und Grammatik wurden implizit in Dialogsituationen angewandt und variiert,
begleitet durch kurze Basiserlduterungen sprachlicher und grammatischer Strukturen.
Des Weiteren fanden Kurzprisentationen belgischer Tochterunternehmen deutscher
Firmen durch die Studenten statt. Der Schwerpunkt lag also deutlich beim Training der
mindlichen Ausdrucks- und Reaktionsfahigkeit.

Die im Prisenzunterricht eingefiihrten sprachlichen Strukturen und Redemittel
wurden im 10O, teilweise durch Audio- und Videomaterial gestiitzt, individuell getibt und
vertieft. Aber nicht nur Ubung fand hier statt. Um die Moglichkeiten einer Onlinelern-



148 Carola Strobl

umgebung auszuloten, wurden ab und zu Erarbeitungsphasen eingebaut, in denen sich
die Studenten selbstindig anhand von schrittweise aufgebauten interpretationsgerich-
teten Aufgaben zu komplexeren Texten und Graphiken Lerninhalte aneignen sollten.
SchlieBlich mussten die Studenten auch jede Woche auf der Basis von Vorlagen einen
kurzen Text schreiben. Insgesamt lag also der Schwerpunkt im 1O auf der Erweiterung
und Vertiefung von Kenntnissen und auf dem Einiiben der rezeptiven Fertigkeiten
sowie in eingeschrinktem Mal3e auch der Schreibfertigkeit.

Die Heterogenitit des Sprachstandes der Kursteilnehmer erforderte ein Gestaltungs-
prinzip des Onlinemoduls, das Flexibilitit erlaubte. Daher wurde das Modul grundsitz-
lich in einen fakultativen Ubungs- und einen verpflichtenden Testteil aufgeteilt (vgl.
Abbildung 1).

Teil 1: - Teil 2:
Fakultative Ubungen Pflichttest
Autorenumgebung: Autorenumgebung:
Hot Potatoes curios (U Gent)

Niveau 2: mittelschwer
Eintben einzelner
Kenntniselemente

Niveau 2: mittelschwer
Testen einzelner
Kenntniselemente

Niveau 1: leicht
Wiederholung der Basisregeln

Abb. 1: Gestaltungsprinzip des Onlinemoduls

Der Ubungsteil diente der sprachlichen und inhaltlichen Vorbereitung des wochent-
lichen Tests und wurde in einem Lernpfad prisentiert. In einem Lernpfad kénnen die
Ubungen in didaktisch oder inhaltlich sinnvoller Abfolge angeordnet werden. Au3et-
dem ermdéglicht er dem Kursleiter eine bessere Ubersicht tiber den Fortgang des Lern-
prozesses. Aufgaben und Ubungen wurden auf drei verschiedenen Niveaus, entspre-
chend dem Schwierigkeitsgrad und dem Grad der Verarbeitungstiefe, angeboten. Die
Niveaus waren angegeben, so dass die Studenten selbst je nach Vorkenntnis die fiir sie
passenden Ubungen auswihlen konnten. Allerdings zeigte sich, dass die wenigsten Stu-
denten ihren Kenntnisstand sicher einschitzen konnten und den Mut hatten, Aufgaben
auf Niveau 1 zu Gberspringen. Eine Automatisierung dieses Selektionsprozesses durch
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ein adaptives System, wobei die Studenten jeweils abhingig vom Resultat der vorigen
zur folgenden Ubung weitergeleitet werden, kénnte hier gute Dienste leisten.

Fir die Erstellung der beiden Teile des Onlinemoduls wurden unterschiedliche Au-
torenwerkzeuge benutzt. Da mit diesem Projekt unter anderem die Nutzerfreundlich-
keit der an der Universitit Gent entwickelten Testumgebung geprift werden sollte,
wurde der Pflichttest in dieser Umgebung erstellt und durchgefiihrt. Fiir den Ubungsteil
hingegen schien uns die Autorensoftware HotPotatoes interessanter: Die Eingabe ist
auf Grund der nutzerfreundlichen Bedienoberfliche sehr zeitsparend. AuBerdem ist die
Software mit ihren verschiedenen Ubungstypen und den Feedbackmdéglichkeiten auf
die spezifischen Anforderungen des Fremdsprachenlernens zugeschnitten. Neben den
selbst erstellten Ubungen enthielten die Lernpfade auch Links zu Ubungen im Internet.

3 Beurteilung des Blended Learning-Konzepts durch die
Kursteilnehmer

3.1 Allgemeine Informationen zu den Beurteilungsgrundlagen und den Teil-
nehmern

Das besondere Augenmerk galt in diesem Projekt dem Nutzer, hier also den Studenten.
Um die Nutzerperspektive zu untersuchen, wurden zweierlei Beurteilungsgrundlagen
herangezogen: Die qualitative Untersuchung basierte sich auf den oben erwihnten elek-
tronischen Portfolios, in denen der Umgang mit dem 10O, die Lernerfahrungen und der
Lernfortschritt der Kursteilnehmer individuell aufgezeichnet und kommentiert wurden.
Fir die quantitative Analyse wurden umfassende anonyme Befragungen in der Mut-
tersprache zu Beginn und am Ende des Projektes durchgeftihrt. Bei der Besprechung
einzelner Ergebnisse aus den Befragungen werden wir vergleichend auf das Pilotprojekt
eingehen, das im Jahr 2000 stattfand. Einige Unterschiede zur Hauptprojektphase 2007
sollten zum besseren Verstindnis kurz erwihnt werden: Das 1O war in verschiedener
Hinsicht noch nicht ausgereift: Die Ubungen nahmen nicht deutlich genug Bezug auf
die Prisenzphase und wiesen teilweise noch formale Mingel auf; die Evaluation des Pi-
lotprojektes war sehr hilfreich in Hinsicht auf die Verbesserung von Ubungsgestaltung
und -formen. AuBerdem war das IO noch nicht in Ubungs- und Testphase unterteilt,
was unter anderem mit sich brachte, dass die Arbeit am IO nicht in die Evaluation der
Studenten einbezogen wurde. Im Hauptprojektjahr 2007 hingegen konnten die Kurs-
teilnehmer durch erfolgreiches Ablegen der wéchentlichen Tests maximal insgesamt
10% der Gesamtnote erzielen — nur eine kleine, aber durchaus wirkungsvolle extrin-
sische Motivation. Des Weiteren war die Zusammensetzung des Kurses sehr unter-
schiedlich: 2006 belegten 30 der insgesamt 39 Teilnehmer den Kurs als Wahlpflichtfach
im Wirtschaftsstudium, acht Ingenieursstudenten kamen als Freie Horer und nur eine
Studentin befand sich im Aufbaustudium ,,Wirtschaftskommunikation®. Durch Leht-
planinderungen sank der Anteil der Wirtschaftsstudenten 2007 auf acht ab. Die Anzahl
der Teilnehmer des Aufbaustudiums dagegen stieg auf 13 und dadurch war ihr Anteil
im Hauptprojektjahr wesentlich héher.
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3.2 Ergebnisse der Befragungen
3.2.1 Hintergrund der Kursteilnehmer

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse der Befragungen vorgestellt und kom-
mentiert. Dabei gehen wir zunichst auf Angaben zum Hintergrund der Kursteilneh-
mer ein, bevor wir zur eigentlichen Beurteilung kommen. Bei der Nennung von zwei
Prozentzahlen unmittelbar hintereinander bezieht sich jeweils die erste auf das Jahr 2006
und die zweite auf 2007. Zunachst ist festzuhalten, dass dieser Kurs fur einen Grof3teil
der Studenten, nimlich fir 90% bzw. 75%, die erste Erfahrung mit Blended Learning
darstellte. Der héhere Anteil an Studenten mit Vorerfahrung 2007 kann moglicherweise
auf die insgesamt lingere Studienerfahrung zuriickgefiihrt werden. Wir konnten auch
feststellen, dass in diesem Segment keine ,,digitale Kluft* erkennbar ist: 2006 besal3en
62% der Studenten einen eigenen Laptop und hatten Breitbandanschluss von der Stu-
dentenwohnung aus. 47% (52%) der gesamten Arbeitszeit im 1O fielen folglich auf
diese Umgebung, Da die flimischen Studenten beinahe ausnahmslos am Wochenende
nach Hause fahren, war es auch aufschlussreich, dass 98% der Elternhduser tiber Breit-
bandanschluss verflgten. Insgesamt 45% (31%) der Online-Arbeit fand dort statt. Nur
im Projektjahr 2007 war auch das Rechenzentrum der Fakultit mit 16% ein weiterer
relevanter Online-Arbeitsort.

Hine wichtige Hintergrundfrage bezog sich auf die Einstellung der Kursteilnehmer
zur Arbeit am Computer im Allgemeinen. Wie in Abbildung 2 zu schen ist, arbeitet
etwa die Hilfte der Studenten gern am Computer, wihrend die andere Hilfte keine
ausgesprochen negative oder positive Haltung dem Computer gegentiber hat. Nur eine
verschwindende Minderheit sieht den Computer als notwendiges Ubel an.

30

25 A

20 A

15 1

10 4 2006
2006

u] T T

arbeite gem und viel am arbeite viel am Computer, keine  Computerist notwendiges Ubel
CompLter pos, oderneg. Einsteliung

Abb. 2: Einstellung zur Arbeit am Computer (n=60)
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Bei der Korrelation dieser Basis-Einstellungsfrage mit den Einstellungsfragen zum 10
stellte sich, wie zu erwarten, ein signifikanter positiver Zusammenhang heraus. Wer also
sowieso gerne am Computer arbeitete, bewertete das 1O in allen Aspekten besser und
hatte eher das Gefuihl, dadurch Fortschritte erzielt zu haben.

3.2.2 Beurteilung des Onlinelernens im Allgemeinen und gesondert nach
sprachlichen Kompetenzbereichen

Kommen wir nun zu den Bewertungen. Hierfiir sollten die Studenten ihren Zustim-
mungsgrad zu bestimmten Aussagen auf einer finfstufigen Likert-Skala angeben, wobei
,»1¢ die geringste Zustimmung und ,,5° die h6chste Zustimmung bedeutete. Zunichst
wurden die Studenten gebeten, ein allgemeines Werturteil in Hinsicht auf Effektivitit
bzw. Lernfreude im IO abzugeben (siche Abbildung 3). Was den Spal3 anbelangt, sind sich
die Lerner aus beiden Projektjahren einig: er hilt sich offenbar in Grenzen. Die Effekti-
vitit wurde jedoch 2007 deutlich héher eingeschitzt als im Vorjahr. Dies kénnte auf die
Tatsachen zurlickzufithren sein, dass das 1O inhaltlich und formal verbessert war und/
oder dass es einen integrativen Bestandteil des Kurses inklusive der Evaluation darstellte.

Lermen mitdem|0...

1,51 2006 2006

..macht Spal? ..ist efiektiv

Abb. 3: FEinschitzung von Effektivitit und Lernfreude bei der Arbeit im Individuellen Online-
modul (IO) (Likert-Skala: 1 = keine Zustimmung ... 5 = volle Zustimmung)

Dieser deutliche Unterschied zeigte sich auch in der Bewertung des 10 in Hinblick auf
die Effektivitit bei der Verbesserung von bestimmten sprachlichen Bereichen (Abbil-
dung 4). Hier fillt auf, dass das 1O vor allem fiir die Kenntnisentwicklung (Gramma-
tik und Wortschatz) als hilfreich empfunden wurde. Fur uns war die zuriickhaltende
Bewertung des Aspektes ,,selbstindiger Umgang mit der Sprache® tiberraschend. Auf
Grund der stindigen Verpflichtung zum selbstindige Problemlésen im 10 hitten wir
hier positivere Werte erwartet. Moglicherweise ist dieses Ergebnis aber auch auf eine
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Das Arbeitenim 10 hat mir geholfen bei der Verbesserung von ..

4,5
3,5 1

25 1

1,5

Sprachniveau allg. Grammatik Leseverstehen Wortschatz Selbstandick eit

o2006 m2007

Abb. 4: Bewertung des IO nach dem Grad der Verbesserung von bestimmten sprachlichen Be-
reichen (Likert-Skala: 1 = keine Zustimmung ... 5 = volle Zustimmung)

2007: Das 10 eignet sich gut fir Ubungenzu...

1.5 1

1 - T r T

Leseverstehen Horerstehen Satzbau Grammatik  Wortschatz

Abb. 5: Eignung des Onlinemoduls zum Uben bestimmter sprachlicher Bereiche (Likert-Skala:
1 = keine Zustimmung ... 5 = volle Zustimmung)
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unterschiedliche Interpretation des Begriffs ,,Selbstindigkeit® zurtickzufithren. Tat-
sichlich haben die Studenten im 1O ja relativ wenig selbstindig mit Sprache auf der
Ebene der Produktion experimentiert. Die Selbstindigkeit bezog sich fiir uns vielmehr
auf die durch Tipps und Feedback geleitete induktive Suche nach der grammatikalisch
bzw. lexikalisch richtigen Form. Wir werden hierauf noch zuriickkommen, wenn wir
das Projekt innerhalb der CALL-Landschaft einordnen.

Interessant erscheint uns auch der Vergleich der Antworten auf diese und eine dhn-
lich formulierte Frage (nur in der Umfrage von 2007), nimlich die nach der Einschit-
zung der prinzipiellen Fignung des 10 zum Uben bestimmter sprachlicher Bereiche (Ab-
bildung 5). Es zeigt sich, dass das Potential des 10 deutlich héher eingeschitzt wurde
als die bei sich selbst festgestellte tatsichliche Verbesserung. Moglicherweise hingt dies
schlicht mit der kurzen Dauer des Kurses zusammen. Vielleicht sind aber die Studenten
auch der Meinung, dass das Potential eines 10 in diesem Kurs nicht voll ausgeschépft
wurde. Leider verfiigen wir nicht Gber entsprechende Daten, um dieses Ergebnis ge-
nauer interpretieren zu kénnen.

Die Studenten wurden auch gebeten, die verschiedenen Ubungstypen im 1O in Hin-
sicht auf Effizienz und Lernfreude zu beurteilen (Abb. 6). Dabei ldsst sich ein umge-
kehrt proportionales Verhiltnis beider Faktoren feststellen: Je mehr Spaf eine Ubung
macht, desto weniger haben die Studenten das Gefiihl, etwas dazuzulernen. Des Wei-

Beurteilung der Ubungstypen —+—machen Spaf
B sind effizient
:
45 -
4 4 B

/.,

15 1

1

Abb. 6: Beurteilung der Ubungstypenim 1O nach Effizienz und Lernfreude (Likert-Skala: 1 = keine
Zustimmung ... 5 = volle Zustimmung)
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teren beobachten wir auch eine direkte Entsprechung zwischen der Menge an Text,
die selbst eingegeben werden muss und der empfundenen Effizienz: Zuordnungs- und
Multiple-Choice-Fragen, bei denen nichts selbst eingegeben werden muss, machen zwar
Spal3, aber man lernt nach Einschitzung der Nutzer weniger dabei. Am anderen Ende
des Spektrums werden die offenen Fragen, die eine selbstindige Textproduktion erfor-
dern und fiir die es kein unmittelbares automatisiertes Feedback geben kann, als weitaus
lernintensiver beurteilt.

3.2.3 Gewichtung von technischen und inhaltlichen Problemen beim Onlinelernen

Mit der Umfrage wollten wir uns auch eine Ubersicht iiber etwaige technische und in-
haltliche Probleme der Studenten beim Umgang mit dem IO verschaffen. Wie bereits
erwihnt, war die individuelle Arbeitsdauer sehr unterschiedlich. Etwa ein Drittel aller
Studenten brauchte wesentlich linger als die vorgeschene Stunde, um den wdchent-
lichen Lernpfad zu durchlaufen. Technische und inhaltliche Griinde hierfiir hielten sich
die Waage. Die inhaltlichen Probleme hatten oft mit der (zu komplexen) Aufgabenstel-
lung und mit dem (nicht ausreichenden oder missverstandenen) Feedback zu tun: Die
ungewohnte Lernumgebung bei gleichzeitiger physischer Abwesenheit des Dozenten —
der dadurch eine vollig andere Rolle erhilt als in der Prdsenzphase — kann leicht zu Ver-
unsicherung fithren. Daher muss sich auch die didaktische Herangehensweise diesen
anderen Bedingungen anpassen: Gute Aufgaben fir eine 1O zu entwickeln, bei denen
u.a. dullerste Kleinschrittigkeit geboten ist, erfordert auch von erfahrenen Fremdspra-
chenlehrern einen Lernprozess.

Nur 14% (19%) der Studenten hatten keine technischen Probleme bei der Arbeit
im IO. Die meist genannten Hindernisse waren auf Softwareeinstellungen zuriick-
zufiihren: Ubungen konnten nicht gedffnet werden (z.B. wegen zu langer Ladedauer
oder Einstellungen der Antivirensoftware) bzw. schlecht visualisiert werden (Browse-
reinstellungen), Audiodateien konnten nicht stérungsfrei abgespielt werden (z.B. weil
dafiir spezifische Player nétig waren oder weil es, beim Gebrauch von iTunes, In-
terferenz mit der lokalen Musikbibliothek gab). Probleme dieser Art scheinen nicht
vermeidbar, so lange man mit clientabhiingiger Software arbeitet. Das zur Verfliigung
gestellte Internetforum zur Hilfe bei allgemeinen und ad hoc auftretenden Proble-
men, in dem die Dozentin regelmiBig Losungsansitze und Tipps formulierte, wur-
de kaum genutzt. Offenbar bedarf es einer zusitzlichen Motivation, um die Stu-
denten selbst zum passiven Gebrauch eines Forums anzuregen, wie beispielsweise
der Auslagerung von Informationen, die zur Lésung der Aufgaben im 10 nétig sind.
Als weniger storanfillig in technischer Hinsicht hat sich die hauseigene Testumgebung
der Universitit Gent erwiesen, da hier alle ndtigen Anwenderprogramme zentral auf
dem Server ausgefiihrt werden, so dass man damit (beinahe) unabhingig von der in-
stallierten Software auf den individuellen Computern arbeiten kann. Hier sind es dann
wiederum plétzliche Serverausfille, die fir drgerlichen Verlust getaner Arbeit sorgen
kénnen.
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Zusammenfassend ldsst sich aus unserer Beobachtung sagen, dass technische Pro-
bleme noch immer ein wichtiges Hindernis auf dem Weg zum reibungslosen Onlineler-
nen darstellen. Hier sei stellvertretend aus dem Portfolio einer Studentin zitiert:!

»Insgesamt bin ich keine Befurworterin des 10. Ich hatte viel zu viele technische Pro-
bleme und hatte das Gefiihl, mich mehr mit dem PC als mit der Sprache — um die es doch
eigentlich gehen sollte — beschiftigen zu miissen.*

3.2.4 Abschlielende quantitative Gesamtbewertung und Interpretation auf
Grund von Teilnehmeraussagen

Mit der letzten, zukunftsgerichteten Frage wollten wir ein allgemeines Bild tber die
Zufriedenheit der Studenten mit dem Blended Learning-Konzept erhalten. Diese Fra-
ge musste in den beiden Projektjahren unterschiedlich formuliert werden, da fiir die
Kursteilnehmer 2006 die Aussicht auf einen weiteren Deutschkurs nach dem selben
System reell war, wihrend im zweiten Jahr der Aufbaukurs Wirtschaftsdeutsch aus dem
Lehrplan gestrichen wurde und die Frage somit rein hypothetisch war. Obwohl also die
Antworten nicht unmittelbar vergleichbar sind, ldsst sich eine dhnliche Grundtendenz
erkennen (siche Abbildung 7): Jeweils rund 50% der Befragten mdchte bzw. wiirde
einen weiteren Sprachkurs nach dem Blended Learning-Konzept wihlen. Dieses Er-
gebnis war in zweifacher Hinsicht Giberraschend fiir uns: Trotz der insgesamt deutlich
negativeren Bewertung des 10 durch die Kursteilnehmer im Pilotprojektjahr 2006 — im
Schnitt lag die Zustimmungsrate bei den positiv formulierten Einstellungsfragen um
0,4 Bewertungspunkte auf der Likert-Skala niedriger als 2007 — gab es bei der Beant-
wortung dieser Kernfrage keinen signifikanten Unterschied. Die zweite Uberraschung
war negativer Art: wir hitten erwartet bzw. erhofft, mit dem Projekt mehr Teilnehmer
fur diese Kursform erwirmen zu kénnen.

Ich mochte nachstes Jahr nach demselben Wiirden Sie nochmals
System Deutsch weiterlemen (2006) einen BL-Sprachkurs wahlen? (2007)
trifft iberhaupt nicht weiflt nicht

st trifftvllig zu

trifft
ehernichtzu

trifft
eherzu

neutral

Abb. 7: Vergleich der Antworten auf die abschlieende Kernfrage

' Alle Zitate aus den Lernerportfolios wurden aus dem Niederlindischen tbersetzt.
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Eventuelle Grunde fir den zurtuckhaltenden Enthusiasmus der Studenten konnen wir
in ihren Portfolios finden. Hier erfahren wir Genaueres tiber ihre Befiirchtungen und
Vorbehalte dieser fir sie neuen Lernumgebung gegentiber:

,»Ich lerne vor allem durch Aufschreiben; im 1O muss ich tippen statt schreiben; daher
fiirchte ich, dass ich weniger im Gedachtnis behalte.

,»Ich brauche Papier und Biicher zum Lernen; ein 1O ist nichts fur mich.*

»Meiner Meinung nach ist das IO sehr unpraktisch in Hinsicht auf die Examenvorberei-
tung: man muss alle Ubungen erst noch einmal machen, bevor man sie pauken kann.*

»Mein Sprachniveau ist zu niedrig, um Online—Ubungen zu machen. Im Unterricht
kénnte ich einfach nachfragen, wenn ich nicht weiter weil3.

Das letzte Zitat bringt uns zur oben erwihnten Ausgangsidee zuriick, dass vor allem
Studenten mit geringeren Vorkenntnissen vom Onlinelernen im eigenen Rhythmus
profitieren kénnten. Wie sich herausgestellt hat, haben Akzeptanz und (Einschitzung
der) Rentabilitit der Lernumgebung nichts mit dem Hingangsniveau der Studenten zu
tun. Vielmehr ist hierfiir eine Grundeinstellung dem Sprachenlernen gegentiber aus-
schlaggebend: Wer gerne ,,selbstindig™ — wobei dieser Begriff mit den in Punkt 3.2.2
erwihnten Einschrinkungen zu verstehen ist — seinen Weg durch das Neuland der
Fremdsprache sucht, tut dies (auch) gern im 1O. Unabhingig von dieser Einstellung
waren Studenten mit geringeren Vorkenntnissen trotz vielfiltiger angebotener Online-
Hilfsmittel und reichem automatischen Feedback leichter verunsichert im I1O.

Im Zitat Gber die Examensvorbereitung offenbart sich ein Problem, das typisch fur
Studenten aus Lindern mit stark kenntnisorientiertem Fremdsprachenerwerb im Se-
kundarunterricht ist: Das Lernen einer Fremdsprache ist fiir sie eng verbunden mit dem
Auswendiglernen von Wissensstoff. Das Bewusstsein, dass Anwendung durch Uben ein
mindestens ebenso wichtiger Faktor im Fremdsprachenerwerb ist, muss durch gezielte
Vermittlung metakognitiver Kompetenz geférdert werden. Man kénnte anschlieBend
an diese Uberlegung die provokative Frage stellen, ob die heutige Studentengeneration
(in Flandern) tiberhaupt ,,reif” fiir das Onlinelernen ist. Obwohl diese Generation das
Internet wie selbstverstindlich sowohl fiir gezielte Informationssuche als auch fir Frei-
zeitkommunikation und Unterhaltung nutzt, scheint das Internet als Lernumgebung
(noch) nicht auf allgemeine Akzeptanz zu stoflen:

,»In theory, the Net Generation should learn better through Internet courses because they
have been surrounded by computers all their lives and know how to use the technology
already. Just the opposite is true. Net Geners like the social interaction that comes with
being in class with their peers. While they may use technology in their daily lives, relation-
ships are a driving force in the learning process. (McNeely 2005: 4.5)

Hin méglicher Losungsansatz fiir das Problem ldsst sich aus dem letzten Satz des Zitats
von McNeely destillieren: Solange die Lerner in der Onlinephase relativ isoliert arbeiten
und nicht in Interaktion miteinander treten, kann man den ,,Nerv* dieser Net Genera-
tion nicht treffen.
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4 Einordnung des Projektes innerhalb der CALL-Landschaft

Der Begriff der Interaktion im Internet als Lernumgebung fiihrt uns zu der abschlie-
Benden Einordnung des vorliegenden Projektes innerhalb der Landschaft des Computer
Assisted Language Learning (CALL). Stephen Bax schligt in seinem Aufsatz ,,CALL —
Past, Present and Future® (2003) eine Einteilung in drei Phasen vor, die er mit den Be-
griffen , Restricted”, ,,Open und ,,Integrated” etikettiert. Das vorliegende Projekt weist,
wenn man Bax folgt, sowohl Merkmale der ersten als auch der letzten Phase auf: In die
Phase des ,,Restricted CALL ldsst es sich auf Grund der relativ hohen Anzahl geschlos-
sener Ubungen nach dem pattern drill-Prinzip und der minimalen Interaktion zwischen
den Lernern einordnen. Andererseits lassen sich auch zukunftsweisende Merkmale des
wIntegrated CALL® feststellen: Das Onlinelernen ist integrativer Bestandteil sowohl des
Curriculums als auch jeder Unterrichtseinheit. Bax zufolge miisse man einen Zustand der
»INormalisierung® anstreben, um das volle Potential von online unterstiitzten Lernformen
ausnutzen zu kénnen. Diesen Zustand beschreibt er folgendermalen:

»|.--] the stage when the technology becomes invisible, embedded in everyday practice
and hence ,normalised® [...] CALL will reach this state when computers [...] are used
every day by language students and teachers as an integral part of every lesson [...]
Teachers and students will use them without fear or inhibition, and equally without an
exaggerated respect for what they can do.” (Bax 2003: 23f.)

Welche formalen und inhaltlichen Faktoren das Erreichen dieses normalisierten Zu-
standes beglinstigen, ist unter anderem abhingig von den unterschiedlichen Ausgangsbe-
dingungen, unter denen Fremdsprachen mit Unterstiitzung durch eine Onlineumgebung
gelernt werden. Die Antwort muss demnach auf der Basis von sorgfiltig protokollierten
und analysierten Projekten immer wieder neu gesucht und formuliert werden.
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Karin Madlener (Berlin)

Computergestiitzte Anwendungen in Spracherwerb
und Spracherwerbsforschung: Die ,,Multimedia-
Chunks fiir Deutsch als Fremdsprache

Vorbemerkung

Die ,,Multimedia-Chunks fir Deutsch als Fremdsprache®' wurden von Brigitte Hand-
werker konzipiert und von der Autorin des vorliegenden Beitrags in einer elektronischen
Lern- und Forschungsumgebung implementiert.

Der Beitrag, der sich als ,,Werkstattbericht* versteht, enthilt einen kurzen Uber-
blick tiber die Zielsetzungen und theoretischen Hintergriinde des Projekts (Kap. 2) so-
wie eine Darstellung des Prototypen der interaktiven Lern- und Forschungsumgebung
(Kap. 3) und einen Ausblick auf Optionen fir die Weiterentwicklung (Kap. 4). Der
Ansatz (Handwerker 2002, 2004, 2008, Handwerker; Madlener 2006, 2009: Kap. 1-4),
geht von folgenden Grundfragestellungen aus:

Mit welchem Input und mit welcher Art der Inputverarbeitung kénnen langfristige
Erfolge im Fremdsprachenerwerb erzielt werden? Ist Chunking potenziell eine erfolg-
reiche Strategie auch fir den Fremdsprachenerwerb? Wie kénnen Verarbeitungspro-
zesse gesteuert bzw. optimiert werden?

! Weitere Informationen unter http://wwwlinguistik.hu-betlin.de/daf/forschung/multimedia-chunks.

php
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1 Zielsetzungen und Hintergriinde

Das Projekt ,,Multimedia-Chunks fiir Deutsch als Fremdsprache® verfolgt ein doppeltes
Ziel: (a) Es wurde eine computergestiitzte Lernumgebung entworfen, die in Selbst-
lernkontexten ebenso wie als punktuelle Unterstlitzung von DalF-Unterricht im Klas-
senzimmerkontext einsetzbar sein soll. (b) Diese wird zugleich als Instrument fiir die
Uberpriifung bestimmter Hypothesen der Spracherwerbsforschung genutzt.

Es ist somit an der Schnittstelle zwischen computergestiitzten Anwendungen fiir den
Fremdsprachenerwerb (Computer Assisted Langnage 1.earning, kurz CAILL) und Anwen-
dungen fir die computergestiitzte Fremdsprachenerwerbsforschung (Computer Assisted
Second Langnage Acquisition Research, kurz CASLK) angesiedelt. Im CALIL-Kontext (vgl.
z.B. Chapelle 2001, Doughty; Long 2003) stehen Uberlegungen zu erwerbstheoretisch
und psycholinguistisch begriindbaren Gestaltungskriterien fiir computergestiitzte Lern-
umgebungen im Mittelpunkt. Diese betreffen u.a. Fragen der Lernerautonomie und
Lernersteuerung (z.B. Aufmerksamkeitslenkung, Strategietraining), des Aufbaus von
Lernszenarien und der Darstellung von Lerninhalten (z.B. Inputstrukturierung, Verfiig-
barkeit expliziter Wissenstressourcen und negativer Evidenz), der Gestaltung von interak-
tiven Aufgaben und Korrekturoptionen. Als CASLR-Instrument soll die Online-Version
der ,,Multimedia-Chunks tiir Deutsch als Fremdsprache® eingesetzt werden, um authen-
tische Daten zum Nutzerverhalten von Lernern zu erheben; mit Hilfe einer Protokoll-
funktion kénnen Lerner unauffillig und detailliert bei der Nutzung der Online-Version
der Lernumgebung beobachtet werden (Abfolge besuchter Seiten, Nutzung einzelner
Komponenten, Bearbeitungszeiten etc.). Ziel ist es, die so erhobenen Nutzerdaten in
Kombination mit Sprachstandstests hinsichtlich der Riickschliisse auszuwerten, die sie
u.a. auf das Spracherwerbspotenzial der Materialien, auf spezifische Erwerbsschwierig-
keiten und -fortschritte, Verarbeitungsprozesse und -strategien erlauben.

Die zu erwartenden Erkenntnisse sollen zum einen zurtlickflieBen in die Evaluierung
und Weiterentwicklung der Lernumgebung, zum anderen der Uberpriifung aktueller
Hypothesen der Spracherwerbsforschung zu Effekten von Verarbeitungssteuerung und
Inputstrukturierung sowie der Entwicklung neuer erwerbstheoretischer Hypothesen
dienen. Es ergeben sich folgende Zusammenhinge (vgl. Handwerker; Madlener 2009:
Abb. 5.13):

L2-Erwerbsforschung/ | E-Learning-Materialien/
1L.2-Erwerbsmodelle CALL-Anwendungen
A  \
computergestiitzte <
L2-Erwerbsforschung

Abb. 1: Zusammenhinge
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Bevor im nichsten Kapitel Aufbau und Komponenten des Prototypen der Lernum-
gebung beschrieben werden, sollen in knapper Form die theoretischen Hintergrund-
annahmen des Forschungsansatzes von Handwerker umrissen werden, auf denen die
Entwicklung und Anwendung der ,,Multimedia-Chunks tiir Deutsch als Fremdsprache*
basiert. Ausfihrlichere Darstellungen finden sich in Handwerker (2002, 2008) und
Handwerker; Madlener (2009, Kap. 1-4).

1.1 Chunks und Chunking

Unter Chuntks werden hier als Ganzes gespeicherte und wieder abrufbare, zwar intern
komplexe und analysierbare, aber holistisch verarbeitete Informationseinheiten verstan-
den, d.h. Bundel aus Informationen uber sprachliche Form und Bedeutung/Funktion
in einem bzw. fiir einen bestimmten Kontext (Handwerker 2002, 2008). Chunking be-
zieht sich entsprechend auf die holistische Verarbeitung von teil- oder unanalysierten
sprachlichen Sequenzen, die sich im Rickgriff auf Routinen, konstruktionelle Muster
und vorgefertigte AuBerungsteile niederschligt (Handwerker 2002, 2008).

Angesichts der Evidenz fur die grundlegende Relevanz von Chunking-Prozessen fir
(a) den rezeptiven wie produktiven Sprachgebrauch in der Muttersprache (L1)? und (b)
den Erstsprachenerwerb (L1-Erwerb)’ zielt der Ansatz darauf ab, Chunking als Verarbei-
tungsstrategie auch im Fremdsprachenerwerbskontext (L2-Erwerb) zu forcieren. Statt
auf Einzelworter und Regeln fiir deren Kombinationsméglichkeiten zu fokussieren,
sollen die Lerner dazu gebracht werden, nutzliche ,,Brocken® (Chunks) unterschied-
licher GréBe und Zusammensetzung aus dem Input zu iibernehmen (zu memorisieren
bzw. zu kopieren) und in einer ersten Phase holistisch zu verarbeiten. Ein umfangreicher
Vorrat an vorgefertigten Einheiten unterschiedlicher Bauart und Einsatzmdglichkeiten
soll dem Lerner eine bestmégliche Anndherung an (a) Flissigkeit (produktions-/rezep-
tionsstrategischer Einsatz von Chunks) und (b) Idiomatizitit des L1-Sprechers (kom-
munikationsstrategischer Einsatz) erlauben. Spiter kénnen und sollen die Chunks dann
aber auch aufgebrochen und analysiert werden® — ohne dass dabei aber die vorgefer-
tigten Einheiten fir flissigen und idiomatischen Abruf verloren gehen (Handwerker
2002, 2008). Bei der Analyse sollen nicht nur lexikalische Einheiten isoliert werden,
sondern vor allem die grammatischen Informationen tber Regelhaftigkeiten, die in
den Chunks ,,gefroren® sind (Handwerker 2002, 2008, siche auch MacWhinney 2008:
358) extrapoliert werden. Chunks dienen so als Datenbasis fiir Abstraktionsprozesse
von festen, konkreten Sequenzen Uber Muster mit Leerstellen hin zu schematisierten
Konstruktionen (vgl. Ellis 2003) und sollen essentiell zur (Weiter-) Entwicklung der Ler-
nergrammatik beitragen (Handwerker 2002, 2008).

> Siehe z.B. Pawley; Syder (1983) zur nativelike fluency (Flussigkeit) und nativelike selection (Natitlichkeit);
Sinclair (1991: Kap. 8) zur Gegentiberstellung von open-choice vs. idiom principle; Wray (2002: Kap. 4-5) zu
Funktionen der so genannten formulaic langnage in der 1.1.

> Siehe z.B. Wray (2002: Kap. 6-7), Ellis (1996, 2003), Tomasello (2006), Lieven; Tomasello (2008).

Allerdings nicht automatisiert bis hin zur kleinsten méglichen Teileinheit, sondern nur jeweils so weit

wie nétig bzw. sinnvoll, vgl. Wray (2002) zur needs-only analysis.
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Insgesamt soll die forcierte Nutzung von Chunks im skizzierten Forschungsansatz also
(a) zu so genannten Tuning-Effekten fihren, d.h. Erwartungshaltungen bezogen auf
moglichen bzw. wahtscheinlichen Input® aufbauen helfen, welche verarbeitungsentlas-
tend wirken und den Lerner auch in der Produktion fliissiger und idiomatischer werden
lassen; und (b) als Ausloser fir die (unbewusste oder bewusste)® Ableitung von Kon-
struktionsmdoglichkeiten, grammatischen Informationen und morphosyntaktischen Re-
gelhaftigkeiten dienen.

1.2 Chunking, Inputstrukturierung und Formfokussierung

Empirische Studien (z.B. Bolander 1989, Myles; Hooper; Mitchell 1998, 1999, Weinert
1994) deuten darauf hin, dass Chunking tatsichlich auch im gesteuerten L2-Kontext eine
erfolgreiche Strategie sein kann, die allerdings nicht so automatisch zum Erwerbserfolg
fuhrt wie im L1-Kontext.”

Handwerker (2002, 2008) geht daher davon aus, dass lehrerseitig bestimmte, gezielt
verarbeitungssteuernde Malnahmen getroffen werden miissen, um tatsichlich auch bei
erwachsenen Dal-Lernern erwerbsférdernde Chunking- sowie spitere, Fossilisierungen
verhindernde Analyseprozesse zu den Chunks auszuldsen:

a) kontrollierte Inputstrukturierung bzw. Inputmanipulation (iput enbancement nach
Sharwood Smith 1993, Wong 2005) im Sinne einer impliziten Formfokussierung
(Doughty; Williams 1998, Schifko 2008); die Frequenz® und Salienz der Zielstruk-
turen im Input wird bewusst erhéht (Inputflut, maximales Angebot positiver Evi-
denz), wodurch die Wahrscheinlichkeit steigen soll, dass die Lerner auf relevante
formale Merkmale des Inputs aufmerksam werden und die notwendigen Form-Be-
deutungszuordnungen vornehmen, so dass moglichst reicher Inzake’ entsteht; siche
Handwerker (2002, 2008), Handwerker; Madlener (2009: Kap. 1, 2);

b) explizite Formfokussierung'” durch ein den vorstrukturierten Input erginzendes
Angebot an Rastern und Regeln (Handwerker 2002) bzw. Lerner- und Lehrerbe-
dirfnissen angemessenen konstruktionsgrammatischen Instrumenten (Handwerker

> Genauer gesagt beziiglich der (gemeinsamen) Auftretenswahrscheinlichkeiten bestimmter sprachlicher
Formen mit bestimmten Funktionen in bestimmten Kontexten.

Im ersten Falle sind die Chunks Grundlage fiir implizite distributionelle Frequenzanalysen, wie sie fir
den L1-Erwerb angenommen werden (Ellis 2003), im zweiten Falle Datenbasis fiir aktives lernerseitiges
Hypothesentesten.

Vgl. Wrays (2002). Hinweise auf frihe Fossilisierungen im ungesteuerten Erwerb, wo unter Vernach-
lissigung der erwerbsstrategischen Nutzung von Chunks der kommunikationsstrategische Einsatz zu
dominieren scheint, und zur Tendenz bei Erwachsenen, bei Vernachlissigung der grammatischen In-
formationen lediglich lexikalische Einheiten aus den vorgefertigten Sequenzen zu extrahieren.

Zur Frage der Frequenz im Allgemeinen siche z.B. Ellis (2008), zu detaillierten Hypothesen beztiglich
des Zusammenspiels von #ype freguency und foken frequency im Input siche Bybee (2008); zur Frage der
Wirksamkeit speziell von skewed input siche Goldberg; Casenhiser (2008).

Verstanden als der Teil des Inputs, der im Kurzzeitgedichtnis wenigstens minimal verarbeitet wurde und
damit fiir weitere Verarbeitungsschritte bzw. spitere Erwerbsprozesse zur Verfugung steht (VanPatten
2004: 7).

Im Sinne eines immer bedeutungszentrierten focus on form, nicht eines pattern drill-dhnlichen focus on forms,
siche Diskussion in Doughty (2001), Long; Robinson (1998).

10
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2008), expliziten Wissensressourcen (Lexika, Lernergrammatiken, Konstruktionsan-
gaben, Bildmaterial etc.) und negativer Evidenz'', kombiniert z.B. mit Conscionsness
Raising-Aufgaben (Schifko 2008, Sharwood Smith 1997) und/oder Elementen der
Verarbeitungssteuerung (Processing Instruction, Wong 2004; siche Handwerker 2008,
Handwerker; Madlener 2009: Kap. 2);

c) explizite Aufforderung zum Chunking und Training der kommunikations- und pro-
duktionsstrategischen, vor allem aber auch der erwerbsstrategischen Nutzung vorge-
fertigter Sequenzen (siche Handwerker 2002: 2281, zum ,,Chunk-Sammler®).

1.3 Spracherwerbspotenzial in CALL-Anwendungen

Fir den E-Learning-Kontext formulieren CALL-~ und CASLR-Forscherlnnen (z.B.
Chapelle 1998, 2001, Doughty; Long 2003) in deutlicher Parallele zum dargestellten
Ansatz folgende Anspriche beziiglich der Komponenten potenziell erwerbsférdernder
Lernumgebungen bzw. -materialien:

a) reicher, elaborierter, vorstrukturierter Input mit verarbeitungsentlastenden natiit-
lichen Redundanzen und salienten, hochfrequenten Zielstrukturen;

b) Gelegenheiten fir lernerseitige, verstindniserleichternde und vertiefende Inputmo-
difikationen (inferactional modifications bei Chapelle 2001) wie z.B. ein direkt mit dem
Input verlinktes Angebot an Lexika und Glossaren, Visualisierungen, Rastern und
Lernergrammatiken etc. mit dem Ziel einer

¢) impliziten und/oder expliziten Formfokussierung bzw. Aufmerksamkeitslenkung
auf kritische formale Inputmerkmale, auch in Form von typographischen oder an-
deren visuellen Hervorhebungen, Korrekturoptionen bei interaktiven Aufgaben in-
klusive negativer Evidenz;

d) Forderung von Chunking-Prozessen (Doughty; Long 2003: 63).

2 Der Prototyp der Lernumgebung

Die folgende Darstellung des Aufbaus, der Komponenten und Inhalte der Lernumge-
bung soll verdeutlichen, wie die im skizzierten Ansatz bertcksichtigten linguistischen
und spracherwerbstheoretischen Hypothesen und Erkenntnisse in Verbindung mit e-di-
daktischen Uberlegungen bei der Entwicklung einer multimedialen, interaktiven (Selbst-)
Lernumgebung umgesetzt wurden, welche Angebote fir Chunking und Tuning sowie
fur unterstiitzende implizite und explizite Formfokussierung bzw. Aufmerksamkeits-
lenkung also, dem Forschungsansatz entsprechend, im Prototypen der ,,Multimedia-
Chunks fur DaF*“ zur Verfligung stehen.'

2.1 Aufbau und exemplarische Lerngegenstinde

Die Lernumgebung gliedert sich in drei Bereiche, nimlich eine horizontale Mentileiste,
cine vertikale Navigationsleiste und einen Arbeitsbereich (Abb. 1). In der Mentleiste sind
die lerngegenstandsiibergreifenden Funktionen angesiedelt, u.a. Projektinformationen,

"' Verstanden als das Aufzeigen der Grenzen der Generalisierbarkeit bzw. Anwendbatkeit bestimmter Regeln.
2 Fir cine detailliertere Beschreibung siche Handwerker; Madlener (2009: Kap. 5).
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Druckfunktion und allgemeine Navigationshilfe sowie Glossar, Lexikon und Kon-
struktionsangaben (siehe hierzu 2.3). Die Hauptnavigation am linken Rand ist immer
sichtbar und soll dem Lerner die Orientierung in der Lernumgebung erleichtern, d.h.
die Verortung des Lerners im Rahmen der Lernumgebung, das Angebot an weiteren
Lernbereichen und die Verfiigbarkeit von Materialien und Inhalten transparent machen.
Um den Lernern im besten Sinne einer Lernerautonomie die grof3tmogliche Freiheit
in der individuellen Wahl von Lernzielen und Lernpfaden zu garantieren, sind in den
,Multimedia-Chunks fiir Deutsch als Fremdsprache™ keine obligatorischen Lernwege
vorgegeben, sondern kénnen alle Lerngegenstinde in beliebiger Reihenfolge bearbeitet
werden; auch verschiedene Herangehensweisen werden berticksichtigt, insofern als die
erste Anndherung an die einzelnen Lerngegenstinde jeweils gleichermallen tber die
medialen Inputangebote (cher holistisch) wie tiber die Texte oder Aufgaben (cher ana-
lytisch) erfolgen kann. Um die Lerner allerdings nicht durch zu hohe Anspriiche an ihre
Selbstlernorganisationsfihigkeit zu tiberfordern,' kann die Anordnung der Elemente in
der Hauptnavigation (z.B. Input > Aufgaben > Grammatiktext oder ideos > Fotos > ...) als
unverbindliche Lernwegsempfehlung verstanden werden.

Die fiir den Prototypen ausgewihlten und umgesetzten Lerngegenstinde sind an der
Schnittstelle zwischen Lexikon und Grammatik (Handwerker 2004) angesiedelt und fokus-
sieren auf pridikative Partizipialkonstruktionen (seiz + Partizip 1, sezn + Partizip 2) der so
genannten psychischen Witkungsverben' des Deutschen (enttiuschen, begeistern, frenen, drgern...).
Involviert sind dementsprechend die allgemeinen Lernbereiche ,,Verbklassen™ und ,,Parti-
zipien im Deutschen sowie die spezifischeren Lerngegenstinde ,,psychische Wirkungs-
vetben® mit dem Schwerpunkt auf Konstruktionen mit ,,Partizip 1°/,,Partizip 2°."°

2.2 Vorstrukturierter reicher Input mit Chunk-Angeboten

Die multimediale Umsetzung der Inputangebote in der Lernumgebung ist nicht dem
edutainment'®-Gedanken geschuldet, sondern soll (a) eine vertiefte, multisensorielle, kog-
nitive und emotionale Inputverarbeitung ermdglichen und (b) speziell bei den fokus-
sierten Lerngegenstinden eine natiirliche Rezeptionshilfe darstellen, insofern als der oft
nicht verbalisierte, fur das Verstindnis aber grundlegende sogenannte Primirvorgang'”’
durch die visuelle Situierung leichter erschliefbar ist.

Und um sie implizit auf eine mit den Hypothesen zum Chunking kompatible, d.h. eher holistische Her-
angehensweise zu orientieren.

Zur Abgrenzung der Verbklasse siche Rapp (1997).

Fur eine detaillierte linguistische Begriindung der Auswahl des Gegenstandsbereichs siche Handwerker;
Madlener (2006, 2009).

Zusammensetzung aus den englischen Wortern education (Bildung) und entertainment (Unterhaltung);
bezeichnet ein Konzept der elektronischen Wissensvermittlung, bei dem die Inhalte spielerisch und
gleichzeitig unterhaltsam vermittelt werden. Ziel ist die Steigerung der Lernmotivation durch die Pri-
sentation von Inhalten in diversen medialen Formaten (Computerspiele, Fernsehen etc.), siche http://
de.wikipedia.org/wiki/Edutainment (25.05.2010).

Terminus nach Rapp (1997); gemeint ist z.B. bei der AuBerung von Der Filw ist unnverfend im Normalfall
nicht Begeisterung tber die Gestaltung der DVD-Hiille, sondern tiber eine besondere Schauspieler-
oder Regieleistung, d.h. der Film ist héchstwahrscheinlich angesehen worden; siehe auch die Uberlegun-
gen in Handwerker (2004).
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Implizit formfokussierenden, vorstrukturierten Input mit Chunk-Angeboten bietet
die Lernumgebung in drei Formaten, und zwar Videosequenzen, Fotosequenzen und
Flash-Animationen. Die Videos ermdglichen das thematische, lexikalische und gram-
matische Eintauchen in den Lerngegenstand; in den lockeren Rahmen der ,,Linguis-
tischen Nachrichten® (Abb. 1) werden hier kurze, durch einen Nachrichtensprecher ein-
gefiihrte Filmclips (z.B. ,,Olkatastrophe in Galizien®, ,,Preiserhéhung im 6ffentlichen
Nahverkehr®, ,,Abriss des Palasts der Republik etc.) eingebettet. Die Filmskripts wur-
den korpusbasiert entwickelt und enthalten im Sinne einer Inputflut die Zielstrukturen
in grofler Zahl, wodurch Tuning-Prozesse ausgelost werden sollen. In den auf den Vi-
deosequenzen beruhenden Fotosequenzen, die zur Vertiefung genutzt werden kénnen,
werden die Situationen aus den Filmen wieder aufgenommen und einzelne, auf den
Kern reduzierte Exemplare der Zielstrukturen im Bildkontext prisentiert; im schrift-
lichen Input sind die Zielstrukturen typographisch hervorgehoben, dazu ist jeweils au-
ditiver Input beliebig wiederholbar verfiighar. Die Flash-Animationen sollen der (lexi-
kalischen) Erweiterung und der Ermunterung zum Transfer der Konstruktionen auf
neue situative Kontexte dienen. Die angebotenen zielstrukturenhaltigen AuBerungen
(a) sind kommunikativ relevant, fiir die Lerner also nutzbringend als Ganzes speicher-
und wieder abrufbar (Chunking), sollen aber (b) durch weitgehend parallelen Aufbau
auch zur Hypothesenbildung tiber die Zielstrukturen einladen (Aufbrechen gesammel-
ter Chunks und Regelextraktion).

2.3 Explizitere Formfokussierungs- und Inputmodifikationsangebote

Neben impliziter Formfokussierung durch Inputflut und typographische Hervorhe-
bungen etc. ist ein breit gefichertes Angebot mehr oder weniger explizit formfokussie-
render Ressourcen gegeben, welche — innerhalb bedeutungszentrierter Kontexte — die
Aufmerksamkeit der Lerner auf kritische formale Merkmale des Inputs lenken sollen.

So kann der Ablauf der Videosequenzen durch die Lerner gesteuert werden (Pausen-,
Riickspul-/Wiederholungsfunktion). Zu allen Videos stehen weiterhin ein Skript zum
Ausdrucken sowie ein Skript zum Mitlesen zur Verfiigung. Die einzelnen Videoclips
werden jeweils in vier verschiedenen Versionen angeboten: ohne Untertitel, mit vollen
Untertiteln und mit Einblendung der Zielpartizipien bzw. der vollstindigen Zielkon-
struktionen. Aus den Fotosequenzen und Animationen fithren jeweils direkte Links in
den relevanten Lexikoneintrag und zur Konstruktionserklirung. In den Lexikoneintri-
gen zu den psychischen Wirkungsverben sind neben korpusbasierten Beispielsitzen vor
allem Informationen zu den syntaktischen Verwendungsmoglichkeiten des jeweiligen
Verbs und der Partizipien, Hinweise zu synonymen und bedeutungsnahen Verben so-
wie zu lexemspezifischen Besonderheiten und Blockierungen hinterlegt. Die Konstruk-
tionsangaben enthalten eine Aufschliisselung der entsprechenden Konstruktion und
Angaben zu parallelen, bereits bekannten Konstruktionen (z.B. sein + Adjektiv).

Zu jedem Lernbereich bzw. Lerngegenstand stehen auflerdem (a) Grammatiktexte,
gedacht fiir Lerner und Lehrer, und (b) in Umfang und Tiefe der Informationen ge-
staffelte Texte zum Hintergrundwissen fiir Lerner, Lehrer und linguistisch Interessierte
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sowie perspektivisch auch (c) zusammenfassende Grammatikanimationen' zur Verfi-
gung. Unbekannte grammatische, linguistische und spracherwerbstheoretische Termi-
ni kénnen im Glossar nachgeschlagen werden, zudem werden zur Erleichterung des
Verstindnisses englische Versionen der Texte angeboten, eine Erweiterung auf andere
Muttersprachen der Lerner soll folgen.

Mit den interaktiven Aufgaben und den verfiigbaren Hilfe- und Korrekturfunkti-
onen' haben die Lerner schlieBlich die Moglichkeit, neben der bisher beschtiebenen
positiven Evidenz (Input und Erklirungen) auch negative Evidenz zu ithren Hypothesen
zu erhalten. Die Aufgaben kénnen sowohl zum Uben und aktiven Hypothesentesten
als auch zur Uberpriifung von Lernfortschritten genutzt werden. Bedingt durch die
Schwierigkeiten, vorgefertigtes Feedback zu Produktionsaufgaben effektiv zu gestalten,
stechen in den ,,Multimedia-Chunks fiir Deutsch als Fremdsprache lediglich Multiple
Choice-, Drag & Drop- sowie einige stark gelenkte Produktionsaufgaben zur Verfi-
gung. Bei der Entwicklung der einzelnen Ubungen wurde besonders darauf geachtet,
(a) jeweils einen relevanten Situationsbezug herzustellen und (b) im Sinne der Theorie
der Inputverarbeitung/Verarbeitungssteuerung (Input Processing/ Processing Instruction, sie-
he VanPatten 2004, Wong 2004) eine notwendigerweise gleichzeitig bedeutungs- wie
formfokussierende Verarbeitung und damit die Herausbildung bzw. Verstirkung der
jeweiligen Form-Bedeutungszuordnungen (form-meaning connections bei VanPatten et al.
2004) zu forcieren, so dass auch hier méglichst reicher Inzake entsteht.

3 Der nichste Schritt: Die ,,Multimedia-Chunks fiir DaF*“ in
Moodle

Angesichts der bisherigen, durchaus als positiv zu wertenden Ergebnisse zur Frage nach
den Méglichkeiten, auch in Selbstlernumgebungen Verarbeitungs- und Erwerbsstrate-
gien zu beeinflussen und insbesondere Chunking-Prozesse zu forcieren (Handwerker;
Madlener 2009: Kap. 6), haben sich als nichster Teilschritt fiir die Weiterentwicklung der
vorliegenden Lern- und Forschungsumgebung folgende Uberlegungen ergeben: Wiire
es moglich, den Einsatz von Chunking als Verarbeitungsstrategie bei den Nutzern der
bisher entwickelten Materialien zu forcieren, indem mehr Méglichkeiten fiir Interaktion
nicht nur zwischen Lerner und Programm/Input, sondern auch zwischen Lernern, d.h.
in der peer group, sowie zwischen Lernern und einem Tutor bestiinden? Wirden Chun-
king-Prozesse spontan hiufiger stattfinden, wenn zur eigenstindigen Beschiftigung mit
den Inputmaterialien entsprechende Kommunikationsméglichkeiten (und damit auch
ein gewisser Kommunikationsdruck) kimen? Lief3e sich durch ein zusitzliches Angebot
freier Produktionsgelegenheiten also einerseits die Nutzung von Chunks als vorgefertig-
ten Sequenzen in bekannten Kontexten, andererseits deren Aufbrechen fiir eine eigene
kreative Produktion auf Grundlage der entdeckten Muster erhéhen? Wiirde sich damit
auch der Erwerbseffekt deutlich verbessern, konnte also im Idealfalle der Zusammen-

'8 Im Prototypen exemplarisch fur die Frage ,,Wie funktioniert ein psychisches Wirkungsverb?*
" Fir cine detaillierte Beschreibung der verfigbaren Aufgabentypen, der Entwicklungsprinzipien und
implementierten Hilfs- und Korrekturfunktionen siche Handwerker; Madlener (2009: Kap. 5).
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hang zwischen Chunking, Aufbrechen von Chunks und Weiterentwicklung der Lernerin-
terimsgrammatik deutlicher als bisher nachgewiesen werden?

Zur Uberpriifung dieser Fragestellungen werden in einem von der Multimedia-Kommis-
sion des Akademischen Senats der Humboldt-Universitit im Rahmen der Multimedia-For-
derung 2008 geférderten Teilprojekt mit dem Titel ,, Tutorisierte interaktive und kollaborative
Moodle-Kurse fir Deutsch als Fremdsprache auf Basis der vorhandenen Materialien meh-
rere Teillerngegenstinde entwickelt und in tutorierten Moodle-Kursen umgesetzt. Es sollen
im Rahmen dieses Teilprojekts Lernerdaten erhoben werden, die zum einen der weiteren
Uberpriifung der Hypothesen zum Chunking dienen, zam anderen die oben kurz skizzierten
potentiellen Zusammenhinge zwischen Interaktion und Chunking weiter erhellen sollen. Au-
Berdem soll ein weiteres Lehr- und Lernangebot geschaffen werden, das aufgrund der freien
Verfugbarkeit und transparenten Handhabung der Open-Source-Lernplattform Moodle di-
rekt fiir einen breiten Praxiseinsatz z.B. im universitdren Fremdsprachenerwerb des Deut-
schen im In- und Ausland relevant ist.

3.1 Die Lernplattform Moodle

Die Entscheidung fir Moodle als Umgebung fiir die Entwicklung von tutorierten
Lern-/Lehreinheiten auf Basis der vorliegenden Materialien aus den Moodle-Kursen
fiel aufgrund der positiven Erfahrungen, die beziiglich der Nutzung von Moodle als
Plattform fiir die spezifischen Zwecke des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen
votliegen (Madlener; Merz 2007, 2008).%

Moodle bictet die Vorteile eines in stindiger Weiterentwicklung begriffenen und
mit vielen anderen fiir den Bereich des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen re-
levanten aktuellen Entwicklungen im Bereich Web 2.0 kompatiblen Rahmens fir tu-
torierte B-Learning-Kurse, wie sie im Rahmen des Teilprojekts entstehen und getestet
werden sollen. Insbesondere erlaubt Moodle als lernerzentrierte und auf Lernerauto-
nomie abzielende Lernumgebung den Aufbau und die Aufrechterhaltung eines so ge-
nannten virtuellen Klassenzimmers mit vielfiltigen Kommunikations- und Interakti-
onsmdglichkeiten sowie einer feinen Ausdifferenzierung von Lehrer- und Lernerrollen
und den damit verbundenen Verantwortlichkeiten und Gestaltungsméglichkeiten. Fiir
die mit den Moodle-Kursen entstehenden virtuellen Kursklassenzimmer, fir die Kom-
munikation zwischen Lernenden bzw. zwischen Lernenden und Tutor, aber auch fur
einen potentiell einzubindenden Austausch zwischen Lernenden und externen Exper-
ten (Muttersprachlern) sowie fur die Interaktion zwischen Lernenden und Materialien
und zwischen Lernenden in Lerngruppen (fiir gemeinsame Aufgabenbearbeitung und
Projektarbeiten) kénnen die bereits klassischen Moodle-Aktivititen wie Nachrichten-
foren, Kurznachrichten, Textchat, Wikis (kollaborative HTMIL-Editoren), persénliche
und gemeinschaftliche Glossare und Materialiensammlungen etc. genutzt werden. Mit
den neuen COVCELL-Instrumenten stehen zudem weitere Instrumente fir synchrone

? Interessierte Leser seien in diesem Zusammenhang auf das EU-Projekt COVCELL (Cobort Oriented
Virtual Campus for Effective anguage 1.earning, Minerva-Férderung 2005-2007) verwiesen: www.coveell.
org und www.linguistik.hu-betlin.de/daf/forschung/ COVCELL.php.
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Kommunikation und Interaktion zur Verfigung: interaktives Whiteboard, erweiterter
Textchat® und ein (auf Wunsch moderierter) Audio- und Audio-Video-Chat.

3.2 Tutorierte E-Learning-Kurse und Einsatzkonzept

Ziel des Teilprojekts Moodle-Kurse ist es, die bisher als reine Selbstlernmatetialien vorlie-
genden Inhalte der ,, Tutorisierte interaktive und kollaborative Moodle-Kurse fiir Deutsch
als Fremdsprache® in einen tutorierten virtuellen Kurskontext einzubetten. Der Vorteil liegt
beim tutorierten E-Learning im virtuellen Klassenverband ebenso wie beim Blended 1 earning
datin,? dass der Tutor, ohne auf storende Art und Weise maBregelnd einzugteifen, doch
cinen gewissen Einfluss auf Verarbeitungs- und Erwerbsstrategien nehmen kann, indem
er entweder implizit oder aber explizit bestimmte erwerbsférdernde Strategien anregt bzw.
durch den Einsatz geeigneten Inputs und geeigneter Lernaufgaben die Fallstricke anderer,
ineffizienter Strategien aufzeigt.

Vorstrukturierter, reicher Input mit Moglichkeiten fir implizite Formfokussierung,
Chuntking und Tuning ist insofern gewihrleistet, als die erwerbstheoretisch fundierten Ma-
terialien aus den ,,Multimedia-Chunks fir Deutsch als Fremdsprache® in die Moodle-
Umgebung implementiert und u.U. durch einige weitere, nach demselben Forschungsan-
satz (sieche Kap. 2) entwickelte Materialien erginzt werden. Natiirliche Méglichkeiten fiir
eine in bedeutungszentrierte Kontexte eingebettete explizitere Formfokussierung sind in
Moodle erwartbar (a) in Lerner-Lerner-Interaktionen bei der gemeinsamen Bearbeitung
vertiefender, outputzentrierter Aufgaben (Stichworte: notice the gap, Bedeutungsaushand-
lungen, peer review etc.); (b) in Lerner-Lerner-Interaktionen bei der in Moodle méglichen
gemeinsamen Bearbeitung vorliegender rezeptionszentrierter interaktiver Aufgaben (sie-
he 3.3) z.B. im interaktiven Whiteboard und (c) durch den Einbezug von Consciousness
Raising-Aufgaben mit interaktiven Instrumenten, die zur Hervorhebung von forma-
len Inputmerkmalen (Zielkonstruktionen) zu Zwecken der Aufmerksamkeitslenkung
und Forderung aktiven Hypothesentestens geradezu einladen (2.B. Vvicethread” oder
Glogster’).

Ein konkretes Aufgabenkonzept im Rahmen der geplanten , Multimedia-
Chuntks tir DaF in Moodle® kénnte also folgendermallen aussehen: Vor dem be-
schriecbenen Moodle-Hintergrund entwickelt der Tutor, unter Beriicksichtigung
der Lernzieldefinitionen der Lerner/Lernergruppe, Vorschlige fur erwerbsfor-
dernde Lernaufgaben (Eigen- und Gruppenarbeiten) zum vorstrukturierten In-
put, in denen eine hohe Wahrscheinlichkeit besteht, dass die im Input fokus-

2 Mit der Moglichkeit des Chattens z.B. wihrend der Erstellung eines Posters im Whiteboard oder des
gemeinsamen Anschens eines Videos.

Neben der Tatsache, dass freie Produktionsaufgaben zur miindlichen und schriftlichen Bearbeitung fiir
einzelne Lerner und/oder Lernergruppen angeboten werden kénnen.

http:/ /voicethread.com: Moglichkeit der Kommentierung von Videosequenzen und der Standbildfunk-
tion fiir die Markierung von Elementen, hier z.B. zur Verdeutlichung von Primirsituation und Rollen-
verteilung im Bild, von Konstruktionen in den Untertiteln.

http:/ /www.glogster.com
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sierten Zielstrukturen benotigt und genutzt werden,” z.B. ,,Entwickeln Sie eine vit-

tuelle Galerie mit Kommentaren zu den Ausstellungsstiicken und dokumentieren
Sie die Reaktionen der Besucher Threr Galerie® (in Anlehnung an die Videosequenzen
zur ,MoMA in Berlin“)* oder ,,Erstellen Sie anhand einer dokumentierten entgleisenden
Therapiesitzung (unser Film ,Paartherapie) einen Ratgeber fiir Psychotherapeuten zum
Umgang mit hochgradig frustrierten Patienten®. Die Lerner nehmen diese, z.T. an den
vertiefenden Aufgaben im Lernmodul ,,Multimedia-Chunks fir DaF* orientierten, er-
weiterten Lernaufgaben zum Anlass, ihnen relevant erscheinende Materialien (Videos,
Texte, Animationen mit Chunk-Angebot, Ubungsaufgaben etc.) aus den vorhandenen
Ressourcen auszuwihlen und zu bearbeiten, um sich inhaltlich auf das Thema einzu-
stellen und sich zudem die benétigten sprachlichen Mittel (vor allem Konstruktionen,
Redemittel, Sequenzen) zu erarbeiten. Die Ergebnisse werden online prisentiert und
dadurch allen Mitgliedern des virtuellen Klassenverbandes zuginglich gemacht. In vielen
Fillen kénnen die Ergebnisse einer Aufgabe wiederum zum Ausgangspunkt fiir eine
neue Aufgabe werden, also gleichzeitig wieder als Ressource dienen. Durch die hier ange-
regte Abwechslung von mehreren Bearbeitungs-, Peer Revien- und Prisentationsschritten,
die damit notwendig gemachte mehrmalige intensive Nutzung der Materialien mit vor-
strukturiertem Input und die Anregungen zu impliziter und expliziter Formfokussierung
soll die Wahrscheinlichkeit fiir Chunking-Prozesse und Tuning-Effekte zu den jeweiligen
Zielstrukturen erhoht werden.

Ein erster Testdurchlauf fir die Moodle-Kurse inkl. Tutorenschulung hat im April/
Mai 2009 stattgefunden.
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Podcastgestiitzte integrative
Horverstehensentwicklung in universitiren
Sommerdeutschkursen

Einleitung

Auditive und audiovisuelle Medien, die eine Basis fir die Optimierung der Hérver-
stehenskompetenz bilden, nehmen bereits seit langem im Unterrichtsalltag eine zen-
trale Rolle ein. Sie haben ihre Urspriinge in der audiolingualen und der audiovisuellen
Methode, in denen die Horschulung als wichtiges Ziel fir die korrekte Aussprache-
tbung galt. Weitergehende Gedanken zum Stellenwert von modernen und neuen Au-
dio- und Videolehrmitteln beim Horverstehenstraining wurden mit dem Aufkommen
der technologischen Errungenschaften (hierzu zihlen das computergestiitzte Lernen
sowie das Internet) Ende der 1980er und in den 1990er Jahren angestellt. In diesem
Zusammenhang kénnen seit bereits zwei Jahrzehnten Versuche verzeichnet werden,
eine spezifische Verstehensdidaktik zu fremdsprachigen Hor- und Hérsehvorlagen
zu entwickeln. Die meisten von ihnen beziehen sich auf psycholinguistische Uberle-
gungen zu Horverstehensprozessen (Neveling 2000, Wolff 2002 und 2003) sowie zu
optimalen Verfahren bei der Entfaltung (Rost 2002, Solmecke 2003) und Uberpriifung
der Horverstehenskompetenz (Buck 2001, Grotjahn 2005, Zydatif3 2005). Trotz dieser
Tatsache gibt es nur wenige Arbeiten, in denen eine lernerorientierte Auswahl und Ge-
staltung von auditiven und audiovisuellen Unterrichtsmaterialien, geschweige denn von
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Podcasts und Vodcasts, reflektiert werden. Es fehlt auch nach wie vor an Forschungs-
projekten, die auf ein integratives Horverstehenstraining im Zusammenhang mit der
Entfaltung der anderen sprachlichen Teilkompetenzen abzielen. In unserem Beitrag
sollen daher die didaktischen Finsatzmdglichkeiten von Audio- und Videopodcasts im
DaF-Unterricht als Beitrag zu einer integrativen Horverstehensentwicklung in univer-
sitiren Sommerdeutschkursen diskutiert werden. Als Ausgangspunkt fiir unsere me-
thodisch-didaktischen Hinweise dient eine von uns im Sommer 2007 im Rahmen der
UNISOM-Studie an vier deutschen Hochschulen (Frankfurt, Kiel, Mainz, Marburg)
durchgefiihrte Kursteilnehmerbefragung,

1 Ergebnisse der Kursteilnehmerbefragung zu Text- und
Aufgabenpriferenzen

An der von uns im Sommer 2007 durchgefithrten quantitativ-qualitativen UNISOM-
Studie haben insgesamt 126 Kursteilnehmerlnnen und zehn KursleiterInnen teilge-
nommen. Ausgewahlt wurden fiir die Untersuchung vier Hochschulen in Deutschland,
und zwar in den drei Bundeslindern Hessen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein.
Es handelt sich hierbei sowohl um sog. Sommeruniversititen (Frankfurt, Marburg),
in deren Rahmen die Teilnehmerlnnen Veranstaltungen in ihren jeweiligen Fichern
(teilweise auf Englisch) belegen kénnen und begleitend Deutschunterricht erhalten, als
auch um internationale Sommerkurse, die sich stirker auf den Sprachunterricht kon-
zentrieren. Im Rahmen des vorliegenden Beitrags mdchten wir ausschliefSlich Erkennt-
nisse der schriftlichen Kursteilnehmerbefragung berticksichtigen, die uns im Weiteren
erméglichen, Aussagen iiber die persénlichen Einschitzungen zum Stellenwert der
Hoérverstehenskompetenz sowie zu textbezogen Verfahrensweisen beim podcastge-
stlitzten integrativen Horverstehenstraining auf der Mittel- und Oberstufe zu machen.

1.1 Kurze Charakteristik der TeilnehmerInnen

Fir die Auswertung der schriftlichen Kursteilnehmerbefragung standen insgesamt
126 Fragebogen zur Verfiigung. Davon stammen die meisten (78,57%) von weiblichen
Deutschlernenden. Betrachtet man die prozentuale Verteilung der an der Studie betei-
ligten Sommerkurse bzw. Sommeruniversititen, so ist festzustellen, dass fast die Hilfte
(46,83%) der auswertbaren Fragebogen von Teilnehmerlnnen verschiedener universi-
tirer Sommerkurse in Kiel ausgefiillt wurde. Die Beteiligung der drei iibrigen in die Un-
tersuchung einbezogenen deutschen Hochschulen ldsst sich aus Abbildung 1 ableiten.

Bei allen Befragten handelte es sich ausschlief3lich um erwachsene Lernende der Mit-
tel- und Oberstufe, von denen die Uberwiegende Mehrheit (iiber 70%) zum Zeitpunkt
der Untersuchung noch ein Hochschulstudium absolvierte (89 Personen). Unter den
verbleibenden Befragten waren dariiber hinaus 13 Lehrende und jeweils drei Schiler-
Innen sowie UbersetzerInnen. Was die Altersstufe anbetrifft, entfielen die hiufigsten
Nennungen (knapp 80%) dementsprechend auf die Altersspanne zwischen 18 und
24 Jahren.
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Abb. 1: Verteilung der an der Kurteilnehmerbefragung beteiligten Hochschulen

In Bezug auf die Herkunftslinder der Kursteilnehmerlnnen kann man aus der Frage
zur Nationalitit schlussfolgern, dass universitire Sommerdeutschkurse in Deutschland
von relativ vielen Russen (fast ein Funftel aller Probanden) und Polen (knapp 13% der
Befragten) belegt werden. Im Folgenden mdochten wir niher auf den Stellenwert der
graduellen Horverstehensentwicklung in den untersuchten UNISOM-Kursen eingehen
und dann relevante textbezogene Priferenzen der Kursteilnehmer in Bezug auf das
podcastgestiitzte integrative Horverstehenstraining ermitteln.

1.2 Stellenwert der Horverstehenskompetenz

Die Kursteilnehmerbefragung zur Bedeutung des Horverstehens (vor dem Hintergrund
des Vergleichs mit dem Stellenwert der restlichen Sprachfertigkeiten) hing mit der fol-
genden selbstevaluativ orientierten Frage eng zusammen:

,Hérverstehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben und Ubersetzen finde ich fiir mich
... (Markieren Sie auf jeder Linie einen entsprechenden Buchstaben von A bis D, ob Sie
die betreffende Sprachfertigkeit fiir A (sehr wichtig), B (wichtig), C (nicht so wichtig)
oder D (gar nicht wichtig) halten).*

Aus den Angaben der Befragten zur Relevanz des Hoérverstehens und der ibrigen
sprachlichen Fahigkeiten wurde die folgende Zusammensetzung in Abbildung 2 er-
rechnet:
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100%
80% |
60%
40% |
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20% - %g
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Sehrwichtig | Wichtig | icntse | Garnicht |- Ohne
wichtig wichtig Wertung
B Horverstehen 85,71% 12,70% 1,59% 0% 0%
OlLeseverstehen|  58,73% 33,33% 6,35% 0,79% 0,79%
m Sprechen 87,30% 12,70% 0% 0% 0%
N Schreiben 50% 36,51% 11,11% 1,59% 0,79%
B Ubersetzen 39,68% 36,51% 15,87% 5,56% 2,38%

Abb. 2: Stellenwert der sprachlichen Teilkompetenzen

Ein Blick auf Abbildung 2 reicht, um festzustellen, dass fast alle Kursteilnehmerlnnen
Sprechen und Horverstehen als die wichtigsten Fertigkeiten auffassen und sich tber die
Schlisselfunktion der beiden Kompetenzen im alltiglichen Gebrauch der Sprache im Kla-
ren sind. Die in den Kategorien ,,sehr wichtig* und ,,wichtig* konkret zum hérenden Ver-
stehen gemachten Angaben, wenngleich sie von einer fithrenden Position des verstehen-
den Horens in der Alltagskommunikation noch abweichen,' zeigen mit aller Deutlichkeit,
dass tber 98% der Lernenden die besondere Bedeutung der Horverstehenskompetenz
fir das Lernen und Lehren fremder Sprachen anerkennen und sich somit fiir eine effek-
tive Forderung dieser Basisfertigkeit in den Deutschkursen fiir Erwachsene aussprechen.

1.3 Vorlieben der KursteilnehmerInnen bei der Textauswahl

Um die Priferenzen der Kursteilnehmerlnnen bei der Textauswahl zu ermitteln, wut-
den folgende Fragen gestellt:

»Im Kurs mochte ich hiufiger folgende Texte horen ... (Bitte kreuzen Sie das Zu-
treffende an und listen Sie sonstige Hortexte auf.).

»Wirden Sie gerne (mit Unterstitzung durch die Lehrkraft) an der Auswahl von
Hortexten beteiligt werden? Warum?*

' Das Horverstehen nimmt in den muttersprachlichen alltiglichen Kommunikationssituationen mit 45%

eine fiihrende Position ein, gefolgt vom Sprechen mit 30%, dem Lesen mit 16% und schlieSlich dem
Schreiben mit 9% (Neveling 2000: 3).
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Was die Auswertung der Frage zu bevorzugten auditiven und audiovisuellen Textsorten

anbetrifft, ergeben sich die in Abbildung 3 dargestellten Ergebnisse.

Es ldsst sich schlussfolgern, dass Kurzfilme und Filmausschnitte nach der Ansicht
von fast 88% der Kursteilnehmer einen zentralen Stellenwert in den universitiren Som-
merdeutschkursen einnehmen sollten. Die weiteren Angaben zeigen, dass erwachse-
ne Lernende (in absteigender Reihenfolge der Hiufigkeit) 6fter mit Witzen (67,46%),

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

100%

i
45,24% 53,97%

AuRerungen

I A R

Durchsagen 82,54%

Lieder 54,76%

87,30%

Unterhaltung 55,56% |
Fernsehnachrichten ‘ 38,10% [
Werbung 30,16% 69,05% ‘ ‘ ‘ [

Vortrag 18,25% ‘ ‘ ‘ [
Horbiicher 27,78% 71,43% ‘ ‘ ‘ |
Reportagen 53,17% ‘ ‘ 46,03"/“; ‘ [
Interviews ---59,5? | 39,6‘8% | |
Radionachrichten 37,30% 61,9(‘)% ‘ ‘ [
Radioberichte 73.81% ‘ ‘ ‘ |
Diskussionen ‘ 45,24"L ‘ |
Theaterstiicke 69,05% ‘ ‘ ‘ |
Literarische Texte 62,70‘% ‘ ‘ [
Witze 31,75% [

'mJa 0 Nein 0Ohne Wertung

Wetterberichte | | | | 80.16% | | | [
Anweisungen | | | | 83,88‘% | | | |
Sonstiges 96,‘83% [

Abb. 3: Lieblingstextsorten fiir das Horverstehenstraining mit Erwachsenen
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Fernsehnachrichten (61,11%), Interviews (59,52%) und Liedern (54,76%) beim Hor-
verstehenstraining arbeiten méchten. Am wenigsten Interesse gibt es fiir den Einsatz
von Wetterberichten, Vortrigen, Durchsagen und Anweisungen. Die freie Option
»oonstige wird von fast allen Befragten nicht erginzt. Bei dieser freien Alternative
werden auch keine Podcasts explizit genannt.

In Bezug auf die Verfahrensweise der Textauswahl wiinscht fast jeder zweite Kurs-
teilnehmer (vgl. Abbildung 4), an der Auswahl von Hortexten beteiligt zu werden. Als
Begriindung fiir das lernerorientierte Textauswahlverfahren werden von den Befragten
solche Faktoren wie Berticksichtigung individueller Interessen, motivierende Wirkung
durch stirkere Lernerorientierung, Sammlung neuer Erfahrungen, didaktische Eignung
von Hérvorlagen sowie Steigerung der Attraktivitit des Kurses genannt:

»Man muss das auswihlen, was man bevorzugt und was man mag, ansonsten bringt das
keinen Sinn [...].“ (FB 8)

,»Dann habe ich die Méglichkeiten, Texte auszuwihlen, die meinem Interesse und meinem
Sprachniveau entsprechen.” (FB 50)

,»Dann bin ich motiviert. Das verspricht eine aktive Beteiligung am Unterricht, Mitma-
chung am Unterricht.” (FB 120)

,»Das ist eine neue Sache, vielleicht lerne ich etwas Neues.“ (FB 69)

,» Then I would know what’s going on and I know I will stay interested.” (FB 46)
Nach wie vor plidieren aber knapp 17% der Lernenden dafir, dass der Kursleiter die
Textauswahl allein vornehmen soll (was allerdings in der Unterrichtspraxis haufig der
Fall ist). In ihren Begriindungen zum lehrerzentrierten Textauswahlverfahren heben die
Befragten solche Faktoren hervor wie: Beschrinktheit der eigenen Kenntnisse und In-
teressen, die fehlende piddagogische Eignung, Zeitmangel, das mangelnde Interesse an
der Einbezichung der Lernenden in die Textauswahl und Unterrichtsgestaltung sowie
Heterogenitit der persénlichen Interessenschwerpunkte in der Gruppe:

,»Meine Kenntnisse sind ziemlich begrenzt. Deshalb wird meine Beteiligung keine grofie
Hilfe sein.” (FB 88)

,»Es ist mir egal.“ (FB 17)
,»1ch habe leider keine Zeit.“ (FB 9)
,»Weil ich keine padagogische Berufung habe.” (FB 70)

,,Mein Interesse ist wahrscheinlich beschrinkt. Ich verlasse mich lieber auf die Wahl der
Lehrkraft.” (FB 108)

,,Jeder interessiert sich fiir etwas anderes [...].“ (FB 3)
Diese Aussagen zeugen davon, dass sich knapp ein Fiinftel der befragten Kursteilneh-

mer die lernerbezogene Einschitzung des Schwierigkeitsgrades von fremdsprachigen
Hor- und Horsehvorlagen nicht zutrauen bzw. nicht leisten will.
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Beteiligung

3,17%

32,54%
47,62%

16,67%

B Ja ONein OWeiB nicht E Ohne Wertung

Abb. 4: Verfahrensweise bei der Textauswahl

2 Didaktische Einsatzmdglichkeiten von Audio- und
Videopodcasts

Das Wort ,,Podcast™ setzt sich aus ,,iPod* (MP3-Player von Apple) und ,,broadcast™ (dt.
»senden® bzw. ,,Sendung®) zusammen. Es handelt sich hierbei um Audio- oder Video-
aufnahmen, die aus dem Internet herunterladbar sind. Beobachtet werden konnen zwei
Verwendungsweisen des Begriffs, und zwar in einer weiten Begriffsdefinition (sensu
largo) und in einer engen Begriffsdefinition (sensu stricto). Podcasts im engeren Sinne
enthalten eine Abonnierfunktion, d.h. sie kénnen mit Hilfe einer Software, dem sog.
Podcatcher, abonniert werden, so dass neue Ausgaben des Podcasts automatisch auf
dem Computer gespeichert und bei Bedarf auf einen MP3-Player Gibertragen werden
konnen. In einem weiten Sinne werden alle im Internet downloadbaren Audio- und
Video-Dateien als Podcasts bezeichnet. In diesem Beitrag verwenden wir den Begriff
Podcast, falls nicht anders gekennzeichnet, im weiten Sinne.

Um die didaktischen Einsatzmdglichkeiten von Podcasts niaher zu beleuchten, wer-
den wir uns zundchst in Abschnitt 3.1 damit beschiftigen, welche Arten von Podcasts
es gibt, und anschlieBend in Abschnitt 3.2 einen Vergleich mit anderen Medien zur
Hérverstehensentwicklung anstellen.
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2.1 Klassifikationen von Podcasts

Es gibt in der Fachliteratur zur Hérverstehensentwicklung eine Reihe von Klassifika-
tionsvorschldgen in Bezug auf Hortexte. Fiir eine Klassifikation von Podcasts, als eine
besondere Form von Hoértexten, halten wir die Unterteilung nach Wahrnehmungska-
nilen, Priasentationsform, Form der Mundlichkeit und Didaktisierung fiir relevant in
Bezug auf den didaktischen Einsatz von Podcasts im DaF-Unterricht.

a) Art der Wabrnebmungskandle:

1. Audio-Podcasts (Horverstehen)
2. Video-Podcasts (H6r-Seh-Verstehen)

Hoérverstehen im weiteren Sinne kann unterschieden werden in Hérverstehen im en-
geren Sinne und Hér-Seh-Verstehen, das die simultane Verarbeitung von auditiven und
visuellen Informationen umfasst (Filme, Videoclips, Fernsehsendungen, Computerpro-
gramme, Fotos, Zeichnungen). Ebenso kénnen bei Podcasts Audio-Podcasts (Hérver-
stehen im engeren Sinne) und Video-Podcasts (Hor-Seh-Verstehen) unterschieden wer-
den. Hor-Seh-Verstehen hat sich in der Fremdsprachendidaktik seit den 1990er Jahren
etabliert, die Forschung dazu ist allerdings noch sehr spitlich, wie bspw. Schwerdtfeger
(2003: 299) und Thaler (2007: 13) beklagen.

Beispiele:

* Audiopodcast: Reisepodcast ,,GeoAudio”  (http://www.geo.de/ GEO/reisen/
5095.html)

* Videopodcast: Videopodcast von Angela Merkel (www.bundeskanzlerin.de)

b) Présentationsform (vgl. Hiillen 1977: 35):

1. Monologische Podcasts (z.B. Nachrichten, Berichte, Kommentare, Reportagen,
Vortrige)

2. Dialogische Podcasts (z.B. Interviews)

3. Multilogische Podcasts (z.B. Diskussionen, Unterhaltungen, Talkshows)

Auktoriale Textsorten, also erzahlte oder verlesene Texte (z.B. literarische Texte) stehen

nach Hiillen (ebd.) zwischen monologischen und multilogischen Texten.
Grundsitzlich sollten sowohl monologische als auch dialogische und multilogische

Podcasts im DaF-Unterricht behandelt werden. Dabei gibt es einige den bzw. die Spre-

cher betreffende Faktoren, die (unter anderen Faktoren) den Schwierigkeitsgrad von

Podcasts bestimmen, und zwar Zahl der Sprecher, ihr Sprechtempo, ihre Aussprache,

Dialektfirbungen, Sprecherwechsel, Nebengeriusche, die das Héren erschweren (vgl.

z.B. Leupold 2000: 8 oder Solmecke 2001: 896t.).

Beispiele:

* Monologischer Podcast: NDR Kultur Neue Biicher (http://www.ndrkultur.de/set-
vice/podcast/index.html)
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9
1.
2.

Dialogischer Podcast: RadioDuo auf Bayern 2, halbstiindiges Gesprich mit Men-
schen, ,,die etwas zu sagen haben (http://www.bt-online.de/podcast/mp3-down-
load/bayern2/mp3-download-podcast-radioduo.shtml)

Multilogischer Podcast: Polit-Talkmagazin ,,Hart aber fair* (http://podcast.wdr.de/
hartaberfair.xml)

Form der Miindlichkeit (vgl. Eggers 1996: 34):

Spontan gesprochene Podcasts (z.B. Gesprich, Dialog oder Multilog)
Vorbereitete Podcasts (z.B. Nachrichten, Kommentare)

Die Form der Mundlichkeit ist zum einen bei der Auswahl von Podcasts als Unter-
richtsmittel zu beachten, aber auch in Bezug auf die Produktion von Podcasts wichtig,
Zumeist werden dort vorbereitete Hortexte zum Einsatz kommen; der Podcast kann
aber auch in Teilen spontan gesprochene Podcasts (z.B. Interviews) enthalten.

Beispiele:

d)

Spontan gesprochener Podcast: Multes Podcast, Beschreibung auf podcast.de:
»opontan begonnen, kein Konzept und chaotisch. Geredet wird tber alles mog-
liche* (http://www.multe.de/)

Vorbereiteter Podcast: Tagesschau der ARD (http://www.tagesschau.de)

Didaktisierung

Podcasts konnen authentisch im engeren, d.h. im sprachlich-linguistischen Sinne, didak-
tisch-authentisch oder didaktisiert sein.

1.

Linguistisch-authentische Podcasts: Zu dieser Gruppe gehdren Originalaufnahmen,
die mit keiner padagogischen Absicht produziert und daher nicht fiir die Unterricht-
spraxis verandert worden sind.

Didaktisch-authentische Podcasts: Darunter verstehen wir in Anlehnung an die erwei-
terte Definition von authentischen Texten (vgl. u.a. Honnef-Becker 1996 oder Solme-
cke 1996) alle Podcasts, die sowohl von Muttersprachlern als auch von Nichtmutter-
sprachlern im Hinblick auf die Lernsituation produziert wurden, die jedoch in einer
realen Kommunikationssituation zum Einsatz kommen koénnten. Dafiir missen sie
aber moglichst ,,echt* wirken und eine Reihe von typischen textinternen und wesent-
lichen textexternen Merkmalen der jeweils beabsichtigten Textsorte erftllen, d.h. reale
situative Einbettung und eine wirkliche Autorenintention aufweisen, einen wirklichen
Adressaten haben, themenbezogen sein und erkennbare Textstrukturmuster besitzen.
Didaktisierte Podcasts: Eine Didaktisierung kann erfolgen, indem der Hortext lang-
samer gesprochen wird und/oder sprachlich vereinfacht und/oder eine Transkrip-
tion erhaltlich ist und/oder in einem Glossar Vokabeln erklirt werden und/oder
Hoérverstehensaufgaben beigeftgt sind.



182 Sylwia Adamczak-Krysztofowicz, Antje Stork

Beispiele fiir didaktisierte Podcasts:

* Langsam gesprochene Nachrichten bei Deutsche Welle, mit Transkription (http://
rss.dw-wotld.de/xml/podcast_langsam_gesprochene_nachrichten)

¢ Top-Thema mit Vokabeln bei Deutsche Welle, langsam gesprochen, sprachlich ver-
einfacht, mit Glossar und Aufgaben (http://www.dw-wotld.de/dw/0,2142,8031,00.
html)

2.2 Medienvergleich

Braucht man tGberhaupt besondere didaktisch-methodische Prinzipien bei der podcast-
gestiitzten integrativen Horverstehensentwicklung? Sind die didaktisch-methodischen
Prinzipien, die fiir die Horverstehensentwicklung mit ,,konventionellen® Medien entwi-
ckelt wurden nicht ausreichend? Um diese Frage zu beantworten, werden wir im Fol-
genden die Besonderheiten von Audio-Podcasts und von Video-Podcasts im Vergleich
zu anderen Medien zur Entwicklung des Hor-(Seh-) Verstehens vergleichen.

Audio-Podcasts kénnen im Internet heruntergeladen und auf einen an den Rechner
angeschlossenen MP3-Player tbertragen werden. Beim Podcast handelt es sich nicht
wie beim Radio um ein Prozessmedium (vgl. Tabelle 1), bei dem der Verstehensvorgang
erfolgen muss, wihrend eine Sendung ausgestrahlt wird, sondern wie bei Kassette und
Video um ein Produktmedium, d.h. die Hértexte konnen mehrfach gehért werden (nach
der Terminologie von Jung 2002: 15). Wenn Podcast-Episoden online angehért werden,
kann Giber einen kleinen Audio-Player, der in die entsprechende Web-Seite eingebaut ist,
vor- und zurlickgespult werden (verschieben der Markierung auf der Fortschrittsanzei-
ge mit der Maus, vgl. auch Horn; Fiene 2007: 17). Ein Podcast besteht in der Regel aus
verschiedenen Episoden, die in regelmiBigen oder unregelmiBligen Abstinden im In-
ternet veroffentlicht werden. Einzelne Episoden oder ganze Podcasts kénnen auf den
Computer heruntergeladen werden. Wihrend Radio, Kassette und CD ein festgelegtes
Programm haben, ist es bei der Arbeit mit Podcasts moglich, ein beliebiges Programm
mit Podcastepisoden auf einen MP3-Player zu tibertragen. Podcasts sind (im Gegensatz
zu Kassette und CD) tagesaktuell und in einer sehr grof3en Fille im Internet erhiltlich.
Horn; Fiene (ebd.) unterteilen das derzeitige Angebot an Podcast in sechs verschiedene
Arten: Meta-Podcasts (Podcasts tiber das Podcasten), Musik-Podcast, Radio-Podcasts
(aufgebaut wie klassische Radiosendungen), Personality-Podcasts (Podcaster sprechen
tber sich, ihren Alltag, Gber Bicher, Filme etc.), Themen-Podcasts (Podcasts zu spezi-
ellen Themen, die oft im Radio keinen Platz finden), Video-Podcasts. Es handelt sich
hierbei sowohl um professionelle Produktionen von Radiosendern als auch um Ama-
teurproduktionen von Privatpersonen. Die inhaltliche und akustische Qualitit der Ho1-
texte ist sehr unterschiedlich. Die meisten Podcasts sind (im Gegensatz zu Kassette
und CD) nicht kostenpflichtig. Die Produktion von Podcasts ist recht einfach und fir
DaF-Lerner realisierbar. Ben6tigt werden als Mindestanforderung ein Computer, ein
Mikrofon, ein Paar Kopthérer, ein Aufnahmeprogramm und eine Speichermdglichkeit
im Netz (vgl. Horn; Fiene 2007: 48).
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Radio Kassette CD Audio-Pod-
cast

Gerit Radio/ Kassetten- (transportabler) | Computer/

Computer rekorder/ CD-Player/ MP3-Player
Walkman Computer

Produkt-/ Prozess- Produkt- Produkt- Produkt-

Prozessmedium | medium medium medium medium

Festgelegtes Ja Ja Ja Nein

Programm

Aktualitit Sehr hoch Mittel Mittel Sehr hoch

Materialfiille Ja Begrenzt Begrenzt Ja

Kosten Nein Ja Ja Nein

Produktions- Nein Ja Nein Ja

moglichkeit

Tab. 1: Vergleich von Medien zur Entwicklung des Horverstehens

Video-Podcasts (auch Vodcasts genannt), die seit dem Jahr 2005 in immer gréBer wer-
dender Anzahl vetbreitet werden, konnen ebenso wie Audio-Podcasts im Internet he-
runtergeladen und auf einen an den Rechner angeschlossenen MP3-Player tibertragen
werden (vgl. Tabelle 2). Auch beim Video-Podcast handelt es sich (im Gegensatz zu Video
und DVD) um ein Produktmedium. Die Eigenschaften der Audio-Podcasts gelten analog
auch fiir die Video-Podcasts. Auch sie stechen im Gegensatz zu Video und DVD durch
Aktualitit, Materialfiille und geringe Kosten hervor. Die Produktion von Video-Podcasts
kann tiber verschiedene Aufnahmegerite erfolgen, z.B. tiber Handy, Digitalkamera, eine
ins Laptop eingebaute Webcam oder eine Videokamera (vgl. auch Horn; Fiene 2007: 89).

Fernsehen Video DVD Video-Pod-
cast
Geriit Fernsehet/ Video- (transportabler) | Computer/
Computer rekorder DVD-Player/ | MP3-Player
Computer
Produkt-/ Prozess- Produkt- Produkt- Produkt-
Prozessmedium | medium medium medium medium
Festgelegtes Ja Ja Ja Nein
Progamm
Untertitel Manchmal Nein Ja Nein
Aktualitit Sehr hoch Mittel Mittel Sehr hoch
Materialfiille Ja Begrenzt Begrenzt Ja
Kosten Nein Ja Ja Nein
Produktions- Nein Ja Nein Ja
moglichkeit

Tab. 2: Vergleich von Medien zur Entwicklung des Hér-Seh-Verstehens
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Fazit: Podcasts stellen keine technisch vollig neuartigen Moglichkeiten zu Verfiigung,
aber sie bieten fiir den DaF-Unterricht eine Reihe von Vorteilen, die zu einer quanti-
tativen und qualitativen Weiterentwicklung der Hoérverstehensschulung fithren kénnen
(vgl. Abschnitt 4):

a) Uber das Internet ist eine sehr groBe Vielfalt an Hér- (und Hor-Seh-) Texten kosten-
los erhiltlich. Somit kbnnen nicht nur die Lehrer leichter authentische, lehrbuchun-
abhingige Hormaterialien in den Unterricht einbringen, sondern die Lernenden
koénnen und sollten im Sinne einer Textauswahlkompetenz (vgl. Abschnitt 4.1) an
der Auswahl von Hortexten beteiligt werden.

b) Durch die kostenglinstige und unkomplizierte Méglichkeit, selbst Podcasts zu pro-
duzieren, ergibt sich fir den DaF-Unterricht die Méglichkeit einer podcastgestiitzten
integrativen Horverstehensschulung (vgl. Abschnitt 4.2).

3 Didaktisch-methodische Prinzipien beim Einsatz des
Mediums ,,Podcast* bei der integrativen Horverstehens-
entwicklung in universitiren DaF-Sommerintensivkursen

3.1 Textauswahlkompetenz fiir Podcasts

Wie die Ergebnisse der UNISOM-Studie (vgl. Abschnitt 2) gezeigt haben, méchte etwa
die Hilfte der Sommerkursteilnehmer (ca. 48%) an der Auswahl von Hértexten beteiligt
werden. Die Beteiligung der Deutschlernenden an der Auswahl von Hortexten wird in
den letzten Jahren dadurch erleichtert, dass thnen im Internet eine Vielzahl von Hot-
texten in Form von Podcasts zuginglich ist. Ohne diese Verfiigbarkeit wire eine Einbe-
ziechung der Lernenden sehr schwierig zu realisieren. Hier bieten Podcasts somit einen
Mehrwert im Vergleich zu dlteren technischen Medien. Auch Bihler (2008: 227) weist
darauf hin, dass die Bewusstmachung qualitativer Auswahl- und Beurteilungskriterien
im Sinne einer explorativen ,,media literacy® erfolgen sollte.

Wir begreifen die Fihigkeit, Podcasts fiir das eigene Sprachenlernen auswihlen
zu kénnen als Kompetenz, und zwar als Teil der Textauswahlkompetenz (vgl. Stork;
Adamczak-Krysztofowicz 2007). Diese Kompetenz sollte im Fremdsprachenunterricht
dhnlich wie die Horverstehenskompetenz prozessorientiert entwickelt werden. Die
Auswahl des Podcasts besteht aus vier Schritten:?

A Art des Podcasts: Es wird die Art des Podcasts ausgesucht (Textsorten oder Art des
Podcasts)

B Thema: Es wird ein Thema ausgewihlt

C Recherche und Beschaffung: Es wird nach einem Podcast gesucht und dieser herun-
tergeladen

D Uberpriifung der Eignung: Die Rignung des Podcasts wird iiberpriift

?  Im Folgenden passen wir in Stork; Adamczak-Krysztofowicz (2007) vorgestelltes Modell auf Podcasts

an.
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Die Schritte A und B hingen zusammen, die Reihenfolge ist austauschbar. Um die
Kompetenz zu entwickeln, kann der Lerner unterschiedlich stark in jeden der Bereiche
einbezogen werden. Dabei ist zu beachten, dass der Grad der Beteiligung eigentlich als
Kontinuum zu verstehen ist.

1. alleinige Durchfiihrung des Lehrers
2. Beteiligung des Lerners
3. alleinige Durchfithrung des Lerners

Eine besondere Schwierigkeit stellt die Uberpriifung der Eignung des Podcasts dar. Im
Sinne einer Autonomieférderung des Lerners ist es aber wichtig, dass er an Eignungs-
kriterien herangefithrt wird. Im Folgenden stellen wir in Anlehnung an Adamczak-
Krysztofowicz; Stork (2008: 473ff.) einen Fragekatalog vor, der Lehrenden, aber auch
Lernenden bei der Uberpriifung der Eignung von Podcasts behilflich sein kann.

1. Fragenkomplex, der den thematischen Schwerpunkt des Podeasts reflektiert

* Ist das im Text behandelte Thema aktuell und relevant fiir die erwachsenen Teilneh-
mer?

* Bietet die Thematik des Podcasts eine schrittweise Anndherung der Teilnehmer an
sprachliche Varietiten des Deutschen und die kulturelle Vielfalt des deutschspra-
chigen Raums?

* Regt der Inhalt des Podcasts erwachsene Lernende zum Nachdenken und zum Re-
den iiber das dargestellte Thema an?

e Sind die Informationsschwerpunkte iiber den ganzen Hortext verteilt, um den
fremdsprachigen Prozess des Textverstehens nicht zu behindern?

N

. Fragenkomplex, welcher erwachsene Kursteilnebmende als Subjekte des Lernprozesses fokussiert
Entspricht der Podcast den altersspezifischen Interessen und Bediirfnissen der er-
wachsenen Kursteilnehmenden? (Berticksichtigt er die Erwartungshaltung der Ho-
rer?)

¢ Ist der Hortext der linguistischen Kompetenz der Teilnehmer angemessen?

e Entspricht der Hortext dem intellektuellem Niveau und der Erfahrungswelt der

Kursteilnehmer?
* Knipft der Hortext an das vorhandene Sprach- und Weltwissen der Teilnehmer an?
(Fordert er Horende zur Hypothesenbildung sowie zu Stellungnahmen heraus?)

3. Fragenkomplex;, der im Zusammenhang mit dem Schwierigkeits- und Authentizitatsgrad der Pod-
casts zu stellen ist

e Ist der Hortext von seinem sprachlichen und syntaktischen Schwierigkeitsgrad her
fur die Teilnehmer angemessen? (Ist er nicht zu lang? Wie hoch ist der Anteil neuer
Vokabeln und unbekannter syntaktischer Erscheinungen?)

* Sind die Teilnehmer mit der jeweiligen Art des Podcasts und der Textorganisation
vertraut?

* Ist der Hortext klar strukturiert und deutlich in Abschnitte gegliedert, um top-down
Verstehensprozesse in Gang zu setzen?
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* Ist der Hortext von seinem inhaltlichen Schwierigkeitsgrad her fur die Teilnehmer
angemessen? (Wie hoch ist seine Informationsdichte bzw. seine Informationsredun-
danz? Sind die Teilnehmer mit dem thematisch-inhaltlichen Gegenstand vertraut?)

e Wirkt der Podcast authentisch? (Erfiillt er eine Reihe von typischen textinternen und
textexternen Merkmalen der jeweils beabsichtigten Textsorte?)

N

. Fragenkomplex, der mit didaktisch-methodischen Verfabren der Podcastbehandlung zusammen-
hingt

*  Welche Verstindnisschwierigkeiten sollten zum Gegenstand des Unterrichts ge-
macht werden?

*  Wie grundlich und genau sollte der jeweilige Podcast behandelt werden?

*  Welche Hérstile und Verstehensstrategien lassen sich bei der Textbehandlung am
besten férdern?

e Lassen sich typische Textmerkmale der jeweiligen Podcastart erkennen, um sie dann
im Unterricht heraus zu arbeiten?

* Eignet sich der Podcast fiir ein mdglichst breites Spektrum an Aufgaben und Folge-
aktivititen? Férdert er handlungsorientiertes Lernen?

* Besteht ein Informationsdefizit? Missen die erwachsenen Lernenden Hintergrund-

wissen erwerben?

Bei der Suche und Auswahl von Podcasts empfiehlt sich, sowohl den thematischen
Schwerpunkt des Podcasts als auch erwachsene Kursteilnehmende in den Mittelpunkt
zu stellen und erst dann jeweils einen zusitzlichen Fragenkomplex (d.h. entweder die
didaktisch-methodische Eignung oder den Schwierigkeits- und Authentizititsgrad des
Textes) zu reflektieren. Dartiber hinaus ist bei der Recherche auf eine groB3tmdégliche
Variation verschiedenartiger Vodcasts und Podcasts zu achten. Bei der Materialienbe-
schaffung sollten jedoch solche Texte hiufiger Berlicksichtigung finden, die von den
Kursteilnehmenden als besonders motivierend und interessant bezeichnet werden. Zu
dieser Gruppe gehéren laut unserer Untersuchungsbefunde in erster Linie Filme, Witze,
Fernsehnachrichten, Interviews und Liedet.

3.2 Podcastgestiitzte integrative Horverstehensschulung

Wenn wir im Folgenden von podcastgestiitzter Horverstehensschulung sprechen, so
lehnen wir uns damit an den Begriff ,,mediengestiitzt™ an. Abel (1995: 323) bezeichnet
einen Unterricht als mediengestiitzt, ,,in dem die unterschiedlichen Medien vom ge-
druckten Text bis hin zum Computer zur Unterstlitzung des Lehr- und Lernprozesses
herangezogen werden® (im Gegensatz zum sog. mediengeleiteten Unterricht, bei dem
ein Medium bzw. mehrere Medien Steuerungsfunktionen tibernehmen). Unter podcast-
gestlitzter Horverstehensschulung verstehen wir daher eine Horverstehensschulung, in
der Podcasts zur Unterstitzung des Lehr- und Lernprozesses herangezogen werden.
Integrativ ist eine Horverstehensschulung dann, wenn das Horverstehen nicht iso-
liert getibt, sondern mit anderen Fertigkeiten (Sprechen, Lesen, Schreiben) verkntpft
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wird. Dahlhaus (1994: 127f)) fasst die wichtigsten Griinde fiir eine Integrierung im Un-
terricht unter folgenden Stichworten zusammen:

a) kommunikative Grinde: In realen Kommunikationssituationen kommt es fast im-
mer zu einer Verbindung von zwei oder mehr Fertigkeiten, z.B. in einem Dialog
mit einem Gesprichspartner (Horen und Sprechen), oder wenn an einem Vortrag
zuh6rt und sich Notizen macht (Héren und Schreiben).

b) lernpsychologische Griinde: Es gibt keine isoliert funktionierenden Hér-, Sprech-,
Lese- und Schreibzentren im Gehirn, sondern zwischen diesen gibt es intensive
Wechselwirkungen.

¢) motivationale Griinde: Eine Unterrichtsstunde, in der mehrere Fertigkeiten getibt
werden, ist abwechslungsreicher und damit im Allgemeinen motivierender fiir die
Lernenden.

d) unterrichtspraktiche Griinde: Viele Ubungs- und Testformen kénnen nicht nur im
Bereich Horverstehen, sondern auch in den anderen Fertigkeitsbereichen Verwen-
dung finden.

Eine podcastgestltzte integrative Horverstehensschulung zielt somit unter Einbezie-
hung von Podcasts auf die Entwicklung des Horverstehens in Verbindung mit wei-
teren sprachlichen Fertigkeiten. Podcasts sind fiir eine integrative Horverstehensschu-
lung besonders geeignet. Es ist relativ leicht, Podcasts mit einer DaF-Lerngruppe zu
produzieren. Innerhalb eines solchen Projekts zur Produktion von Podcasts zu einer
bestimmten Themenstellung kénnen alle Fertigkeiten auf sinnvolle und authentische
Weise integriert werden. Im Vorfeld ist es zumeist erforderlich, dass sich die Lernenden
mit Podcasts vertraut machen und somit eine Reihe von Podcasts anhéren. Bei der
Planung des Podcasts mussen die Lernenden miteinander sprechen, Ideen aufschreiben
und Informationen lesen und zusammentragen. Bei der Produktion von Podcasts kann
entsprechend dem Sprachniveau und sonstiger Voraussetzungen der DaF-Lernenden
bestimmt werden, ob die zu produzierenden Podcasts spontan gesprochene Hértexte,
vorbereitete Hortexte oder beides enthalten sollen. Das Podcast kann in einen Blog
eingebunden werden, so dass Interessierte dort Kommentare zu den Podcastepisoden
abgeben koénnen. Diese werden von den Lernenden gelesen und eventuell beantwor-
tet. Fiir den Fremdsprachenunterricht wurde die Produktion von Podcasts im Rahmen
eines eTwinning-Projekts (Kraus 2007) und als Hausaufgabe (Dorok 2008) vorgeschla-
gen. Beides eignet sich allerdings nicht fiir den Einsatz in universitiren Sommerdeutsch-
kursen. Hier bietet sich die Produktion von Radio-Podcasts an, wie sie bspw. Peuschel
(2007) beschreibt.

4 Fazit

Immer wenn neue technische Méglichkeiten entstehen und neue Medien populir wer-
den, wird versucht, diese auch fiir den Fremdsprachenunterricht nutzbar zu machen. In
unserer Studie mit Teilnehmern an universitiren Sommerdeutschkursen hat sich gezeigt,
dass diese gerne hiufiger mit Filmen, Witzen, Fernsehnachrichten, Interviews und Lie-
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dern beim Horverstehenstraining arbeiten mochten. Besonders fiir Fernsehnachrichten
und Interviews bieten sich Podcasts an, die abonniert werden kénnen und somit quasi
automatisch auf den Rechner geladen werden. Des Weiteren kommen Podcasts wei-
teren Interessen der Deutschlernenden entgegen, und zwar in ithrem Wunsch nach einer
Beteiligung an der Hortextauswahl.

Wir schlieBen uns der Einschitzung von Schilder (1995: 507) an, dass nicht jede
technische Neuerung ,,zwangsldufig zu einer Beginstigung der Lehr-, Lern- und
Arbeitsprozesse im Fremdsprachenunterricht fithrt™. Es gilt genau zu prifen, ob und
welcher didaktische Nutzen damit verbunden sein kann. Oftmals wird in der fremd-
sprachendidaktischen Literatur zunidchst auf die technischen Méglichkeiten und Vo-
raussetzungen eines neuen Mediums hingewiesen (fiir Podcasts vgl. z.B. Godwin-Jones
2005, Stoks 2005) und Einsatzbeispiele (;,best practice®) gegeben (fiir Podcasts vgl. z.B.
Kraus 2007). Dies ist zweifellos sehr wichtig, und zwar, weil die Lehrenden mit diesen
Medien vertraut sein miissen, um sie in ihrem Unterricht einzusetzen und es hilfreich
ist, an Praxisbeispielen zu sehen, wie ein methodisch-didaktisch sinnvoller Einsatz aus-
sehen kann. Allzu leicht wird aber im Zuge der Euphorie tiber technische Moglichkeiten
vergessen, dass das technische Medium nur ein Mittel zum Fremdsprachenlernen ist. So
geniigt es in Bezug auf Podcasts nicht, die Internetadressen von den fir den DaF-Un-
terricht geeigneten Podcasts zu kennen oder an die Lernenden weiterzugeben. Hinzu-
treten muss die didaktisch-methodische Vorgehensweise, also z.B. die Héraufgaben, die
in den drei Phasen der Hoérverstehensschulung (Vorentlastungsphase, Podcasthorphase
und Podcastverarbeitungsphase) gestellt werden.

In unserem Beitrag haben wir versucht, das besondere Potential von Podcasts im
Hinblick auf universitire Sommerdeutschkurse herauszuarbeiten. Es liegt zum einen
in der Méglichkeit, die DaF-Lernenden an der Auswahl von Hortexten zu beteiligen
(und dazu zu befihigen). Zum anderen kann podcastgestiitzt eine integrative Hérver-
stehensschulung erfolgen, indem die anderen Fertigkeiten (Sprechen, Schreiben, Lesen)
sinnvoll und in authentischen Kontexten einbezogen werden.
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Ridiger Schreiber (Minster)

Aktionsforschung zum Einsatz von Podcasts und
MP3 als Interaktionsmedium zwischen Dozenten und
Lernenden

Vorwort

,,Obwohl dies hiufig nicht geglaubt wird, kann Forschung von Sprachlehrpersonen auch
in tatsdchlichen Klassenzimmern betrieben werden.* (Albert; Coster 2002: 2)'

Im Wintersemester 2007/2008 fand am Studienkolleg Miinster ein Unterrichtsprojekt
statt, das zum Ziel hatte, die Vorbereitung von Prisentationen der Studierenden zu
unterstitzen, die Aussprache individuell zu férdern und das Horverstehen mit miind-
lichen Hausaufgaben zu verkniipfen.

Daftir wurden in den beteiligten zwei Kursen Audio- und Videopodcasts sowie
MP3-Audiodateien als Mailattachment verwendet.

Der unterrichtsmethodische Ansatz lag in der Verlagerung wesentlicher Anteile der
Aktivitaten in die Zeit auBlerhalb der Unterrichtsstunden, sowohl flir die Studierenden
als auch fir den Lehrenden.

Inspitiert von den Aufforderungen Claudia Riemers (2002/2007), wurde das Un-
terrichtsprojekt mit Mitteln der Aktionsforschung vorbereitet, begleitet und dokumen-
tiert.

' Sie pladierten allerdings fiir eine nicht experimentelle, quantitative Forschung: ,,Alles, was man braucht

um Forschung zu betreiben, ist Neugier, eine Menge Geduld, etwas Wissen tiber Statistik und eine ge-
hérige Portion gesunden Menschenverstand.
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1 Vorbemerkungen zur Aktionsforschung

Aktionsforschung ist ein Forschungsdesign, welches fiir Unterrichtspraktiker sehr ge-
eignet ist. Eigentlich haben diese sogar sehr gute Voraussetzungen, im Rahmen dieses
Designs selbst als Forscher lebendiges Unterrichtsgeschehen zu untersuchen, denn sie
sind ihrer Lerngruppe nicht fremd, ihre Lerngruppen sind mehr oder weniger zufillig
zusammengesetzt und nicht zu Forschungszwecken ausgewihlt worden, ihre Lerngrup-
pen stehen in einem vielfiltigen Kontext von realem Unterrichtsgeschehen. Lehrkrifte
sind ohnehin gewohnt, die Entwicklung ihrer beruflichen Titigkeit als kontinuierlich
und (hotfentlich) auch fortschreitend zu betrachten (Wallace 1998).

Auf die Gefahr hin, lingst Bekanntes mitzuteilen, soll an dieser Stelle zunichst ein
idealisiertes Modell der Aktionsforschung zur Veranschaulichung vorgestellt werden

(siche Abb. 1):

Aktion Daten-
sammlung
Kon- Aus-
sequenz wertung

Abb. 1: Modell zur Aktionsforschung

Am Anfang steht eine (erste) Forschungsfrage, darauf folgt der Einstieg in den Zyklus
der Unterrichtsentwicklung durch die Datensammlung, Der ,,Ausstieg™ aus dem Zy-
klus ist die Publikation der Ergebnisse. Wie die Grafik nahelegt, geniigt ein einmaliger
Durchlauf nicht, da in der Phase der Aktion wiederum Daten anfallen und erneut Da-
ten erhoben werden, die ausgewertet werden und zu Modifikationen des Unterrichts
fihren.

Der Unterschied von Aktionsforschung zu allgemeiner Unterrichtsreflexion mag
angesichts des Modells nicht sofort einleuchten. Zu den verbreiteten Merkmalen von
Unterrichtsreflexion gehért die individuelle und vielleicht auch nur punktuelle Nach-
bereitung in Form von Notizen nach dem Unterricht, Gesprichen im Kollegium, bei
Bedarf auch Gesprichen mit der Lerngruppe. Evaluationsbégen werden gelegentlich
eingesetzt. Aktionsforschung bringt zusitzliche Elemente in die Unterrichtsreflexion,
aber auch in seine Planung. Dazu gehért die systematische Datenerhebung in Form von
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Tagebiichern, Speicherung von Mails, Audioaufzeichnungen, Fragebégen und deren
Auswertung, Die Beteiligung der Lerngruppe an der Planung des Forschungsprojekts
unterscheidet Aktionsforschung von quantitativen Studien mit Fremdbeobachtung, Ak-
tionsforschung ist demokratisch strukturiert, baut auf Mitwirkung der ,,Beforschten®,
ist vertraulich und setzt voraus, dass Fragebogen und alle anderen Daten anonymisiert
werden. Aktionsforschung zielt andererseits auf die Veroffentlichung der Ergebnisse
und die saubere Dokumentation des Geschehens, so dass vorab das Verfahren der Da-
tensammlung im Kurs zu vereinbaren ist, das Einverstindnis zur Veréffentlichung a
prioti einzuholen ist. Personenbezogene Daten werden, wenn tiberhaupt nétig, nur mit
Namenskirzeln oder Aliasnamen verdtfentlicht (Riemer 2002: 136-140). Altrichter und
Posch (2007: 116-124) erkliren die Beachtung dieser Verfahrensweisen und des de-
mokratischen Ansatzes zu Gltekriterien von Aktionsforschung. Detaillierte Vorschlige
zur Datensammlung und Formen der Daten finden sich bei Wallace (1998: 35-75), er
schligt unter anderem vor, die Lerner selbst als Beobachter zum Einsatz kommen zu
lassen (ebd.: 106). Ein interessanter demokratischer Ansatz, doch zeigt sich an vielen
Stellen die Schule der quantitative studies, und dass Datenerhebung in einem erheb-
lichen Umfang quantifizierend gemeint ist (ebd.: 113-123).

1.1 Die digitalen Medien und die Aktionsforschung in der wissenschaftlichen
Diskussion und die Folgerungen fiir das Unterrichtsprojekt

1.1.1 Digitale Medien und Autonomie

Grundsitzlich stellt sich die Frage, ob man das, was man mit digitalen Medien erreichen
will oder kann, nicht auch auf anderen Wegen genauso gut, vielleicht schneller und
besser im direkten Unterricht, erreichen kann, wie eine Kursteilnehmerin zu Beginn des
Projekts kritisch anmerkte.

Warschauer; Kern (2000: 2) weisen in etwas anderem Kontext als bei diesem Projekt
darauf hin, dass eine Spezifizierung der Forschung beim Einsatz digitalen Medien not-
wendig sei, in dem Sinne, dass jeweils besondere Anwendungen, bezogen auf besonde-
re Gruppen, untersucht werden mussten. Dazu kénnen Beispiele aus dem Unterricht,
entwickelt, begleitet und dokumentiert mit Mitteln der Aktionsforschung, beitragen.

Résler (2000) stellt fest, dass die Erweiterung der technischen Méglichkeiten in der
Vergangenheit allein kein Fortschritt war, das diese auch bedeuten konnte, dass unan-
gemessen viel Material zur Verfiigung stand und dass Kooperationen nicht didaktisch,
sondern nur durch das Vorhandensein der Kanile motiviert waren. Seine Bestands-
aufnahme beschiftigt sich mit der Frage, wie digitale Medien zur Individualisierung
des Fremdsprachenlernens beitragen und wie sie kooperative Formen des Lernens for-
dern.

In seiner Unterscheidung von Einzelarbeit, Selbstlernen, Fernlernen, Prisenzlernen,
E-Learning/Blended Learning auf der einen Seite und selbstbestimmtem, selbstgesteu-
ertem oder autonomem Lernen auf der anderen Seite weist er darauf hin, dass die letztge-
nannten Konzepte sind, die sich auf die Einstellungen der Lernenden zum Lernprozess
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und zu den Materialien beziehen, mithin also Eigenschaften des Lernenden und nicht
des Materials oder der Medien bezeichnen.

In diesem Sinne soll auch bei dem hier vorgestellten Forschungsprojekt nicht der
Eindruck erweckt werden, durch die Verlagerung eines Grofteils der Aktivititen von
Lehrkraft und Studierenden in die hiusliche Arbeit am Computer sei per se autonomes
Lernen erreicht. Bei der Findung von inhaltlichen Schwerpunkten innerhalb der vorge-
geben Themenstellung und bei Einteilung der Aufgaben innerhalb der Arbeitsgruppen
waren die Studierenden ,,autonom®. Das ist jedoch unabhingig von den Medien zu
sehen.

Selbstlernen und Blended Learning dagegen sind Sozialformen, die in diesem Un-
terrichtskonzept eine wichtige Rolle spielten, die Selbstbestimmung beschrinkte sich
dabei im Wesentlichen auf die Wahl des Zeitpunktes und des Ortes sowie des Umfangs
des Lernens.

Die Grundbedirfnisse, die Motivation steuern, nimlich soziale Integration, die
Kompetenz- und Autonomicerfahrung (Alm 2007), konnten in diesem Projekt vor
allem in der Phase der Prisentationen, die letztgenannten auch in der selbstgesteuerten
Arbeit am Computer zu Hause verwirklicht werden. Freude und Stolz waren nach den
Prisentationen uniibersehbar.

1.1.2 Quantitative oder qualitative Forschung — ist Aktionsforschung
iberhaupt Forschung?

Finen ausgezeichneten Uberblick iiber die weitgehend englischsprachige Fachliteratur
bietet Anne Burns (2005). In ihrem Beitrag wird deutlich, welch verschiedenes Ver-
stindnis von action research sich im Laufe der Zeit entwickelt hat, und was der aktuelle
Diskussionsstand dazu im Bereich des Englischunterrichts ist. Unterschiedliche Auffas-
sungen werden im Folgenden an einigen Beispielen skizziert, kommentiert und mit den
Projektiiberlegungen verkniipft.

Brown (2001: 1-8) unterscheidet zwischen sekundirer und primirer Forschung.
Zu sekundirer Forschung rechnet er die Nutzung vorhandener Literatur, bei primarer
unterscheidet er zwischen Formen, die zu statistischen Ergebnissen fithren kénnen,
Formen, die Befragungen schriftlicher und miindlicher Art umfassen, und qualitativen
Forschungen. Damit kennzeichnet er implizit die Mittel der Aktionsforschung, nim-
lich Befragungen, Tagebiicher und Protokolle, als seridse Formen primirer Forschung;
Auch Testergebnisse und Beobachtungen im Klassenraum zihlt er dazu, wobei offen
bleiben muss, ob diese Beobachtung von au3en oder von der beteiligten Lehrkraft selbst
durchzufiihren ist.

Daten sind demzufolge alle Informationen, ob qualitativ oder quantitativ, die z.B.
aus individuellen Interviews, Gesprichen in der Gruppe oder Fragebogen resultieren.
Befragungen in der Gruppe kénnten zwar zu gruppendynamischen Anpassungen der
AuBerungen fiihren. Da in der Aktionsforschung die Beteiligung der Gruppe an der
Planung vorgeschen ist, lisst sich die Angleichung an Erwartungen der Lehrkraft und
Meinungen der Mitstudierenden nicht ausschlieBen, kdnnte aber, falls Zweifel bestehen,
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bei einem Mitschnitt des Gesprichs und folgender Gesprichsanalyse entdeckt werden.
Die Planungsgespriche fiir dieses Projekt und die Prisentationen liegen als komplette
Mitschnitte vor.

Der Fragebogen ist im Unterricht ausgeftllt worden. Dieses Verfahren bietet nach
Brown (2007: 7) mehrere Vorteile: Die Studierenden diirften sich verpflichtet fiihlen,
die Bégen auszufiillen, so dass die Riicklaufquote 100% erreichen kann. Eventuelle Un-
klarheiten kénnen im Gesprich beseitigt werden. Das ist hier unterblieben, um keinerlei
Einfluss auf das Ergebnis zu nehmen, hat aber sicher in einem Fall zu einer fehler-
haften, d.h. héchstwahrscheinlich anders gemeinten Eintragung geftihrt, wie entspre-
chende Gegenfragen auf dem Fragebogen deutlich machen. Der dritte Vorteil ist, dass
man genau die Bedingungen kennt, unter denen der Fragebogen ausgefiillt wurde — ein
nicht zu unterschitzender Vorteil, wenn man bedenkt, welche Bedeutung Ablenkungen
und Beeinflussungen aller Art bei selbstverwalteten schriftlichen Befragungen zu Haus
oder im Biiro haben kénnen.

Befragungen koénnen offen oder geschlossen sein. (Brown 2007: 9-13) Die Ent-
scheidung hier war, im Interview offene Fragen zu stellen, um kreative Beitrige zur
Gestaltung des Projekts zu bekommen, und geschlossene Fragen im Fragebogen, um
statistisch auswertbares Material zu erhalten. In jedem Fall scheint ein wichtiges Cha-
rakteristikum qualitativer Forschung zu sein, die Geschichte des Projekts und der in-
volvierten Partner darzulegen. Diese Darstellungen variieren von Projekt zu Projekt. In
hybriden Formen der Forschung wie hier werden qualitative und statistische Formen
von Forschung kombiniert. Fragebégen empfiehlt Brown bei der Curriculumentwick-
lung und bei der Bedarfsanalyse fiir Sprachprogramme. Er sicht die Studierenden als
Klienten, deren Bediirfnisse zu befriedigen sind.

In diesem Projekt wurde der Bedarf nicht durch Fragebdgen ermittelt. Das mag
ein Versdumnis sein, doch zeigte sich bei friheren Untersuchungen am Studienkol-
leg (Nellessen 2002), dass Studierende das Lernen einer Sprache unter dem Gesichts-
punkt von Grammatik betrachteten. Am héufigsten wurde Grammatik als niitzlichstes
Element des DaF-Unterrichts genannt, am wenigsten Referate. Demgegeniiber wur-
de unter den gewiinschten Verdinderungen ,,mehr sprechen® am hiufigsten genannt.
Das konnte auf eine Inkonsistenz bei der Beantwortung der Fragebogen hindeuten.
Jedenfalls wurde im Fall dieses Projekts das Ziel ,,Prisentationen® nur vorgegeben und
im Planungsgesprich ausgelotet. Der Bedarf allerdings hatte sich objektiviert in dem
Moment, als von Studierenden vorbereitete Prisentationen wortlos projiziert worden
waren. Hier zeigte sich ein eklatantes Defizit, und so wurde es von den Beteiligten auch
empfunden. Das war die Motivation fiir das Projekt.

In der Aktionsforschung wird zwar mit Gesprichsprotokollen und Bandaufzeich-
nungen gearbeitet, doch eine Gesprichsanalyse, die mit Transkriptionen arbeitet und
dabei auch Faktoren wie TonhShenverlauf, Betonungen usw. dokumentiert und auswet-
tet, ist in diesem Projekt nicht vorgesehen. Eine konversationsanalytische Auswertung
gar wire mit einem ,,enormen Aufwand bei der Datenerhebung und -aufbereitung®
(Albert; Coster 2002) verbunden und dirfte im Alltag von forschenden Lehrkriften nur
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in Ausnahmefillen und bei sehr speziellen eingegrenzten Konfliktbereichen in Betracht
kommen.

Bei quantitativen Untersuchungen kime es darauf an, den Untersuchungsgegen-
stand so genau wie moglich zu umreillen, um zu aussagekriftigem Zahlenmaterial zu
gelangen. Es misste z.B. fir die Frage, ob die Methode X oder die Methode Y das Hor-
verstehen besser fordern kann, erreicht werden, den Faktor Horverstehen von anderen
Faktoren hinreichend zu isolieren. (Albert; Coster 2002: 5) Dieses Projekt im Rahmen
der Aktionsforschung dagegen ist nicht quantifizierend angelegt, es ist ein offener Pro-
zess unter planerischer Beteiligung der Lernenden. Die Datenerhebung dokumentiert
daher auch kaum Zahlen, sondern sie weist Statements der Beteiligten nach und doku-
mentiert so sich verindernde Einstellungen und planerische Entscheidungen zu einem
komplexen und relativ globalen Gesamtziel, der Verbesserung der Prisentationsfihig-
keit.

Hine Falsifizierung oder Verifizierung von Hypothesen zu dem ,,Ausmal3* der Ver-
dnderung durch die geleistete Arbeit im Sinne einer statistischen Beweisfihrung schei-
det daher aus. Was quantifizierbar ist, ist der Grad der Zustimmung oder Ablehnung zu
bestimmten Aspekten eines Projekts oder des Unterrichtsvorhabens insgesamt. Frag-
lich bleibt dennoch, ob nicht die qualitative Auswertung von konkreten Statements der
Beteiligten zu offenen Fragestellungen ergiebiger ist. So jedenfalls arbeitet Aktionsfor-
schung,

Der quantifizierende Nachweis von Erfolg oder Misserfolg, Fortschritt oder Still-
stand bei einzelnen Studierenden, z.B. im Bereich der Aussprache einzelner Segmenta-
lia, wire auf der Basis der vorliegenden Dokumentationen theoretisch moglich, doch
wiirde solch ein nachtriglich Faktoren isolierendes Verfahren der Komplexitit des Un-
terrichtsprojektes, in dem Horverstehen, Ausspracheschulung, Materialbeschaffung,
Leseverstehen, der Umgang mit den zugrunde liegenden Audioprogrammen, z.T. auch
noch Umgang mit Prisentationssoftware und vieles andere mehr eine Rolle spielen,
insgesamt nicht gerecht.

Der grofite Teil der Daten stammt aus offener Beobachtung und aus dem Mail-
verkehr zwischen Sprachlehrer und Studierenden. Die offene Beobachtung ist demo-
kratisch, sie setzt die Zustimmung der Beteiligten voraus und unterscheidet sich somit
rechtlich und moralisch von verdeckten Beobachtungen in Laborschulen (Albert; Co-
ster 2002: 17). Sie wurde durchgefiihrt mittels Tonaufzeichnungen und Unterrichtsbe-
obachtung eines Kollegen. ,,Bei der Beobachtung fallen erheblich mehr Informationen
an, als in die Auswertung eingehen kénnen. Deshalb ist bei der Beobachtung ganz be-
sonders wichtig, dass eine systematische Auswahl von Beobachtungskriterien getroffen
wird®, fordert Albert (2002: 18f£.). Da bei diesem Projekt der Aktionsforschung jedoch
Quantifizierungen kaum eine Rolle spielten, geniigte die Moglichkeit, die Gesamtauf-
nahmen nachtriglich abzuhéren und auf bedeutsame Erscheinungen zu untersuchen,
sowie bei der Unterrichtsbeobachtung die — vorher abgesprochene — Fragestellung, wie
gut die Prisentationen der Studierenden zu verstehen waren. Diese offene Frage ldsst
sich sehr gut beantworten, ihre Beantwortung beriihrt selbstverstdndlich verschiedenste
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Kompetenzbereiche der Beteiligten, wie das naturwissenschaftliche Verstindnis und
Vorwissen von Sprechern und Hérern, die Qualitit der Visualisierungen, die einge-
setzten Redemittel, die Artikulationsqualitit, sowie Wortschatz und Grammatik. Deren
Qualitit, oder besser, die Qualititsverinderung, lisst sich kaum exakt quantifizieren.
Sicher kann man aber sagen: Wo vorher fast nichts war, ist jetzt eine ganze Menge.

Die Befragung der Studierenden ist ein wesentliches Element der Datenerhebung in
der Aktionsforschung, und sie ist ein konstitutives Element der Beteiligung der Studie-
renden an Planung und Durchfithrung des Projekts. Leider hat eine Befragung ihre TG-
cken. Sie ist natiirlich keine reine Einholung von Informationen, sondern Kommunika-
tion zwischen Personen, mehr noch in diesem Fall, Kommunikation von Forschenden
und Handelnden, Beobachteten in einer Person. Fragen und Antworten werden geprigt
vom situativen Kontext, von Erwartungen und Zu- oder Abneigungen. Antworten stel-
len die Erinnerung an erlebte Ereignisse im Rahmen des Projekts dat, sie spiegeln Et-
wartungen des Lehrers oder an den Lehrer. Sie zeigen also ,,gefilterte Wirklichkeit*
(Albert; Coster 2002: 24), besonders daraus gewonnene Zahlen wiren ,,kontaminiert®
(Riemer 2008, miindlich).

Ein Beispiel: M. hat sich an erheblichen Elementen des Projekts nicht beteiligt: kei-
ne Horverstehensarbeit, keine Ausspracheschulung, keine Prisentationssoftware. Mog-
licher Hintergrund: Eine als schwach bewertete Klausur. M. gibt aber einen Fragebogen
mit alletlei zustimmenden Kreuzchen ab. Solche ,,Daten® sind offensichtlich zu verwer-
fen, geben aber durchaus Aufschluss tiber soziale Prozesse. Diese waren jedoch nicht
(auch noch) Untersuchungsgegenstand.

Ein anderes Beispiel: P. bittet am 24. April, also sieben Wochen nach Projektende,
darum, ihre Hausaufgabe, in diesem Fall zum Leseverstehen, wieder als Audiodatei
abgeben zu dirfen.

Zwei Einzelfille, die jedoch unterschiedlich zu gewichten sind. Im ersten Fall verfil-
schen gegenseitige Erwartungen und Vermutungen das Ergebnis bis zur Wertlosigkeit,
im zweiten Fall ist die unverhoffte, aus eigenem Antrieb und in der individuellen Ge-
wissheit um den Wert des Projekts gemachte AuBerung ein wertvoller, sachdienlicher
Hinweis auf das bisher Erreichte und das eigentlich noch zu Erreichende.

1.1.3 Action Research oder Classtroom Research

Was anmutet wie der berihmte Streit um des Kaisers Bart, soll hier dennoch referiert
werden:

Ausfithrliche Beispiele von Studien, die auf Aktionsforschung beruhen, legt Hop-
kins (2002) vor. Schon stilistisch auffillig ist die hiufige Verwendung der ersten Per-
son im Bericht. AuBerungen in dieser Form enthalten Absichtserklirungen, Berichts-
bruchstiicke, GefithlsduBerungen, Meinungen, Hypothesen. Auch unbeantwortete
Fragen verstirken den Anschein einer subjektiven Schreibweise. Ist das nun dennoch
Forschung? Ja, schreibt Hopkins, diese AuBerungen kénnen dokumentieren, wie der
Prozess in einem Projekt tatsichlich gesteuert wurde, und vermeiden zunichst auf der
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reinen Datenbasis vorschnelle Objektivierungen. Die Forderung, in Tagebiichern auch
Gefiihle zu protokollieren (Altrichter 2007 u.a.) trigt dem Rechnung.

Hopkins méchte eine Unterscheidung treffen zwischen Aktionsforschung bzw. ac-
tion research und Forschung im Klassenraum, mit seinen Worten: classroom research.
(2002: 42-54). Die Unterscheidung ist ein recht feinsinniger Kampf um Begriffe. Er
kritisiert, dass der Begriff ,action research® aufgrund von Missverstindnissen eines
sehr alten Buches des Soziologen Lewin iiber ,,action research an minority problems®
von 1946 in die Pidagogik ibernommen worden sei. Lewins Konzept habe mit exter-
nen Interventionen zu tun, sei funktionalistisch und priskriptiv. Dies habe aber nichts
gemein mit ,,classroom research® durch Lehrkrifte, welche eher eklektizistisch sei. Er
bemingelt aullerdem, dass die starren Konzepte von ,,action research Lehrkrifte in die
Falle fester Prozessschritte locken kénnten. (ebd.: 50) In ,,action research® sei aulerdem
zu oft von Bedarfsanalysen, Probleml6sungen und Verbesserungen die Rede, was von
ciner defizitorientierten Wahrnehmung zeuge. Stattdessen schligt er eben den Begriff
,»classroom research® vor und meint damit weniger ein Schritt-fiir-Schritt-Verfahren als
ein Bindel von Instrumenten zur Erforschung des eigenen Unterrichts. (ebd.: 51) Die
vorgeschlagenen Mallnahmenbiindel sollen offenbar ein niedrigschwelliges Angebot
an Lehrkrifte sein, den eigenen Unterricht zu erforschen, ohne sich von angeblich zu
strukturierten Modellen wie denen der Aktionsforschung abschrecken zu lassen. Die
vorgeschlagenen Mittel und Regeln sind aber in der Tat eher etwas trivial und unter-
scheiden sich nicht von den Faustregeln anderer Autoren. Fin Beispiel ist seine Faustre-
gel eins: Der Unterricht bleibt immer die Hauptaufgabe. Es war Zeit, dass das endlich
einmal jemand sagte.

Schon tbersichtlich und mit motivierenden Beispielen versehen ist dagegen das
Kapitel tiber Methoden der Datengewinnung, in dem Vor- und Nachteile bestimmter
Methoden gegentibergestellt werden (ebd.: 102-128). Zum ersten Einstieg sind diese
Ausfithrungen wertvoll.

Die vorgeschlagenen Techniken sind: Notizen wihrend und unmittelbar nach dem
Unterricht, Audio- und Videoaufnahmen, die er aber nur in ganz besonderen Fillen
punktuell eingesetzt sechen will, weil Anhéren und ggf. Transkription zu aufwindig
seien, Tagebiicher der Lernenden, Interviews natiirlich und Fragebogen, fiir die er eini-
ge sehr schone kindgerechte Beispiele anbietet.

Mackey und Gass (2005) unterscheiden ebenfalls zwischen Classroom Research und
Action Research. Viele der Datenerhebungstechniken fiir qualitative Studien seien nicht
nur im Klassenraum verwendbar, wie z.B. Tagebticher der Lerner.

Grundsitzlich gelte natiirlich ein fundamentaler Unterschied zwischen Untersu-
chungen im Klassenraum und denen unter Laborbedingungen, wo die Variablen eines
Experiments eng kontrolliert werden kénnen. Ob Ergebnisse einer Studie unter La-
borbedingungen verallgemeinert werden kénnen fir die Bedingungen in einem Klas-
senraum, ist eine empirische Frage. Deshalb wichst das Bewusstsein in der Forschung
dafiir, dass Studien in den verschiedensten Kontexten durchgefiihrt werden missen,
um der Komplexitit des Fremdsprachenerwerbs gerecht zu werden.
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Die Autoren gehen von einer externen Beobachtung im Klassenraum aus, und for-
dern die Beachtung von Verhaltensregeln und einer gewissen Etikette gegeniiber den
Beobachteten, um nicht die Ergebnisse und das Verhalten einschlieBlich der Produk-
tivitdit durch die Beobachtung zu beeinflussen und verweisen auf den sogenannten
Hawthorne-Effekt. Auch wenn diese Bemerkung auf externe Beobachtung gemiinzt
war, so ist sie doch lehrreich auch fiir den selbst forschenden Lehrer. Die Verabredung
eines Projekts mit einem Kurs und die Vereinbarungen tber die Protokollierung und
Aufzeichnung von Aktionen der Lernenden kénnen sicher dazu fithren, dass das Be-
wusstsein des Beobachtetseins selbst Verdnderungen des Verhaltens hervorruft.

Die Autoren verweisen daneben auf die Frage der Objektivitit der Beobachtung
unter Kollegen. Beobachter aus dem eigenen Haus kénnten tatsdchlich von Empathie
und Respekt vor der Mehrarbeit eines Kollegen zu Ergebnissen kommen, die Erschei-
nungen zu positiv bewerten. Im Falle dieses Projekts hat — eine typische Konstellation
— ein befreundeter Kollege eine Doppelstunde beobachtet. Trotz allen Lobes tiber das
Projekt an sich und iber die Leistungen der Beteiligten enthalten seine Aufzeichnungen
jedoch tiberwiegend kritische Anmerkungen zu den Defiziten bei den Studierenden, an
denen in Zukunft noch zu arbeiten wire.

Classroom Research verstehen Mackey und Gass ganz offensichtlich trotz des Hin-
weises auf qualitative Absichten als basiert auf der Erhebung quantitativer Daten. Sie
schlagen deshalb eine grof3e Bandbreite von Codierungs- und Beobachtungsschemata
vor, mit deren Hilfe Verhalten quantifizierend beschrieben werden kénnte. Sie kon-
zedieren allerdings, dass ein Teil dieser Formen der Datenerhebung sehr zeitraubend
seien. Das genau durfte an dem quantifizierenden Verfahren liegen, welches auf Fremd-
beobachtung beruht, damit einen erheblichen logistischen und Kostenaufwand verursa-
chen wiirde und nicht zuletzt den Lehrer als Forscher aulien vor lisst.

Action Research dagegen ist Mackey und Gass gerade finf Seiten ihres umfang-
reichen Werkes wert. Ihr Blick ist dementsprechend kritisch-distanziert. Wihrend Class-
room Research im Regelfall der Theoriebildung und der Testmethodik diene, werde Ac-
tion Research von Praktikern durchgefiihrt, die konkrete Probleme und Fragestellungen
des Unterrichts bearbeiten wollten. Action Research sei somit weniger theoriebildend
als vielmehr orientiert an der Verbesserung von Unterricht. Zumindest aber, und das
erwihnen die Autoren nicht, ist sie aber in der Lage, Hypothesen zu generieren und zur
Diskussion zu stellen. Damit ist auch eine Veroffentlichung gerechtfertigt.

Fir qualitative Studien sei erforderlich, Daten von mehr als einer Quelle zu gewin-
nen. Das kénnen Gespriche mit Kollegen iiber deren Beobachtungen sein, Fragebogen,
Think-Aloud-Protokolle, direkte Befragungen der Studierenden und Lernertagebiicher.
In diesem Projekt wurde teilweise so verfahren, mit der Hinschrinkung, dass im Klas-
senraum oft nichts zu beobachten war, weil die zentrale Aktivitit zu Hause bei Lernern
und Lehrer stattfand, und dass die Lerner keine Tagebticher fihrten.

Die Validitit von Action Research sei weiterhin eingeschrinkt durch das Fehlen von
Vergleichsgruppen. Das ist sicher richtig, doch stand bei der Entscheidung tber die
Arbeit mit den parallelen Lerngruppen die Verantwortung fiir den Lernfortschritt aller
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Teilnehmer im Vordergrund. Die Bildung von Vergleichsgruppen mit entsprechend un-
terschiedlichem Unterricht ist nicht zu verantworten, wenn man der Ansicht ist, das zu
untersuchende Verfahren sei wahrscheinlich das bessere.

Nicht zuletzt werfen Mackey und Gass einen kritischen Blick auf die Qualitit der
Verotfentlichungen von Aktionsforschungsprojekten und fordern, dass diese wenig-
stens die grundlegenden Standards fiir Publikationen erreichen sollten, wenn sie schon
nicht die Standards der etablierten Forschung erreichten. Solche Bemerkungen kénnen
schon abschrecken, sollten es aber nicht, da andere Autoren die Aktionsforschung po-
sitiver beurteilen.

2 Projektbericht
2.1 Projektidee und Ausgangshypothesen

Am Anfang standen Wahrnehmungen: Da gibt es auf der einen Seite eine neue Gene-
ration von Studierenden, fir die der Umgang mit dem PC selbstverstindlich geworden
ist, die surft, mailt, skyped, nicht zuletzt um die Verbindungen mit der Heimat aufrecht
zu erhalten. Und auf der anderen Seite Beobachtungen im Unterricht zur Qualitdt und
Quantitdt im mundlichen Ausdruck generell und bei Prisentationen (bei Sprechern und
Hérern) im Besonderen, die nahe legten, etwas zur Unterstiitzung der Studierenden zu
entwickeln. Ein spezieller Punkt war die Feststellung, dass Aussprachekorrekturen in
heterogenen Gruppen zu Langeweile, Unruhe und gut gemeintem lautem Einhelfen
derjenigen fihrte, bei denen das bearbeitete Aussprachephinomen kein Problem war.

Daraus folgten die Ideen, mit Podcasts das Horverstehen zu individualisieren, indem
nun die Teilnehmer nach eigenem Ermessen Horfrequenz und Pausen bestimmen, und
den mindlichen Ausdruck vor allem in hiuslicher Arbeit und in Interaktion per Mail
mit dem Lehrer zu entwickeln. Diese Elemente ordneten sich dem Ziel unter, die Pri-
sentationsfihigkeit insgesamt zu verbessern und die Prisentationen gewinnbringend
einzusetzen.

Der Idee, den miindlichen Ausdruck in hiuslicher Arbeit zu entwickeln, lag die An-
nahme zugrunde, dass sich so Redehemmungen leichter abbauen lieen.

Der Gedanke, das Ganze an Prisentationen anzubinden, geht von der Vorstellung
aus, dass bei Prisentationen die Referenten den anderen Kursteilnehmern gegentiber
ecine Verantwortung fur das Gelingen der Kommunikation tragen, so dass die Bedeu-
tung des miindlichen Ausdrucks evident wird.

Erste Inspirationen zum Zusammenhang von Sprechen, Denken und Hérverstehen
im DaF-Unterricht verdankt der Verfasser Roland Forster (1997: 64£), welche bei der
Entscheidung eine Rolle gespielt haben, das Horverstehen und das Sprechen in dem-
selben Projekt zu bearbeiten.
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2.2 Ausgangssituation
2.2.1 Die Kurse

Heterogene Lerngruppen sind am Studienkolleg wie auch in Sprachkursen der Uni-
versititen der Normalfall. Diese haben individuell verschiedene Lernbedirfnisse und
Lerngewohnheiten. Einige weitere Details sollen die bessere Einschitzung der For-
schungsdaten erméglichen: Teilnehmer des Unterrichtsprojekts waren zwei parallel un-
terrichtete T-Kurse, die sich um die Jahreswende 2007/2008 am Anfang ihres zweiten
Semesters am Studienkolleg befanden. T-Kurse haben nur 12 Wochenstunden Deutsch
und werden Uberwiegend in Mathematik und Naturwissenschaften, natiirlich in deut-
scher Sprache, unterrichtet. Die Ausgangssprachen waren vor allem Arabisch und Thai,
auflerdem Russisch, Portugiesisch, Nepalesisch und Spanisch. In dieser Phase wiesen
Hoérverstehensfertigkeit und mindlicher Ausdruck eine Bandbreite von B1 bis C2 auf.
Bis auf einen Studenten hatten alle einen eigenen PC, iberwiegend auch einen eigenen
Internetzugang, Die anderen sollten sich mit anderen Kursteilnehmern verabreden, was
aber aufgrund der groBlen Entfernungen zwischen den Wohnorten kaum funktioniert
hatte, oder ins Internetcate gehen.

2.2.2 Methodische Erfahrungen vor dem Planungsgesprich

Phonetikeinheiten im Frontalunterricht waren wichtig fir die Vermittlung von Pro-
blembewusstsein und von Ableitungen, Ubungen aber fithrten zu Unruhe (s.0.). Grup-
penarbeit und Gruppenprisentationen waren getbt, die Verwendung von Medien wie
Prisentationssoftware und Plakaten gelang nicht in befriedigendem Ausmal. Insbeson-
dere steigerte der Einsatz von Prisentationssoftware eher noch die Wortkargheit.

2.3 Projektablauf

Das Schema in Abbildung 2 soll veranschaulichen, wie in diesem Projekt die Prinzipien
der Aktionsforschung umgesetzt wurden und die Projektentwicklung in Interaktion
zwischen Studierenden, Lehrer und Dritten ablief.

Berater sind hier ,,kritische Freunde®, die unterstiitzen und herausfordern (Altrich-
ter). Im Falle dieses Projekts war eine direkte Beobachtung nur punktuell méglich, da
ein Grofiteil der Aktivititen beim Lehrer und bei den Studierenden zu Hause stattfand.
Thre Anregungen und Tipps im Vorfeld und ihre Beobachtungen und Ratschlige waren
unverzichtbar.

2.3.1 Das Planungsgesprich und die Folgerungen daraus

Dem Planungsgesprich ging ein erster Versuch voraus, Fragen zu einem Videopodcast
in hauslicher Arbeit miindlich zu beantworten und die Aufnahme zu schicken.

In dem Planungsgesprich gab es kritische und selbstkritische Stimmen, aber auch
konstruktive Vorschlige und Zustimmung,
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Projektablauf

Berater Lehrer Studierende
Beobachtungen, Aktionen

Forschungs- | Erprobungsabsicht

methode ——>Planung
Interpretationen <= |Planungsgesprach
Veranderte Planung 11
Datensammlung ) Aktionen
Auswertung, Variation

Protokoll,; Dokuzlentation — Prasentationen

Beratung %k )
Auswertung, Stati%> Fragebdgen,
Protokoll Auswertungs-

/% gesprich

Variation <= | Aktion

Methodis.w%:>

Tipps

Auswertung aller Daten

Abb. 2: Projektablauf
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Einwinde gegen das Verfahren waren:

L1 Aber durs MP3 anworten, das ist schwer su verstehen, was Auslinder
wie wir wirklich sagen miiss — méchten

Lehrer Hm — hab ich nicht ganz verstanden

S1 Phonetik
Meinen Sie, es ist leichter wenn man sich sieht, wenn man sich ansehen
kann

S1,S2 Ja

S1 Ja dann wei ich sofort was sie nich verstehen, ja ich weil3, aber bei mp3

wenn ich fasch Phontetik sprechen, dann merk ich gan(i).. oder... Far
mi da ist schwer su erklirn

Lehrer Sehen Sie da ne Losung?
S1 Selbst horen oder weiter versuken ---- mit Computer su sprechen ist
schwerer als mit Menschen su sprechen®

Das Transkript kann aber auch zeigen, dass offenbar bisher die Erfahrung gemacht
wurde, dass Kommunikationshindernisse wie eine stark von der Norm abweichende
Aussprache mit nonverbalen Mitteln kompensiert werden kénnen.

Sehr selbstkritisch zeigt sich eine andere thailindische Studentin, die im privaten
Umfeld so negative Erfahrungen gemacht hatte, dass ihr die Ausspracheschulung als
ganz zentrales Ziel erscheint: ,,Damit bin ich ganz einverstanden, weil mein Hoérverste-
hen und mein miindlicher Ausdruck ist ganz schlecht. Ich hab — ja — Samstag war ich
in Fitnessstudio, un ich habe mei, ich habe mit Deu- eine Deutsche getroffen, das war
eine Katastrophe fiir mich, wei — sie hat mich gar nich verstanden, was ich gesagt habe,
und, — un au wenn sie sagte, ik muss ich, ich sagte immer nokma bitta, nokma, es is,
ohh* Das Hauptinteresse richtet sich so oder so bei den meisten Studierenden auf die
Phonetik. Die Sensibilisierung und selbstkritische Wahrnehmung der Sprechleistungen
ist offenbar nicht nur den vorangegangenen Unterrichtseinheiten zur Phonetik geschul-
det, sondern basiert auch auf privaten Erfahrungen, so dass man ohne Ubertreibung
sagen kann, dass auch Phonetikschulung im Unterricht mit Fortgeschrittenen nicht nur
studienpropideutisch, sondern auch integrativ wirken kann und angebracht ist. Die Fra-
ge ist nur wie, und darauf versucht dieses Forschungsprojekt eine méogliche Antwort zu
finden.

2.3.2 Video- oder Audiopodcasts?

Schon im Planungsgesprich erwies sich aufgrund vorheriger unterrichtlicher Erfah-
rungen, dass das Bild als hilfreich wahrgenommen wird. Das ist wahtlich keine Uber-
raschung, doch interessant war die Feststellung, dass das Bild auch bei nur abgefilmten
Expertengesprichen, beispielsweise bei Ausschnitten der Sendung ,,delta” des Sen-
ders 3sat, eine wichtige Erleichterung darstellte. Ein Student berichtet, dass er seinem
Freund die Antwort geschickt habe mit der Bitte, sie zu prifen. Er habe nur die Hot-
datei gedownloadet, der Freund habe ihm dann auch das Video gezeigt, und sie hitten
festgestellt, dass es mit Video der Gespriachsrunde leichter sei. Damit war aber schon
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in der Planungsphase weitgehend entschieden, dass fiir das Horverstehen in der Regel
Videopodcasts eingesetzt werden sollten.

Das Unterrichtsverfahren war dementsprechend so, dass im Unterricht selbst in das
Thema eingeftihrt wurde und in héduslicher Arbeit Fragen zum Videopodcast bearbeitet
wurden, und zwar in der Regel mindlich.

2.3.3 Zu Hause oder im Unterricht MP3-Aufnahmen anfertigen?

Fir die Hausarbeit sprechen einige gewichtige Argumente. Das erste ist, dass niemand
sich im Unterricht langweilen muss, fiir den ein bestimmtes Wort oder Phonem kein
Hindernis darstellt. Zweitens sehen die Studierenden selbst die Zeitersparnis: ,,Ah ja,
aber wenn wir vor der Klasse das machen, dann kénnen wir nicht alles machen, gleich-
zeitig”. Drittens berichteten die Studierenden, dass sie z.T. sehr lange an den ersten
Aufnahmen (also den mundlichen Antworten auf Fragen zum Hor-/Sehverstehen) ge-
arbeitet hitten. Sie empfanden ihre Stimme als zunichst als fremd, was v6llig normal
ist. Aber ihnen selbst gefiel ihre Aussprache nicht, was bedeutet, dass sie durchaus eine
Vorstellung von normgerechter Aussprache des Deutschen haben: ,,Es gibt noch ein
anderes Problem: Vielleicht kennen alle Leute schon wie man ausspricht, aber wenn
man gleichzeitig denken, dann wird die Phonetik wie die Muttersprache.” Durch die Art
der Aufgabe initiiert begann ein Prozess selbstgesteuerten Lernens: Sie verbesserten
sich selbst, veranlasst durch die Aufgabe und das Medium. Ein Student sagt: ,,Wenn
man am Mikrofon spricht kann man sich besser konzentrieren.” Ein anderer stimmt
zu: ,,Man kann es zu Hause so oft machen wie man will, so kommt man zu dem, was
man will.“

Die Arbeit an der Aussprache im Plenum der Lerngruppe wird von manchen als be-
lastend empfunden: ,,Zu Hause kann man viel korrigieren, natiirlich auch im Unterricht,
aber es gibt die Zeit und viele Leute.” In der Tat ist die Stimme etwas sehr Privates, die
Beziehung Lehrer-Lerner in diesem Falle auch. So gibt es durchaus Beispiele dafiir, dass
Gesangsschiiler irgendwann ein wenig nach ihren Lehrern klingen. Korrekturen greifen
in die Privatsphire ein, und vor der Gruppe mdgen sensible Gemiiter sich zu schr unter
Beobachtung und unter Druck fiithlen. Bei dem zitierten Studenten kam es zu volligen
Blockaden, die erst durch die hdusliche Arbeit mit MP3 wieder gelost werden konnten.

Insgesamt wurde die Arbeit individualisiert, indem das Lerntempo (und zum Teil
auch die angestrebten Lernziele) selbst bestimmt werden konnte, indem die Selbstkoz-
rektur eine wichtige Rolle einnahm, indem die Podcasts beliebig oft geh6rt und gesehen
werden konnten, indem die arbeitsteiligen Beitrdge fiir zukiinftige Gruppenprisenta-
tionen per Mail ausgetauscht wurden.

2.3.4 Der weitere Verlauf des Projekts, Probleme und Verinderungen

Die Tagebucheintragungen des erstens Monats beleuchten die positive Grundstimmung
bei allen Beteiligten. Das Gefiihl der gegenseitigen Wertschitzung war gewachsen, weil
die Studierenden sich als Partner in einem Forschungsprojekt verstanden, bei dem ihre
Meinung und Erfahrung wichtig war und bei dem sie Einfluss auf Planung und Verlauf
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hatten. Die FEintragungen zeigen aber auch die ersten Mithen und Zweifel wegen des an-
finglich hohen Arbeitsaufwands fiir den Lehrenden und die Lernenden. War es wirklich
der richtige Weg, 30 Studierende individuell abzuhéren und von zu Hause aus per Mail
und eigenen Aufnahmen zu korrigieren? Wire es eine Moglichkeit, eine Antwortversion
des Lehrers fiir alle aufzusprechen, um des offenbar enormen Arbeitsaufwandes Herr
zu werden? Die erste individuelle Korrektur hatte 30 Minuten gedauert! Oder wiirde
damit die Wertschitzung der Leistung der Studierenden zu gering?

Stabilisierend in dieser Phase des Zweifels und des Suchens nach Optimierungen
war, dass bei einigen Studierenden sich erste Fortschritte in der Aussprache zeigten. Ir-
ritierend war jedoch, dass bei manchen Satzmelodie und Klangfarbe des Lehrers gleich
mit ibernommen wurden (s.0.).

Die Versuche erstreckten sich tber einen Zeitraum von drei Monaten. Relativ schnell
fanden sich bessere Nutzungsmdglichkeiten der Software, die zu einer erheblichen
Beschleunigung der Korrekturen fithrten: Indem zwei Audioprogramme gleichzeitig
genutzt wurden, z.B. der Mediaplayer fir die Wiedergabe der Antworten der Studie-
renden, und Audacity fir die Korrekturaufnahme des Lehrers, sank die Bearbeitungs-
zeit von 30 Minuten, wie sie fur das Hineinschneiden der Korrektur in das Band des
Studenten gebraucht wurden, auf zehn, spiter, mit etwas Routine, sogar auf gut finf
Minuten pro eingesandter Hausarbeit. Das Konzept der althergebrachten Sprachlabor-
arbeit, bei der nach der Aufnahme jeweils eine Stimme die ,,richtige® Antwort spricht,
erwies sich fiir diese Arbeitsform als ungeschickt. Nun bekamen die Studierenden vom
Lehrer das komplette Paket ihrer personlich intendierten Aussagen zuriick, gramma-
tisch und im Hinblick auf die Aussprache korrekt, inhaltlich ebenfalls richtig gestellt,
soweit nur Kleinigkeiten zu korrigieren waren.

Geringfiigige Verinderungen flhrten jeweils zur schrittweisen Optimierung und
Beschleunigung des Korrekturverfahrens. SchlieBlich wurde — nach einer zweiten Pla-
nungsphase gemeinsam mit den Studierenden — dazu tbergegangen, das Verfahren
selbst zu individualisieren. Einige Studierende empfanden es als hilfreich, einzelne Lau-
te sowie deren Ableitungen und einzelne Worter vorgesprochen zu bekommen. Zu spit
kam die Idee, eine Kamera zu nutzen, um gleich eine Videoaufnahme der Lautbildung
bei dem fraglichen Phonem oder Wort mitzuliefern. Der Aufwand wire der gleiche
geblieben.

Andere wiederum fanden fur sich wichtiger, das, was sie sagen wollten, von einem
Muttersprachler im Zusammenhang vorgesprochen zu bekommen.

Teilweise wurde dazu iibergegangen, die Aufgaben zu den Podcasts sowohl als
Worddatei als auch als MP3 zu bearbeiten, denn die inhaltliche Korrektur wurde immer
wieder einmal wichtig wegen der Erfassung des Unterrichtsgegenstandes. AuBlerdem
konnte der selbst geschriebene Text als Vorlage fiir die eigene Aufnahme dienen.

Insgesamt zeigte sich, dass bei regelmiBiger Mitarbeit die Beitridge nachhaltig besser
wurden, was an den vorliegenden Zweitfassungen der Studierenden nachvollziehbar ist.
Die Verbesserungen betrafen sowohl Segmentalia, bei .1 Thai z.B. ,,n* nach ,,ei, bei
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L1 Russisch die Assimilation, als auch Suprasegmentalia wie Melodie und Rhythmus.
Damit konnte der Weg, auch ganze Sitze vorzusprechen, nicht falsch sein.

All diese Versuche durften nur einen kleinen Teil des Unterrichtsgeschehens ausfiil-
len, schlieB3lich waren Klausuren in vielen Fichern zu schreiben, die Abschlussprifung
riickte unerbittlich niher, der DaF-Unterricht durfte die anderen Aspekte der Sprach-
vermittlung nicht vernachldssigen. Das Projekt war also eingebunden in den ganz nor-
malen Gang der Dinge fiir einen T-Kurs an einem Studienkolleg, Somit richteten sich
die Themen der Unterrichtseinheiten in DaF nach ihrer Relevanz fur Studienfiacher, die
mit dem T-Kurs-Abschluss studiert werden kénnen. Einige Themen wihrend der Dau-
er des Projekts waren: Intelligenz bei Pflanzen, Intelligenz bei Primaten, magnetische
Deklination, Computer im Haushalt der Zukunft, Frachtschiffe mit Kitesegel, Bionik,
Plattentektonik, Aufbau der Erde.

Bei all diesen kurzen Einheiten kamen Podcasts und MP3-Aufnahmen fur die Ant-
worten zum Einsatz.

2.3.5 Der Hohepunkt: die Priasentationen der Studierenden

Zwei Parallelkurse hatten unterschiedliche Themenfelder aus dem Bereich der Geo-
wissenschaften fiir den jeweils anderen Kurs vorbereitet: Schwarze Raucher und Gas-
hydrate. Die Themenfelder waren von den Studierenden selbststidndig in verschiedene
Unteraspekte aufgeteilt und arbeitsteilig in Gruppen erarbeitet worden. Alle hatten wie
gefordert den Hinsatz von Visualisierungen und Medien vorbereitet, z.B. Wandzei-
tungen, Tafelskizzen, Filmausschnitten und PowerPoint-Prisentationen.

Im Vorfeld war der Stoff der Prisentationen als klausurrelevant deklariert worden.
Es hing also viel von der Qualitit der Prisentationen und der Qualitit der Mitschrift
bei den Zuho6rern ab. Um die Ergebnisse zu sichern, konnten die ausformulierten Mit-
schriften als E-Mail eingesandt werden und wurden bei Bedarf auf demselben Wege
auch inhaltlich richtig gestellt. Die Mitschriften konnten zeigen, dass die Prisentationen
wirklich gut gemacht waren, trotz aller angemerkten Méglichkeiten der Optimierung,
Die Ankiindigung, Giber den Stoff der Vortrige Klausuren schreiben zu lassen, wurde
wahr gemacht. Tatsachlich baute die abschlieBende DaF-Klausur des 2. Semesters kurze
Zeit spiter auf diesen Vortrigen auf.

2.3.6 Beobachtungen

Die Prisentationen wurden zur spiteren Auswertung aufgenommen und auflerdem von
einem Kollegen beobachtet. Dieser stellte fest, dass er alles verstanden habe, die In-
formationsdichte sei hoch gewesen und die Lautstirke immer gut. Exr bemingelte aber
auch, dass teilweise zu schnell gesprochen wurde, dass die Aussprache bei einigen feh-
lerhaft war — auch falscher Atemtechnik geschuldet — und dass einige Plakate zu klein
waren. Zu Uben seien noch die Planung von Sprechpausen, die Gestik, der Kontakt mit
den Horern sowie die Strukturierung des Vortrags: Themenaufriss am Anfang sowie
Zusammenfassung am Ende. Zu den Moglichkeiten, daran im DaF-Bereich zu arbeiten,
sei auf Forster (1997: 237-294) verwiesen.
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Befreundete Kollegen mégen zu Bewertungen kommen, die zu positiv sind, doch in
diesem Fall Giberwiegen in seinen Notizen trotz genereller Anerkennung der Leistung
der Studierenden die kritischen Anmerkungen. Und tatsichlich gab es in dieser stress-
reichen Situation des ,,Ernstfalls* in einer Vortragssituation bei einigen Teilnehmern
Riickschritte in der Qualitit des miindlichen Ausdrucks. Die Beobachtungen des Kolle-
gen waren aufgrund der Aufnahmen gut zu verifizieren.

Bald nach den Prisentationen wurde ein Evaluationsbogen ausgefiillt, wie weiter
oben beschrieben. Die Evaluationsbégen zeigten, dass das gesamte Projekt positiv be-
wertet wurde, insbesondere den Prisentationen wurde ein hoher Stellenwert beigemes-
sen. Aber auch die Arbeit mit MP3-Aufnahmen wurde zu diesem Zeitpunkt immer
noch positiv gesehen. Interessant ist, dass nach wie vor die Aussprache als sehr wichtig
angeschen wurde und dass das Gefiihl beim freien Sprechen besser ist als die Selbst-
wahrnehmung tatsichlicher Verbesserungen der Aussprache selbst. Auf einer sechsstu-
figen Skala (0-5) wurden folgende Bewertungen abgegeben (Abb. 3):

Meinungen zur Ausspracheverbesserung

5 4

4,5

4

3,5

3 -

2,5 +— ] —

2 -

1,5 —

1

0,5 L

0 T T
Aussprache ist Ich konnte schon meine fiihle mich besser
sehr wichtig vorher gut Aussprache ist beim Sprechen
sprechen jetzt besser

Abb. 3: Meinungen zur Ausspracheverbesserung

Auf die Frage, ob mit den Aussprache-Korrekturen des Lehrers zu Hause gearbeitet
worden war, wurde insgesamt zustimmend geantwortet. Doch zeigen die Zahlen, dass
die Aufnahmen des Lehrers wohl hiufiger nur angeh6rt wurden und nicht so hiufig mit
deren Hilfe wirklich getibt wurde. Immerhin schien die Evaluation zu zeigen, dass die
Studierenden eine Verdnderung des Sprechtrainings in Hausarbeit oder gar ein Ende
des Projekts tiberhaupt nicht wiinschten. Andererseits zeigten die Zahlen auch, dass es
individuell unterschiedliche Priferenzen zur Methode und dem Schwerpunkt der Kor-



208 Rudiger Schreiber

Sprechtraining nicht mehr notig |

Sprechtraining anders machen

Sprechtraining so weitermachen |

Ubungen dazu im Unterricht |

Erklarungen zur Aussprache im |
Unterricht

schriftliche Erklarungen in Mails |

Vorsprechen einzelner Laute und |
Worter

Vorsprechen in ganzen Satzen |

Abb. 4

rekturen geben koénnte. Tendenziell zeichnet sich ab, dass auch individuelle Erklirungen
per Mail héher geschitzt werden als Erkldrungen fir das Plenum im Unterricht. Abbil-
dung 4 zeigt die Angaben wiederum auf einer sechsstufigen Skala (0-5):

2.3.7 Diskussion der Ergebnisse mit den Studierenden und allgemeine
Folgerungen fiir eine Wiederholung eines solchen Verfahrens

Der Eindruck, dass die individuelle Betreuung hoher geschitzt wurde als die im Un-
terricht, bestitigte sich in der anschlieBenden ,,Halbzeitkonferenz*, also der Diskus-
sion des Projekts und des Verfahrens bis zu diesem Zeitpunkt. Einige bevorzugten
tatsichlich ganze Sitze als Aussprachekorrektur durch den Lehrer, um die Satzmelodie
aufzunehmen, Formulierungsvorschlige und sich Idiome einzuprigen. Andere wollten
,»schwere® Worter und Laute, aber auch ganze Sitze langsam und deutlich vorgespro-
chen haben, eine dritte Gruppe wollte zunichst die Ableitungen von Phonemen wie-
derholt im Unterricht iiben und auch dort Korrekturen erfahren, dann aber zu Hause
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mit Hilfe der MP3-Aufnahmen individuell weiteriiben. Das ist allerdings ein wichtiges
Ergebnis des gesamten Projekts, denn es ist letztlich ein Plidoyer fir die Individualisie-
rung des Trainings und eine Reduzierung der Plenumsarbeit bei der Phonetik.

Die unterschiedlichen Wiinsche wurden in Listen festgehalten und in der Folgezeit
berticksichtigt.

Ein Widerspruch zwischen den Daten des Evaluationsbogens und eigenen Auf-
zeichnungen klirte sich dort ebenfalls. Die Auflosung liegt, wie zu zeigen sein wird, in
einem ernsthaften Verstindnis von Autonomie des Lernens seitens der Studierenden.
Der Widerspruch bestand darin, dass einerseits mit einer Zustimmungsrate von 3,7 (bei
einer Skala von 0-5) angegeben worden war, die Korrektur des Lehrers werde zu Hause
nachgesprochen, dass andererseits die Quote der Zweitfassungen von MP3-Aufnahmen
nach erfolgter Lehrerkorrektur im Laufe der Wochen stark riickliufig geworden war —
von urspriinglich 55% auf fast 0%. Mit anderen Worten, immer weniger verbesserte
Fassungen der gesprochenen Hausaufgaben kamen beim Lehrer an!

Im Gesprich deuteten die Studierenden an, dass der Aufwand, eine Zweitversion
zu erstellen, noch héher sei als bei der Erstfassung, weil sie drei Programme bzw. Pro-
grammfenster gleichzeitig handhaben mussten, nimlich das Programm zur Wiedergabe
des Podcasts, das zur Wiedergabe der Lehrerkorrektur und das zum Aufsprechen der
Zweitversion der Aufgabe. AuBBerdem waren das Aufgabenblatt und das Mailprogramm
zu handhaben. Einige werden tatsdchlich so gearbeitet haben, allerdings ist es nicht not-
wendig, alle Arbeitsschritte zur gleichen Zeit zu erledigen. Selbst in dieser fortgeschrit-
tenen Phase des Projekts offenbarte sich bei wenigen, dass sie bei der Handhabung
der Programme noch unsicher waren. Eine schriftliche Anleitung zur Bedienung mit
Screenshots wire fiir die Zukunft zu empfehlen.

Der tiefere Grund fiir die zunchmende Zuriickhaltung bei der Versendung von
Zweitfassungen scheint aber zu sein, dass die Studierenden selbst ihre Entwicklung
immer eigenstindiger planen und kontrollieren wollten. Dann gentigt allerdings das An-
héren und Nachsprechen — den Vergleich kénnen die Studierenden selbst zichen und
Verinderungsbedarf identifizieren. Die Verbesserung gelingt auch ohne Riickmeldung
an den Lehrer. Der entscheidende Test war fiir sie die Prasentation.

2.3.8 Die letzte Projektphase

Die Tagebucheintragungen aus dieser Zeit zeigen, dass die Grundstimmung weiterhin
positiv blieb. Finzelne haben nun fir sich individuelle Verbesserungswege gefunden
und praktizieren diese auch. Eine Studentin hat auf das Zungen-R umgestellt. Das
bringt eine klare Verbesserung der Verstindlichkeit. Die Hausaufgaben, d.h. die Erst-
fassungen (s.0.) haben inzwischen allgemein eine hohe Qualitit, insbesondere gibt es
deutliche phonetische Verbesserungen. Bei einem Vergleich der leider sehr wenigen
Zweitversionen in der Abschlussphase des Projekts mit den ersten Aufnahmen drei
Monate zuvor zeigt sich ebenso: Es gibt mit dieser Methode Verbesserungen von zum
Teil beachtlichem Ausmal3. Bemerkenswert und nachhaltig waren folgende Verbesse-
rungen:
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* Bei L1 Thai der Ich-Laut, etliche Konsonantencluster, das ,,R“

e Bei L1 Portugiesisch die Vokalqualitit, das stimmbhafte ,,S*, der Hauchlaut und auch
Konsonantencluster

* Bei L1 Russisch der Ich- und der Ach-Laut, der Hauchlaut, der Knacklaut, die Fir-
bung der Vokale und Umlaute

3 Schlussbetrachtung

Die Methode der Aktionsforschung muss recht konsequent gehandhabt werden. Das
gilt z.B. fir die Auswertung der gesammelten Daten. Transkripte und Statistiken sollten
zeitnah erstellt werden, weil sonst die Gefahr besteht, eigene Beobachtungen wieder zu
vergessen und gute Anregungen der Lerngruppe zu verpassen.

Das Positive iiberwiegt: Das Projekt erfuhr eine konstant hohe Akzeptanz. Die Selbst-
bestimmung in Lerngruppen sowie die planerische Beteiligung am Forschungsprojekt
hatten eine befreiende Wirkung, Der Aufwand fiir die Lehrenden ist unter Berticksich-
tigung der Erfahrungen, die in diesem Projekt gemacht wurden, gering. Nachhaltige
Aussprachefortschritte kénnen auch bei fortgeschrittenen Lernern erreicht werden.
Deshalb kann gesagt werden, dass die hier erprobte Methode fiir heterogene Sprach-
kurse an den Universititen geeignet ist und tibertragbar ist. Damit kann am Beispiel
dieses Projekts festgemacht werden, dass Studien im Rahmen der Aktionsforschung
tatsdchlich in der Lage sind, Hypothesen zu generieren.
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Klinisch getestet: Zur Erforschung und Evaluation
von e-Mehrwerten

Vorbemerkung

Sicher haben wir eigentlich die Phase hinter uns gelassen, in der wir die Medien entweder
nur als Allheilmittel des Fremdsprachenlernens oder als Konkurrenz zur Kompetenz
der Lehrer sehen. Allein schon die Verbreitung der modernen Medien im Lebens- und
Berufsalltag spricht fir eine Behandlung im Unterricht. Entsprechende Forderungen
nach einer stirkeren Aufnahme in den Unterricht haben sich, wie erwartet, in den letz-
ten Jahren rapide verstirkt. Die Akzeptanz der Medien hat sowohl bei Lernern und
Lehrenden zugenommen. Aber gentigt es, vor allem diesem Aspekt der Authentizitit
im Unterricht nachzukommen? Gibt es nicht auch lernpsychologische und didaktische
Aspekte fir die Nutzung moderner Medien, far die Nutzung verschiedener Medien in
der Sprach- und Kulturvermittlung? Und 16sen die Méglichkeiten der neuen Medien
nicht eine grundsitzliche Reflexion der Vermittlungspraxis aus?

Ich meine, sie sollten es. Eine Analogie sei hier gestattet, um die Dringlichkeit zu
verdeutlichen: In welchem anderen wissenschaftlichen Bereich oder Berufsfeld wirde
man nicht selbstverstindlich und umgehend neue Instrumente erproben und weiterent-
wickeln? Ist es etwa vorstellbar, dass in der Medizin die Méglichkeiten der Lasertech-
nologie nicht bis zum AuBlersten erprobt wiirden oder alle Natur- und Werkstoffuwis-
senschaften die Erkenntnisse der Nanotechnologie schamlos ausbeuten wiirden? Kann
man sich vorstellen, dass irgendeine moderne Wissenschaft oder irgendein Berufszweig
heute ohne die neuen Medien auskdmen? Wofiir brauchen wir dann unter Fremdspra-
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chenlehrern und -lehrerinnen die oft polarisierte und polemisierende Debatte um die
Nutzung neuer Medien beim Sprachenlernen? Warum gelingt es dem Feld nicht, einmal
niichtern und sachlich zu untersuchen, wie man den Spracherwerb — auch im Unterricht
— beschleunigen kénnte? Im Mittelpunkt der Diskussion musste also die Qualititsent-
wicklung des Lehrens und Lernens von Sprachen stehen, nicht die Medialitit an sich.
Diese steht moglicherweise nur mittelbar in Bezug zur Lésung der Hauptaufgabe.

Dieser bescheidene Beitrag versucht, an Hand einiger empirischer Forschungser-
gebnisse die Problematik der Bestimmung des medialen Mehrwertes, anders gesagt, der
Evaluation, zu skizzieren und Impulse fiir eine Intensivierung der Lehr- und Lernfor-
schung in diesem Bereich zu geben. Auf allgemeine Verstindlichkeit und Anschaulich-
keit wird geachtet. Angaben zur weiterfihrenden Literatur zeigen Moglichkeiten zur
vertiefenden Beschiftigung mit dem Thema auf.

1 Wie man es nicht machen sollte

Die Suche nach verlisslichen Bewertungskriterien gestaltet sich recht schwierig, weil es
gar nicht so leicht ist, festzulegen, was guter oder erfolgreicher Unterricht tiberhaupt
ist (vgl. die Bemihungen um Standards und um Qualititsentwicklung und Qualitdtsma-
nagement). Versucht man, sich gezielter an Evaluationskriterien fir elektronische Lern-
programme zu orientieren, so verschlechtert sich die Lage zunehmend. Roche (2008a:
62) bietet einen Uberblick tiber die spirlichen Ansitze (wie etwa Hubbard 1992 oder
auch Hufeisen; Leitner 2007) und enthilt einen eigenen Vorschlag mittels eines Krite-
rienrasters.

Auch Zeitschriften, die einen Sffentlichen Auftrag fir solide Recherchen und Infor-
mation hitten, beteiligen sich an der Evaluation von Software, meist jedoch holistisch
oder striflich vereinfachend. Der Bericht der Stiftung Warentest vom 21.09.2007, deren
Name eigentlich fur verldssliche Tests stehen sollte, zeigt, wie schwer es fachfremden
Testern fallt, sich ein Bild von medial vermittelten Lernprozessen zu machen. Die fol-
genden Ausschnitte des Testberichtes, wie er im Internet zur Verfigung steht, illustrie-
ren, dass der unterhaltsame Stil des Testberichts einer wissenschaftlichen Uberpriifung
in keiner Weise stand halten kann.

Sehen wir uns das exemplarisch an ein paar Ausschnitten aus der Bewertung an (die
Namen der Produkte und Firmen sind hier anonymisiert, http://www.test.de/themen/
bildung-soziales/weiterbildung/test/-Lernsoftware/1567887 /1567887 /1576553/):

,Bei der IS von ABC geht es fast zu wie beim Privatunterricht: ,Very good’, lobt der
virtuelle Tutor Tim begeistert, wenn sein Schiiler den Luckentext fehlerfrei ausgefiillt
hat. Bei korrekter Aussprache des ,th* ertént sogar: ,You are a genious® [sicl] (Du bist ein
Genie). Manchen Nutzern machen solche ermutigenden Kommentare mehr Lust am
Pauken — eine wichtige Voraussetzung fir Selbstlernprogramme.*

Der geneigte Leser mag sich ausmalen, wie viel mehr Lust er am Lernen verspiirt, wenn
eine maschinelle Stimme ihn wegen jeder Belanglosigkeit ein Genie nennt. Sprachen-
lernen als Variante des Cheerleading? Und geht es beim Sprachenlernen nur um Liick-
entexte? Welches didaktische Konzept, welche Lerntheorie verbirgt sich hinter Liicken-
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texten? Vielleicht ist es doch nur Pattern Drill-Methodik, die auf einem Lernkonzept
basiert, das zu den Zeiten unserer UrgroQ3eltern erfunden wurde. Wie kompetent kann
zudem ein Evaluator sein, wenn er meint, selbst triviale Bestitigungen, die er zudem
falsch schreibt (,,genius®), missten iibersetzt werden?

,»Die beste Lernsoftware bietet CBA TMS. Neben einem vielseitigen Lernprogramm ent-
hilt es viele originalsprachliche Filmausschnitte. Das bringt Abwechslung beim Uben. 50
Huro sind hier sinnvoll investiert. Mit ebenfalls gut gewihlten Lerninhalten und ausge-
kligelten didaktischen Methoden haben noch drei weitere Programme gepunktet: DEE,
ABC sowie der Englisch-Kurs auf CD-Rom von XYZ. Letzterer rutschte jedoch wegen
schwieriger Installation und langer Wartezeiten ins Mittelfeld.*

Hier wagt der Evaluator einen Ausflug in den kommunikativen Unterricht: Original-
sprachliche Ausschnitte werden angeboten. Nicht schlecht vielleicht, aber was soll denn
damit gemacht werden? Und was, wenn der Lerner diese nicht versteht? Und was sind
didaktische Methoden? Sind das vielleicht Methoden, die von einem theoretisch fun-
dierten Konzept abgeleitet sind oder doch nur Methoden, die verhindern sollen, dass
der Lerner beim Uben vor Langeweile einschlift? Vielleicht wire dann gleich Kabel- TV
finanziell und didaktisch effizienter.

»Besonders wichtig bei Sprachkursen am Computer sind Hér- und Leseverstehen, Spre-
chen und Schreiben. Der Kurs von DEF tubt Horverstehen so: Drei Personen untet-
halten sich. Der Nutzer hort zu. Kaum ist das letzte Wort gesprochen, muss er Fragen
zum Gesprich beantworten. Hatte Erin frither glattes oder lockiges Haar? Hat Andrew
zugenommen oder ist er dinner geworden?*

Besonders wichtig ist also alles. Wieso wird das so umstidndlich ausgedriickt? Und wieso
kommt uns diese geniale Abfragetechnik so bekannt vor? Allein die Themen, die sich
hinter den gestellten Fragen zu verbergen scheinen, also ob Andrew zugenommen hat
oder nicht, werden alle Jugendlichen und alle Didtfanatiker vom Hocker hauen. .., weil
jungeren Lernern sicher gleich die Persiflage des Liedes ,,Living next door to Alice” von
Smokie in den Sinn kommen wird, die mit den bekannten Metakommentaren versetzt
ist ,,Who the f... is Alice?* (und es, das wire doch kulturkundlich interessant, damit
auch unter die britischen Top 10 geschafft hat). Also: Who the hell is Andrew?

,»Der T-Sprachtrainer von GHI, der inhaltlich gleiche KILM aus dem T-Verlag sowie der
Englisch-Sprachkurs von OPQ sind dagegen sehr sprachlastig.*

Die Quadratur der Evaluation! Sprachlastige Sprachlernsoftware als Ausschlusskriteri-
um.

Kaum zu unterscheiden ist die Sprache der Evaluatoren in derart vor Kompetenz
strotzenden Bewertungen von der Sprache des Marketings der Produzenten. Hier fin-
den sich ganz dhnliche Kriterien wie bei der Testbewertung. Ein paar Ausziige aus dem
Werbematerial der getesteten Software verdeutlichen die Ahnlichkeiten:

»|---] ist die Lernsoftware fiir absolute Anfinger und Wiedereinsteiger. In interaktiven
Dialogen und abwechslungsreichen Ubungen vermittelt der Sprachkurs umfassende
Kenntnisse in den Bereichen Grammatik, Wortschatz, Hor- und Textverstindnis. [...]
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In der neuen Version unterhalten Sie sich wie in einer realen Gesprichsituation mit Ih-
rem personlichen Sprachlehrer: In den groB3formatigen Videodialogen kénnen Sie Thre
neu erworbenen Sprachkenntnisse sofort einsetzen. Der aktuelle Newsfeed informiert
Sie tiber Land und Leute und hilt viele Sprachtipps fiir Sie bereit. Und mit den neuen
Anfingerlektionen finden Sie sich auch als absoluter Anfinger schnell in der fremden
Sprache zurecht.

Bei genauerer Betrachtung stellt sich also heraus, dass solche Evaluationen nicht selten
undifferenzierte, beliebig gemischte und irrelevante Kriterien heranziehen, diese aber
nie (1) auch empirisch testen. Der einzige belegbare Maf3stab ist die subjektiv angenidher-
te Binschitzung eines oder mehrerer Personen ohne jegliche Méglichkeit der Uberpriif-
barkeit. Hinfach gesagt: der Bauch ersetzt wissenschaftliche Methodik.

Man kann mutmalen, warum sich Softwareproduzenten und Computerzeitschriften
vor belastbaren und nachvollziehbaren Tests driicken:

1. Solche Tests setzen solide und umfangreiche Forschung voraus. Diese liegt nicht
vor. Die vorliegende Forschung ist nicht leicht zuginglich.

2. Weder Produzenten noch Tester sind vom Fach oder verstehen viel davon.

Im Vordergrund stehen Verkaufs- nicht Qualititsinteressen.

4. Entwickler wissen, dass die Software nie einen auf Lerneffizienz ausgerichteten Test
bestehen wiirde.

»

Im Folgenden soll exemplarisch gezeigt werden, wie sich die Forschung dem zuerst
genannten Problem nihert, auch wenn dies von den Entwicklern oder Testverantwort-
lichen nicht zur Kenntnis genommen wird. Die drei weiteren Probleme lassen sich in
cinem Beitrag wie diesem nur deutlich ansprechen. Kliren muss sie der Kunde, und er
sollte es mit mehr Selbstbewusstsein tun.

2 Forschung und Evaluation

2.1 Qualititsmanagement und Evaluation

Langfristige Nutzbarkeit von Lern- und Lehrmaterialien setzt kontinuierliche Evalua-
tion und systematisches Qualititsmanagement voraus. Uber Verfahren der kontinuier-
lichen Erprobung schon wihrend der Entwicklungsphasen kann sichergestellt werden,
dass bereits im Entwicklungsprozess wichtige Qualitdtsparameter eingehalten werden
(formative Evaluation). Dartiber hinaus ist es aber nétig, auch nach der Fertigstellung
eines Programms systematisch seine Nutzbarkeit, Aktualitit und Effizienz zu bewer-
ten und, wo noétig, Nachbesserungen zu veranlassen. Diese Verfahren kann man als
summative Evaluation bezeichnen. Zu einem Qualititsmanagement gehoren daher re-
gelmiBige Befragungen der Nutzergruppen, vor allem der Lerner, der Betreuerinnen
und Betreuer und der Anbieter-/Lizenznehmer-Institutionen sowie der technischen
Betreuung, des Marketings und des Vertriebs. RegelmiBiger Kontakt unter und mit den
Lehrkriften kann vor allem durch Tutoren-Chats, aktive Tutoren-Foren, Tutorentreffen
zu thematischen Schwerpunkten, Fortbildungsveranstaltungen, Stichproben bei Kot-
rekturen und Forumsgestaltung mit Feedback, regelmifBlige Informationen zu neuen
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Entwicklungen und Nachschulungen zu neuen Angeboten und Kursformen hergestellt
werden.

Wihrend des laufenden Kursbetriebs von Online-Programmen sollten die Lerner
selbst Bearbeitungsstatus, Bearbeitungszeit und die Héufigkeit der Bearbeitung einer
Aufgabe einsehen kénnen. Tutorin und Tutor sollten die Mdglichkeit haben, Benut-
zerlosungen der Teilnehmer einzusehen und so den Lernfortschritt zu tiberpriifen. Im
Hintergrund sollte ein Be- und Auswertungssystem die Lerneraktionen aufzeichnen
und die Lernerlésungen abspeichern. Diese Lernerdaten geben ebenfalls Aufschluss
tber den ordnungsgemiBen Betrieb der Programme. Auf diese Lernerdaten kann fer-
ner auch fir langfristige Forschungszwecke zugegriffen werden.

2.2 Forschungsprojekte

In Forschungsprojekten kann dartiber hinaus die Effizienz der Nachhaltigkeit des Ler-
nens empirisch gemessen werden: Wie nechmen Lerner und Betreuer das Programm
an, wie lernen sie mit dem Programm, wie ldsst sich die Nachhaltigkeit des Lernens
erh6hen, welche Fehler machen Lerner und in welchen Sequenzen verlduft der Gram-
matikerwerb, wie reagieren Lerner auf Korrekturen, wie nutzen sie die frei verfiighbaren
Lern- und Arbeitsressourcen? Es muss eine Hauptaufgabe der Sprachlehr- und -lern-
forschung sein, angesichts der vielen offenen Fragen mehr empirische Lern- und Leht-
forschung zu betreiben. Diese scheitert meist jedoch an dem enormen Aufwand und
der Schwierigkeit der Beobachtung authentischen Lern- und Lehrverhaltens sowie der
Komplexitit der Einflussfaktoren.

Die offenen Medien bieten hier jedoch neue Moglichkeiten als unauffillige aber ef-
fiziente und sehr ergiebige Forschungswerkzeuge, weil mit ihnen ohne Einflussnahme
auf den Lernprozess Forschung betrieben werden kann. Durch direkte Eingriffsméog-
lichkeiten in Online-Programme lassen sich zudem regelrechte Lernexperimente auch
im Regelbetrieb arrangieren und durchfihren.'

Im Folgenden sollen exemplarisch drei Forschungsbereiche an Hand neuerer Un-
tersuchungen dargestellt werden. Hier geht es lediglich darum zu zeigen, wie vielfiltig
die Forschungsfragen und -ansitze sind, was die Sprachlehre daraus lernen kann und
wie viel weitere Forschung nétig ist, um zu einem kohidrenten Modell mediengestiitzter
Sprach- und Kulturvermittlung zu gelangen.

' Vgl. etwa Scheller 2009 zu Grammatikanimationen. Interessierte Leserinnen und Leser seien u.a. auf

folgende empirische Studien verwiesen: Reeder; Shapiro et al. (2007) zur Effizienz von Lernerkorrek-
turen, Scheller (2009), Roche; Scheller (2004, 2008) und Caplan (2002) zum Einsatz kognitionslinguis-
tischer Modelle in der Grammatikvermittlung und Todorova (2009 1.V.) zu kulturspezifischen Prife-
renzen der Mediennutzung, Uberblicke iiber die Forschungslandschaft bieten dariiber hinaus Zhang;
Barber (2008), die Fokusnummer der e-Zeitschrift fiir den Interkulturellen Fremdsprachenunterricht
9.1/2004, Résler (2004) und Roche (2007, 2008b).
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2.2.1 Beispiel 1: Stirken-/Schwichenanalyse verschiedener Leht-/
Lernformate: Priasenz-, Online-, Blended Learning

Hinsatzmoglichkeiten der neuen Medien gibt es verschiedene, mit je unterschiedlichen
Anteilen von eigener Steuerung und Gestaltung durch die Lerner und Betreuung durch
Lehrer und Tutorinnen. Die Bandbreite reicht dabei vom reinen ,,e-learning*, das heif3t
dem unbetreuten Lernen mit elektronisch vermittelten Lernprogrammen, bis hin zum
medienassistierten Prisenzunterricht. Dementsprechend unterscheidet man auch zwi-
schen Formaten des Selbstlernens, Formaten des betreuten Lernens im Medienmix
(Blended Learning) und der mediengestiitzten Prisenzlehre (etwa im Medienlabor oder
in besonders ausgestatteten Rdumen). In welchem Verhiltnis welche Medien zu wel-
chem Zeitpunkt fir welche Zwecke gemischt werden, hingt von verschiedenen Pa-
rametern ab. Klare Definitionen gibt es hierfiir nicht. Das Standardformat von Blen-
ded Learning-Programmen besteht aus einem Treffen in der Gruppe am Anfang eines
Kurses, einer e-Lernphase, gegebenenfalls einem weiteren Gruppentreffen, weiteren
e-Lernphasen und einem Abschlusstreffen. Zwischen den Treffen kommunizieren die
Kursteilnehmer untereinander und mit ihrem Tutor Gber die vorhandenen Kommuni-
kationskanile und gegebenenfalls auch durch Einsendung schriftlicher Hausaufgaben.
Launer (2008) fithrte eine explorative und vergleichende Studie zu den Einstellungen
der Lerner in unterschiedlichen Formaten durch. Dabei stellt sich heraus, dass Ver-
fahren der Prisenzlehre unter bestimmten Bedingungen den Lernern mehr Sicherheit
gewihrleisten und daher besser angenommen werden. Formate des e-Lernens bieten
Unterstiitzung und Reparaturmdoglichkeiten dagegen nur bedingt. Dennoch ist erstaun-
lich, wie gut fortgeschrittene Lerner mit diesem Format umgehen und welche guten
Ergebnisse sie erzielen.

s wurde deutlich, dass Blended Learning dann eine ernstzunehmende alternative Lern-
methode sein kann, wenn

1. Lehrer und Lerner das nétige Riistzeug haben, um die unterschiedlichen Lernphasen
effektiv zu nutzen und

2. die Lerninhalte so auf die Selbstlern- und Pridsenzphasen verteilt sind, dass man zum
einen den individuellen Lernervariablen gerecht wird und zum anderen der Prisenz-
unterricht eine neue Qualitit erhilt, indem er, mehr noch als bisher, Raum zum intet-
aktiven Sprechhandeln bietet und die kommunikative Handlungsfahigkeit der Lerner
fordert.

Dazu ist es jedoch notwendig, die Lehrer so auszubilden, dass sie diese Fahigkeiten selbst
besitzen und an die Lerner weitergeben kénnen. Die Entwicklung der Lernerautono-
mie muss folglich einen wichtigen Platz in der Lehreraus- und -fortbildung einnehmen.*
(Launer 2008: 222)

2.2.2 Beispiel 2: Kulturspezifische Differenzen

Die Nutzung der elektronischen Medien ist in kultureller Hinsicht auch technisch nicht
indifferent, wie es die internationale Uniformitit der Hard- und Software leicht vor-
spiegelt. Wie alle anderen Technologien ist das Internet an erster Stelle ein soziales
Produkt, und alle sozialen Produkte stehen unter dem Einfluss kultureller Werte ih-
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rer Produzenten (Castells 2001). Die Entwickler des Internets waren schlieflich zum
grofiten Teil angloamerikanische Ingenieure und Wissenschaftler, die ,,schnellen und
unbeschrinkten Zugang zu gleich gesinnten Menschen suchten® (Anderson 1995: 13)
und deren Wertesystem und Berufskultur individualistisches und offensives Wettbe-
werbsverhalten férdern. Dartiber hinaus spielen in ihren Kulturen Geschwindigkeit,
Reichweite, Offenheit, schnelle Reaktion und Informalitit in der Kommunikation eine
ausschlaggebende Rolle. Auch in einer Untersuchung eines kanadischen Online-Pro-
gramms (Reeder et al. 2004 und Chase et al. 2002) stellen die Autoren und Autorinnen
dhnliche kulturspezifische Einflisse im Design fest. Sie bemerken ferner, dass auch
weit verbreitete Lernplattformen wie WebCT auf gleichen kulturspezifischen Annah-
men aufbauen. Es existiere also eine unsichtbare Internetkultur, die jedoch bei genauem
Hinsehen deutlich die kulturellen Werte ihrer Entwickler erkennen lasse. Innerhalb des
genannten Online-Programmes werden kommunikative kulturelle Werte explizit sowie
implizit durchgesetzt. Die implizite Umsetzung dieser Werte geschicht unter anderem
mittels der technischen Infrastruktur des Kurses, zum Beispiel in einem Diskussions-
forum, das offentliche Beitrige und Antworten zur Voraussetzung macht und damit
bestimmte Kommunikationsformen unreflektiert Gbernimmt. Die Kommunikations-
kultur des Internets im Allgemeinen und die des Online-Kurses im Spezifischen werden
gleichzeitig explizit durch direkte Anweisungen, Aussagen und Forderungen von Kurs-
leiterinnen und einigen Lernenden eingefordert. Insofern ist es nicht verwunderlich,
dass Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus anderen Lernkulturen grof3e Schwierigkeiten
mit Lernplattformen dieser angloamerikanischen Prigung aufweisen.

Kulturelle Differenzen im Kommunikationsverhalten machen sich also nicht nur
im Kursdesign und seiner Umsetzung bemerkbar, sondern zeigen sich auch in der Art
und Weise, wie individuelle Teilnehmer Online-Kurse nutzen. So stellt die genannte
kanadische Studie fest, dass beztiglich der Prisentation der eigenen Person, das heil3t
in den Beitrdgen der Teilnehmer zur Selbstvorstellung, und in ihren Vorstellungen iiber
Identitdtskonstitution grof3e strategische Unterschiede innerhalb der multikulturellen
Gruppe bestehen.

Die Nutzung der Lernmedien im kulturiibergreifenden Kontext wirft damit Fragen
nach der Akzeptanz und Effizienz von Lernprogrammen und Lernformaten in unter-
schiedlichen Lernerkulturen auf. Da heute offene Lernumgebungen mehr und mehr
Verbreitung finden, interessiert vor allem die Frage, wie verschiedene Lernerkulturen
mit offenen Lernumgebungen umgehen, die auf einem konstruktivistischen Lernkon-
zept aufbauen. Wie gehen sie mit dem individuellen Gestaltungspotenzial und mit der
grofleren Verantwortung um und welche Lernergebnisse erzielen sie dabei.

Eine neuere kontrastive Arbeit von Todorova (2009) untersucht den Einfluss der
Lernerdispositionen auf die Akzeptanz der neuen Lernerrolle im Spracherwerb. Die
Untersuchung von bulgarischen und litauischen Lernergruppen (Studierende) er-
gab zwar deutliche Unterschiede in wesentlichen Bereichen der Lernerdisposition der
beiden Gruppen (z.B. Interesse, Konzentrationsfahigkeit, Priferenzen fiir Steuerung
versus Higenstindigkeit), aber es zeigten sich insgesamt weniger Differenzen, als man
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aufgrund der bereits vorliegenden Untersuchungen annehmen konnte. Eine Korrelati-
on von Lernerdispositionen und der Akzeptanz der neuen Lernerrolle ergab sich dabei
nicht. Auch zwischen Lernerdispositionen und Lernerfolg konnte keine Korrelation
festgestellt werden. Lediglich zwei Variablen waren fir die erreichte sprachliche Lei-
stung der Gruppen jeweils von Bedeutung: das Vorwissen und die extrinsische Moti-
vation, wobei der Einfluss des Vorwissens deutlich stirker als der Einfluss der extrin-
sischen Motivation wart. In einem weiteren Schritt wurden alle Teilnehmer durch eine
Cluster-Analyse in Bezug auf die Variable ,,Leistung® in zwei Gruppen aufgeteilt. Aus
den statistischen Analysen ergab sich kein Einfluss der durch die kulturspezifischen
Lerntraditionen bedingten Lernpriferenzen und der kognitiven Lernstile auf die Effek-
tivitit des Medieneinsatzes.

Inwieweit die Lerner eine stirker individualisierte Lernrolle tatsdchlich akzeptieren,
hingt aber stark von den Eigenschaften der elektronischen Lernumgebung ab. Es ist
héchst aufschlussreich zu sehen, dass Selbsteinschitzung und tatsichliche Priferenzen
gerade in dem Bereich der Steuerung des Lernprozesses cklatant auseinander klaffen
koénnen. So geben die litauischen Lerner in der Studie an, dass sie stirker Instruktionen
der Lehrer und Steuerung durch diese akzeptieren wirden als die bulgarischen. Zu-
mindest wenn das Lernprogramm Grammatikanimationen und authentisches Material
enthilt und aktuell und relevant ist (d.h. die Interessen der Lerner anspricht), wie das
in der Studie verwendete, Ubernehmen Lerner auch selbstverstindlich mehr Verant-
wortung fiir den Lernprozess (z.B. bei Schreibaufgaben mit einem direkten Bezug zum
Studium bzw. Studiumsaufenthalt in Deutschland). Sie kommen also mit wesentlich
weniger Steuerung durch die Lehrkraft aus, als sie selbst vermutet oder gewollt hitten.

2.2.3 Text- und Bildverarbeitung

Mit den neuen Medien lassen sich verschiedene Prisentationsmodi aus Text, Bild und
Ton kombinieren. Daher ist auch die Bezeichnung ,,multimodal statt ,,multimedial* fir
digitale Programme vorgeschlagen worden (vgl. Sauer 2004). Aus dieser prinzipiellen
Darstellbarkeit ergibt sich unmittelbar die Frage, wie man einen Mehrwert in der Medi-
ennutzung durch optimale Abstimmung der Modi erzielen kann. Nach der Dual Coding
Theory von Paivio (1980) ist davon auszugehen, dass Bildinformation und Sprachinfor-
mation getrennt voneinander verarbeitet werden und daher die passgenaue Koordinati-
on der Verarbeitungsprozesse fiir eine Erleichterung der Verarbeitung essentiell ist. Im
Bereich der Visualisierung stellt sich daher im Unterricht oder bei der Erstellung von
Lehrmaterial die Alternative, ob mit Animationen oder statischen Illustrationen gear-
beitet oder komplett auf Ilustrationen verzichtet werden soll. Eine scheinbar problem-
lose Verstindlichkeit der Lerninhalte mit Animationen fiihrt nicht notwendigerweise
zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit den Inhalten. Der menschliche Waht-
nehmungsapparat ist so ausgelegt, dass Bewegungen, Farbinderungen und dhnliches
automatisch die Aufmerksamkeit auf sich lenken. Zu viel, zu frih, zu schnell, zu spit
oder verwirrend prisentierte visuelle Information ist der Verarbeitungsaufgabe daher
eher abtriglich. An der falschen Stelle oder mit der falschen Intensitit eingesetzt, bindet
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visuelle Information daher wichtige Aufmerksamkeitsressourcen, die fiir andere essen-
tielle Verarbeitungsaufgaben bendétigt wiirden. Eine schnelle Abfolge von Informati-
onseinheiten verlangt ndmlich zusitzliche Ressourcen und kann die Verarbeitung der
eigentlichen Aufgabe erschweren, zum Beispiel wenn sich der Lerner gerade auf eine
andere Aufgabe konzentrieren muss. Daher muss die Prisentationsgeschwindigkeit von
Bildinformationen der Verarbeitungsgeschwindigkeit angepasst sein. Diese Abstim-
mung kann durch Steuerungsmechanismen gewihrleistet werden, mit denen ein Lerner
auf die individuellen Lernbedirfnisse flexibel reagieren kann. Die Koordination von
Bild und Text ist essentiell fiir eine Verarbeitungserleichterung.

Die duale Kodierungstheorie gilt inzwischen in ihrer weiterentwickelten Form als
eine generelle Theorie der menschlichen Kognition. Die empirische Grundlage dafiir
waren jedoch Gedichtnisexperimente, die gezeigt hatten, dass Bilder zumindest kurz-
fristig besser behalten werden als Worter, die auf die gleichen Gegenstidnde referieren.
Der Bildtberlegenheitseffekt, der aus der doppelten Kodierung der Information ent-
steht, ist der wichtigste Beleg fiir diese Theorie. Demnach kénnen Wérter besser behal-
ten werden, wenn sie durch gleichzeitige bildhafte Assoziationen und das Generieren
von mentalen Bildern in einem multisensorischen Zusammenhang verarbeitet werden.
Zwischen beiden Systemen werden referentielle Verbindungen gebildet, anschlieBend
stehen dem Lerner unterschiedliche Zugangswege zu der gespeicherten Information
zur Verfligung, was wiederum den Abruf erleichtern und sich behaltensférdernd aus-
wirken soll. Auf dieser Annahme basieren die Erwartungen an die Wirksamkeit multi-
medialer Lernangebote (vgl. Scheller 2009).

Die duale Kodierungstheorie und ihre Modifizierungen (vgl. die multimodale Ko-
dierungstheorie von Engelkamp; Zimmer 2000) ist fir die Erforschung des Sprach-
erwerbs nicht nur in Bezug auf die Verarbeitung von Bildmaterial von Bedeutung
(hierzu ausfihrlicher Roche 2008a: 35ff). Die Grundlagen der Theorie stimmen mit
wesentlichen Postulaten der kognitiven Grammatik (Langacker 1999, Evans; Green
20006) tberein. Auf dieser Basis entwickelt Scheller (2009) ein Untersuchungsdesign,
mit dem sie verschiedene Lernergruppen experimentell testen kann: Gruppen, die mit
oder ohne Animationen lernen, und Gruppen, die mit oder ohne einem kognitiven
Modell die Grammatik lernen. Die Ergebnisse ihrer Arbeit zur Kasuswahl bei Wechsel-
pripositionen zeigen deutlich, dass Animationen gut geeignet sind, die Kasuswahl zu
veranschaulichen und die Lerner bei der Bildung mentaler Modelle zu unterstiitzen. Die
Studien zeigen aber auch die Grenzen der Wirksamkeit von Animationen auf: von einer
generellen lernférdernden Wirkung der Animationen kann demnach nicht ausgegangen
werden. Erst in Verbindung mit einem kognitiven Modell der Grammatikvermittlung
entfaltet die mediale Realisierung (Animation) den Lernmehrwert. So zeigten die Ani-
mationen in Verbindung mit dem formalen wo/wohin-Ansatz lediglich wenig ausgeprigte
oder nur kurzfristige Verbesserungen der Lernleistung. Der kognitive Erklirungsansatz
der Grenziiberschreitung in seiner statischen Version reichte ebenfalls nicht aus, um eine
deutliche und langfristice Verringerung der Fehler zu bewirken. Dieser Erklirungsan-
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satz bleibt méglicherweise zu abstrakt und bietet wenige Anhaltspunkte fiir mentale
Modellierungsprozesse.

Kontiguititseffekte der Prisentationsmodi fiir ein sinnstiftendes Lernen entstehen
demnach nur, wenn sprachliche und visuelle Information in ein gemeinsames mentales
Modell integriert sind. Durch gute Koordination der Modi entstehen generative Ef-
fekte. Bei mangelnder Koordination entstehen Interferenzen und Ablenkungen (vgl.
Seel 2000).

3 Zusammenfassung

Diese Beispiele neuerer Forschung zeigen, wie wichtig fundierte Studien zur Uberprii-
fung von (verbreiteten) Vorannahmen der Sprachvermittlung sind. Der Lern-/Leht-
modus ist méglicherweise weniger von medialen und kulturspezifischen Einfliissen
geprigt als gemeinhin angenommen. Die individuellen Faktoren der Lernerdisposition
spielen offenbar eine gewichtigere Rolle bei der Erzielung eines Lernerfolgs. Der elek-
tronisch vermittelte Sprachunterricht ist dabei nicht grundsitzlich ineffizienter als der
Priasenzunterricht. Vielmehr ergeben sich fiir jeden Lehr- und Lernmodus bestimmte
Stirken, die je nach den Zielen und Bedingungen des Unterrichts in gemischten Verfah-
ren Mehrwert steigernd kombiniert werden konnten. Auch die Annahme ,,Ein Bild sagt
mehr als 1000 Worte* kann in dieser verbreiteten Allgemeinheit kaum Giltigkeit bean-
spruchen. Vielmehr bedarf es dabei einer engen semantischen, konzeptuellen und zeit-
lichen Abstimmung der Informationsprisentation und -verarbeitung, Die Erforschung
des Spracherwerbs ist also nach wie vor ein weites und ein lohnendes Feld. Die neuen
Medien bieten dafiir vergleichsweise einfache, wenig interferierende und hoch effiziente
Instrumente, die von der Wissenschaft und von der Lehrpraxis bisher kaum entdeckt
worden sind und bisher bedauetlicherweise nur marginal genutzt werden.
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Ernst Apeltauer & Susanne Duxa & Andreas Westhofen

Themenschwerpunkt Lehreraus- und -fortbildung

Mit der in Bologna vereinbarten Umstellung der universitdren Ausbildung auf BA- und
MA-Studienginge und der Integration der Lehrerausbildung in diese neuen Studien-
ginge hat in ganz Huropa ein Um- und Neustrukturierungsprozess begonnen. Der
Themenschwerpunkt 3 (kinftig TSP 3) beschiftigte sich mit Konsequenzen, die sich
daraus fiir die Lehreraus- und -fortbildung ergeben. Thematisiert wurde die Ausbildung
von DaZ- und DaF-Lehrkriften in Deutschland. Berichtet wurde aber auch iber die
Aus- und Fortbildung von DaF-Lehrkriften in Lindern wie Finnland, der Ukraine, Por-
tugal und Brasilien sowie Uber Qualititssicherungsmalinahmen. Aus den im Rahmen
dieses Themenschwerpunktes gehaltenen Vortrigen wurde eine Auswahl getroffen, die
fur die Druckfassung tiberarbeitet wurde.

Nach Vortrigen zur Sprachférderung (Michalak) und zum Férderunterricht in
Deutschland (Baur, Seipp) sowie zu fachsprachlichen Schwierigkeiten beim Ubergang
von der Schule in die Berufsausbildung (Ohm) haben die Vortragenden und ein Ver-
treter aus dem Ministerium fiir Schule und Weiterbildung (Stiller) die Thematik in einer
abschlieBenden Podiusmdiskussion nochmals thesenartig zusammengefasst und unter
folgenden Fragestellungen diskutiert:

*  Wie kénnen Theorie und Praxis besser verzahnt und methodische Vorgehensweisen
nicht nur erprobt, sondern auch evaluiert werden?

*  Welche Grundfertigkeiten sollten fur die Sprachdiagnostik und die Sprachférderung
vermittelt werden, damit sie spiter bedarfsorientiert eingesetzt werden kénnen?

*  Wie kénnen Studierende Gesprichs- und Beratungskompetenz erwerben?

Die dort vorgetragenen Thesen kénnen im Anhang nachgelesen werden.

In einem zweiten Teil wurde tber den ,,DaF-Markt™ in Deutschland berichtet und
tber die Anforderungen, mit denen sich DaF-Absolventen dort konfrontiert sehen
(Jung). Weitere Vortrdge beschiftigten sich mit der Qualitdtsicherung im fachbezo-
genen DaF-Unterricht in Finnland (Schlabach/Sormunen/Grasz) sowie mit der DaF-
Ausbildung in Deutschland (am Beispiel von Leipzig) und der Ukraine, Portugal und
Brasilien. Den Abschluss bildete wiederum eine Podiumsdiskussion, in deren Verlauf
die folgenden Fragen diskutiert wurden:

*  Welche Moglichkeiten gibt es, um Schiiler fiir Deutsch als (Zweit-)Fremdsprache zu
motivieren?

*  Wie sicht ein kiinftiger Bedarf an Deutschlehrkriften in Osteuropa und in Skandi-
navien aus?

*  Welche Rolle kénnen Universititsnetzwerke und Fortbildungsprojekte fiir die kiinf-
tige Aus- und Fortbildung spielen?
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Den ersten Vortrag hielt Magdalene Michalak (Universitit Lineburg) tiber das Thema
»oprachférderung Deutsch als Zweitsprache — ja, aber von wem?* In ihrem Vortrag
berichtete Magdalena Michalak Gber eine Befragung von Studierenden (kiinftigen Lehr-
kriften fir DaZ), die sie auf der Grundlage allgemeiner Vorgaben und Vorschlige, wie
sie in der Fachliteratur diskutiert werden, entwickelt und erhoben hat. Das Fazit ihrer
Studie lautet: Je mehr Wissen Lehrkrifte erwerben, desto weniger intuitiv miissen sie
handeln. Sie kritisiert, dass es nach wie vor kein einheitliches DaZ-Curriculum gibt
und zu wenig sachgerechte DaZ-Themen wihrend des allgemeinen Studiums behandelt
werden.

Im zweiten Vortrag berichtete Rupprecht Baur (Universitit Duisburg-Essen; Thema
,Forderunterricht im Rahmen einer Lehrerausbildung®) iiber ein Projekt, in dem zur
Zeit ca. 800 Schiiler mit Migrationshintergrund aus den Sekundarstufen I und 11 von
etwa 110 Studierenden aus 14 Herkunftslindern unter Anleitung und mit Supervision
unterrichtet werden. Zwei Ziele werden damit angesteuert: Auf einer schulischen Ebe-
ne die Férderung von Chancengleichheit von Schilern mit Migrationshintergrund, auf
einer universitiren Ebene die Qualifizierung von Studierenden fuir die Vermittlung von
Sprach- und Sachwissen sowie die Entwicklung von Gesprichs- und Beratungskompe-
tenz bei diesen Studierenden fiir den Umgang mit mehrsprachigen Schiilern und Eltern.

Bettina Seipp (Universitit Dortmund; ,,DaZ-Sprachférderkompetenz im Unterricht
aller Ficher®) berichtete tiber ein Modell, das an der Universitit Dortmund im Zu-
sammenhang mit dem Forderprojekt der Stiftung Mercator (und in Anlehnung an die
langjéhrige Tradition an der Universitit Essen) entwickelt wurde. Eine zweisemestrige
theoretische Ausbildung wird erginzt durch eine einjihrige Praxisphase (mit Sprachfor-
derung in Hohe von vier Stunden pro Woche), wobei eine Veranstaltung der Universitit
Dortmund mit einer Veranstaltung der RAA kombiniert werden soll. Unklar ist, ob ein
solches ,,Ausbildungs-Minimum® das sehr viel umfangreichere Ausbildungsangebot an
anderen Standorten (etwa an der Universitit Essen) ersetzen kann bzw. ausreicht, um
Studierende auf ihre Aufgabe angemessen vorzubereiten.

In seinem Vortrag ,,Fachliche Schwierigkeiten sind sprachliche Schwierigkeiten.
Mussen Fachlehrer auch Sprachlehrer sein? berichtete Udo Ohm (Univeritit Jena/
Bielefeld) tiber Probleme von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der beruf-
lichen Ausbildung, die sich u.a. auf fehlende sprachliche Kompetenzen zuriickfihren
lassen. Es sollen deshalb SprachférdermaB3nahmen fiir diese Adressatengruppe kon-
zipiert werden, die gezielt an fach- und ausbildungsbezogenen Inhalten ausgerichtet
werden. Theoretischer Ausgangspunkt ist Wygotskis Modell von den Mittler-Reizen
(Begriffe, Artefakte und Titigkeiten) und die damit verbundenen Teilkompetenzen:
Textsorten, Textstruktur, Diskursfunktionen, fachsprachliche Mittel, die es zu vermit-
teln gilt. Sie sollen anhand konkreter Beispiele exemplarisch eingeftihrt und mit Hilfe
von Scaffolding entwickelt, erldutert und abgesichert werden.

In seinem Vortrag ,,DaF-Ausbildung am Markt vorbei? Bestandsaufnahme und Vor-
schlige® kritisiert Matthias Jung die gingigen Berufsbilder fiir DaF-Lehrkrifte (Analy-
tiker oder Forscher), die indirekt oder direkt in Ausbildungsgingen vermittelt werden.
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Er weist darauf hin, dass auf dem freien Markt DaF-Lehrkrifte mehr und mehr auch
Organisations- und Managementaufgaben tibernehmen miissen, worauf Dal-Absol-
venten gegenwirtig kaum vorbereitet werden. Aus dieser Bestandsaufnahme leitet er
curriculare Konsequenzen ab. Eine solche Konsequenz besteht fiir ihn darin, dass DaF-
Absolventen individuelle Qualifizierungsstrategien entwickeln mussen, um sich auf die
Anforderungen des Marktes vorzubereiten. Dieser Beitrag findet sich am Ende dieses
Bandes im Forum ,,Beruf und Qualifizierung*.

Uber ein DaF-Fortbildungsprojekt in Finnland berichteten Joachim Schlabach, Edel-
traut Sormunen und Sabine Grasz. Unter dem Titel ,,Qualititssicherung im fachbezo-
genen Deutsch als Fremdspracheunterricht miindliche Kommunikation® erklduterten
sie ein dreisemestriges Fortbildungsprojekt (QualiDaF), dessen Ziel es ist, Empfeh-
lungen fiir Qualititsstandards fiir die Unterrichtspraxis zu erarbeiten. Zunichst wut-
de dazu der ,,Ist-Zustand® erfasst und beschrieben (Phase I) und bewertungsrelevante
Deskriptoren erarbeitet (Phase 11), ehe ausgehend von konrekten Unterrichtsbeispielen
und Prifungsformen an einer Weiterentwicklung gearbeitet wurde. Das Projekt ist ein
Teilprojekt im Netzwerk der finnischen Universititssprachenzentren, das mit externen
Experten zusammenarbeitet.

Die Méglichkeiten und Grenzen einer Neustrukturierung germanistischer Stu-
dienginge im Rahmen von Bologna diskutierte Carmen Schier (Leipzig) vor dem
Hintergrund ihrer beruflichen Erfahrungen in der Ukraine, Portugal, Brasilien und
Deutschland. In ihrem Beitrag ,,Alle anders, alle gleich? — Herausforderungen und Ge-
staltungsmdglichkeiten germanistischer Studienginge nach Bologna® plidiert sie dafiir,
die Funktionalitit der Ziele und Inhalte von Studiengingen stirker in den Blick zu neh-
men und auf transdisziplindre Konzepte zu setzen.
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Magdalena Michalak (Lineburg)

Sprachférderung Deutsch als Zweitsprache
— Ja, aber von wem?

Einleitung

Eines der wesentlichen Ergebnisse der PISA- und IGLU-Studie fiir das deutsche Schul-
system ist die Feststellung, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund im
Vergleich zu den deutschen Schilern weitaus schlechtere Chancen der Bildungsbeteili-
gung haben. Der deutliche Leistungsriickstand in der Lesekompetenz wirkt sich nicht
nur negativ auf das Unterrichtsfach Deutsch aus. Vielmehr wurde nachgewiesen, dass
auch Mingel in mathematischen und naturwissenschaftlichen Leistungen auf die Defi-
zite im Leseverstindnis zurlickzufiihren sind (vgl. Bos et al. 2003; Kristen 2004). Wih-
rend die monolingualen deutschen Kinder erst die basalen sprachlichen Kompetenzen
erwerben und anschlieBend die komplexeren Sprachstrukturen nacheinander lernen,
miissen Zweitsprachelerner dies parallel tun. Die Anforderungen an sprachliche Lern-
erfolge orientieren sich an denen von einsprachig aufwachsenden deutschen Schilern.
Das hat oft seine Konsequenzen: Viele Schiiler mit Migrationshintergrund scheitern
an den immer héher werdenden Anspriichen der Unterrichtskommunikation (vgl. Ku-
chenreuther; Michalak 2008: 31). Sie stehen in der Schule stindig vor der Herausfor-
derung, Sprache nicht allein als Medium der Kommunikation, sondern vor allem als
ein Instrument des Wissenserwerbs einzusetzen. Zu den zentralen Voraussetzungen
fiir schulisches Lernen zihlt die Fihigkeit, mit Texten umgehen und dadurch dem Un-
terrichtsstoff folgen zu kénnen. Denn der schulische Wissenserwerb in fast allen Fi-
chern basiert Gberwiegend auf Texten (vgl. Riedel 2004). Die entscheidende Hirde
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fur den schulischen Erfolg von Schiilern aus zugewanderten Familien bildet also die
Beherrschung der deutschen Sprache, wobei darunter schriftsprachlich geprigte Kom-
petenzen verstanden werden.

Nach der Untersuchung des Wissenschaftszentrums Berlin fiir Sozialforschung von
2006 hingt der Bildungserfolg auch von der Erwartung in die Fahigkeiten der Schiler
ab: Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund lernen schlechter, weil weniger
von ithnen erwartet wird (vgl. WZB 2006; Schofield 2006). Sie werden in der Schule un-
terfordert und dadurch nicht motiviert. Die Bildungsriickstinde liegen demnach auch in
dem Versdumnis der Bildungsinstitutionen begriindet, den Zweitspracherwerb erfolg-
reich zu f6rdern und durch die Prisentation anspruchsvoller Lerninhalte benachteiligte
Schiiler optimal zu unterstiitzen. Diese Tatsachen sind nicht neu: Schon seit Mitte der
60er Jahre finden sich in zahlreichen Etlassen und Empfehlungen u.a. des Deutschen
Bildungsrats und der Kultusministerkonferenz Forderungen nach planmiBiger Sprach-
forderung von Schilern mit Migrationshintergrund (vgl. KMK 1964, Puskeppeleit;
Kruger-Potratz 1999). Eine systematische Umsetzung ist jedoch nicht erfolgt. Zahllose
Modellversuche werden gestartet und wieder eingestellt. Dennoch haben die Resultate
der PISA-Studie eine weitaus gro3ere Wirkung als alle bis dahin aufgestellten Forde-
rungen und bildungspolitischen Mainahmen erzielt: Zahlreiche Bundeslinder haben
in der jingsten Vergangenheit Verfahren entwickelt und teilweise bereits verbindlich
etabliert, mit denen die sprachlichen Defizite der Kinder bereits vor dem Schuleintritt
erkannt werden sollen.

Aktuell wird dartiber diskutiert die Férderung des Deutschen als Zweitsprache als
Aufgabe aller Fachlehrer zu definieren. DaZ soll in alle Ficher und Lernbereiche in-
tegriert werden, um Sach- und Sprachlernen miteinander zu verbinden. In der Pra-
xis mussen also alle Lehrkrifte in der Lage sein, Sprachbedarf zu erkennen und den
Sprachstand zu diagnostizieren, konstruktiv auf zweisprachliche Probleme und durch
den Unterricht in deutscher Sprache bedingte Lernbehinderung zu reagieren sowie
DaZ-Férderkonzepte zu beurteilen und zu entwickeln (vgl. Benholz; Lipkowski 2000,
Résch 2005). Dazu brauchen sie das nétige theoretische und praktische Wissen, um
darauf im Unterricht auch gezielt eingehen zu kénnen und die Sprachférderung als
integralen Bestandteil des Unterrichts zu gestalten. Die Lehrkrifte miissen Forderent-
scheidungen pidagogisch verantwortungsbewusst und auf wissenschaftlichen Erkennt-
nissen beruhend treffen und dabei unterrichtsrelevante Sprachkompetenz vermitteln.
Es stellt sich daher die Frage, ob Lehramtstudierende und -anwirter darauf adiquat
vorbereitet werden. Werden Aspekte der Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit bei Kindern und
Jugendlichen in der Lehrerausbildung explizit berticksichtigt und behandelt? Welche
Standards, Kompetenzen und Inhalte sind dabei erforderlich?
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Abb. 1: Beispielhafter Schulertext. Der Text wurde von Linda, acht Jahre alt, in ihrer Freizeit
verfasst. Zu dem Zeitpunkt war Linda in der zweiten Klasse. Sie ist in Russland geboren, aber
den Kindergarten hat sie in Deutschland besucht. Zu Hause wird nur Russisch gesprochen. Die
Mutter liest dem Midchen auch auf Russisch vor. Linda hat zwei dltere Geschwister — Seiten-
einsteiger, die sehr erfolgreich in der Schule sind und kaum Schwierigkeiten mit der deutschen
Sprache haben. Die Kleine spielt oft mit Kindern anderer Nationalititen. Die Mutter — ruhig
und weltoffen, aber relativ streng — ist Hausfrau. Sie liest gern russische Literatur auf Russisch.
Sie besucht einen Integrationskurs DaZ. Der Vater, Elektriker, spricht ein wenig Deutsch.

1 Analyse eines Schiilertextes

Im Folgenden wird versucht, diesen Fragen an einem Beispiel nachzugehen (s. Abb. 1).

Betrachtet ein Lehramtstudierender den Text, so wird er vermutlich in erster Linie
einige Schwierigkeiten haben, ihn zu lesen. Der Text muss zuerst verstanden werden.
Dazu ist es allerdings erforderlich, ihn zu ,,ibersetzen®, d.h. die mogliche Bedeutung
von Woértern und Gedanken zu rekonstruieren. Die schriftlichen Leistungen sind teil-
weise stark von der Erstsprache beeinflusst, in der die Kinder aus zugewanderten Fami-
lien zu Hause kommunizieren. Fur deutsche Lehtrer stimmen die oft ,,unlesbaren® Wor-
ter mit ihren sonstigen Fehlererfahrungen bei den deutschen Schiilern nicht iiberein. Zu
der Andersartigkeit von den Fehlern der Zweitsprachelerner ist nicht selbstverstindlich
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ein Zugang vorhanden. Daraus folgt, dass auf den ersten Blick unverstindliche Worter
und Strukturen voreilig abgewiesen werden, weil sie nicht zu entziffern seien. Es bedarf
also einer Hinfihrung zum Verstehen der Besonderheiten von Fehlern bei Kindern mit
Migrationshintergrund.

Des Weiteren miisste sich der angehende Lehrer ein Bild von der Leistung der Scht-
lerin machen, dadurch dass er auf seine diagnostischen Kompetenzen zuriickgreift. Die
Lehrkraft sollte also die Stirken und Schwichen des Lernenden feststellen: Was fir
den Lehrer als Fehler gilt, kann fiir das Kind durchaus im Einklang mit seiner Uber-
gangskompetenz, mit der Lernersprache stehen (vgl. Kleppin 2000: 52). Fehlerhafte
AuBerungen sind nidmlich wie bei Erstsprachelernern auch ein Hinweis darauf, dass
die Schiiler durchaus nach logischen Losungen bei der Anwendung der Zweitsprache
suchen. Als Beispiel kann hier die Ubergeneralisierung der Priposition ,,inz* in Lindas
Text dienen. Die daraus resultierende Konsequenz ist: Um den Fehler deuten zu kon-
nen, muss der Lehrer tiber fundiertes Wissen tber Erwerbsprozesse, Lerntheorien und
Lernstrategien verfiigen.

Mit Hilfe von Sprachstandsindikatoren lassen sich Riickschlisse auf vermutlich be-
reits angeeignete und verinnerlichte Sprachkenntnisse ziehen und somit — durch die
Analyse der Erwerbsabfolgen — eine ungefihre Einordnung der Sprachentwicklung
vornehmen. Dazu sind das Wissen iiber den Sprachaneignungsprozess sowie Kennt-
nisse des Erst- und Zweitspracherwerbs erforderlich. Dieses Verfahren zielt nicht auf
alterstypische Aneignungsbereiche ab, sondern ermdglicht vielmehr eine Verortung
des individuellen Kénnens in Bezug auf ein bestimmtes sprachliches Phinomen (vgl.
Apeltauer; Glumpler 1997, Apeltauer 1998). So wird ein Sprachprofil des Kindes er-
stellt, denn ,,der Erwerb des Deutschen als Zweitsprache ist neben vielen von Lerner
zu Lerner weniger stark schwankenden Besonderheiten durch stabile RegelmiBigkeiten
gekennzeichnet™ (GrieBhaber 2008a: 32). Verwendet das Kind den Dativ, so kann man
davon ausgehen, dass es schon den Akkusativ, den Nominativ und erste Pripositionen
mit Kasus — aber moglicherweise noch nicht den Genitiv bilden kann (vgl. Apeltauer
1997). In dem exemplarischen Schiilertext ist zu sehen, dass das Madchen anscheinend
keine Probleme mit dem Akkusativ hat. Erste Versuche der Anwendung von verschie-
denen Pripositionalphrasen sind noch nicht immer gelungen: Sie tibergeneralisiert die
Priposition ,,in®. Ahnlich lisst sich die Entwicklung der Wortstellung diagnostizieren,
da die Stellungsregeln der finiten und infiniten Verbteile in einer bestimmten Reihen-
folge erworben werden, wobei die héheren Erwerbsstufen den vorherigen Erwerb der
jeweiligen niedrigeren Stufe voraussetzen (vgl. GrieShaber 2008a). In Bezug auf den
Beispieltext ist zu erkennen, dass die Schiilerin zwar nur einfache AuBerungen produ-
ziert, die Sdtze mit dem Subjekt beginnt, aber die Satzklammer anwendet, indem sie die
finiten und infiniten Verbteile schon sepatiert, z.B. ,,Ich hate ein Eis gigesen®. Somit
ist der Text der Erwerbsstufe 2 nach GrieBhaber zuzuordnen (vgl. GrieBhaber 2008b:
222).

Der nichste Schritt wire die Identifizierung und Erklirung der Fehler. Daftir muss
die Lehrkraft in erster Linie fahig sein, tber die deutsche Sprache zu reflektieren und sie
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muss die Normen der deutschen Standardsprache kennen. Das Wissen hilft nicht nur,
die Fehler moglichst zu erkliren, sondern auch nach ihren Ursachen zu forschen. Wie
Neumann schreibt: ,,Ein gut ausgebildeter Lehrer erkennt die Fehler und kann deren
Zustandekommen im Einzelnen begriinden® (Neumann 1981: 18).

Die Auseinandersetzung mit moglichen Ursachen von Fehlern kann ohne den Riick-
griff auf die Strukturen der Herkunftssprachen der Schiiler nicht erfolgen. Ausgehend
von den einzelnen Fehlern wird danach gefragt, wie die jeweiligen sprachlichen Ge-
gebenheiten in anderen Sprachen sind. In dem Fallbeispiel ist das Russische die Aus-
gangssprache. Einige Unzulinglichkeiten in dem Beispieltext kénnen sich auf die Inter-
ferenzen aus der Erstsprache der Schiilerin beziehen: Defizite bei der Anwendung der
Possessivpronomen (im Russischen werden diese ausgelassen, daher: mit mein Schwe-
ster, unt bruder unt tante), bei der Satzstellung (Im Russischen gibt es keine Satzklam-
met.; s. letzter Satz im Beispieltext), bei Erkennung der Quantitit der Vokale (Kila, hate,
gigesen) sowie unzureichende Verschriftlichung des Schwalautes und des vokalisierten
I (gestan, gegang, gigessen, leka) oder die Anwendung von ,,z“ in Verbindung mit der
Priposition ,,in®, was auf das russische stimmhafte ,,z* eventuell zurtickzufithren wire,
vorausgesetzt, dass der Schiilerin die russische Schrift bekannt wire.! Um solche Fehler
addquat interpretieren zu kénnen, ist breites Wissen tiber die Migrantensprachen und
die kontrastive Sprachanalyse unerlésslich.

Bei der Textanalyse sollen auch die Person der Schiilerin und alle au3ersprachlichen
Faktoren, die ihre Sprachleistungen beeinflussen, berticksichtigt werden: ihre Lernbio-
graphie, Lerngewohnheiten, die Voraussetzungen, die sie zum Sprechen und Schreiben
in der Zweitsprache mitbringt, und die Bedingungen, unter denen sie Deutsch lernt so-
wie andere Lernervariablen (Hinweise zur Lesesozialisation und zur familialen Sprach-
kultur, eigene Motivation sowie Anregungen seitens der Eltern oder soziale Kontakte
usw). Das impliziert Grundlagewissen iiber sprachliche und literale Sozialisation der
Schiiler.

Erst auf der Grundlage dieser Analyseergebnisse ldsst sich der Unterricht mit
mehrsprachigen Kindern inhaltlich und methodisch planen und durchfithren. Dement-
sprechend miisste dem angehenden Lehrer wihrend seiner Ausbildung die didaktisch-
methodische Kompetenz im Bereich DaZ vermittelt werden. Bei der Unterrichtsvor-
bereitung miissen u.a. die Anforderungen der konzeptionell schriftlichen Schulsprache,
die Hinfihrung zu einem dekontextualisierten Verstehen und Verwenden der Sprache,
die Vermittlung von Textkompetenz, die Verbindung von Sprach- und Fachlernen, das
Eintiben von Lerntechniken sowie das Prinzip eines sprachbewussten Unterrichts glei-
chermafen berticksichtigt werden (vgl. auch Résch 2007: 36f.). Ausgehend von den
spezifischen sprachlichen Defiziten der jeweiligen Zweitsprachelernergruppe muss der
Lehrer nicht nur die Lehrziele bestimmen kénnen, sondern auch die angemessenen
Materialien auswihlen oder diese selbst erstellen. Dariiber hinaus hingt der Erfolg der
DaZ-Férderung damit zusammen, wie die Anweisungen und Aufgabenstellungen im
Unterricht formuliert werden (vgl. Michalak 2009). Die Lehrkraft muss sich demzufol-

' In unserem Beispiel trifft es aber nicht zu, denn die Schiilerin beherrscht die kyrillische Schrift nicht.
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ge Gedanken Uber das eigene Lehrverhalten und die Unterrichtsinteraktion machen.
Daruber hinaus miissen die Formen des Darstellens und des Etklirens an die Zweit-
sprachelerner angepasst werden (vgl. Portmann-Tselikas 2002: 18f)). Zu den Lehrer-
qualifikationen kommt noch der Umgang mit Vielfalt und Heterogenitit, was hiermit
als interkulturelle Kompetenz bezeichnet wird (vgl. Luchtenberg 1999, 2000). Dies be-
deutet u.a., dass die deutsche Sprache auch aus der Perspektive von DaZ-Lernenden zu
betrachten ist.

Unter der Primisse der Vielfalt stellt der Unterricht von heute neue Anforderungen
an die angehenden Lehrkrifte. Reich und Roth merken diesbeziiglich an:

,»Benotigt werden (heute) sowohl spezifische Qualifikationen, wie die Didaktik des Deut-
schen als Zweitsprache und die Didaktik des Herkunftssprachenunterrichts, als auch all-
gemeine Qualifikationen wie das Nutzen mehrerer Sprachen zu fachlichen Zwecken und
das bewusste Handhaben der (deutschen) Sprache als des wichtigsten Mediums in (fast)
allen Fichern.* (Reich; Roth 2002: 43)

2 Geforderte Lehrkompetenzen im Kontext des Deutschen
als Zweitsprache

Die nétigen Fach- und Methodenkompetenzen werden im Folgenden zusammenge-
fasst. Als Basisqualifikation dient Grundlagewissen im Bereich interkultureller Pidago-
gik, Lernpsychologie sowie des Spracherwerbs mit Berticksichtigung der sprachlichen
Sozialisation unter Migrationsbedingungen, um kompetenten Umgang mit sprachlicher
Vielfalt zu entwickeln. Erst die Reflexion tiber das interkulturell-piadagogische Handeln
in der entsprechenden Situation erlaubt eine padagogische Herangehensweise. Ferner
sollen fundierte Kenntnisse des Deutschen (d.h. die Normen der deutschen Sprache)
und dessen Schwierigkeiten fiir den DaZ-Lerner in der Lehrerausbildung vermittelt
werden. Das Wissen tiber RegelmiBigkeiten der deutschen Sprache ist hierbei relevant,
denn die sprachliche Forderung der Kinder nicht deutscher Herkunft hat besonders
den Aspekt zu berticksichtigen, sie in die normgerechte Schriftférmigkeit der Unter-
richtskommunikation einzufiihren. Die Hinflhrung zur konzeptionell schriftlichen
Sprache verlangt ein besonderes Engagement von allen Lehrkriften: Jedes Thema muss
vorerst auf sprachliche Phinomene analysiert werden. Danach ist zu ibetlegen, in wel-
cher Weise diese Stolpersteine in einer Unterrichtseinheit vorbereitet und wann welche
Elemente in welchem Kontext eingefiihrt werden kénnen. Da Spracharbeit auch den
Sach- und Fachunterricht betrifft, missen in der Lehrerausbildung die Besonderheiten
der deutschen Fachsprachen mit einbezogen werden. Die sprachlichen Defizite von
Schiilern mit Migrationshintergrund bediirfen der differenzierten Diagnose und For-
derung, da sie individuell unterschiedlich sind (vgl. Allemann-Ghionda; Auernheimer;
Grabbe; Krimer 2006: 252). Darauf miissen die kiinftigen Lehrenden in ihrer Schul-
praxis eingehen. Der Lehrer muss die Sprachenvielfalt in seiner Klasse wahrnehmen
und sich mit den Fragestellungen befassen, die sich aus dieser Vielfalt ergeben (vgl.
Chlosta; Ostermann 2005: 33f.). Die Auseinandersetzung mit den Herkunftssprachen,
in Abrissen ein strukturelles Wissen tber die Muttersprachen der Schiiler und das Kon-



Sprachférderung Deutsch als Zweitsprache — Ja, aber von wem? 235

trastieren von Sprachen mit Elementen der Fehleranalyse bilden u.a. die Grundlage der
diagnostischen Kompetenz. Der Studierende muss lernen, sprachliche Veridnderungs-
prozesse zu beobachten und einzuschitzen und dies nicht nur in Bezug auf das Deut-
sche, sondern im Verhiltnis des Deutschen zu anderen Sprachen. Durch dieses Wissen
kann die Lehrkraft die Kinder in die Lage versetzen, ,,zwischen beiden Sprachsystemen
eine Beziechung herzustellen® (Allemann-Ghionda et al. 2006: 252). Dariiber hinaus soll
der Lehrer ,,iber mogliche Effekte von Korrekturmalinahmen oder anderen Formen
der Intervention informiert sein® (Knapp-Potthoff 2007: 378). Anzustreben ist, dass
die Zweitsprachelerner ihre Normenverstéfle erkennen und bearbeiten kénnen. Das
Prinzip der sprachlichen Korrektheit darf aber ihre Kommunikationsbedtrfnisse nicht
hemmen (vgl. Résch 2007: 37). Zu erweben sind didaktisch-methodische Lehrkompe-
tenzen im Deutschen als Zweitsprache, wobei DaZ als Férderunterricht, als Teil des
reguldren Deutschunterrichts und als Spracharbeit im Fachunterricht definiert wird.
Diese Kenntnisse helfen geeignete Ubungs- und Sozialformen einzusetzen sowie den
Unterricht bei stark heterogenen Lernergruppen durch Binnendifferenzierung besser
zu gestalten. Der Lehrer muss in der Lage sein, DaZ-Foérderkonzepte zu beurteilen
und zu entwickeln sowie einzelne Unterrichtssequenzen gezielt aufzuarbeiten, um die
Schiiler systematisch zu férdern. Er braucht auch die Fihigkeit, den Zweitspracheler-
nern die nétigen Lern- und Arbeitsstrategien, vor allem TexterschlieBungsverfahren zu
vermitteln. Gleichzeitig muss er Kompetenzen entwickeln, um DaZ-Lehrwerke und
Lehrmaterialien auf der Basis einer linguistischen Analyse als geeignet flr eine be-
stimmte Lernergruppe einschitzen zu kénnen und selbst Lehrmaterial bezogen auf die
Bediirfnisse einzelner Schiler zu erstellen. Zur Lehrerqualifizierung gehdren zusitzlich
Beratungsansitze fir die Eltern, damit sie ihre Kinder beim Spracherwerb und der kog-
nitiven Entwicklung auch unterstlitzen kénnen.

Um Theortie und Praxis in der Ausbildung zu verbinden, ist es winschenswert, wih-
rend des Studiums Fachpraktika mit wissenschaftlicher Begleitung anzubieten. Diese
sollten zur Sprachférderung und zum Spracherwerb im Hinblick auf DaZ-Kompe-
tenzen und zur Kompetenz im Unterrichten durchgefihrt werden. Die Grundlagen
sollen wihrend der Lehrerausbildung gelegt werden, damit die Studienabsolventen in
ihrer beruflichen Titigkeit als Lehrer eine pidagogische Handlungskompetenz entwi-
ckeln kénnen. Mit anderen Worten: Fehlen das sprachwissenschaftlich und sprachdi-
daktisch fundierte Wissen und die Sensibilisierung fiir die Folgen von Zuwanderung in
der Schule und in der Gesellschaft, so wird es schwierig eine piadagogische Kompetenz
aufzubauen, die auf theoretischem Wissen, Selbstreflexion und Handlungsroutinen
griinden soll. Es wird dann eher von intuitivem Lehrerhandeln ausgegangen.

Zu uberlegen ist, ob die Forderlehrer ausreichendes Wissen erworben haben, um
den Foérderunterricht zu erteilen. In diesem Zusammenhang werden im nichsten Schritt
einzelne Forderprojekte unter dem Gesichtspunkt ausreichender Lehrerkompetenzen
fiir eine erfolgreiche Forderung der zweisprachigen Schiiler exemplarisch betrachtet.
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3 Kompetenzen von Forderlehrkriften in exemplarischen
Projekten

Im Rahmen der Sprachférderprojekte arbeiten vorwiegend Deutschlehrer, Lehramt-
studierende, evtl. Erzieherinnen oder Sozialarbeiter als Forderlehrkrifte. Im Projekt
»oprachstube Deutsch® in Berlin werden sogar Jugendliche mit Migrationshintergrund
zu Sprachférderern ,,ausgebildet®, wie es in der Projektbeschreibung steht, und fithren
mit Kindern im Vorschulalter Sprachtibungen durch (vgl. Bundesministerium 2003).
Die jugendlichen ,,Sprachlehrer arbeiten vermutlich sehr engagiert und vielleicht ver-
bessern sie dabei selbst ihre schulischen Leistungen, weil sie bestimmte Lernbereiche
bewusster analysieren. Der Vorteil fiir die Kinder: Es wird mit ihnen gesprochen. Hier
misste man jedoch nach den Kompetenzen der Forderlehrer fragen, die auf fundiertem
Wissen basieren sollen. Die Wirksamkeit der Sprachférderung ist in diesem Zusam-
menhang nicht sehr tberzeugend.

In den meisten Projekten nehmen die Forderlehrer an begleitender Fortbildung teil
— hédufig nur um die diagnostischen Kompetenzen zu entwickeln, die in dem jeweiligen
Projekt gefordert werden, oder sie werden in die Arbeit mit bestimmten Arbeitsblat-
tern angeleitet, wie es z.B. im Projekt Hippy der Fall ist (vgl. Kiefl 1996). Nach den
zuginglichen Informationen ist dennoch kein einheitliches Gesamtcurriculum fiir die
DaZ-Fortbildungen vorhanden.

An dieser Stelle wird exemplarisch Bezug auf die Vorbereitung der Férderlehrkrifte
im Rahmen des Projekts ,,Férderunterricht fiir Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund® genommen. Das Projekt wird von der Stiftung Mercator geférdert und
basiert auf dem Essener Modell ,,Férderunterricht fiir Kinder und Jugendliche aus-
lindischer Herkunft an der Universitit Essen®. Der Unterricht wird mittlerweile an 35
Standorten bundesweit angeboten. In Kleingruppen von drei bis sieben Teilnehmern
erhalten Kinder und Jugendliche der Sekundarstufe I und II Sprach- und Fachunterricht
von Lehramtsstudierenden. Ein Gesamtcurriculum fir die Vorbereitung der Lehrkrifte
ist nicht verfiighar. Die thematischen und inhaltlichen Ausarbeitungen variieren von
Standort zu Standort. Einige Konzepte — wie es z.B. in Berlin der Fall ist, umfassen
auch Theaterprojekte, die bestimmt viel leisten, denn Handlungsorientierung schafft
Motivation. Durch die Arbeit an Theaterstiicken wird ein persénlicher Zugang zu den
Jugendlichen erreicht. Unter anderem steht die Vermittlung von sozialer und kreativer
Kompetenz im Mittelpunkt. Es werden Texte gelesen und Dialoge erarbeitet. Es wird
das Horverstehen trainiert. Die Aneignung der unterrichtsrelevanten Sprachkompe-
tenzen ist aber dabei fragwiirdig: Nach Stanat und Miiller hat erst die Kombination
aus impliziter und expliziter Sprachférderung nachhaltige Effekte auf den Bereich der
Sprachkompetenz, der fiir den schulischen Erfolg zentral ist, nimlich auf die Schreib-
und Lesekompetenz (vgl. Stanat; Miller 2005: 25).

Als Auswahlkriterien fur die Forderlehrkrifte werden oft Flexibilitit und Zuver-
lissigkeit verlangt, keine anderen Voraussetzungen. In welchem Malle die Studieren-
den dann auf die Stolpersteine der deutschen Sprache und die Spezifik des Deutschen
als Zweitsprache sensibilisiert wurden, ist nicht ganz eindeutig. Im Rahmen der von
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der Stiftung Mercator bundesweit unterstiitzten Sprachférderprojekte wird hiufig an
Universititen ein Fortbildungsprogramm mit Basisqualifikationen in Blockseminaren,
auch als Wahlpflichtmodul, zur Verfiigung gestellt, das u.a. Grundlagen des Deutschen
als Zweitsprache, Spracharbeit in allen Fichern, Leseférderung und Methodentraining
beinhaltet. Die Vorbereitung der Férderlehrer im Rahmen von Sprachférderprojekten
verlduft also eher punktuell. Kénnen aber einige begleitende Blockseminare dazu bei-
tragen, dass die Studierenden DaZ effektiv unterrichten, an die Lernprobleme gezielt
herangehen und lernerorientierten Sprachférderunterricht vorbereiten? Da den Férder-
unterricht meist Studierende Gbernehmen, die im Bereich DaZ nicht angemessen aus-
gebildet sind, sind sie bei ihrer Arbeit vor allem in der Anfangsphase oft tiberfordert.

4 Untersuchungsergebnisse zu Lehrkompetenzen

Dies bestitigt auch die Studie, die an der Universitit Lineburg durchgefihrt wird.?
Im Rahmen des Projekts ,,Férderunterricht Deutsch als Zweitsprache fiir Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund® werden die Lehrkompetenzen im Kontext des
Deutschen als Zweitsprache erforscht. Die Untersuchung verfolgt das Ziel, explizit die
sprachwissenschaftlichen und -didaktischen Kompetenzen der Forderlehrer im Bereich
DaZ zu evaluieren und infolge dessen die Lehrerausbildung basierend auf der Erfas-
sung schulpraktischer Anforderungen in mehrsprachigen Klassen unter sprachwissen-
schaftlichen und sprachdidaktischen Gesichtspunkten konzeptionell zu verbessern. Die
Daten dazu werden aus der Analyse des DaZ-Férderunterrichts in drei Liineburger
Hauptschulen seit 2006 gewonnen, in denen Deutschlehramtsstudierende als DaZ-For-
derlehrer eingesetzt werden. Den Ausgangspunkt der Untersuchung bildet die These,
dass die angehenden Lehrer im Rahmen ihres Studiums nicht ausreichend auf die At-
beit mit heterogenen Klassen und mit Schiilern mit Migrationshintergrund vorbereitet
sind.

Als Voraussetzung fiir die Mitarbeit an dem Projekt gilt die Teilnahme an einem
Vorbereitungsseminar, in dem die Studierenden in das Férderungskonzept eingefiihrt
werden. Nach dem Beginn ihres eigenstindigen Férderunterrichts sind sie auch dazu
verpflichtet, ein Begleitseminar zu Deutsch als Zweitsprache zu besuchen. Um iiber ei-
gene Arbeit und die erworbenen Lehrkompetenzen zu reflektieren, kénnen die Studie-
renden ein Lehrportfolio oder einen Projektbericht schreiben. In der Anfangsphase ih-
rer Arbeit werden alle Férderlehrkrifte zur Selbsteinschitzung ihrer Lehrkompetenzen
im Hinblick auf ihre zukiinftige Arbeit in mehrsprachigen Klassen befragt, wobei zu
dem Zeitpunkt die Studierenden nur einzelne Seminare im Bereich DaZ belegt hatten.
Dartiber hinaus wird in dem von ihnen durchgefiihrten Unterricht regelmiBig hospi-
tiert. Die bereits gesammelten Daten wurden im Zeitraum vom September 2006 bis
April 2008 erhoben. Die Datenerhebung basiert auf einer Methodenkombination und
umfasst folgende Komponenten: Unterrichtsbeobachtungsprotokolle, Lehrportfolios
sowie offene Interviews mit den DaZ-Férderlehrern. Bisher wurden insgesamt 32 For-

2 Die Untersuchung witrd parallel zu dem Forderunterrichtsprojekt in Lineburg seit 2006 durchgefiihrt.

Die Studie dauert somit bis 2011. In dem Beitrag erfolgt die Auswertung der ersten Ergebnisse.
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derlehrkrifte mittels Leitfadeninterviews befragt. Die Fragen beziehen sich auf alle in
diesem Beitrag aufgelisteten lingusitischen und sprachdidaktischen Lehrkompetenzen
im Kontext des Deutschen als Zweitsprache: Kenntnisse des Zweitspracherwerbs und
die Berticksichtigung seiner Besonderheiten bei der Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung, Einschitzung eigener diagnostischer Kompetenzen, Kenntnisse der Regeln der
deutschen Sprache, Miteinbeziehen der Herkunftssprachen, Beurteilung eigener didak-
tisch-methodischer Kompetenzen, Lehrmaterialienauswahl sowie Reflexion tiber die
Vorbereitung im Rahmen des Studiums auf den Umgang mit mehrsprachigen Klassen.

Die Erhebung zeigt, dass sich die Studierenden bei ihrer Arbeit als Férderlehrer vor
allem in der Anfangsphase iiberfordert fiihlen. Sie kénnen mit den Besonderheiten des
Zweitspracherwerbs nicht angemessen umgehen. Die Fehler der Forderschiiler wet-
den meistens auf Interferenzen reduziert, und ihre Schwichen werden als besondere
Probleme im Bereich Orthographie definiert. Die Dominanz der Fehler im Bereich
Morphologie und Syntax wird leider Giberschen (vgl. Fix 2002). Sehr beliebt sind dem-
entsprechend Diktate, da — wie mehrere Studierende festgestellt haben — die meisten
Forderschtler deswegen schlechte Noten im Deutschunterricht bekommen und weil
Diktateschreiben auch von den Klassenlehrern erwartet werde.

In Frage sind auch das Sprachbewusstsein der Studierenden beztglich der deutschen
Sprache und ihre diagnostische Kompetenz zu stellen. Alle Studierenden bestitigten, in
Seminaren auf die Stolpersteine der deutschen Sprache sensibilisiert worden zu sein. Ihr
eigenes Sprachwissen schitzen sie aber sehr kritisch ein: Von 32 Befragten gaben 22 zu,
die Normen der deutschen Sprache kaum zu kennen. Sie handeln im Unterricht intuitiv,
ohne auf fundiertes Wissen in diesem Bereich zuriickzugreifen. Wo jedoch das Wissen
hoch ausgeprigt ist, lisst intuitives Handeln deutlich nach. Bemerkenswert ist, dass sich
die Forderlehrer meistens auf ihre eigenen Erfahrungen, auch Schulerfahrungen bezie-
hen, anstatt auf die theoretischen Grundlagen. In diesem Bereich arbeiten Forderlehrer
mit Migrationshintergrund (drei der Befragten) sicherer, da sie auf ihr linguistisches
Wissen und eigene Lernstrategien Bezug nehmen kénnen. Bei der Frage nach Beurtei-
lungskriterien der Schiilertexte wurde — bis auf drei Befragte — zwischen Rechtschreib-
und Grammatikfehler nicht unterschieden. Die Schulertexte werden in erster Linie un-
ter dem Aspekt der Grof3- und Kleinschreibung korrigiert. Keiner der Befragten setzte
sich bisher mit den Herkunftssprachen der Schiiler auseinander. Die Erstsprachen der
Schiiler werden auch weder bei der Korrektur der Texte noch bei der Unterrichtspla-
nung mit einbezogen. Als Grund dafiir wurde von 25 Férderlehrern mangelnde Zeit fiir
Sprachenlernen genannt. Eine Studentin kommentierte: ,,Ich kann kein Wort Ttrkisch
oder Russisch. Da kann ich mich doch auf diese Sprachen nicht beziehen.” Nur eine
Studentin behauptete, auf die Sprachstandsindikatoren zu achten. Der Begriff war sonst
noch nur drei anderen Befragten bekannt, aber sie wiirden sich danach bei der Analyse
von Schilerduflerungen nicht richten. Lernbiographien und -gewohnheiten wurden bei
der Unterrichtsplanung — meistens aus Zeitmangel — nicht beachtet. Besonders kritisch
schitzen die Studierenden ihre eigenen diagnostischen Kompetenzen im Bereich DaZ
ein. Auf Grund der hiufig bereits recht gut entwickelten mindlichen Kommunikations-
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fihigkeiten Gberschitzen die Forderlehrer die Sprachkenntnisse, tiber die ihre Schiiler
in der Zweitsprache verfiigen. Konzeptionell schriftliche Fertigkeiten werden im For-
derunterricht selten beriicksichtigt und trainiert. Trotz der Einfithrung in die Spezifik
des Deutschen als Zweitsprache erwarten die Studierenden oft, dass sie im Unterricht
Schiilern begegnen, die gar kein Wort Deutsch sprechen. Fine Studentin bemerkte:
,,Die Schiiler sprechen ja flieBend Deutsch. Was soll ich denn bei ihnen férdern? An
dieser Stelle ist anzumerken, dass 82% der in dem Projekt in Liineburg unterstiitzten
Schiiler in Deutschland geboren sind. Gefdrdert werden Schiiler ab der 5. Klasse der
Sekundarstufe I, d.h. es ist vorauszusetzen, dass sie die anderen Klassenstufen in einer
deutschen Schule auf Deutsch absolviert haben.

Des Weiteren mangelt es den Forderlehrkriften an Kenntnissen und Fihigkeiten
der didaktisch-methodischen Umsetzung von spezifischen Grundsitzen der unterricht-
lichen Férderung des Zweitspracherwerbs. Infolgedessen werden die Schiiler im Unter-
richt oft unterfordert. Bei der Lernzielbestimmung stehen die Motivation der Schiiler,
Férderung der Kreativitit und Spall am Unterricht an erster Stelle. Auf das Verfas-
sen von Texten wird im Forderunterricht gern verzichtet, denn — wie eine Studierende
im 7. Semester bemerkte — ,,Die Schiiler mégen es nicht.” Problematisch ist auch die
Arbeit an Texten. Immer wieder nehmen die Studierenden das Nichtverstandene und
das Detail zum Ausgangspunkt des ,,Verstehens® und begehen dabei den klassischen
Fehler, zuerst nach unbekannten Vokabeln zu fragen, anstatt sich auf den Inhalt zu
konzentrieren. Angefangen wird meist mit der Aufgabe: ,,Unterstreiche die Worter, die
du nicht verstanden hast.

Die Studie zeigt, dass die Studierenden im Rahmen eines solchen Projekts ein sehr
hohes Maf3 an Interesse und Motivation mitbringen, weil sie zwar angeleitet, aber doch
selbstaktiv fiir sich Lehrprozesse organisieren kénnen und unter Realisierung und Wei-
terentwicklung unterschiedlicher Fihigkeiten praxisbezogene Aufgaben bewiltigen
kénnen. Nach ihren Praxiserfahrungen bemerkten alle Befragten, dass sie durch das
Studium nicht ausreichend auf den Umgang mit Heterogenitit im Unterricht vorberei-
tet sind. Mehrsprachigkeit wird in einigen Veranstaltungen fiir Lehramtsstudierende nur
aus der Perspektive der interkulturellen Pidagogik angesprochen, unter dem sprach-
lichen Aspekt aber kaum thematisiert. Erwartet werden jedoch konkrete didaktische
Durchfithrungsmdéglichkeiten der DaZ-Férderung. Durch die Arbeit entdecken die Stu-
dierenden selbst, wo sie als angehende Lehrer noch Liicken haben. Alle Befragten gaben
zu, dass es sie motiviert, intensiver zu studieren und sich auf bestimmte Bereiche stir-
ker zu konzentrieren. Alle Studierenden behaupteten, dass sie erst durch die Mitarbeit
an dem Projekt fiir die besonderen Probleme, die diese Verkniipfung von fachlichem
und von sprachlichem Lernen speziell Schiilern aus einem schriftfernen Milieu bereiten
kann, gentigend sensibilisiert sind.

Dies beweist, dass die entsprechende Qualifizierung im Kontext des Deutschen als
Zweitsprache in der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung erforderlich ist.
Sind aber die heutigen Strukturen geeignet, die spezifische Bildungsproblematik erfolg-
reich zu kompensieren?
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5 Fazit

Deutsch als Zweitsprache kommt in den neuen lehramtsbezogenen Bachelor- und Ma-
ster-Studiengingen praktisch zu kurz. Eine linguistische und sprachdidaktische Aus-
richtung auf Deutsch als Zweitsprache wird in dem Studium héufig leider nicht aus-
driicklich betont. Es fehlt meines Erachtens u.a. an der Verkntipfung zwischen dem
Sprach- und Inhaltslernen sowie an der Sensibilisierung fiir Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede zur Didaktik des Deutschen als Mutter-, Zweit- und als Fremdsprache. In der
Lehrerausbildung wird das Hauptaugenmerk auf Ansitze der interkulturellen Pidago-
gik als Vorbereitung auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit gelegt. In den Bereich fal-
len Programme zur Verbesserung der interkulturellen Didaktik, interkultureller Kom-
petenzen und Sprachférderprogramme fiir den Deutschunterricht (vgl. Luchtenberg
2000). Jedoch fehlen immer noch Kenntnisse tber die Prozesse, mit denen die Einstel-
lungen der Lehrer nachhaltig beeinflusst werden. In den Curricula fiir alle Schularten
wird zwar gefordert, das Verstindnis fir andere Sprachen und Kulturen anzubahnen
sowie die Mehrsprachigkeit mit einzubezichen, jedoch ohne die Durchfithrungsmog-
lichkeiten konkret zu spezifizieren. Die an den Universititen bundesweit angebotenen
DaZ-Module sind oft fiir Lehramtsstudierende aller Ficher nicht verpflichtend (vgl.
Résch 2005). Aktuell wird Gber die Sprachférderung in allen Fachern diskutiert, denn in
jedem Fach spielt die Sprache eine zentrale Rolle fiir das Lernen. Eine Sprachférderung,
die sich allein auf die begrenzten Deutschunterrichtsstunden stiitzt, kann auf keinen
Fall den vielfiltigen sprachlichen Anforderungen insbesondere in den Fachsprachen
gerecht werden. Gleichzeitig bietet jeder Unterricht Sprachférdermdéglichkeiten, die
genutzt werden missen. Untersuchungen dazu, tiber welche sprachwissenschaftliche
und didaktisch-methodische Kompetenzen im Bereich DaZ die angehenden Fachlehrer
verfigen sollen und in welcher Form sie in der Lehrerausbildung zu vermitteln wiren,
gibt es kaum. Die Folge: Das Thema ,,Mehrsprachigkeit™ wird in die universitdren Leht-
veranstaltungen mit einbezogen, aber konkrete Méglichkeiten der Sprachférderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in allen Fachbereichen werden
nicht gezeigt. Dieses Dilemma hat seine Ursache darin, dass bisher nicht erfasst worden
ist, welche spezifischen linguistischen und didaktisch-methodischen Kompetenzen sich
aus den Anforderungen der Schulpraxis im Kontext des Deutschen als Zweitsprache
ergeben. Ebenso wenig existiert ein hochschuliibergreifendes systematisiertes Wissen
im Bereich DaZ dariiber, welche Qualifikationsanforderungen und Anspriiche an deren
Vermittlung Lehramtsstudierende in Bezug auf den Umgang mit mehrsprachigen Klas-
sen erwarten und formulieren (vgl. Duxa 2001; Portmann-Tselikas 2002). Und nicht
zuletzt ist bisher unreflektiert geblieben, wie die Qualifizierung durch die Hochschuldo-
zenten sich systematisch vernetzt in den Gesamtprozess der Ausbildung einfiigen soll.?
Diese Fragestellungen beriihren natiirlich elementar auch Hochschuldozenten in allen
Fachbereichen der Lehramtsstudienginge: Sie miissen auf der Basis ihrer Fachdisziplin

> Gemeint sind damit die Verkniipfung zwischen Deutsch als Zweitsprache und andeten Fachdidaktiken

sowie die Verzahnung der einzelnen BA- und MA-Module unter diesem Aspekt.
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in kooperativer Interdisziplinaritit mit den Kollegen des Faches Deutsch die Bezlige
zum Gegenstandsbereich herstellen und entsprechend die Kompetenzen vermitteln.

Zusammenfassend ldsst sich Folgendes feststellen: Die Lehrerbildung ist der Schliis-
sel dafiir, dass Lehrer zum Spracherfolg und damit zum Schulerfolg der Schiiler mit
Migrationshintergrund beitragen kénnen. Dabei mussen alle kiinftigen Lehrkrifte die
besonderen sprachlichen Schwierigkeiten ihres Unterrichts kennen und differenziert
darauf reagieren. Erreicht werden kann dies durch wissenschaftlich fundierte und pra-
xisnahe Ausbildung, in der nétige Kompetenzen vermittelt werden. Alle Lehrkrifte
missen sich iiber den Sprachstand der Lerner bewusst sein und davon ausgehend die
Interaktion aufbauend strukturieren. Diese Aufgabe stellt vor allem Fachlehrkrifte vor
eine grof3e Herausforderung. Das verlangt ein hohes Mal3 an sprachlicher Bewusstheit
seitens aller Lehrenden. Daher der Appell, die Lehrerausbildung im Allgemeinen deut-
lich sprachorientierter zu gestalten.
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Rupprecht S. Baur (Essen)

Mehrsprachige Schiiler — einsprachige Lehrer?

Einleitung

Obwohl seit den 70er Jahren bekannt ist, dass die Férderung von Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund die Schule vor neue Aufgaben stellt, ist es bis heute nicht gelun-
gen, aus dieser Erkenntnis die notwendigen Konsequenzen zu ziehen. Bevor ich auf
die Lehrerausbildung eingehe, gebe ich einige Grunddaten aus Essen an, die man als
reprasentativ fur die Stadte in NRW ansehen kann.'

Im Jahr 2002 wurden rund 19.000 Essener Grundschiler tber die von ihnen ver-
wendeten Sprachen befragt (Chlosta; Ostermann; Schroeder 2003). Von den befragten
Kindern waren rund 28% mehrsprachig, d.h. sie gaben an, auler Deutsch mindestens
cine weitere Sprache in ihrem Elternhaus zu sprechen. Auf die Frage Welche Sprache
sprecht ibr zu Hanse anfser Dentsch gaben die mehrsprachigen Kinder insgesamt 122 unter-
schiedliche Antworten. Bei genauer Betrachtung kann man hinter den Antworten der
Kinder etwa 80 verschiedene Sprachen erkennen. Das Augenmerk mochte ich dabei auf
Folgendes richten: Wenn wir von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund sprechen,
denken wir hiufig in erster Linie an Schilerlnnen mit der Herkunftssprache Ttrkisch.
Die Tatsache, dass die tiirkischen Kinder innerhalb der Migranten die gréfite Teilgruppe
bilden, darf aber nicht den Blick dafiir verstellen, dass meht als zwei Drittel der meht-
sprachigen Kinder von anderen Sprachen und Kulturen geprigt sind. Mehrsprachigkeit
und Multikulturalitit in Schule und Gesellschaft ernsthaft zu berticksichtigen, wiirde
bedeuten, alle Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Spezifik wahrzunehmen und

! Die Untersuchung von Fiirstenau; Gogolin; Yagmur (2003) in Hamburg kommt zu dhnlichen Ergebnis-

sen.
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sie aufgrund ihrer Sprache und Herkunft nicht zu benachteiligen. Das wiirde ein Um-
denken erforderlich machen, indem man sich nicht nur auf die groen Gruppen — und
das sind dann in der Regel diejenigen mit tirkisch- und russischsprachigem Hinter-
grund — konzentriert.

Wie die PISA-Studien aufgedeckt haben, hat die Lehrerausbildung in Deutschland
versagt. Anstatt die Lehrerausbildung in der ersten und zweiten Phase konsequent auf
die durch Immigration verursachten gesellschaftlichen Verinderungen hin zu refor-
mieren, haben die Linder in den 80er Jahren mit Lehrerfortbildungen darauf reagiert,
die insgesamt wirkungslos geblieben sind. Auch der PISA-Schock und neue Lehret-
ausbildungsgesetze (LABG) haben an dieser Situation nichts wesentlich verdndert:
Dies soll am Beispiel der Situation im Land NRW, dem Land mit der gréiten Anzahl
von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund exemplarisch gezeigt werden. So wurde
beispielsweise in § 5 (,,Ubergreifende Studieninhalte®) d