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Liebe Leserinnen und Leser,
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die IDT 2025 in Lübeck liegt bereits über 7 Monate zurück, 
aber sie wirkt nach – in Forschung, Praxis und Materialent-
wicklung. Mit dem zweiten Teil der Sonderausgabe „Vielfalt 
wagen – mit Deutsch“ möchten wir Ihre Erinnerungen an 
die Tagung wachrufen. Über 50 Einreichungen zum Call for 
Papers zeigen die große Resonanz auf das Thema Vielfalt; 
ihre Publikation im vorliegenden Magazin trägt zur nach-
haltigen Sichtbarkeit der Beiträge bei. 
Der Schwerpunkt dieser Ausgabe liegt auf Methodik und Di-
daktik des DaF-Unterrichts. Die Beiträge bieten vielfältige 
Anregungen und zeigen zugleich, wie unterschiedlich sich 
der Deutschunterricht in verschiedenen Kontexten ausge-
staltet. 
Insgesamt enthält die Ausgabe 15 Beiträge, darunter For-
schungsergebnisse, Projektberichte und Unterrichtsszena-
rien aus unterschiedlichen Kontexten. 

I. Handlungsorientierter DaF-Unterricht

Dieser Teil zeigt, wie Aufgabenorientierung, Kollaboration 
und fachliche Inhalte Lernprozesse lebendig machen – in 
Präsenz, digital und hybrid.

•	 Diana Tarasova (Deutschland) beleuchtet 
die Potenziale und Herausforderungen des 
aufgabenbasierten Ansatzes für den DaF-Kontext sowie 
Wege der Implementierung.
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•	 Olivier Bolomey (Schweiz) fokussiert den 
Primarstufen-Kontext und zeigt Stärken und Grenzen 
des aufgabenbasierten Ansatzes in der Grundschule. 

•	 Nazik Khanvelyan (Armenien) verbindet Design 
Thinking mit Umweltbildung und illustriert, wie 
Teamarbeit und Problemlösen sprachliches Handeln 
fördern.

•	 Marcos Antônio Alves Araújo Filho (Brasilien) 
untersucht CLIL-Materialien und ihre Eignung für 
bilinguale Settings. 

•	 Gabriela Szewiola (Polen) berichtet aus einem UNI-
CLILiG-Projekt mit praxisorientierten Zusatzmodulen 
im Hochschulkontext.

•	 Samruddhi Joshi (Indien) plädiert für einen 
handlungsorientierten DaF-Unterricht und präsentiert 
Tools für einen motivierenden Online-Unterricht.

•	 Laetitia Devos (Frankreich) dokumentiert einen 
Virtual Exchange zwischen Studierenden in 
Finnland und Frankreich – mit Blick auf Interaktion 
und Lernwirksamkeit.

•	 Shivali Acharya und Vaishali Dabke (Indien) 
präsentieren die vielfältigen Initiativen der Goethe-
Institute in Pune und Kalkutta, die Sprachenlernen 
mit kritischem Denken, Problemlösen und globalen 
Fragestellungen verbinden.
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II. Musik und Literatur im DaF-Unterricht

Ästhetische Zugänge eröffnen neue Lernwege – zwischen 
Klang, Text und Kreativität.

•	 Dieu Linh Bui (Vietnam) nutzt Musik und KI-
generierte Lieder, um Aussprache, Wortschatz und 
Lernbeteiligung zu steigern.

•	 Mervat Abdelalim (Ägypten) führt vor, wie 
reflektierte Sprachaneignung und kreativ-
spielerische Textarbeit (am Beispiel Erich Fried) 
Subjektivität produktiv macht.

III. Grammatische Aspekte des DaF-Unterrichts

Systematische Sprachreflexion stärkt Verstehens- und Aus-
druckssicherheit.

•	 Melani Wratil (Deutschland) plädiert dafür, 
Sprachgeschichte und Sprachwandel auch in 
komplexen grammatischen Prozessen didaktisch zu 
erschließen.

•	 Tsamo Fomano Williams (Kamerun) zeigt, 
wie Übersetzungsaufgaben lexikalische und 
grammatische Kompetenz gezielt fördern können.

IV. Gesellschaftliche Themen als Anregungen für den 

DaF-Unterricht

Unterricht wird dann besonders wirksam, wenn er Lebens-
welten berührt und Perspektivwechsel anregt.

•	 Mohammed Elshehawy (Ägypten) analysiert, wie 
thematische Kontextualisierung – exemplarisch 
„Familie“ – kulturbezogenes Lernen beeinflusst.

•	 Robert Baar (Deutschland) argumentiert für die 
didaktische Relevanz geschlechtlicher und sexueller 
Vielfalt im DaF/DaZ-Unterricht – für Selbst- und 
Fremdakzeptanz.

•	 Abdelkrim Medghar (Algerien) untersucht die 
Umsetzung des DACH-Prinzips im universitären 
DaF-Kontext Algeriens.

Wir überreichen Ihnen den zweiten Teil der Sonderausgabe 
des IDV-Magazins unter dem Motto „Vielfalt wagen – mit 
Deutsch“ und wünschen Ihnen eine anregende Lektüre so-
wie viele Impulse für Ihre tägliche Unterrichtspraxis. 

Ihr Redaktionsteam Anja Häusler, Julia Hußlein und 
Monika Janicka
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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag ordnet 
sich in den Bereich der didaktisch-methodischen Unter-
richtsforschung und gibt einen kurzen Überblick über die 
historischen Entwicklungen, theoretischen Fundierun-
gen sowie praktischen Einsatzmöglichkeiten des aufga-
benbasierten Fremdsprachenunterrichts. Dabei werden 
sowohl die Präsenz und Potenziale dieses Ansatzes für 
den DaF-Kontext diskutiert als auch aktuelle Herausfor-
derungen und kritische Aspekte in Bezug auf seine Im-
plementierung thematisiert. 
Schlüsselwörter: Aufgabe, Task-based language tea-
ching, Aufgabenbasierter Unterricht

Einleitung
Der aufgabenbasierte Ansatz (task-based language tea-
ching) gewinnt in letzter Zeit an zunehmender Aufmerk-
samkeit und wird vermehrt in verschiedenen Unterricht-
kontexten eingesetzt (u. a. Samuda et al. 2018). Auch im 
deutschsprachigen wissenschaftlichen Diskurs erweist 
sich das Konzept nicht als ein absolutes Neuland, sondern 
rückt verstärkt in den Mittelpunkt der pädagogischen 
Diskussionen (u. a. Abendroth-Timmer & Gerlach 2021). 
Bei der praktischen Implementierung stößt das Konzept 
jedoch leicht an seine Grenzen. Als die möglichen Gründe 
dafür werden u. a. die institutionellen sowie curricularen 
Vorgaben, die Tradition des lehrwerkgestützten Fremd-
sprachenunterrichts sowie die Notwendigkeit einer aus-
sagenfähigen Leistungsmessung genannt (dazu ausführ-
licher vgl. Piepho 2003). Außerdem trägt die Komplexität 
dieses Ansatzes sowie die Vielfalt an seinen epistemologi-
schen Fundierungen zu einer gewissen Diskrepanz zwi-
schen den methodisch-didaktischen Hinweisen, die in 
der Fachliteratur zu finden sind, und zu den praktischen 
Umsetzungen des aufgabenbasierten Unterrichts bei.

Dieser Artikel widmet sich den Besonderheiten sowie 
den Grundprinzipien des erwähnten Ansatzes und be-
schreibt ihn in einer klaren Abgrenzung zu den ande-
ren traditionellen lehrendenzentrierten Methoden sowie 
dem PPP-Ansatz (presentation, practice, production). 
Dabei beziehe ich mich demnächst auf die Definition 
und Funktionen von Aufgabe (Task) als das Herzstück 
dieses Ansatzes und beschreibe ihre zentralen Merk-
male. Danach wird die Struktur des aufgabenbasierten 

Unterrichts nach Willis (1996) skizziert, wobei jede Phase 
mit der Einführung von möglichen Unterrichtsaktivitä-
ten dargestellt wird. Nach der Darlegung der Rolle von 
Lehrenden diskutiere ich Chancen und Limitationen des 
aufgabenbasierten Ansatzes für den DaF-Unterricht. 

1.	Theoretische Grundlagen
Der aufgabenbasierte Unterricht wurde im Laufe der 
kommunikativen Wende in den 1980er Jahren entwi-
ckelt. Die Unzufriedenheit mit den traditionellen audio-
lingualen und Grammatik-Übersetzungs-Methoden, die 
zu diesem Zeitpunkt deutlich zugenommen hat, sowie 
die Forschungsfortschritte im Bereich des Zweit/- und 
Fremdsprachenerwerbs führten zu der Überdenkung und 
Neudefinierung von Sprachlernzielen, die im Klassen-
zimmer erreicht werden sollen (vgl. East 2021: 4–5). Als 
das Ergebnis dieser gesellschafts- und sprachpolitischen 
Prozesse etablierte sich der kommunikative Ansatz, des-
sen Hauptideen daran lagen, dass das Fremdsprachen-
lernen in der ersten Linie durch die Kommunikation und 
Interaktion im Unterricht gelingt. 

Ellis (vgl. 2003: 28) betont, dass sich der kommunika-
tive Ansatz nie in eine klar definierte Unterrichtsmetho-
de entwickelte, sondern sich als ein Kontinuum zwischen 
der ‚schwachen‘ und ‚starken‘ Version verstehen lässt, wo-
bei die sog. schwache Version dieses Ansatzes auf einem 
traditionellen und strukturellen Lehrplan basiert, und im 
Wesentlichen bestimmte Prinzipien der audiolingualen 
und Grammatik-Übersetzungstraditionen widerspiegelt. 
Die Vermittlung und das Einüben der grammatischen 
Formen durch die klassische Unterrichtsstruktur (oder 
PPP-Modell) stehen dabei im Vordergrund, während sich 
der kommunikative Sprachgebrauch lediglich auf die An-
wendung der Zielstrukturen in einem situativen Setting 
beschränkt (vgl. East 2021: 121). Als Beispiel dafür ist die 
Verknüpfung von bestimmten grammatischen Regeln an 
die spezifischen Kommunikationssituationen im Unter-
richt zu nennen.

Der aufgabenbasierte Unterricht wird dagegen als die 
Ausprägung einer sog. starken Version des kommunika-
tiven Ansatzes bezeichnet, der die besondere Aufmerk-
samkeit der authentischen Interaktion sowie der Be-
deutungsorientierung (focus on meaning) widmet, ohne 

Zwischen Tradition und Innovation: 
Aufgabenbasierter DaF-Unterricht 

Diana Tarasova
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dass grammatische Sprachstrukturen und die Genauig-
keit dabei vernachlässigt werden. Nach Ellis & Shintani 
(2014: 135) zielt der aufgabenbasierte Ansatz darauf ab, 
„die kommunikative Kompetenz der Lernenden zu ent-
wickeln, indem sie durch die Ausführung von Aufgaben 
in eine bedeutungsorientierte Kommunikation einge-
bunden werden“

Mit anderen Worten bilden die Aufgaben die Grund-
lage des aufgabenbasierten Lehrplans, indem sie die Auf-
merksamkeit der Lernenden primär auf die Bedeutung 
legen und dabei die spontane kommunikative Interak-
tion im Unterricht ermöglichen. Die Grammatikvermitt-
lung wird dagegen situativ eingeführt und richtet sich 
v. a. auf den Bedarf der Unterrichtsteilnehmenden. East 
fasst zusammen, dass, ausgehend von den theoretischen 
Fundierungen, der aufgabenbasierte Ansatz einen ge-
eigneten Kontext dafür anbietet, sowohl die funktionale 
bzw. kommunikative Funktion einer Fremdsprache als 
auch ihre linguistische Perspektive in einem authenti-
schen Lernkontext in Einklang zu bringen (vgl. 2018: 25).

Um die Realisierung des aufgabenbasierten Ansatzes 
auf der didaktisch-methodischen Ebene besser darstel-
len zu können, gehe ich im Folgenden auf die Rolle und 
Merkmale einer Aufgabe sowie auf die Struktur des auf-
gabenbasierten Unterrichts ein. 

2.	Aufgabe
Wie oben kurz erwähnt, bildet die Aufgabe das Kernstück 
des aufgabenbasierten Ansatzes und wird im wissen-
schaftlichen Diskurs unterschiedlich definiert. Anstatt 
eine Definitionsliste hier einzuführen, begrenze ich mich 
auf sechs Aufgabenkriterien, die von Ellis (vgl. 2003: 
9–10) als das Ergebnis der vergleichenden Analyse von 
mehreren Aufgabendefinitionen entwickelt und von mir 
unten kurz zusammengefasst wurden:
1.	 Eine Aufgabe ist ein Arbeitsplan (task-as-work-
plan);
Eine Aufgabe lässt den Lernenden Freiräume und wird 
in erster Linie als ein Arbeitsplan für die Lehrkräfte 
verstanden. Dieser Arbeitsplan wird als Unterrichtsma-
terialien und die Lernaktivitäten vorbereitet und dient 
v. a. dazu, den Lehrenden einen Arbeitsrahmen und eine 
Orientierung im Unterricht zu geben. Dennoch können 
die geplanten Aufgaben durch die Lernenden uminter-
pretiert werden. Konkret bedeutet das, dass es bei einer 
Aufgabe per se nicht vorhersehbar sein kann, inwieweit 
sie von den Lernenden umgesetzt und in welche Rich-
tung gelenkt wird. Die Lehrkräfte planen bestimmte 
Lernaktivitäten für ihre Unterrichtsstunden, aber wie 

diese von den Lernenden sprachlich und inhaltlich um-
gesetzt werden (task-as-process), ist unplanbar und kann 
von den Vorstellungen der Lehrenden bei ihrer Planung 
stark abweichen.
2.	 Eine Aufgabe richtet sich in erster Linie auf die 
Bedeutung (focus on meaning); 
Das zweite Kriterium ist eng mit dem ersten verbunden 
und bezieht sich darauf, dass eine Aufgabe die Lernenden 
dazu anregen soll, die Sprache pragmatisch anzuwenden, 
d. h. für einen bestimmten Kommunikationszweck. Da-
bei ist es nach Ellis (vgl. ebd.) wichtig, dass die Aufgabe 
eine Lücke in Bezug auf bestimmte Informationen oder 
Meinungen enthält. Dies motiviert die Lernenden, alle 
ihre sprachlichen sowie nicht-sprachlichen Ressourcen 
anzuwenden, um diese Lücke zu schließen und sich auf 
die Bedeutung zu konzentrieren. 
3.	 Eine Aufgabe ist authentisch und hat einen Le-
bensbezug;
Ein weiteres wichtiges Kriterium einer Aufgabe ist ihr 
‚Sitz im Leben‘. Bei der Planung der Lernaktivitäten soll 
dementsprechend beachtet werden, inwieweit die dabei 
geplante Sprachverwendung den Kommunikationssitu-
ationen außerhalb des Klassenzimmers entspricht. East 
(vgl. 2021: 58) betont, dass der Grad der Authentizität 
von Aufgaben im Unterricht stark von der Zielgruppe 
und den davon abgeleiteten Faktoren abhängt.
4.	 Eine Aufgabe bezieht sich zwar auf alle Fertig-
keiten, beinhaltet aber einen interaktiven Teil;
Die Bedeutung der Interaktion ist tief mit der soziokul-
turellen Lerntheorie (u.  a. Vygotsky 1978) verbunden, 
die davon ausgeht, dass der Fremdsprachenerwerb v. a. 
durch die gemeinsam geführten Sprachhandlungen, Be-
deutungsaushandlungen und Feedbacks – entweder sei-
tens der Lehrkraft oder der anderen Lernenden – statt-
findet. 
5.	 Eine Aufgabe aktiviert kognitive Prozesse;
Um eine Aufgabe bewältigen zu können, werden die Ler-
nenden dazu aufgefordert, ihre kognitiven Prozesse zu 
aktivieren, indem sie bspw. Informationen ordnen oder 
klassifizieren, ihre Meinungen argumentieren und etwas 
bewerten sollen. Diese Prozesse beeinflussen zwar die 
Auswahl an Sprachstrukturen und Formen, bestimmen 
sie aber nicht, sodass ihre tatsächliche Auswahl den Ler-
nenden überlassen wird.
6.	 Eine Aufgabe beinhaltet ein klar definiertes kom-
munikatives Ergebnis;
Bei einer Aufgabe wird die Sprache als ein Mittel zum 
Erreichen des kommunikativen Ziels, und nicht ledig-
lich zur Erstellung eines Sprachproduktes (bspw. des 
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Textes oder des Dialoges) betrachtet (vgl. Ellis 2003: 10): 
Während der Aufgabenausführung konzentrieren sich 
Lernende nicht primär auf die Korrektheit der Sprache, 
sondern richten ihre Aufmerksamkeit darauf, die in der 
Aufgabe festgelegten Ziele zu erreichen.

Im Unterschied zu einer Aufgabe richtet sich eine 
Übung oft auf ein bestimmtes grammatisches Phäno-
men und beinhaltet dabei eine „Richtig-oder-falsch“-
Form. Typische Übungen nach East (vgl. 2021: 88) sind: 
Unterstreichen von Schlüsselwörtern, Umschreiben von 
Sätzen, Fehleridentifizierung oder Zuordnungsübung. 
Dabei erfüllen die Übungen die oben dargestellten Kate-
gorien nicht: der Fokus liegt eher auf der semantischen 
Ebene der Sprache, aber weniger auf der pragmatischen, 
d. h. kontextbezogenen Ebene und bei einer Lücke in den 
Übungen handelt es dich nicht um eine Informationslü-
cke, die durch Interaktion geschlossen werden soll. 

Trotz der eingeführten Aufgabenkriterien stimme ich 
Ellis (vgl. ebd.: 1999) zu, dass die Aufgaben nicht nur 
nach den Kriterien, sondern auch in Bezug auf bestimm-
te Lernkontexte gestaltet werden sollen. 

3.	Zur Unterrichtsstruktur
Zur Veranschaulichung eines möglichen Ablaufs vom 
aufgabenbasierten Unterricht stelle ich im Folgenden 
eines der in der Fachliteratur vorgeschlagenen Rah-
menkonzepte nach Willis (1996: 38) dar, das von mir 
ins Deutsche übersetzt und für diesen Beitrag adaptiert 
wurde (vgl. Abb. 1). Dabei werden bei der Beschreibung 
jeder Unterrichtsphase die Beispiele von möglichen Un-
terrichtsaktivitäten angeführt. Der Unterschied zu einem 
nach dem linearen PPP-Modell konzipierten Unterricht 
wird aufgezeigt. 

In der ersten Unterrichtsphase, die als „Aufgabenvor-
bereitung“ bezeichnet wird, findet die formbezogene 
Vorentlastung sowie die Förderung der Motivation von 
Lernenden statt. Das Ziel besteht dabei in der Aktivie-
rung der Wörter und Ausdrücke, die für Lernende nicht 
nur während der Aufgabe, sondern auch außerhalb des 

Klassenzimmers von Nutzen sein können. Mögliche Un-
terrichtsaktivitäten für diese Phase sind nach Willis (vgl. 
ebd.: 43) die folgenden: Brainstorming und Mindmaps, 
Memory-Spiel sowie Zuordnungsübungen. Nach der 
Vorentlastung bekommen die Lernenden von der Lehr-
kraft die Aufgabenanweisung und gehen zur weiteren 
Phase über. 

In der zweiten Sequenz findet der sog. Aufgabenzyklus 
statt, der aus den Phasen der Aufgabe, der Planung und 
des Berichtes besteht (vgl. Abb. 2). Die Phase der Aufgabe 
bietet dabei den Lernenden eine Gelegenheit, alle ihnen 
zur Verfügung stehenden Sprachressourcen im Unter-
richt aktiv einzusetzen: Sie arbeiten entweder zu zweit 
oder in kleinen Gruppen daran, die Ziele der Aufgabe ge-
meinsam zu erreichen. Nach der Bewältigung der Auf-
gabe kommt die Phase der Planung, in der sich die Ler-
nenden darauf vorbereiten, den anderen Teilnehmenden 
zu berichten, wie sie die Aufgabe lösten und zu welchem 
Ergebnis sie dabei kamen. Die Lehrkraft übernimmt die 
Rolle der sprachlichen Beratung, gibt ihnen Feedback 
und hilft bei Bedarf. Der Aufgabenzyklus schließt mit 
dem Bericht bzw. der Präsentation der Ergebnisse. Dabei 
wählt die Lehrkraft eine Gruppe aus, die ihre Ergebnisse 
mündlich oder schriftlich vor der Klasse präsentiert. Die 
Aufgabe der Lehrkraft besteht während dieser Phase dar-
in, die Beiträge der Lernenden miteinander zu verbinden 
und zusammenzufassen. 

Nach dem Aufgabenzyklus kommt die letzte sog. Übungs-
phase, die nach Willis (vgl. ebd.: 102) die Elemente der 
Sprachanalyse beinhaltet. Das Ziel dieser Phase liegt da-
rin, die Lernenden dazu anzuregen, selbstständig und in 
ihrem eigenen Tempo bestimmte Merkmale der Sprach-
struktur zu erkennen und sie gezielt zu reflektieren. Dabei 
entwickeln sie ein tieferes Verständnis für die Bedeutung 
und Verwendungsfunktionen grammatischer Formen, 
systematisieren die bereits vorhandenen Kenntnisse und 
stellen individuelle Fragen an die Lehrkraft. Im Unter-
schied zu den ersten beiden „P“ im PPP-Modell, werden 
die Sprachelemente nicht aus dem Kontext gerissen dar-
gestellt und geübt, sondern folgen dem Aufgabenzyklus 

Abbildung 1: Rahmenkonzept des aufgabenbasierten Unterrichts 
nach Willis (1996)

Aufgabenvorbereitung

Aufgabenzyklus

Übungsphase

Abbildung 2: Ablauf des Aufgabenzyklus nach Willis (1996)

1. Aufgabe 2. Planung

3. Bericht



IDV-Magazin Nr. 109 | März 20268

und beziehen sich auf die von den Lernenden tatsächlich 
verwendeten oder erfragten Sprachformen. 

Aus den oben dargestellten Ausführungen wird klar, 
dass die Besonderheit des aufgabenbasierten Ansatzes 
nicht direkt im Unterrichtsablauf oder beim Einsatz von 
den Aufgaben liegt, sondern viel mehr in Sichtweisen auf 
die Sprache. Während in einem traditionellen gramma-
tikorientierten Fremdsprachenunterricht die Sprache als 
eine Sammlung unterschiedlicher Elemente betrachtet 
wird, die separat erworben werden sollen (vgl. Wilkins 
1979: 2) betrachten die Beteiligten am aufgabenbasierten 
Unterricht die Sprache als ein Werkzeug für die Bewäl-
tigung von Aufgaben. Die aufgabenbasierten Lernaktivi-
täten bilden den Schwerpunkt des Unterrichts und die 
Grammatik wird punktuell behandelt.

4.	Die Rolle der Lehrenden
Wie aus den oben eingeführten Fundierungen zur Struk-
tur des aufgabenbasierten Unterrichts abgeleitet werden 
kann, ist dieser Ansatz als lernendenzentriert zu bezeich-
nen: die Lernenden stehen im Mittelpunkt des Unter-
richts und werden zu aktiven Agierenden und Mitgestal-
tenden des Lernprozesses. Und obwohl sich die Rolle der 
Lehrkraft im aufgabenbasierten Unterrichtssetting von 
deren Rolle in einem traditionalen lehrendenzentrierten 
Unterricht unterscheidet, bleibt sie trotzdem entschei-
dend. Van den Branden betont dabei „Teachers bring 
TBLT to life“ (2016: 179).

In Bezug auf die besondere Struktur des aufgaben-
basierten Unterrichts unterscheiden Van Avermaet et al. 
(vgl. 2006: 175) zwei zentrale Verantwortlichkeiten der 
Lehrkräfte, die der Unterstützung der Lernenden beim 
Lernprozess dienen: 
-	Aktive Motivierung zur Aufgabenerledigung; 
-	Interaktive Begleitung der Lernenden während der 

Aufgabenausführung; 
In Bezug auf den ersten Aspekt ist zu erwähnen, dass die 
Teilnehmenden in einem aufgabenbasierten Unterricht 
mit kognitiv anspruchsvollen Aufgaben konfrontiert 
werden und entscheiden z.  T. selbstständig, inwieweit 
und wie tief sie sich mit den Aufgaben tatsächlich be-
schäftigen. Eine der wichtigsten Funktionen der Lehr-
kraft besteht deswegen darin, jeden einzelnen Lernen-
den dazu zu bewegen und zu motivieren, sich aktiv mit 
der gestellten Aufgabe auseinanderzusetzen. Dies kann 
u. a. durch das positive Feedback im Unterricht gesche-
hen: Van Avermaet et al. (vgl. ebd.: 177) betonen, dass 
das positive Feedback von Lehrenden zur Steigerung der 

Lernerdenmotivation und zur Selbsteinschätzung hin-
sichtlich ihrer Fortschritte beiträgt.

Da die Aufgaben im aufgabenbasierten Unterrichtset-
ting manchmal über dem Sprachniveau der Lernenden 
liegen, können sie den Schwierigkeiten in verschiedenen 
Phasen des Aufgabenzyklus begegnen. Die zweite wichti-
ge Aufgabe der Lehrenden liegt dementsprechend darin, 
die Lernenden bei der Bewältigung von sprachlichen und 
kognitiven Problemen zu unterstützen. Diese Interven-
tionen können entweder geplant oder ungeplant durch-
geführt werden.

Van den Branden (vgl. 2009: 284) ergänzt die oben 
dargestellten Beschreibungen und betont, dass, obwohl 
die Lehrkräfte im aufgabenbasierten Fremdsprachun-
terricht weniger dominante Rolle einnehmen, sie trotz-
dem wichtige Interaktionspartner:innen bleiben. Dabei 
übernehmen sie die Rolle der Motivator:innen, die die 
Lernenden zur Projektgestaltung anregen, der Organi-
sator:innen, die zeitliche und räumliche Rahmenbedin-
gungen im Unterricht festlegen, und schließlich der Ge-
sprächspartner:innen, die flexibel auf die individuellen 
sprachlichen Bedürfnisse der Lernenden eingehen. 

5.	Reflexion: Chancen und 
Herausforderungen 
Nachdem die methodisch-didaktischen Grundlagen des 
aufgabenbasierten Ansatzes dargestellt wurden, wird im 
Folgenden auf seine Potenziale sowie die kritischen As-
pekte bei der praktischen Implementierung eingegangen.

Als die Reaktion auf verschiedene kontextuelle Rah-
menbedingungen des modernen Fremdsprachenunter-
richts, der möglichst an die Bedürfnisse der Lernenden 
angepasst werden soll, erweist sich der aufgabenbasierte 
Unterricht als besonders flexibel und attraktiv, weil er 
verschiedene Einsatzmöglichkeiten der Sprachförderung 
anbietet: Die Reichweite des Begriffs ‚Aufgabe‘ gibt den 
Lehrkräften den Freiraum dafür, die kontextspezifischen 
Entscheidungen in Bezug auf die Aufgaben zu treffen, 
welche für ihre Lernenden als geeignet betrachtet und 
eingesetzt werden können (vgl. East 2021: 179).

Trotz der gewissen Freiheit in der Praxis wird der auf-
gabenbasierte Ansatz auch kontrovers diskutiert. So wer-
den u. a. die ungenügende Aufmerksamkeit für die Gram-
matikvermittlung sowie die ungrammatische Interaktion 
der Lernenden kritisiert. Diese Kritikpunkte werden al-
lerdings von Long (vgl. 2016: 17) als Missverständnis be-
zeichnet, denn, obwohl die Grammatik im aufgabenba-
sieren Unterricht nicht explizit vermittelt wird, wird sie 
entweder während der Aufgabenbearbeitung oder danach 
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(vgl. Abb. 1) berücksichtigt. Andere Aspekte, die von den 
praktizierenden Lehrkräften als kritisch bezeichnet wer-
den, richten sich auf die Verwendung von L1 im Klassen-
zimmer sowie auf Disziplinprobleme im Schulkontext in 
Hongkong (u.  a. Carless 2004): Die Lehrkräfte wurden 
mit dem während der Aufgabenbearbeitung entstehen-
den Lärm sowie dem Wechsel der Lernenden in die L1 
konfrontiert.

Eine weitere Hürde ist die ‚neue‘ Wahrnehmung der 
Lernenden- und Lehrendenrollen im Unterricht: Die 
kooperative Beziehung zwischen Lehrkräften und Ler-
nenden sowie die partizipative Demokratie im Unter-
richt, die von zentraler Bedeutung im aufgabenbasierten 
Unterricht sind (detaillierter dazu vgl. Long 2015: 75–76), 
stehen im Widerspruch zu gesellschaftlich oder kulturell 
geprägten Erwartungen bzw. Rollenverteilungen. So wer-
den die Lehrkräfte oft damit konfrontiert, dass sie sich 
im Unterricht als Expert:innen sehen, die das Wissen 
vermitteln und Prinzipien erklären sollen (u.  a. Ogilvie 
& Dunn 2010), anstatt die Initiative an die Lernenden zu 
übergeben. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen: Obwohl die 
Leitprinzipien sowie die Rollenverteilungen im aufga-
benbasierten Ansatz im Einklang mit den theoretischen 
Ansichten auf die moderne Pädagogik stehen (Kumara-
vadivelu 2001), spielen die Einstellungen und Überzeu-
gungen der Lehrenden und der Lernenden hinsichtlich 
der innovativen Ansätzen im Fremdsprachenunterricht 
eine entscheidende Rolle.

6. Fazit 
Der aufgabenbasierte Ansatz erweist sich als eine relativ 
neue Methode im Bereich des Fremdsprachenunterrichts, 
die zwar vielversprechend ist, aber auch viele Fragen in 
Bezug auf ihre praktische Implementierung aufwirft. 
Während diese Methode im Bereich English as a Second 
Language bzw. English as a Foreign Language umfassend 
untersucht und eingesetzt wird, steht sie im DaF-Unter-
richtskontext noch weitgehend am Anfang und bedarf 
weiterer Untersuchungen. Nichtdestotrotz stimme ich 
Long (vgl. 2016: 28–29) zu, dass sich keine Methode bis-
lang als die „richtige Methode“ herausgestellt hat und 
die Annahme, dass aufgabenbasierter Unterricht diese 
Tradition überwinden kann, naiv wäre. Vielmehr ist da-
von auszugehen, dass neue Herausforderungen Anlass zu 
weiterer Forschung geben werden. 
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Einleitung – Forschungsrahmen
In der französischsprachigen Schweiz wird Deutsch als 
Fremdsprache ab der Klasse 5H (Kinder mit 8 Jahren) für 
alle Schüler:innen bis zur Klasse 11H1 (Jugendliche mit 15 
Jahren) unterrichtet. 

Im Rahmen einer laufenden Doktorarbeit interessiere 
ich mich für die Umsetzung des aufgabenbasierten An-
satzes in den Grundschulen des Kantons Waadt in der 
französischsprachigen Schweiz. Die Hauptforschungsfra-
ge ist: Welche Merkmale des aufgabenbasierten Ansatzes werden 
im Unterricht von Deutsch als Fremdsprache in der Primarschule 
eingeführt und wo liegen dessen Potenziale und Grenzen? Um 
diese Frage beantworten zu können, habe ich folgendes 
Forschungsdesign eingerichtet:
•	 Unterrichtsbeobachtungen in 4 Klassen (7H und 8H);
•	 Interviews mit den 4 Lehrpersonen;
•	 Eine Analyse der offiziellen Lehrmittel „Junior 7“ und 

„Junior 8“.
In diesem Artikel stelle ich neben den Merkmalen eines 
aufgabenbasierten Unterrichts einige Resultate der Lehr-
werksanalyse und die ersten relevanten Elemente der 
Interviews, die ich mit den Lehrpersonen durchgeführt 
habe, in den Mittelpunkt.

1	 „H“ in Bezug auf „HarmoS“ – d. h. die Harmonisierung des Schweizer 
Schulsystems

1. Merkmale eines aufgabenbasierten 
Unterrichts
Auf Grundlage meiner Literaturrecherche habe ich mich 
auf fünf relevante Artikel konzentriert (Ellis, 2009; Ellis, 
2017; Hallet, 2018; Pluskwa, Willis & Willis, 2009; Thon-
hauser, 2016). Diese erlaubten es mir, die Merkmale des 
aufgabenorientierten Unterrichts so zu definieren:
•	 Endprodukt: mündliche oder schriftliche Produktion 

für einen Adressaten.
•	 Kommunikationsfokus: Schwerpunkt auf 

Kommunikation, nicht auf formalen Sprachaspekten.
•	 Realitätsnahe Inhalte: Grundlagen sind authentische 

oder realitätsnahe Situationen und Texte.
•	 Kommunikationskompetenz: Entwicklung 

sprachlicher Aktivitäten.
•	 Vielfältige Inputs: Nutzung unterschiedlicher 

sprachlicher Strukturen und thematischer Inhalte.
•	 Persönliches Engagement: Schüler:innen werden 

aktiv in den Lernprozess einbezogen.

1.1 Die Lehrwerksanalyse
Die Lehrwerksanalyse hat eine lange Tradition, insbe-
sondere im Fach Deutsch als Fremdsprache, und ist seit 
den 1970er Jahren ein Forschungsgebiet der Sprachdi-
daktik (Funk, 2004; Krumm, 2010). Die Lehrwerksana-
lyse konzentriert sich auf die Analyse der Konzeption 
von Lehrmitteln (Krumm, 2010). In einem solchen For-
schungsfeld geht es darum, Inhalte, Konzepte des Spra-
chenlernens oder separate Bereiche wie Layout, die Rolle 
der Grammatik, die Stellung von Frauen und Männern 

Vielfalt vom DaF-Unterricht in den Grundschulen
Olivier Bolomey

mailto:diana.tarasova@uni-jena.de
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oder auch den Stellenwert der Landeskunde kritisch 
zu analysieren (Krumm, 2010; Fäcke, 2016). Zu diesem 
Zweck kann beispielsweise ein Kriterienkatalog entwi-
ckelt werden, der es ermöglicht, Abstand zum Material 
zu gewinnen (Fäcke, 2016).

In der französischsprachigen Schweiz sind die Lehr-
mittel obligatorisch für die meisten Fächer, so auch für 
Deutsch als Fremdsprache. Die von Klett-Langenscheidt 
herausgegebenen offiziellen Lehrmittel „Junior 7“ und 
„Junior 8“2 stehen im Zentrum dieser Lehrwerksanalyse. 
Für diese Analyse habe ich ein dreistufiges Analyseras-
ter auf der Basis der oben genannten Merkmale des auf-
gabentorientierten Unterrichts entwickelt. Zuerst werte 
ich das Inhaltverzeichnis aus, um die Aktivitäten, die zu 
einer Produktion führen, zu identifizieren. Dann analy-
siere ich die gezielt ausgewählten Aktivitäten, um zu be-
urteilen, ob es sich um eine Aufgabe handelt oder nicht. 
Zum Schluss gibt es eine dritte Analyse, um die Aufgaben 
zu kategorisieren3. 

Auf der Ebene des Inhaltverzeichnisses kann ich be-
merken, dass jede Einheit sich auf realitätsnahe Inhalte 
konzentriert, wobei ein wichtiger Schwerpunkt bei den 
formalen Aspekten der Sprache liegt. Die rezeptiven Ak-
tivitäten sind in jedem Kapitel etwas zahlreicher als die 
mündlichen und schriftlichen Produktionen. Nach dieser 
ersten Etappe habe ich für die beiden Schuljahre insge-
samt 53 Produktionsaktivitäten gefunden (siehe Tabelle 
unten). Diese Produktionsaktivitäten werden ein zweites 
Mal analysiert, um festzustellen, ob sie den Merkmalen 
der Aufgaben entsprechen. 

Tabelle 1

Ereignisse der Lehrwerksanalyse

Nach der ersten Etappe Nach der zweiten Etappe

31 Sprechaktivitäten 6 Sprechaktivitäten

16 Schreibaktivitäten 4 Schreibaktivitäten

6 Sprech- und Schreibaktivitäten 4 Sprech- und Schreibaktivitäten

Insgesamt 53 
Produktionsaktivitäten in der 
Lehrwerken „Junior 7“ und 
„Junior 8“

Nur 14 Produktionsaktivitäten 
entsprechen die Kriterien 
für eine Aufgabe im 
aufgabenorientierten Ansatz

Die Ergebnisse dieser Analyse stehen somit im Wider-
spruch zu den Aussagen der Autorinnen und Autoren 
des Lehrmittels, in dessen Vorwort erklärt wird, dass die 

2	 Endt, E. & al. (2016). Junior – Deutsch für die Romandie. Klett-Langenscheidt.
3	 Für eine detaillierte Präsentation des Rasters, siehe: Bolomey, O. (2024). 

Analyse des moyens d’enseignement : approches didactiques et conception 
des activités. In Y. Buyck, M. Sudriès, F. Ligozat & C. Marlot (Eds.). Les 
didactiques face à l ’évolution des curriculums. Savoir(s) et pratiques pour entrer dans 
la complexité du monde. Actes du 6ème Colloque international de l ’ARCD (vol. 1, pp. 
4–15) https://archive-ouverte.unige.ch/unige:174755

Aktivitäten auf dem kommunikativen Ansatz und dem 
Aufgabenansatz basieren.

1.2 Die Lehrwerksrezeption
Neben der Lehrwerksanalyse ist es interessant, die Aus-
sagen der Lehrpersonen dazu zu berücksichtigen. Die 
vier befragten Lehrpersonen äussern sich generell positiv 
zu diesem offiziellen Material. Eine Lehrperson benutzt 
das Lehrwerk jede Stunde  – die drei anderen ungefähr 
ein Mal pro Woche, weil sie das Lehrwerk als roten Faden 
betrachten. 

Die Lehrpersonen finden „Junior“ attraktiver als das 
früher verwendete Lehrwerk „Genial“. Für sie sind die 
folgenden Elemente positiv: die angebotenen Spiele, ins-
besondere zum Wortschatz, die Themen, die einen Bezug 
zur Realität der Schüler haben und die Ideen für „Projek-
te“. Zu den Themen kritisieren zwei Lehrpersonen, dass 
sie manchmal wenig vielfältig sind – z. B.: 6 von 12 Ein-
heiten mit Bezug auf Essen und Trinken im „Junior 7“.

1.3 Meinungen und Praktiken der 
Lehrpersonen zum aufgabenbasierten 
Ansatz
„C’est quand les élèves peuvent produire quelque chose qui leur est 
propre (…). 
Je trouve que c’est génial!“ 

Flavie, Lehrerin in einer 8. Klasse

„Je n’ai pas vraiment essayé de tester (…).
On ne peut pas travailler constamment en projet toute l ’année.“

Federico, Lehrer in einer 7. Klasse

Bei den vier Lehrpersonen, die ich befragt und beobach-
tet habe, kann man jedoch eine Vielfalt von Meinungen 
und Praktiken bemerken.

Spontan sprechen die befragten Lehrpersonen über 
„Projekte“ und projektorientierten Unterricht, wenn sie 
von dem aufgabenbasierten Ansatz erzählen. Zwei Lehr-
personen lassen ihre Schüler:innen alle zwei bis drei Mo-
nate ein Projekt durchführen, eine andere Lehrerin jeden 
Monat. Ein vierter Lehrer erklärt, dass er keine Zeit hat, 
mit seinen Schüler:innen Projekte durchzuführen. 

Für drei Lehrpersonen ermöglicht dieser Ansatz es, 
sich von der schulischen Seite und den Lehrmitteln zu 
lösen. Sie betonen jedoch, dass die Art und Weise der Un-
terrichtsplanung geändert werden muss. 

Bei den Praktiken dieser Lehrkräfte konzentrieren wir 
uns auf die beiden ersten Merkmale eines oben definier-
ten aufgabenorientierten Unterrichts, d. h. auf die Typen 

https://archive-ouverte.unige.ch/unige:174755
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der Endprodukte und den Stellenwert der Kommunika-
tion in der Klasse.

1.4 Endprodukt für einen Adressaten?
Drei Lehrpersonen arbeiten mit einer Klasse in der 
deutschsprachigen Schweiz zusammen: die Schüler:innen 
können sich austauschen und es ist eine gute Möglichkeit 
für sie, die Endprodukte an einen „echten“ Adressaten zu 
schicken. Ein Lehrer hat diesen Ansatz noch nicht getes-
tet, weil er der Meinung ist, dass die Umsetzung zu viel 
Zeit braucht. Während der Beobachtungen in den Klas-
sen von diesen vier Lehrkräften habe ich gesehen, dass 
sie mit verschiedenen Textsorten arbeiten. 

Tabelle 2

Deklarierte Praktiken Beobachtete Praktiken

„Projekte“ alle 2–3 
Monate 

Ein Rezept einer regionalen Spezialität 
in Gruppen für die Brieffreunde in der 
deutschsprachigen Schweiz schreiben

„Projekte“ jeden Monat Eine Postkarte über ihren Traumurlaub für 
einen Klassenkameraden schreiben

Keine Zeit für „Projekte“ Eine mündliche Produktion in Interaktion 
durchführen, und zwar die Präsentation 
ihres idealen Klassenzimmers

Austauschprojekte mit 
einer Deutschschweizer 
Klasse

Einen Brief über sein Wochenende für 
einen Klassenkameraden schreiben

Es ist festzustellen, dass die Endprodukte nicht unbe-
dingt einen Adressaten außerhalb des Klassenzimmers 
haben. Die anderen Schüler:innen können die Briefe oder 
Postkarten bekommen, aber es ist nicht klar, was sie mit 
diesen Texten machen müssen. Für die mündliche Prä-
sentation des idealen Klassenzimmers gibt es eine klare 
Höraktivität, d. h. in diesem Fall ein authentisches Spiel: 
die andere Schülerin oder der andere Schüler muss ver-
suchen, das Klassenzimmer zu zeichnen, während er der 
Präsentation zuhört. Für die Rezepte ist das Publikum 
klar definiert: es sind die Brieffreunde in der deutsch-
sprachigen Schweiz, damit sie kochen oder backen kön-
nen.

1.5 Kommunikationsfokus?
Die befragten Lehrpersonen erklären, dass sie sich auf 
die mündliche Kommunikation konzentrieren. Für diese 
Lehrpersonen ist der Wortschatz auch wichtig, damit die 
Schüler:innen sich äußern können. Für drei von ihnen 
hat die Grammatik keine wichtige Rolle. Für den vierten 
Lehrer spielt Grammatik im Gegenteil eine grosse Rolle 
in seinem Unterricht. 

Drei Lehrpersonen erklären, dass sie sich regelmässig 
auf Deutsch in der Klasse äußern, d. h. für die Rituale und 
die wichtigsten Anweisungen beim Deutschunterricht 

aber auch manchmal während anderen Kursen. Ein an-
derer Lehrer spricht kaum über die Klassensprache, aber 
er betont, dass er die deutsche Grammatik mit Englisch 
und Französisch regelmässig vergleichen lässt. Während 
der Beobachtungen in den Klassen von diesen vier Lehr-
kräften habe ich u. a. gesehen, dass die Priorität mehr 
auf die schriftliche Produktion anstatt auf die mündliche 
Produktion gelegt wird. 

Tabelle 3

Deklarierte Praktiken Beobachtete Praktiken

Fokus auf mündliche 
Kommunikation u. a. mit 
verschiedenen Spielen und 
Rollenspielen

Verschiedene sprachliche oder 
thematische Inputs, bevor die 
Schüler:innen einen Text produzieren

Wichtige Rolle des 
Wortschatzes

Regelmässige Wiederholung des 
gezielten Wortschatzes

Relative Bedeutung der 
Grammatik

Schriftliche Produktion: direkte 
Übersetzungen oder Verwendung von 
starrem Raster

Deutsch als Hauptsprache 
in 3 Klassen

Deutsch als Hauptsprache in 
3 Klassen

Ich stelle fest, dass der Wortschatz eine große Rolle im 
Unterricht spielt. Die Lehrpersonen sprechen viel über 
diesen Aspekt und in der Klasse (re)aktivieren sie regel-
mäßig die Wörter und Chunks, die für die Aktivitäten 
wichtig sind. Die Grammatik scheint weniger wichtig zu 
sein, außer für einen befragten Lehrer, der regelmäßig 
Vergleichsaktivitäten zwischen Deutsch und Französisch 
durchführt. Die Lehrpersonen sagen, dass die Mündlich-
keit ein wichtiger Aspekt ihres Unterrichts ist. Während 
den Beobachtungen kann ich bemerken, dass es nicht 
immer der Fall ist. Nur eine Lehrerin hat eine mündliche 
Produktion durchgeführt. Bei den schriftlichen Produk-
tionen habe ich beobachtet, dass sie nicht immer spontan 
sind. Die Schüler:innen müssen ein Raster benutzen oder 
dürfen nicht über ihre eigenen Ideen und ihre Realität 
schreiben.

2. Vorläufiger Schluß – Bedeutung  
für die internationale DaFDidaktik
Die ersten Ergebnisse zeigen eine Vielfalt an Meinungen 
und Praktiken im Deutschunterricht. Ein häufiges Miss-
verständnis betrifft das Konzept der Aufgabenorientie-
rung, das viele Lehrpersonen mit „Projekten“ verknüp-
fen. Die Lehrpersonen können dieses Konzept „Projekt“ 
nicht genau definieren aber für einige bedeutet es, dass es 
sehr lange dauert – und sie haben keine Zeit, regelmäßig 
ein „Projekt“ durchzuführen.

Ein weiteres Missverständnis betrifft die formalen As-
pekte der Sprache. Drei Lehrpersonen legen den Schwer-
punkt auf den Wortschatz, erklären jedoch häufig nicht 
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die für die Kommunikation erforderlichen Sprachstruk-
turen.

Zusätzlich fallen Diskrepanzen zwischen den Aussa-
gen der Lehrkräfte und der praktischen Realisierung auf. 
Obwohl sie betonen, die mündliche Kommunikation zu 
priorisieren, beobachtete ich in den beobachteten Lektio-
nen nur eine mündliche Produktionsaufgabe. Dennoch 
nutzen drei von vier Lehrpersonen regelmäßig die Ziel-
sprache, um den Schüler:innen den Kontakt zur Sprache 
zu ermöglichen.

Die Verwendung von den Lehrwerken variiert stark: 
einige Lehrpersonen nutzen diese als Leitfaden, während 
andere sie in jeder Stunde für unterschiedliche Aktivi-
täten einsetzen. 

Diese Unterschiede und diese ersten Ergebnisse zeigen 
die Relevanz im Deutschunterricht und die Notwendig-
keit, „Best Practices“ zu teilen, um den Sprachunterricht 
besser zu verstehen und weiter zu verbessern.
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Zusammenfassung: Design Thinking stärkt im DaF-
Unterricht (B2) Sprachhandeln, Teamarbeit und Prob-
lemlösen. Ein Umweltschutz-Projekt zeigt Ablauf, Mate-
rialien und Ergebnisse.
Schlüsselwörter: Design Thinking, agiles Lernen, DaF-
Unterricht, Umweltschutz

Einleitung
Wie können Lernende im Deutschunterricht nicht nur 
sprachliche Kompetenzen erwerben, sondern zugleich 
Zukunftskompetenzen wie Kreativität, Teamgeist und 
Verantwortungsbewusstsein entwickeln? Diese Frage 
beschäftigt viele Lehrkräfte, die ihren Unterricht aktiv, 
handlungsorientiert und lebensnah gestalten möchten. 
Eine mögliche Antwort bietet Design Thinking  – eine 
nutzerorientierte Methode aus der Innovationspraxis, die 
inzwischen auch in Bildungskontexten erfolgreich ein-
gesetzt wird (Brenner & Uebernickel, 2016; Rauth et al., 
2010).

In diesem Beitrag wird gezeigt, wie Design Thinking 
im DaF-Unterricht auf B2-Niveau umgesetzt werden 
kann. Ein Projekt zum Thema Umweltschutz verdeut-
licht, wie Lernende in einem iterativen Arbeitsprozess 
nicht nur ihre Sprachkompetenz erweitern, sondern auch 
Problemlösefähigkeit, Empathie und Eigenverant-
wortung entwickeln.

1. Agiles Lernen als Grundlage
Design Thinking ist eng mit dem Konzept des agilen 
Lernens verbunden. Agiles Lernen stellt Lernende in den 
Mittelpunkt, fördert Eigenverantwortung, Zusammen-
arbeit und Reflexion und arbeitet mit kurzen, iterativen 
Lernzyklen sowie Feedbackschleifen (Scholz, 2017). Ziel 
ist nicht nur Wissensaufbau, sondern vor allem Kompe-
tenzentwicklung: Lernende sollen flexibel, selbstständig 
und kreativ mit Herausforderungen umgehen können.

Diese Denkweise verändert auch die Rolle der Lehr-
kraft: Sie agiert weniger als Wissensvermittlerin und 
stärker als Lernbegleitung, die Prozesse initiiert, Impulse 
setzt und Reflexion ermöglicht (Scholz, 2017). Gleichzei-
tig steigt die Verantwortung der Lernenden: Sie müssen 

Unsicherheiten aushalten, Entscheidungen treffen und 
ihre Arbeit im Team koordinieren. Gerade dieser Per-
spektivwechsel macht Lernprozesse dynamischer und 
stärkt Selbstwirksamkeit.

2. Design Thinking: Methode und 
Potenzial für den DaF-Unterricht
Design Thinking ist eine kreative Methode zur Bearbei-
tung komplexer Probleme, die auf Perspektivwechsel und 
Empathie basiert (Rauth et al., 2010). Im Bildungsbereich 
ermöglicht sie, Lernende zu Forschenden und Gestal-
tenden zu machen: Sie definieren Fragestellungen, ent-
wickeln Ideen, erstellen Prototypen und prüfen Lösun-
gen im Austausch mit anderen (Brenner & Uebernickel, 
2016).

2.1 Typische Prozessphasen
Der Prozess wird häufig in Phasen beschrieben wie: Ver-
stehen/Beobachten, Empathie, Ideenfindung, Prototy-
ping sowie Testen und Verbessern (Brenner & Uebernickel, 
2016; Rauth et al., 2010). Im Fremdsprachenunterricht 
entstehen dadurch authentische Sprechanlässe: Lernende 
argumentieren, verhandeln, präsentieren und reflektie-
ren in der Zielsprache – in einem sinnstiftenden Kontext.

Design Thinking im DaF-Unterricht: 
kompetenzorientiertes Lernen am Beispiel 
„Umweltschutz“

 Nazik Khanvelyan

Abbildung 1
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3. Praxisbeispiel: Projekt 
„Umweltschutz erleben“ (B2) 
Als konkretes Unterrichtsbeispiel wurde Design Thin-
king in einer Einheit zum Thema Umweltschutz ein-
gesetzt. Ziel war es, Umweltbewusstsein zu fördern und 
gleichzeitig kommunikative sowie methodische Kom-
petenzen auszubauen. Die Einheit war für drei bis vier 
Unterrichtsstunden geplant und umfasste forschendes 
Lernen, Kooperation und Reflexion.

3.1 Einstieg: Kopfstandmethode  
und Mindmap 
Zum Einstieg erstellten die Lernenden eine Mindmap 
zur Frage: „Wie schaden wir der Umwelt?“ Mithilfe der 
Kopfstandmethode wurde bewusst „umgedreht“ ge-
dacht: Statt sofort Lösungen zu formulieren, sammelten 
die Lernenden zunächst Ideen dazu, wie man Umwelt-
probleme verschärfen könnte. Genannte Aspekte wie 
Plastikgeschirr, Luftverschmutzung, Mülltrennung oder 
Klimawandel führten zu einer lebhaften Diskussion und 
unterstützten zugleich Wortschatzarbeit und kritisches 
Denken.

Anschließend wurde das Thema durch ein YouTube-
Video zum Umwelt- und Klimaschutz vertieft. Ergän-
zend bearbeiteten die Lernenden ein landeskundliches 
Quiz zu „Klimawandel und Nachhaltigkeit in Deutsch-
land“. So wurden Sprachlernen und Landeskunde mit-
einander verbunden.

3.2 Wortschatz sichern und Sichtweisen 
erweitern 
Zur Wortschatzsicherung kamen digitale Übungen zum 
Einsatz: Eine Zuordnungsaufgabe festigte zentrale Be-
griffe wie Ressourcenknappheit, Artensterben oder er-
neuerbare Energien. In einer weiteren Phase führten die 
Lernenden kurze Interviews, tauschten Ideen aus und 
notierten neue Wörter auf Karteikarten. Besonders deut-
lich wurde dabei, wie schnell der Begriff „ökologischer 
Fußabdruck“ auf die eigene Lebenswelt übertragen wur-
de. 

3.3 Problemdefinition und Empathiephase 
In der Phase „Problem verstehen“ wählten die Grup-
pen konkrete Umweltprobleme (z. B. Plastikmüll in der 
Stadt, Energieverschwendung, Luftverschmutzung) und 
analysierten Ursachen und Auswirkungen. Anschlie-
ßend entwickelten sie fiktive Personas (Beispielperso-
nen), die von den Problemen betroffen sind. Diese Arbeit 
schärfte Perspektivbewusstsein und förderte intensive 

Sprachproduktion, weil Entscheidungen begründet, 
Standpunkte ausgehandelt und Beobachtungen sprach-
lich präzisiert werden mussten. 

3.4 Ideenfindung, Prototyping  
und Präsentation 
In der nächsten Phase sammelten die Lernenden Lö-
sungsideen, priorisierten diese im Team und gestalteten 
Plakate sowie kurze Erklärvideos. Dabei standen kreative 
Denkprozesse, Kooperation und digitale Medienkompe-
tenz im Mittelpunkt. Einige Gruppen entwickelten kleine 
„Zero-Waste“-Kampagnen oder „Tipps für einen nach-
haltigen Schulalltag“. Die Präsentationen wurden mit 
sichtbarem Stolz durchgeführt; anschließend diskutier-
ten die Gruppen Machbarkeit und Wirkung ihrer Vor-
schläge. 

3.5 Reflexion und Transfer
Zum Abschluss verfassten die Lernenden einen kurzen 
Text über ihr eigenes Umweltverhalten. Diese Schreib-
aufgabe war sprachfördernd und handlungsorientiert zu-
gleich, da sie Selbstreflexion und Transfer in den Alltag 
anregte. In einer Gesprächsrunde reflektierten die Grup-
pen außerdem die Methode. Typische Rückmeldungen 
waren: „Wir haben so viel miteinander gesprochen wie 
noch nie!“, „Es war schön, eigene Ideen einzubringen.“ 
oder „Manchmal war es schwierig, sich zu entscheiden – 
aber gerade das war spannend.“

4. Chancen und Herausforderungen 
Die Einheit war durchgehend lebendig und interaktiv. 
Die Lernenden arbeiteten engagiert, übernahmen Ver-
antwortung und entwickelten kreative Lösungen. De-
sign Thinking wirkte als Motivationsmotor und förderte 
zentrale Kompetenzen wie Teamfähigkeit, Empathie und 
kritisches Denken (Rauth et al., 2010).

Herausfordernd war vor allem der Zeitfaktor: Das Pro-
jekt war ursprünglich für drei Unterrichtsstunden ge-
plant, benötigte jedoch vier. Auch die enge Taktung vieler 
Curricula lässt offene Formate nicht immer zu. Dennoch 
lohnt sich der Aufwand: Lernende profitieren spürbar 
von der aktiven, selbstbestimmten Arbeitsweise.

5. Fazit 
Design Thinking erwies sich im DaF-Unterricht als wir-
kungsvolle Methode für kompetenzorientiertes Lernen. 
Lernende erwerben dabei nicht nur sprachliche Fähig-
keiten, sondern auch transversale Kompetenzen, die für 
Studium, Beruf und gesellschaftliche Teilhabe bedeutsam 
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sind (Scholz, 2017). In einer zunehmend komplexen Welt 
brauchen Lernende Gelegenheiten, kritisch zu denken, 
kreativ zu handeln und empathisch zusammenzuarbei-
ten. Design Thinking kann hierfür einen tragfähigen 
Rahmen bieten.
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Schlüsselwörter: Bilinguismus, CLIL-Methodik, Inter-
language

Einleitung
In diesem Artikel werden einige Aspekte der CLIL-Me-
thodik1 aus einer wissenschaftlichen Studie, die an einer 
Deutschen Auslandsschule in Brasilien durchgeführt 
wurde, hervorgehoben und diskutiert. Die Untersuchung 
stammt aus meiner Dissertation, in der ich das bilinguale 
Lehrprogramm einer deutschen Privatschule in São Paulo 
geprüft habe. Dafür habe ich die Sprachproduktion von 
Fünfklässler:innen des bilingualen Curriculums mit dem 
Sprachoutput von Lernenden aus einem traditionellen 
DaF-Programm in derselben Jahrgangsstufe bzw. Insti-
tution verglichen. Der vorliegende Beitrag soll aufzeigen, 
dass CLIL-Materialien für bilinguale Kontexte geeignet 
sind. Zunächst beschreibe ich die Hintergründe mei-
ner Forschung. Danach erläutere ich einige theoretische 
Begriffe zum Bilinguismus. Dann berichte über meine 
praktischen Erfahrungen mit CLIL-Materialien in dieser 
Grundschule. Zum Schluss mache ich einige Anmerkun-
gen zur Datenerhebung.

1.	Hintergrund: Die Auslandsschule
Laut Statistik des Bundesamtes für Auswärtige Ange-
legenheiten2 gibt es in Brasilien 45 Pasch-Schulen. Von 
dieser relativ hohen Anzahl sind vier eine besondere 
Schulart, nämlich die Deutsche Auslandsschule. Solche 
Bildungsanstalten werden von der Zentralstelle für das 
Auslandsschulwesen in Deutschland betreut. Ich hatte 
in der Zeitspanne von 2014 bis 2019 die Gelegenheit, in 
einer dieser Deutschen Auslandsschulen in São Paulo zu 
arbeiten. Just im Jahr 2014, in dem ich dort meine Leh-
rerlaufbahn begonnen habe, gab es einen Wendepunkt 
in der Geschichte dieser spezifischen Institution, die eine 
ganzheitliche bilinguale Umstellung beschlossen hat, 
d. h., in diesem Jahr hatte sich die Schule dafür entschie-
den, das bilinguale Bildungsprogramm für alle Lernen-
den umzusetzen. Mit dieser Neuausrichtung erhoffte sich 

1	 Aus dem Englischen “Content and Language Integrated Learning”.
2	 Online: https://www.pasch-net.de/de/pasch-schulen/weltkarte.cfm  

(01-10-2025)

die Schulleitung, die Zahl der jährlichen Abiturient:innen 
zu erhöhen. Das bis zu diesem Zeitpunkt gültige Modell 
umfasste zwei getrennte Curricula  – ein brasilianisches 
und ein deutsches. Während das erste auf das brasilia-
nische Aufnahmeverfahren an den hiesigen Universi-
täten ausgerichtet war, folgte das deutsche Curriculum 
den Richtlinien des Deutschen Auslandsabiturs, wobei 
die Lernenden gute Sprachkenntnisse aufweisen muss-
ten. Dieser Zweig war deswegen vorrangig für deutsche 
Familien in Brasilien, die hier beruflich lebten, gedacht 
bzw. konzipiert worden. Das neue bilinguale Lehrpro-
gramm für alle sollte jedoch diese Strukturen vollstän-
dig verändern, denn die Schulverantwortlichen waren 
der Meinung, dass alle Schüler:innen der Einrichtung 
Deutsch gleichermaßen erlernen können sollten, damit 
alle die gleichen Bildungschancen erhielten und somit ein 
deutsches Abitur absolvieren könnten. 

Nach dieser kurzen Einweisung, in der ich meine Er-
hebung kurz kontextualisiert habe, beschreibe ich im 
nächsten Abschnitt die theoretischen Grundlagen, an 
denen ich mich orientiert habe.

2.	Theoretischer Rahmen
Das Schulwesen in Brasilien hat im letzten Jahrzehnt 
Veränderungen im Bereich des Fremdsprachenunter-
richts erfahren. Diese Umgestaltungen beziehen sich u. a. 
darauf, dass sich die Schule nun als bilinguale Schule be-
zeichnen kann. Viele Bildungsinstitutionen haben diesen 
Weg eingeschlagen und dafür die notwendigen Anpas-
sungen in den Lehrplänen für das sogenannte “zweispra-
chige Modell“ vorgenommen. Das wachsende Interesse an 
Bildungsstätten dieses Genres weltweit (Marcelino, 2010; 
Megale, Liberali, 2017) spiegelt sich auch in den Univer-
sitäten wider, wo sich viele Forscher:innen mit dem The-
ma Bilinguismus beschäftigen. Das Konzept des Bilingu-
ismus oder der Zweisprachigkeit kann unterschiedlich 
verstanden werden. Es kann sowohl im schulischen Kon-
text als auch im privaten Bereich untersucht werden. Im 
Volksmund wird oft eine bilinguale Person als jemand, 
der sich in allen Lebenslagen klar verständlich in ver-
schiedenen Sprachen ausdrücken kann, verstanden. Aber 
Sprachen sind keine statischen Systeme, die unverändert 
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bleiben, und Sprecher:innen zeigen nicht immer dieselbe 
Leistung. Wenn man eine Sprache beherrscht, ist das das 
Resultat persönlich erlebter Ereignisse bzw. angesammel-
ter Erfahrungen, intensiver Übung und wiederholter An-
wendung in den unterschiedlichsten Alltagssituationen. 
Scaramucci (2000) betont zudem, dass Zweisprachigkeit 
nicht mit den sprachlichen Kenntnissen eines Mutter-
sprachlers gleichzusetzen ist, wie fälschlicherweise häu-
fig angenommen wird. Daher stütze ich mich in meiner 
gegenwärtigen Schrift auf die Definition von Grosjean 
(1989), der sinngemäß die Zweisprachigkeit als die regel-
mäßige Verwendung von zwei oder mehreren Sprachen 
im Alltag versteht.

Im schulischen Kontext schlagen Autor:innen wie 
García (2009) verschiedene Konzeptionen vor. García 
(2009) unterscheidet zwischen zwei Arten von Bilin-
guismus: 1. „rekursiv“ und 2. „dynamisch“. Bei diesen 
zwei Klassifikationen geht es nicht darum, ob man beim 
Fremdsprachenlernen in der Schule die eine oder die an-
dere Sprache beibehält oder nicht, wie es in den Diskus-
sionen zu den Konzepten des “additiven“ bzw. “subtrati-
ven“ Bilinguismus der Fall ist (García, 2009, S. 142). Der 
rekursive Bilinguismus lässt sich vielmehr als eine Form 
von Mehrsprachigkeit verstehen, bei der man gewisser-
massen auf seine Sprachressourcen zurückgreift, die zum 
Teil schon seit Jahren nicht mehr geübt wurden. Das pas-
siert oft, zum Beispiel, wenn man im Kindesalter eine be-
stimmte Sprache mit seinen Eltern bzw. den Großeltern 
gesprochen hat und diese erst nach langer Zeit wieder 
in einer anderen sozialen bzw. kulturellen Situation er-
lebt und aufgreift. Dieser Bilinguismus entspringt einer 
neuen Perspektive, in der Sprachen und Sprachkapazi-
täten im Gehirn nicht getrennt abgebildet werden, wie 
García (2009, S.  143) feststellt: “it originates in already 
heteroglossic languaging practice”. Die Wissenschaftlerin 
hat den Begriff „heteroglossic as multiple voices“ (García, 
2009, S. 158) in Anlehnung an Bakhtin (1981) definiert. 
Im dynamischen Bilinguismus wird Mehrsprachigkeit als 
Zusammenspiel sprachlicher Praktiken verstanden, wo-
rauf man je nach Kontext auf verschiedene Ressourcen 
zurückgreift:
Dynamic bilingualism refers to language practices that are multiple 
and ever adjusting to the multilingual multimodal terrain of the com-
municative act. This model has nothing to do with the linear models of 
the past, responding to language interaction that take place in diffe-
rent planes that include multimodalities and multilingualism. (García, 
2009, S. 144)

Sowohl der rekursive als auch der dynamische Bilingu-
ismus sind Modelle, die in weitere Typologien unterge-
ordnet werden können. García (2009) schlägt vor, dass 
rekursiver Bilinguismus z. B. über einen Typus verfügt, 
den man als „revitalization immersion bilingual educa-
tion program“ benennen könne. Demgegenüber lassen 
sich im dynamischen Bilinguismus vier Unterformen zu-
ordnen: developmental bilingual education, two-way or 
dual language bilingual education, CLIL bilingual educa-
tion und multiple multilingual education. All diese hier 
erwähnten Einordnungen werden vom Konzept „Trans-
language“ (García, 2009) geprägt. García hält Translan-
guage heutzutage in mehrsprachigen Ländern für die Re-
gel und stellt fest, dass die traditionellen Ausrichtungen 
des Bilinguismus in der heutigen Gesellschaft nicht mehr 
passend sind:
In these more multilingual contexts, bilingual education of the more 
traditional kind would be insufficient. Multilingual education programs 
are increasingly used to recognize the bilingual and multilingual prac-
tices of children, as they develop multiple language practices and 
spread them throughout an entire population. (García, 2009, S. 148)

Im Rahmen meiner Studie erwies sich dennoch der Be-
griff „Interlanguage“ (Gass; Selinker, 2008) als angemes-
sener als “Translanguage”, da Interlanguage auf die pro-
zesshafte Entwicklung von Sprache fokussiert ist. Man 
versteht hierunter eine Lernsprache, die sich noch in der 
Weiterentwicklung befindet. Aus diesem Grund sind hier 
Wörter bzw. Strukturen, sowohl aus der Muttersprache 
als auch aus der Zielsprache, enthalten, aber auch aus an-
deren Sprachen, die gar nicht einbezogen sind, wie Gass 
& Selinker erklären:
The basic assumption in SLA research is that learners create a lan-
guage system, known as an interlanguage (IL). This concept validates 
learners’ speech, not as a deficit system, that is, a language filled with 
random errors, but as a system of its own with its own structure. This 
system is composed of numerous elements, not the least of which 
are elements from the NL and the TL. There are also elements in the 
IL that do not have their origin in either the NL or the TL. These latter 
are called new forms and are the empirical essence of interlanguage.“ 
(Gass; Selinker, 2008, S. 14)

Hier stellt sich die Frage: Wie kann man das Interlan-
guage der Kinder messen bzw. bewerten und dann ver-
gleichen? Ist das überhaupt möglich? Dafür habe ich die 
Diskussion von Griesshaber (2015) herangezogen, in der 
sechs Stufen beim Sprachenlernen erkannt wurden: 1-Fi-
nitum, 2-Separation, 3-Inversion, 4-NS-Endstellung, 
5-Insertion, 6-Integration. (Griesshaber, 2012, S. 173). In 
Tabelle 1 werden vier Erwerbsstufen in einer verkürzten 
Version dargestellt:
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Tabelle 1: Grundlegende Wortstellungsmuster, * Subjekt 
(Griesshaber, 2013, S. 2)

Stellangmustert (I) Vorfeld (II) Finitum 
/ Konj.

(III) Mittelfeld (IV) Nachfeld

4 Verbendstellung …, dass sie* ins Theater geht.

3 lnversion Danach geht Maria* nach Hause.

Wen will Maria* treffen?

Kommst du* morgen?

Komm!

2 Separation Maria kommt umB Uhr an.

Maria* ist ins Theater gegangen.

Er hat Angst, die Tür aufzumachen.

1 Finitum Maria* geht ins Kino.

0 Bruchstücke Danke!

Um die Sprachproduktion der Kinder analysieren und im 
Anschluss vergleichen zu können, habe ich mich an den 
obigen grammatischen Kriterien nach Griesshaber orien-
tiert. Konkret sah es so aus, dass jedes Wort und jeder 
Satz der Proband:innen, die sie während der Unterrichts-
stunde geäußert haben, in Audiodateien registriert, an-
schließend transkribiert und ausgewertet wurden. Es ist 
anzumerken, dass die Richtlinien von Griesshaber (2013) 
mir dabei dienten, den Korpus der Sprachproduktion der 
Lernenden inhaltlich zu analysieren, wobei die sprach-
liche Fertigkeit brasilianischer Kinder, die Deutsch nur 
in der Schule lernen und es oft zu Hause nicht sprechen, 
mit Vorsicht zu betrachten ist.

Von den im vorherigen Abschnitt genannten Bilin-
guismus-Typen (developmental bilingual education, 
two-way or dual language bilingual education, CLIL bi-
lingual education und multiple multilingual education) 
erachtete ich den CLIL-Bilingual-Education-Ansatz als 
besonders relevant, weshalb ich dieses Konzept in meiner 
Forschungsarbeit angewandt habe. CLIL ist ein Akronym 
aus dem Englischen und bedeutet, wie erwähnt, Content 
and Language Integrated Learning und wird laut Marsch 
(2002): 
as a generic umbrella term which would encompass any activity in 
which a foreign language is used as a tool in the learning of a non-
language subject in which both language and the subject have a joint 
curricular role. (Marsh, 2002, S. 58) 

Um die Entscheidung bei der Auswahl des CLILs durch 
Schulen in Brasilien besser zu verstehen, muss ein Blick 
in größere Zusammenhänge geworfen werden, etwa auf 
die internationalen Entwicklungen, die seit Jahren in 
Ländern wie Deutschland, Frankreich und Spanien zu 
beobachten sind und den Bereich der Fremdsprachen 
betreffen. Die Fortentwicklung des Bilinguismus in den 
Schulen bezieht sich meist auf die englische Sprache als 
Hauptfremdsprache, denn es war der Europäischen Union 
allmählich ein besonders wichtiges Anliegen, die Integra-
tion innerhalb der europäischen Bevölkerungen zu för-
dern, was über das Englische geschehen sollte: “Worum 

es wirklich geht, ist das Verständnis einer interkulturel-
len Perspektive als Dimension einer europäischen Identi-
tät zu fördern”3 (Röhner, 2009). Nach Devaux (2010) war 
CLIL die Lösung für diese Herausforderung. Der Vorteil 
des CLIL-Ansatzes liegt vor allem in der Möglichkeit, 
verschiedene Thematiken in unterschiedlichen Fächern 
zu berücksichtigen: 
Damit umfasst es eine ganze Reihe verschiedener fächerübergreifen-
der immersiver Lernumgebungen. Diese können je nach ihren näheren 
Charakteristika und Zielsetzungen entweder in sprach- oder in sach-
fachfokussierte Varianten untergliedert werden (Haataja; Wicke, 2016, 
S. 4)

Die spezifische Schule, in der meine Forschung durchge-
führt wurde, hat interessanterweise ihre Methodik nicht 
als CLIL bezeichnet. Trotzdem könnte man sagen, dass 
man an dieser Schule dem CLIL-Bilinguismus-Ansatz 
folgte, da alle Fächer (Naturwissenschaften, Mathema-
tik etc.) in der Grundschule sowieso zweisprachig unter-
richtet wurden, außer Sport, Musik, Kunst und Portu-
giesisch. Dieses neue zweisprachige Curriculum für alle 
Lernenden hat MINT-Fächer4 nach dem Prinzip „OPOL“ 
(one person – one language) angeboten, d. h. zwei Leh-
rer:innen unterrichteten gleichzeitig in derselben Klasse. 
Der Begriff CLIL findet heutzutage andere Varianten, wie 
Haataja (2007) feststellt: „fremdsprachiger Fachunter-
richt, inhaltsbezogener Fremdsprachenunterricht, con-
tent-based language teaching, foreign language medium 
instruction usw.“ (Haataja, 2007, S. 6). 

Im nächsten Abschnitt beschreibe ich die CLIL-Un-
terlagen, die ich in meiner Prüfung verwendet habe und 
als Elicitierungsmethode eingesetzt wurden, um eine At-
mosphäre in der Unterrichtsstunde zu simulieren, in der 
sich die Lernenden spontan ausdrücken könnten.

3.	Das in der Erhebung angewandte 
CLIL-Material
Der Einsatz von CLIL-Materialien sollte einerseits der 
allgemeinen didaktischen Methodik der Schule ange-
passt sein und andererseits spontane Sprachäußerungen 
der Kinder stimulieren und fördern. In dieser Sektion 
beschreibe ich den Lehrstoff, den ich in der 5. Klasse 
einer Deutsch-Auslandsschule in Brasilien als Hauptbe-
standteil meiner Datenerhebung vermittelt habe, um die 
Deutschkenntnisse (als Interlanguage gekennzeichnet) 
der Schüler:innen zu vergleichen. 

3	 Aufrufbar unter: https://www.kmk-pad.org/fileadmin/Dateien/download/
comenius/ veranstaltungen/ESS_Fachtagung_2009/ESS_09_ProfRoehner.
pdf (01-10-2025)

4	 Unter MINT versteht man folgende Fächer: Mathematik, Informatik, 
Naturwissenschaften und Technik. Aufrufbar unter:  
https://mintzukunftschaffen.de/ (28-09-2025)
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An dieser Stelle muss ich betonen, dass die Schule, wie 
bereits erwähnt, diese CLIL-Stunden nicht namentlich 
so bezeichnet hat, denn in Brasilien hat sich im Grun-
de, anders als in Europa zum Beispiel, das Akronym 
CLIL bis heute nicht richtig etabliert. Da es sich dennoch 
um CLIL-Stunden handelte, habe ich mich an das vom 
Fraunhofer-Institut5 entwickelte didaktische Lehrma-
terial zur Sachkunde orientiert. Die offizielle Webseite 
bietet verschiedene Unterlagen für den Grundschulun-
terricht an, die dem MINT-Schulprofil entsprechen. Das 
Fraunhofer-Institut erklärt auch, dass das allgemeine 
Ziel der Initiative „Kleine Forscher“ darin bestünde, die 
Anwendung von Sachkunde in der Grundschule zu ent-
wickeln und zu unterstützen: 
Mit Hilfe von Videos, Experimenten, Arbeits- und Impulskarten sowie 
Arbeitsblättern können Lehrkräfte der Klassen 3 und 4 komplexe Zu-
sammenhänge aus Naturwissenschaft und Technikleicht verständlich 
für den Sachunterricht aufbereiten. (Reddig-Korn; Weiss, online) 

Die Ziele des Lehrstoffs sind folgende (Reddig-Korn; 
Weiss, online):
Naturgebundene Fragestellung, Thesenformulierung (spontane Ideen 
bzw. Vermutungen), Versuchsdurchführung (individuell und im Team), 
Beobachtungen (offen und aufgabenbezogen), Dokumentation (mit 
Freiarbeitsmaterialien), Reflexion (Impulskarten im Dialog). (Reddig-
Korn; Weiss, online auf der Website des Fraunhofer-Instituts)

Das Institut bietet auf seiner Webseite fünfzehn didak-
tisch-methodische Module an, die jeweils aus einem 
Video zu einem bestimmten naturwissenschaftlichen 
Phänomen mit Experiment sowie aus den dazugehöri-
gen Arbeitsblättern bestehen. Für mein Projekt habe ich 
das Modul sechs mit dem Titel „Luft nimmt Raum ein 
oder Luft ist <NIX>!“ (Luft nimmt Raum ein oder Luft 
ist <nichts>!) ausgewählt. Das Video ist spielerisch im 
Whiteboard-Animation-Format konzipiert und stellt 
den experimentellen Versuch vor, den die Schüler:innen 
kennenlernen sollen. Zunächst benennt die Sprecherin 
des Videos die Elemente, die die Benutzer:innen für ihre 
Aktivität benötigen: eine Glasschüssel, Wasser, ein Kü-
chenpapiertuch, einen Tischtennisball, ein Gurken- oder 
Marmeladenglas. 

Zusammengefasst lässt sich die Unterrichtsstunde wie 
folgt beschreiben: Als Einstiegsphase wurde eine Wort-
schatzübung vorgeschlagen. Es wurde angenommen, 
dass zehn Wörter (Vermutung / Aggregatzustand / gas-
förmig / flüssig / fest / Verdrängung / Wasserstand / 
kippen / einnehmen / Blasen), die im Experiment vor-
kommen, als schwierig empfunden werden könnten. 
Die Kinder wurden deswegen darum gebeten, diese im 
Wörterbuch nachzuschlagen und sie anschließend den 

5	 Aufrufbar unter: https://www.fraunhofer.de/ (15-09-2025)

entsprechenden Bildern an der Tafel zuzuordnen, um zu 
zeigen, dass sie sie auch richtig verstanden haben. Dann 
haben die Lernenden das Video angeschaut und in Inter-
vallen die Übungsaufgaben aus den Arbeitsblättern ge-
löst. Das eigentliche Experiment wurde danach vom Leh-
rer, also von mir, vor der ganzen Klasse durchgeführt. 
Die Schüler:innen wurden aufgefordert, ihre Anmerkun-
gen dazu aufzuschreiben. Nachdem sie ihre Kommenta-
re verfasst und den restlichen Lernstoff durchgearbeitet 
hatten, haben sie sich in Gruppen zusammengetan und 
nun selbst das Experiment durchgeführt. Zum Schluss 
haben die Kinder eine Aufgabe mit Bildern sowie einen 
Lückentext gelöst, um die Erfahrung abzurunden. 

Das Lehrmaterial wurde also als zentrales physikali-
sches Experiment in der Klasse dargestellt, um das In-
teresse der Schüler:innen zu wecken. Außerdem spielte 
das vielfältige Angebot an Lernaufgaben eine große Rolle, 
denn die Kinder sollten während der gesamten Zeit auf 
das Thema konzentriert bleiben.

4.	Schlussfolgerung und Kommentare
In meiner Forschung habe ich die Sprachproduktion von 
zwei Gruppen aus der fünften Klasse verglichen. Wie ge-
sagt, nahmen die an einem neu eingeführten bilingualen 
Programm der Schule teil, während die andere Gruppe 
noch Deutschunterricht nach den Richtlinien des tradi-
tionellen DaF-Programms bekam. In einer Doppelstun-
de habe ich im Fach Sachkunde die sprachlichen Daten 
erhoben. Durch das integrierte Sprach- und Fachlernen, 
das in dieser Unterrichtseinheit gefördert wurde, kann 
von einer Datenerhebung im Kontext der CLIL-Metho-
dik gesprochen werden (Krumm, 2021).

Betrachtet man die Umsetzung der CLIL-Methodik, 
kann man sagen, dass die Doppelstunde gelungen ist. Das 
lässt sich daran erkennen, dass das Interesse der Lernen-
den am naturwissenschaftlichen Experiment und an der 
Materialvielfalt (Übungen, Aufgaben, Kärtchen, Video, 
Lückentexte, Experiment etc.) groß war und sie wesent-
lich angeregt wurden, was sich an der regen Teilnah-
me bemerkte. Außerdem spielte allein die Möglichkeit, 
selbst einmal ein Experiment durchzuführen und Hand 
anzulegen, bei den Schüler:innen eine bedeutende Rolle 
und motivierte sie stark. Was die sprachliche Aneignung 
betrifft, muss man berücksichtigen, dass Lernende auf 
dem Niveau A1/A2 kaum ausführliche sprachliche Pro-
duktion (im Bezug auf die Fertigkeit „Sprechen“) anbie-
ten können, vor allem wenn man sich mit Fachthemen 
beschäftigt, die ja von vornherein etwas komplizierter 
ist. Allerdings war das Hörverstehen interessanterweise 
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der Lernenden wesentlich besser, als die anderen Fertig-
keiten. Dies wurde dadurch festgestellt, dass die Kinder 
konzentriert aufgepasst und viele stimmige Antworten, 
zum Teil mit nonverbalen Ausdrücken wie Gestik für 
Zustimmung etc., gegeben haben. In diesem Sinne hal-
te ich es für sinnvoll, die CLIL-Methodik in bilingualen 
Kontexten zu verwenden. Meiner Ansicht nach konnten 
sowohl die Lernenden aus dem DaF-Curriculum als auch 
die aus dem bilingualen Programm der Unterrichtsstun-
de folgen und motiviert daraus lernen.

Zum Schluss möchte ich noch darauf hinweisen, dass 
es in schulischen bilingualen Programmen in Brasilien 
verschiedene Herausforderungen gibt. Diese werden in 
meiner Dissertationsschrift aus diversen Gründen nicht 
in der Tiefe beschrieben, jedoch nenne ich an dieser Stelle 
zwei: Vor allem brasilianische Privatschulen versuchen, 
dem weltweiten Arbeitsmarkt und seinen Anforderun-
gen an Arbeitnehmer:innen zu folgen, und verlangen 
von ihnen zum Beispiel die Mehrsprachigkeit. Oft sind es 
aber gerade diese Modelle, die den brasilianischen Kon-
text mit seinen spezifischen Charakteristika nicht näher 
berücksichtigen und Sprachergebnisse abverlangen, die 
ausschließlich auf Sprachzertifikatsprüfungen und deren 
Resultate basieren. Diese Zertifizierungsverfahren igno-
rieren dabei häufig die persönlichen Fähigkeiten brasilia-
nischer Kinder. Darüber hinaus setzen viele Eltern dieser 
Privatschulen, meiner Meinung nach, unrealistische Er-
wartungen an solche zweisprachigen Bildungsprogram-
me, indem sie glauben, dass ihr Kind auch im brasiliani-
schen Alltag Deutsch verwenden würde, obwohl in seiner 
Umgebung niemand die Sprache spricht.
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Attitüden, Image, Motivation und Interkulturalität im deutsch-
französischen Gymnasium von Buc. [Masterarbeit, Université 
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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag präsentiert 
das Konzept und die Durchführung eines durch Zusatz-
module erweiterten Content and Language Integrated 
Learning in German (UNI-CLILiG) - Projekts an der 
Technischen Universität Gliwice, Polen. Das Projekt wur-
de im Jahr 2023 mit einer Gruppe von Studierenden des 
Masterstudiums der Fakultät Architektur und Stadtpla-
nung durchgeführt. Es wurde gemeinsam von Lehren-
den der Fächer Raumplanung und Deutsch als Fremd-
sprache geplant und geleitet. Das Konzept bestand in der 
Implementierung von ausgewählten und kontinuierlich 
didaktisierten Inhalten des Faches Raumplanung im stu-
dienbegleitenden Deutschunterricht und beschäftigte 
sich mit dem Thema der Neugestaltung postindustrieller 
Flussufergebiete in Städten des Ruhrgebietes und Schle-
siens. Teil des Projekts waren auch Zusatzmodule, die 
wesentlich zum Projekterfolg beigetragen haben  – eine 
vom Goethe-Institut Krakau unterstützte Exkursion der 
Teilnehmenden ins Ruhrgebiet sowie ein internationaler 
Workshop zur Raumplanung.

Das Ziel des Projekts bestand in der Verbesserung der 
deutschsprachigen Handlungskompetenz der Teilneh-
menden im zukünftigen Berufsleben. Die im UNI-CLILiG- 
Ansatz vorgesehenen und erarbeiteten Endprodukte wa-
ren komplexe Analysen und Projekte der Teilnehmenden 
zu Flussufergebieten sowie deutschsprachige Präsenta-
tionen dieser Konzepte.
Schlüsselwörter: CLILiG, Fachsprache, Projektarbeit, 
Stadtplanung 

Einleitung
Seit 2015 werden an der Technischen Universität Gliwice 
im Rahmen des studienbegleitenden Deutschunterrichts 
Content and Language Integrated Learning in German 
(CLIL) in Zusammenarbeit mit der Fakultät für Architek-
tur und Stadtplanung durchgeführt. In Polen ist Deutsch 
an den Schulen meistens die zweite Fremdsprache nach 
Englisch, sodass die Studierenden es nahezu immer auf 
deutlich niedrigerem Niveau beherrschen. Desto wichti-
ger erscheint die Bemühung um einen Ansatz, der ih-
nen in der kurzen Unterrichtszeit von zwei Semestern 

im Masterstudium ein Lehr- und Lernformat bietet, das 
optimal auf ihre Bedürfnisse und Möglichkeiten zuge-
schnitten ist. Der UNI-CLILiG-Ansatz hat sich im Laufe 
der Jahre voll und ganz als ein solches Modell bewährt. 

1.	UNI-CLILiG – Konzept und 
theoretischer Hintergrund
Das Konzept des Content and Language Integrated Lear-
ning in German - Projekte (UNI-CLILiG-Projekte) an 
Hochschulen in Polen entstand im Jahr 2014 während der 
von Prof. Kim Haataja, einem führenden CLIL-Experten, 
am Goethe-Institut Warschau durchgeführten Seminare. 
Es sieht eine Implementierung von didaktisierten Fach-
inhalten im studienbegleitenden Sprachunterricht vor. 
Dabei ist eine enge, kontinuierliche Zusammenarbeit 
der Lehrpersonen (Fach und Fremdsprache) sowie deren 
ständige Unterstützung für die Studierenden notwendig, 
insbesondere in Projektphasen, in denen die Teilneh-
menden selbständige Entscheidungen treffen sollen. Die 
Fachinhalte werden nach einer sorgfältigen Auswahl und 
Didaktisierung auf vielfältige Art und Weise im Deutsch-
unterricht reflektiert. Zu Beginn geht es um allgemeine 
Fragen – Definitionen, Ziele, Begriffe und Strukturen der 
Stadt- und Raumplanung, danach werden verschiedene 
Analysen der untersuchten Stadtgebiete vorgenommen 
und präsentiert (Verkehrswege, Umwelt, soziale Struktur, 
Funktionen usw.). Nachfolgend stellen die Studierenden 
eigene Raumplanungskonzepte für die vorgegebenen 
Gebiete vor. Ein wichtiger Mehrwert dieser Projekte ist 
die im UNI-CLILIG-Konzept vorgesehenen sogenann-
ten Endprodukte materieller oder immaterieller Art, die 
von den Studierenden im Unterricht konzipiert, erarbei-
tet und am Ende einer deutschsprachigen Präsentation 
vorgestellt werden sollen. In den bereits durchgeführten 
UNI-CLILIG-Projekten im Zeitraum von 2015 bis 2023 
an der Fakultät für Architektur und Stadtplanung reichen 
die Produkte von Konzepten für die Neubewirtschaftung 
von Stadtgebieten über Modelle und Gebäudeprojekte 
bis zu Ausstellungen, Präsentationen und wissenschaft-
lichen Veröffentlichungen.

Stadtplanung und Deutsch im UNI-CLILiG-Projekt 
mit praxisorientierten Zusatzmodulen an der 
Technischen Universität Gliwice

Gabriela Szewiola
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Das im Jahr 2023 an der TU Gliwice abgeschlossene 
UNI-CLILiG-Projekt basierte in seinem Aufbau und in 
seinem didaktischen Konzept auf den früher realisierten 
Projekten, wurde jedoch durch zwei große Zusatzmodule 
erweitert: eine vom Goethe-Institut Krakau unterstützte 
Exkursion der Studierenden und Lehrpersonen ins Ruhr-
gebiet, Deutschland sowie den Internationalen Workshop 
für Raumplanung. Das Konzept dieses Projekts und der 
Zusatzmodule umfasste neben dem regulären Unterricht 
die Zusammenarbeit mit polnischen und deutschen Ex-
pert:innen auf dem Gebiet der Stadt- und Raumplanung 
sowie die daraus resultierende Vielfalt unkonventioneller 
Sprachhandlungen, was anschließend einen entscheiden-
den Beitrag zur Qualität des Projekts und der Endpro-
dukte leistete. Der Praxisbezug des erworbenen Wissens 
und der Kompetenzen war hierbei sowohl Mittel als auch 
Ziel. Der Titel des Projekts lautete „Aspekte der Raum-
planung und Bewirtschaftung von Flussufergebieten in 
Deutschland und Polen - Maßnahmen, Entscheidungen, 
Ziele“.

Der CLIL-Ansatz kann je nach Ressourcen, Zielsetzun-
gen und Rahmenbedingungen der jeweiligen Bildungs-
praxis auf verschiedene Weise durchgeführt werden und 
stellt eine Verknüpfung von Sach- und Sprachunterricht 
dar. Die Unterschiede betreffen den Stellenwert und den 
Einsatz der Fremd- und Erstsprachen, die Verortung und 
Aufgaben der Lehrpersonen, die Ziele sowie Fragen der 
Struktur und des Projektaufbaus. 

2.	Vorteile und Zielsetzungen  
von UNI-CLILiG-Projekten
Die Durchführung eines UNI-CLILiG-Projekts erfordert 
von den Teilnehmenden eine Umstellung im Vergleich 
zum herkömmlichen Sprachunterricht. Sie stellt sowohl 
organisatorisch, als auch inhaltlich und sprachlich eine 
Herausforderung dar und ist arbeitsintensiv. Neben der 
präzisen Planung der einzelnen Schritte des Projekts sind 
Autonomie, Kreativität und Eigeninitiative der Lernen-
den erforderlich. Der Ansatz ist jedoch in vielerlei Hin-
sicht förderlich, attraktiv und interessant, was die Teil-
nehmenden schätzen und im Laufe der Jahre häufig in 
Umfragen betont haben. 

Die wichtigsten Vorteile des UNI-CLILiG-Ansatzes für 
die Lernenden sind folgende:
•	 Die Lernenden erweitern ihre Sprachkenntnisse im 

Bereich, der sie interessiert und emotional bewegt.
•	 Es entsteht eine fremdsprachliche 

Handlungskompetenz für den Beruf.

•	 Die Didaktisierung der Fachinhalte ermöglicht eine 
reibungslose Aneignung der Fachbegriffe sowie deren 
Anwendung in verschiedenen Kontexten und im 
Rahmen verschiedener Kompetenzen.

•	 Der hohe Grad an Autonomie im Unterricht und die 
vertrauten Inhalte erhöhen die Motivation

•	 Durch die Erschaffung von Projekten für real 
existierende Stadtgebiete entsteht ein hochgeschätzter 
Bezug zur Realität. 

•	 Die Zielsprache ist in hohem Maße eine 
Vermittlungssprache, aber der Einsatz der 
Erstsprache ist nach Bedarf möglich.

•	 Ein Mehrwert der Projektform besteht in der 
Förderung und dem Aufbau von Soft Skills, wie 
Teamfähigkeit, Entscheidungskraft, Belastbarkeit, 
Selbstbewusstsein und Souveränität.

Die oben genannten Faktoren und Vorteile führen dazu, 
dass am Ende eines UNI-CLILiG-Projekts nicht nur die 
Sprach-, Fach- und soziale Kompetenz stehen, sondern 
dass durch deren Integration und Synthese eine fachbe-
zogene Handlungskompetenz in der Fremdsprache und 
im Beruf entsteht, die das didaktische Ziel eines jeden 
UNI-CLILiG-Projekts darstellt. Dies bedeutet in Bezug 
auf das UNI-CLILiG-Projekt 2023 die Herausbildung ei-
ner Fähigkeit zur Analyse und Verarbeitung ausgewähl-
ter Schwerpunkte des Faches Raumplanung sowie zur 
Schilderung vielfältiger Erkenntnisse und praktischer 
Erfahrungen aus den Zusatzmodulen des Projekts. Das 
Ergebnis ist die Erstellung eigener Fachprojekte sowie die 
deutschsprachige Präsentation aller Projektergebnisse.

3.	Planung und Durchführung  
des UNI-CLILiG-Projekts 2023
Bei der Planung eines UNI-CLILiG-Projekts ist die 
Berücksichtigung der jeweiligen Rahmenbedingun-
gen notwendig. An dem dargestellten Projekt nahmen 
durchschnittlich 15 (je nach Jahr zwischen 13 und 18) 
Studierende des Masterstudiums Architektur und Stadt-
planung teil, deren Sprachniveau zwischen A1+ und B1 
lag. Diese Binnendifferenzierung der Gruppe erforderte 
eine gut durchdachte Aufgabenverteilung in den einzel-
nen Etappen des Projekts. Das Projekt wurde von dem 
Fachlehrer dr hab. inż. arch. Krzysztof Kafka, Prof. PŚ 
vom Lehrstuhl der Stadt- und Raumplanung der Fakul-
tät Architektur und Stadtplanung an der Schlesischen 
Technischen Universität in Gliwice und der Deutsch-
lehrerin Mag. Gabriela Szewiola vom Fremdsprachenin-
stitut der Universität geplant und begleitet. Es umfasste 
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insgesamt ca. 60 Unterrichtsstunden, ergänzt durch die 
Zusatzmodule  – eine viertägige Exkursion ins Ruhrge-
biet/Deutschland, die Präsentationen, Besichtigungen, 
Diskussionen mit Expert:innen und eigene Erkundun-
gen umfasste, und den internationalen Workshop für 
Raumplanung, der an der TU Gliwice stattfand und eine 
theoretische und praktische Auseinandersetzung mit As-
pekten und Aufgaben zur Neubewirtschaftung von Ufer-
gebieten in postindustriellen Regionen darstellte.

Das erste Semester des Deutschunterrichts diente als 
inhaltliche Einführung und sprachliche Vorbereitung auf 
das zweite Semester, das zeitlich mit dem Unterricht im 
Fach Raumplanung zusammenfiel und in dem das Pro-
jekt durchgeführt wurde. Die Inhalte des Projekts wurden 
vor dessen Beginn vom Fachlehrer und der Sprachleh-
rerin festgelegt, und die einzelnen Unterrichtseinheiten 
wurden geplant. Relevante Fachinhalte wurden gewählt, 
die im Deutschunterricht didaktisierbar sind. Das Kon-
zept sieht vor, mit allgemeinen Inhalten zu beginnen – 
wie grundlegende Begriffe der Stadt- und Raumplanung, 
die in den ersten Vorlesungen erläutert und dann auch im 
Deutschunterricht definiert werden. Darauffolgend wer-
den Stadtgebiete besichtigt, für die die späteren Projekte 
entwickelt werden sollen. Im Deutschunterricht werden 
anschließend die Eigenschaften, Besonderheiten, Män-
gel und Funktionen dieser Gebiete analysiert. Durch das 
Vorgehen nach dem Prinzip „vom Einfachen und Grund-
legenden zum Komplexen“ erfolgt eine Art Herantasten 
an komplexe Inhalte und dank unterstützender Lern-
hilfen (Redemittel, Wortlisten) ist es den Studierenden 
möglich, das Spektrum an Sprachhandlungen schrittwei-
se zu erweitern. 

Am Anfang des UNI-CLILiG-Semesters konnte die 
Gruppe dank der Förderung des Goethe-Instituts Krakau 
eine Studienfahrt ins Ruhrgebiet (27.03.–30.03.2023) 
unternehmen. Diese Exkursion wurde vorher im Hin-
blick auf die Zielsetzungen sorgfältig geplant und die Zeit 
intensiv und optimal genutzt. Folgende Veranstaltungen 
haben stattgefunden:
•	 Besichtigung postindustrieller Gebiete und 

umgestalteter Flussufer in Dortmund, verbunden mit 
Erläuterungen von Experten;

•	 Präsentationen und Vorträge an der 
Technischen Universität Dortmund und der 
Emschergenossenschaft in Essen;

•	 Gesteuerte Diskussionen und Erkundungen in 
Gruppen;

•	 Aufgaben zu Sprachhandlungen: Interviews 
mit Einwohnern, Interpretation von Plakaten, 
Fragerunden, Beschreibungen von Objekten.

Es ist hervorzuheben, dass diese sehr lebendigen und pra-
xisbezogenen Formen des Fach- und Sprachunterrichts 
von den Studierenden als herausfordernd, aber sehr mo-
tivierend und zweckmäßig empfunden wurden, was am 
Ende des Projekts in der Evaluation zum Ausdruck kam. 
Die Besichtigung der neubewirtschafteten postindustriel-
len Gebiete lieferte ihnen neues praxisbezogenes Wissen 
im Fach Raumplanung und war eine bedeutende Hilfe 
für eigene Projekte, die sie an der Universität zu erstellen 
hatten.

Das zweite Zusatzmodul im Rahmen des Faches 
Raumplanung und des damit verbundenen UNI-CLILIG- 
Projekts war der Internationale Workshop für Raum-
planung, der im Juni 2023, also einige Wochen vor Ab-
schluss des Projekts an der Technischen Universität 
Gliwice stattfand. Eingeladen wurden dazu namhafte 
Wissenschaftler: innen und Expert:innen für Stadt- und 
Raumplanung der Technischen Universitäten Gliwi-
ce und Dortmund, der Woiwodschaft Schlesien und der 
Oberschlesien-Zagłębie-Metropole sowie alle interes-
sierten Studierenden. Im ersten Teil fanden Plenarvor-
träge und Präsentationen statt, die sich mit der Neuge-
staltung von Flussufergebieten beschäftigten. Die damit 
zusammenhängende CLILiG-Aufgabe bestand darin, die 
wichtigsten Gedanken der Vorträge im Deutschunter-
richt in Gruppen zusammenzufassen. Der zweite Teil 
des Workshops war praktisch orientiert. Die Gruppen 
der Studierenden stellten den Expert:innen ihre Projekte 
vor und erhielten dazu ihre Kommentare und Ratschläge. 
Daraufhin nahmen die Studierenden Korrekturen und 
Änderungen vor. Am Ende des Workshops fanden die 
Präsentationen der Projekte der Studierenden statt. Das 
Besondere an dem internationalen Workshop war auch, 
dass zusätzlich die englische Sprache zum Einsatz kam – 
da, wo die Deutschkenntnisse nicht ausreichend waren. 

4.	Endprodukte und Fazit des Projekts
Am Ende des beschriebenen UNI-CLILiG-Projekts stan-
den zwei Produkte: Projekte der Studierenden für die 
Neubewirtschaftung von Flussufergebieten in der Region 
Oberschlesien, in denen alle gesammelten praktischen 
Erfahrungen genutzt und verarbeitet wurden, sowie 
die deutschsprachigen Endpräsentationen, in denen die 
einzelnen Etappen des erworbenen Wissens vorgestellt 
wurden  – Charakteristik der Gebiete, Analysen, soziale 
Aspekte, Schlussfolgerungen und eigene Konzepte. Zu 
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diesen Präsentationen werden immer sowohl andere Stu-
dierende als auch Lehrer:innen und Dekan:innen einge-
laden. Es ist bei jedem Projekt ein akademisches Ereignis 
besonderer Art, das Kompetenzen präsentiert, die nicht 
selbstverständlich sind  – komplexe, fachliche Inhalte 
in einer Fremdsprache darzustellen, die nicht die erste 
Fremdsprache ist. Wie schon erwähnt, wurde der UNI-
CLILiG-Ansatz sowohl von den Teilnehmenden als auch 
von den Beobachter:innen und Besucher:innen der End-
präsentation als sehr förderlich, gelungen und optimal 
für den studienbegleitenden Deutschunterricht bewertet 
und wird deshalb in Zukunft im Unterricht fortgesetzt.
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Abbildung 1: Teilnehmende des UNI-CLILiG-Projekts während des 
Internationalen Workshops für Raumplanung
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Einleitung
Die Teilnahme an der Internationalen Deutschlehrer
Innentagung 2025 (IDT) ermöglichte einen intensiven 
Austausch mit Kolleginnen und Kollegen aus aller Welt 
und bot wertvolle Einblicke in aktuelle Entwicklungen 
des DaF-Unterrichts. Mein Beitrag beschäftigte sich mit 
dem Handlungsorientierten Online-Unterricht. 

Seit der Corona-Pandemie hat sich der Online-Unter-
richt stark etabliert. Digitale Formate ermöglichen nicht 
nur größere Reichweite, sondern auch neue Formen der 
Interaktion. Online-Unterricht ist heute kein Ersatzfor-
mat mehr, sondern ein eigenständiger Lernraum, der – 
didaktisch fundiert gestaltet  – authentische Kommuni-
kation, Kooperation und Lernerautonomie ermöglichen 
kann. Gerade im Bereich Deutsch als Fremdsprache er-
öffnet ein handlungsorientierter Zugang im digitalen 
Raum neue Wege, Lernende aktiv in sinnvolle Sprach-
handlungen einzubinden.

1.	Handlungsorientiertes Lernen – 
Warum?
„Lernen ohne Handeln ist wie Schwimmen ohne Was-
ser.“ Dieser Gedanke verdeutlicht: Wissen entsteht nicht 
durch bloßes Zuhören, sondern durch aktives Tun. Gera-
de im Sprachunterricht wird deutlich, dass Sprache mehr 
ist als Vokabeln und Grammatik – sie ist Handlung. Sie 
lebt von Interaktion, Bedeutung und konkreten Situatio-
nen.

Der handlungsorientierte Ansatz setzt deshalb auf 
Lernen durch Tun. Michael K. Legutke versteht hand-
lungsorientierten Unterricht als einen Ansatz, bei dem 
Lernende durch bedeutsame, erfahrungsbezogene und 
kooperative Aktivitäten Sprache erwerben.1 Projektarbeit, 
kooperative Aufgaben und reale Kommunikationsanläs-
se stehen im Mittelpunkt. Lernende planen, diskutieren, 
präsentieren und lösen gemeinsam Probleme. Sprache 
wird dabei nicht isoliert geübt, sondern als Werkzeug ge-
nutzt, um etwas zu erreichen.

1	 vgl. Legutke & Thomas 1991

„Nicht der Lehrer spricht, sondern der Lernende han-
delt – und das ist der Moment, in dem, die Sprache ent-
steht.“ In diesem aktiven Prozess wird Sprache nicht nur 
reproduziert, sondern wirklich erworben und nachhaltig 
verankert.

Die zentrale didaktische Herausforderung besteht je-
doch darin, Online-Settings so zu gestalten, dass Lernen-
de nicht nur Inhalte konsumieren, sondern Sprache han-
delnd, problemlösend und kommunikativ verwenden. 
Handlungsorientierung bedeutet dabei, dass Lernende 
im digitalen Raum reale oder realitätsnahe Aufgaben be-
wältigen  – etwa planen, verhandeln, präsentieren oder 
gemeinsam Entscheidungen treffen – und dabei Sprache 
als Werkzeug einsetzen.

2. Herausforderungen von 
Handlungsorientiertem Online-
Unterricht
Der Online-Unterricht bringt zahlreiche Vorteile mit sich, 
steht jedoch auch vor besonderen Herausforderungen. 
Eine der größten Schwierigkeiten ist die fehlende per-
sönliche Interaktion, da nonverbale Signale und sponta-
ne Gespräche oft nur eingeschränkt möglich sind. Zudem 
führen Ablenkungen im häuslichen Umfeld nicht selten 
zu mangelnder Konzentration und reduzierter Beteili-
gung. Inhaltlich zeigt sich häufig ein starker Fokus auf 
Grammatik und Wortschatz im Online-Unterricht, wäh-
rend kommunikative Prozesse in den Hintergrund tre-
ten. Die vom Präsenzunterricht gewohnte Strukturierung 
und Moderation der Lern- und Unterrichtsphasen ist im 
online realisierten Unterricht oftmals weniger stark aus-
geprägt. Die Unterrichtsinteraktion zwischen Lernenden 
ist in einigen Fällen beschränkt und Lernende stehen vor 
der Herausforderung, ihre Lernaufgaben selbst zu pla-
nen, zu überwachen und durchzuführen.2 Hinzu kommt, 
dass viele Lehrwerke – primär für den Präsenzunterricht 
konzipiert sind. Aufgaben wie „Fragen Sie drei ande-
re Kursteilnehmende, was sie am Wochenende machen 
wollen“ lassen sich im virtuellen Raum nicht immer ohne 

2	 Vgl. Beitrag in: Informationen Deutsch als Fremdsprache (InfoDaF), 2021

Online – rein ins Leben
Wie handlungsorientierter Online-Unterricht  
die Sprache lebendig macht
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Weiteres umsetzen. Infolgedessen werden kommunikati-
ve und handlungsorientierte Aufgaben im Online-Setting 
teilweise vernachlässigt, obwohl sie für einen nachhalti-
gen Spracherwerb von zentraler Bedeutung sind.

3. Strategien, handlungsorientierten 
Online-Unterricht zu gestalten.

3.1. Interaktive digitale Tools
Technologie allein macht noch keinen guten Unterricht. 
Entscheidend ist, wie wir digitale Tools wie Miro, QR 
Code Monkey, learningapps; Padlet, Mentimeter, educa-
play und Wordwall einsetzen.

Drei erprobte Tools aus meiner Praxis:
3.1.1. Miro- gemeinsames Schreiben, Mindmaps und 

Collagen erstellen oder Ideen entwickeln und Projekte vi-
sualisieren – z. B. eine Wortschatzsammlung zum Thema 
„Glück“ mit anschließender Textproduktion (Elfchen, 
Dialog, usw.).

3.1.2. Lingt  – erlaubt das Erstellen von mündlichen 
Aufgaben, bei denen Lernende Audio-Antworten auf-
nehmen und Lehrende Feedback geben können – gut für 
kommunikative Sprechaktivitäten.

3.1.3. ClassroomScreen  – Ein webbasiertes Tool mit 
praktischen Widgets wie Timer, Namensgenerator, Laut-
stärkemesser, Abstimmungen, Textfelder u.v.m. – ideal, 
um Online-Unterricht klar zu strukturieren.

3.2. Transfer von Lehrwerken in die Online-
Welt
Viele klassische Aufgaben in DaF/DAZ-Lehrwerken las-
sen sich im digitalen Unterricht nicht 1:1 übertragen. 
Lehrwerksaufgaben kann man transformieren statt ko-
pieren. Ein Beispiel:

Aufgabentyp Beispiel

Transferaufgabe im 
Lehrwerk

Schreibe ein Rezept für ein typisches 
Gericht.

Transformation in einer 
kommunikativen Aufgabe

Schreibe ein Rezept und teile das 
Rezept in der Klassengruppe (z. B. 
Whatsapp Gruppe).

Transformation in einer 
realitätsverankerten 
Aufgabe

Erstelle einen Beitrag für ein 
internationales Kochbuch. Veröffentliche 
das Rezept in einem echten Kochforum 
(z. B. chefkoch.de).

So wird aus einer einfachen Schreibaufgabe ein kommu-
nikativer, realitätsnaher Lernprozess. Im Online-Unter-
richt können folgende Formate eingesetzt werden:
•	 Synchrone Formate: Live-Sitzungen mit 

Rollenspielen, Diskussionen, Präsentationen.
•	 Asynchrone Formate: Selbstständige Aufgaben mit 

mehr Reflexionszeit.

•	 Flipped Classroom: Lernvideos vor dem Unterricht, 
Anwendung im Unterricht.

•	 Gamification: Arbeitsbuchübungen als Kahoot-Quiz. 

3.3. Handlungsorientierte 
Aufgabentypologie
Ein großer Vorteil digitaler Lernformate ist, dass sie viele 
authentische Alltagssituationen abbilden können. Unsere 
Lernenden sind täglich online aktiv – sie schreiben Nach-
richten, kommentieren Beiträge, suchen Informationen 
oder kaufen ein. Warum diese Sprachhandlungen nicht 
gezielt im Unterricht aufgreifen?

Typische digitale Sprachhandlungen:
•	 Kommunikativ: Chatten, E-Mails schreiben, 

kommentieren, Sprachnachrichten aufnehmen
•	 Informationsbezogen: Recherchieren, Nachrichten 

lesen, Bewertungen verfassen
•	 Transaktional: Online einkaufen, Formulare 

ausfüllen, Anfragen schreiben
•	 Kreativ: Reels und Videos produzieren, Posts 

gestalten, Blogs verfassen
Diese Aktivitäten lassen sich in reale, sprachproduktive 
Aufgaben überführen und sorgen für Motivation, Eigen-
verantwortung und vor allem: Sprechanlässe mit Sinn.

4. Handlungsorientierte Aufgaben – 
Ideen für den Online-Unterricht
Hier sind einige bewährte Online-Aufgaben aus meinem 
Unterricht:
•	 Drehe ein Video über ein landestypisches Rezept. 

(Niveau A1/A2+)
•	 Nimm einen Podcast zu einem aktuellen Thema auf. 

(Niveau B1+)
•	 Führe eine Online-Umfrage durch und präsentiere 

die Ergebnisse. (Niveau A2+)
•	 Gestalte eine digitale Collage oder Instagram-Story. 

(Niveau A1+)
•	 Kommentiere ein YouTube-Video oder schreibe eine 

Rezension. (Niveau A2+)
•	 Erstelle ein digitales Tagebuch mit Texten und 

Bildern. (Niveau A1+)
Solche Aufgaben machen die Sprache lebendig. Sie mo-
tivieren, fördern Kreativität und stärken die Eigenver-
antwortung.

5. Fazit: Sprache entsteht durch Handeln
Online-Unterricht muss nicht passiv oder frontal sein. 
Richtig gestaltet, eröffnet er neue Lernräume, in de-
nen die Sprache durch aktives Tun lebendig wird. Ob 
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Podcasts, digitale Rollenspiele oder authentische Kom-
munikationsanlässe – Lernende sollen nicht nur konsu-
mieren, sondern handeln, reflektieren und mitgestalten. 
Echte Kommunikation entsteht dort, wo sie selbst aktiv 
werden. Handlungsorientierter Online-Unterricht ist da-
her kein Trend, sondern ein zukunftsweisender Ansatz. 
Die IDT 2025 zeigte eindrucksvoll, wie internationaler 
Austausch konkrete Impulse für die Unterrichtspraxis 
geben kann.
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Kurzbiographie(n):
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Sprachdidaktik und digitalen Transformationspro-
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Zusammenfassung: Die Präsentation von drei Durch-
läufen eines virtuellen Austauschs zwischen Deutschstu-
dierenden aus Finnland und Frankreich liefert konkrete 
Beispiele und bewertet die Ergebnisse für die Lernenden. 
Schlüsselwörter: Virtual Exchange, Collaborative On-
line Learning, Telekollaboration, E-Tandem

1. Kontext und Hypothesen 
An der Universität für Geisteswissenschaften Rennes 
2 (Frankreich) müssen alle Studierenden mit dem Er-
lernen mindestens einer Fremdsprache beginnen oder 
fortsetzen. Der Sprachunterricht findet meist in großen 
Gruppen (von bis zu 40 Studierenden) statt und umfasst 
12 Kurse à 120 Minuten pro Semester, inklusive Klausu-
ren. Das Sprachniveau der Studierenden zu Beginn ihres 
Studiums liegt meist bei A2 und verbessert sich leider 
während des dreijährigen Bachelorstudiums kaum. Das 
lässt sich meines Erachtens dadurch erklären, dass die 
Studierenden keine ausreichenden Möglichkeiten ha-
ben, Deutsch zu sprechen, wodurch sie Motivation und 
Selbstvertrauen verlieren. Der Teufelskreis schließt sich 
schnell: Wer frustriert ist, lernt ungern und macht auch 
keine Fortschritte.

Da die Universität Rennes 2 „Internationalisation@
home“-Projekte1 fördert, kam ich auf die Idee, mithil-
fe eines solchen Projekts gegen den Motivationsmangel 
meiner Studierenden zu kämpfen, und nahm mir vor, 
einen virtuellen Austausch auf Deutsch mit Studierenden 
aus einem anderen Land zu organisieren, um den Haupt-
punkt des Unterrichts eindeutig auf Kommunikation 
und Interkulturalität zu legen und weniger auf Gramma-
tik und Fehlerkorrektur. 

Die drei Hebel der Motivation, wie sie von Viau (2014) 
identifiziert wurden, kamen in diesem Projekt zum Tra-
gen: Erstens ging ich davon aus, dass die Studierenden 
Spaß daran haben würden, mit Kommiliton:innen aus 
anderen Ländern zu kommunizieren, weil sie dabei an-
dere Kulturen erkunden und neue Bekanntschaften 
schließen würden. Da Kommunikation das Hauptziel 
des Fremdsprachenlernens ist, würde zweitens die Nütz-
lichkeit des Austausches auf der Hand liegen. Drittens 
musste dafür gesorgt werden, dass sich die Studieren-
den fähig fühlten, die Aufgaben zu bewältigen. Zu diesen 

1	 https://dap.service.univ-rennes2.fr/programmes-dinvestissements-davenir/
internationalisationhome (15.10.2025)

Deutsch als Lingua Franca im Virtual Exchange. 
Projektbericht 
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drei Motivationsfaktoren muss das Vertrauen in die ei-
genen Sprachkompetenzen hinzugefügt werden, das als 
Schlüsselfaktor für den Fortschritt identifiziert wurde 
(vgl. Sampasivam, Clément, 2014). Eine weitere Studie  
(Hetrovicz, 2021) zeigt außerdem, dass Videokonferenzen 
unter Nicht-Muttersprachler:innen genauso effizient, ja 
manchmal sogar vorteilhafter für das Selbstbewusstsein 
sein können als die Zusammenarbeit mit Muttersprach-
ler:innen. 

Es ging mir weniger darum, die tatsächlichen Fort-
schritte meiner Studierenden zu messen. Vielmehr wollte 
ich sie in ihrem Gefühl bestärken, Fortschritte zu ma-
chen, denn das ist die erste Etappe, um Motivation und 
Engagement zu steigern. Ab dem zweiten Durchlauf des 
Projekts wurde ein Fragebogen erstellt, den die Studie-
renden vor und nach dem E-Austausch ausfüllen sollten, 
und mit dem ich feststellen konnte, ob sie sich in der 
Fremdsprache Deutsch nach dem Projekt besser fühlten 
als davor. Auch das Führen eines Tagebuchs ermöglich-
te eine qualitative Messung der Auswirkungen. Darauf 
komme ich im Abschnitt „Auswertung“ zurück. Zuerst 
soll der konkrete Ablauf des Projektes und dessen Durch-
läufe (2022–23 bis 2025–26) dargestellt werden.

2. Beschreibung des Austausches  
und theoretischer Rahmen

2.1 Erster Durchlauf (2022–23):  
„Tridem for future“
Auf der Internationalen Deutschlehrer:innen Tagung in 
Wien 2022 lernte ich Alexandra Virtanen von der Uni-
versität Turku (Finnland) und Christian Niedling von 
der Universität Helsinki (Finnland) kennen, die beide 
sofort großes Interesse und Begeisterung für meinen 
Vorschlag zeigten. Da Semesterzeiten der finnischen und 
der französischen Universitäten ungefähr gleich sind, 
fingen wir schon drei Wochen nach unserem Kennenler-
nen mit dem Austausch an. Wir nannten ihn „Tridem 
for future”, in Anlehnung an Extinction Rebellion, eine im 
Vereinigten Königreich entstandene Bewegung, deren 
Verbreitung in Finnland, Frankreich und Deutschland 
wir vergleichen wollten. Nach der Überwindung einiger 
technisch-juristischer Schwierigkeiten wurde es mög-
lich, einen gemeinsamen Moodle-Kursraum für unsere 
drei Studierendengruppen einzurichten. Wir boten auf 
der Plattform eine Vielzahl an Lese- und Hörverständ-
nisübungen an, die ein progressives Eintauchen in das 
Thema ermöglichten. Die Studierendengruppen je-
der Universität führten die Aufgaben parallel zu ihren 

jeweiligen Präsenzveranstaltungen und unter Anleitung 
ihrer jeweiligen Lehrperson durch. Ein Forum ermutig-
te zum ersten schriftlichen Austausch. Es musste jedoch 
festgestellt werden, dass dieser leider nicht aus sponta-
nen Meinungsäußerungen entstand, sondern eher einer 
von den Lehrkräften auferlegten Übung glich. 

Zu Projektbeginn wurde davon ausgegangen, dass die 
Endaufgabe eine wirkliche Zusammenarbeit fördern wür-
de. Da wir nämlich, nach dem Prinzip des Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmens (GER), Sprachlernende als 
soziale Akteure betrachten, wollten wir, dass die Aufgaben 
nicht nur sprachlicher Natur waren. Die Abschlussauf-
gabe lautete wie folgt: „Sie wohnen in einer französisch-
finnischen 4er-Wohngemeinschaft auf einem deutschen 
Universitätscampus. Zum internationalen Klimatag bittet 
der Campus jede Wohngemeinschaft, eine realistische Ak-
tionsidee vorzuschlagen und diese mündlich vorzustellen. 
Ihre WG erstellt ein Werbeplakat für diese Aktion. Sie ha-
ben etwa zehn Minuten Zeit, um Ihre Kommilitonen da-
von zu überzeugen, daran teilzunehmen.“

Dank der vorbereitenden Übungen war die hand-
lungsorientierte Abschlussaufgabe kontextualisiert wor-
den. Sie erfüllte auch die Kriterien der Plausibilität, da 
die Studierenden in ihrer Rolle als Studierende blieben 
und sich beispielsweise nicht in Klimaaktivisten verwan-
deln mussten. In der von O’Dowd (2018) vorgeschlagenen 
Typologie gehört diese Zusammenarbeit zur Rubrik des 
„collaborative online international learning”: „COIL ist 
based upon developing team taught learning environment whe-
re teachers from two cultures work together to develop a shared 
syllabus, emphasizing experiential and collaborative student lear-
ning.“ (Rubin, 2016) O’Dowd bezeichnet COIL-Projekte, 
deren Hauptziel das Erlernen einer Fremdsprache ist, als 
„Telekollaboration“. Im Gegensatz zum „E-Tandem”, bei 
dem es sich um einen Sprachaustausch handelt, der nicht 
unbedingt auf die Realisierung eines Abschlussprojekts 
ausgerichtet ist, hat die Telekollaboration das Ziel, eine 
konkrete Aufgabe zu lösen, die von den Lehrenden jeder 
Universität im Rahmen eines gemeinsamen Curriculums 
gestellt wird. 

Das Projekt des Durchlaufs 2022 fiel somit in die Ka-
tegorie COIL und insbesondere in die Kategorie Telekol-
laboration: Es erforderte eine Gruppenarbeit zur Lösung 
einer Abschlussaufgabe. Leider konnte diese Kollabora
tion aufgrund der Unvereinbarkeit der Stundenpläne 
nicht wie ursprünglich vorgesehen per Videokonferenz 
während der Lehrveranstaltungen stattfinden. Die Stu-
dierenden mussten sich organisieren, um sich außer-
halb der Unterrichtszeiten zu treffen, was nur einer 
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Minderheit gelang: Von acht binationalen Gruppen gaben 
nur zwei an, wirklich zusammengearbeitet zu haben, und 
sie gaben auch an, weniger auf Deutsch als auf Englisch 
kommuniziert zu haben. Durch den Rückgriff auf Eng-
lisch büßte unser Projekt einen weiteren Teil seiner Ori-
ginalität ein: Wir wollten nämlich zeigen, dass die lingua 
franca Deutsch sein kann, und nicht unbedingt Englisch 
wie in den allermeisten Fällen (vgl. Zak, 2021).

Eine Erklärung von Nissen (2004) leuchtet ein: Grup-
penarbeit löst zwar eine positive und produktive Energie 
aus, die jedoch auch durch eine negative Energie gebremst 
wird, nämlich die Energie, die zur Aufrechterhaltung 
der Gruppendynamik benötigt wird. Die Studierenden 
der Gruppen, denen es nicht gelungen war, transnatio-
nal und kollaborativ zu arbeiten, haben dies tatsächlich 
auf Gruppendynamikprobleme zurückgeführt. Die Kol-
leg:innen aus Finnland berichteten außerdem von einem 
gewissen Misstrauen der finnischen Studierenden gegen-
über dem Thema Extinction Rebellion, das ihnen vielleicht 
zu radikal erschien. Wir hatten es wegen seiner Kontro-
versität ausgewählt, aber übersehen, dass man sich den 
Gesprächspartner:innen gegenüber sehr sicher fühlen 
muss, um eine ideologische Position zu beziehen. 

Einige Schritte hatten den Teilnehmenden (TN) ge-
fehlt, vor allem die Zeit und die Möglichkeit, sich erst 
einmal kennenzulernen. Zwar konnten sie sich in einem 
Online-Padlet vorstellen, jedoch reichte das bei Weitem 
nicht aus, um eine Beziehung aufzubauen, die es ihnen 
ermöglicht hätte, gemeinsam an einem kontroversen 
Thema zu arbeiten. Die unentbehrliche Etappe des Eis-
brechens bei internationalen Telekollaboration ist inzwi-
schen gut dokumentiert (Felce et al., 2024) und wurde 
von uns fortan auch besser beachtet. 

2.2 Zweiter Durchlauf (2023–24): 
„Gemeinsam auf Deutsch“, Thema Heimat, 
Sitten und Bräuche
Aus dem ersten Durchlauf hatten wir drei Lehren gezo-
gen: Erstens mussten wir unsere Zeitpläne synchronisie-
ren, um Videokonferenzen während des Unterrichts zu 
organisieren. Somit würde die für die Aufrechterhaltung 
der Gruppenarbeit erforderliche Energie nicht allein den 
Studierenden überlassen werden. Zweitens haben wir be-
schlossen, die erste Videokonferenz und den Anfang jedes 
Treffens Eisbrechern zu widmen. Schließlich wählten wir 
Themen aus, die weniger kontrovers waren als Extinc-
tion Rebellion, aber dennoch der Erkundung kultureller 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede dienten. Da sich in 
letzter Minute keine Studierenden an der Universität 

Helsinki für diesen Kurs anmeldeten, fand der Austausch 
nur noch zwischen Turku und Rennes 2 statt. Die Teil-
nehmendenzahl betrug sechzehn bis achtzehn Studieren-
de pro Seite, was eine optimale, gleichmäßige Verteilung 
darstellte. 

Wie schon bei der Ausgabe 2022 diente uns eine Mood-
le-Plattform, diesmal unter dem Titel „Gemeinsam auf 
Deutsch”, als Leitfaden. Die erste Videokonferenz, die auf 
Zoom stattfand, dauerte 90 Minuten (wie alle anderen Tref-
fen auch) und begann mit Kennenlernenaktivitäten. Im 
ersten Spiel, das wir „Expertenbingo“ genannt hatten, war 
vorgesehen, dass die Teilnehmenden die Breakout-Räume 
durchsuchen mussten, um Studierende aus der Partneruni-
versität zu finden, über die sie bereits einige Informationen 
hatten. Leider erwies sich dieses Spiel technisch gesehen viel 
zu umständlich und mühsam, da nicht alle wussten, wie 
sie von einem Breakout-Raum in den nächsten wechseln 
konnten. Eine wichtige Erkenntnis war also, dass die tech-
nische Umsetzbarkeit der Eisbrecher-Spiele den Vorrang 
vor der Aktivität selbst haben muss.

Während Präsenzveranstaltungen befassten sich die 
Studierenden auf beiden Seiten mit dem deutschen Be-
griff der „Heimat“, der sich weder ins Französische noch 
ins Finnische übersetzen lässt. Zum Onlinetreffen er-
schienen sie mit Fotos und Objekten, die sie ausgewählt 
hatten, um zu erklären, was für sie das „Zu Hause“ war. 
Die Studierenden wurden anschließend in binationale 
Vierergruppen für die Abschlussaufgabe eingeteilt. Sie 
mussten Vergleiche der Sitten und Bräuche in den jewei-
ligen Ländern schriftlich in Form von digitalen Plakaten 
festhalten und sie dann der ganzen Gruppe vorstellen. 
Folgende Themen wurden behandelt: Kleidung, Kulina-
rik, Feiertage, Verhaltensregeln und Etikette, Musik und 
Tanz. Als Tool wurde Canva gewählt, weil es sowohl im 
synchronen als auch im asynchronen Modus kollaborati-
ve Arbeit ermöglichte. Ein Beispiel für den Vergleich des 
21. Juni in Finnland und Frankreich liefert Abbildung 1.

Alle Poster wurden von den Lehrpersonen in einem di-
gitalen PDF-Dokument zusammengestellt, das abschlie-
ßend allen TN zur Verfügung gestellt wurde. 

2.3 Dritter Durchlauf (2024–25): 
„Gemeinsam auf Deutsch“, Themen 
Studienalltag und Essenseinladungen
Für den dritten Durchlauf zogen wir Erkenntnisse aus 
dem vorigen Jahr: Die Anzahl von vier 90-minütigen 
synchronen Treffen pro Semester, auf die 12 Unterrichts-
wochen verteilt, schien uns richtig, denn sie ermöglichte 
den TN immer vertrauter mit der Technik und mit der 
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Austauschart zu werden und dazwischen Zeit für Prä-
senzunterricht zu lassen. Bei den Onlinetreffen wurde zu 
viel Hin und Her zwischen Plenum- und Breakout-Räu-
men vermieden, da es, obwohl uns ein Tutor oder eine 
Tutorin oft dabei unterstützte, zeit- und energieaufwen-
dig war. Damit die Studierenden die Möglichkeit hatten, 
so viele neue Kommiliton:innen im Partnerland kennen-
zulernen wie möglich, wurden die Gruppen bei jedem 
Treffen neu gemischt. Eine wichtige praktische Dimen-
sion der Arbeit in virtuellen Diskussionsräumen ist die 
räumlich-akustische Verteilung der TN: Denn wenn alle 
im gleichen Raum sitzen, trotz eigenem Headset, kommt 
es zu einem akustischen Durcheinander. Deswegen wur-
de dafür gesorgt, dass sie entweder zu Hause blieben oder 
sich in mehrere Räumlichkeiten der Universität vertei-
len konnten. Ein Quiz als Einstieg sorgte immer für gute 
Stimmung und Teamgeist. Nach dem Vergleich mehrerer 
Tools erwies sich Socrative als das Geeignetste für einen 
Teamspielmodus bei virtuellen Treffen: In jeder Gruppe 
wurde ein TN damit beauftragt, den Bildschirm zu tei-
len und nach Absprache mit den anderen auf die von der 
Gruppe gewählte Antwort zu klicken. Hauptsache bei der 
Wahl der Themen war, dass alle sich kompetent fühlten, 
zur Lösung beizutragen. 

Was den Inhalt anging, änderten wir einiges nach dem 
Prinzip „Weniger ist mehr“. Die vorigen Durchläufe hat-
ten uns nämlich gezeigt, dass die auferlegte Endaufgabe 
(Poster erstellen und es mündlich vorstellen) mehr als 
eine Pflichtaufgabe empfunden wurde, sondern als Chan-
ce, kollaborativ zusammenzuarbeiten (Auch Felce et al. 
2024 bestätigt diese Erkenntnis). Deswegen entschieden 
wir jedem Treffen ein Thema zu widmen und kleinere 
Aufgaben zur Vor- und Nachbereitung jedes Treffens zu 
geben, statt einer größeren am Ende. Unsere Annahme 
hat sich tatsächlich bestätigt: Kleine Schritte sind mehr 
ermutigend als ein großer, zumal das Projekt an sich 
schon in vielen Hinsichten (technisch, sprachlich, kul-
turell) herausfordernd ist. Wir übernahmen zum Beispiel 
die Idee des Gastgeschenkes (English, 2022). Beim ers-
ten Treffen sollte jeder Teilnehmende seinen Gesprächs-
partnern ein Geschenk in Form eines Fotos oder eines 
Gegenstands virtuell schenken und dabei seine Auswahl 
erklären. Da beim Durchlauf 2024–25 viele Geschenke 
uns klischeehaft erschienen (Eifelturm, Baguette, Weih-
nachtsmann und Elfen), verlangten wir im Durchlauf 
2025–26 nicht irgendein Objekt, sondern ein Kunstwerk 
als Geschenk. Dies erwies sich als viel spannender für die 
Gespräche.

Anstatt statische Darlegungen zu den Sitten und Bräu-
chen zu verlangen, baten wir außerdem unsere Studie-
renden, kurze selbstgedrehte Videos zu drehen, die sie 
auf dem Forum posteten. Für ihr erstes Video, das den 
Studienalltag schilderte, mussten sie sich mit dem Wort-
schatz der Universität und des Campus vertraut machen. 
Somit waren sie auf das Treffen sehr gut vorbereitet, 
und die Austauschgespräche über Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede in ihrem Alltag verliefen flüssig, was das 
Vertrauen der TN in ihre sprachlichen Kompetenzen be-
stärkte. Dagegen funktionierte die Idee der Darstellung 
einer typischen Essenseinladung nicht ohne Schwierig-
keiten: Bis auf ein paar Studenten, die in einem Video 
sehr gut erzählen konnten, wie sie Freunde zum Essen 
empfingen, verstanden die meisten nicht, dass es darauf 
ankam, kulturelle Unterschiede in den Umgangsformen 
(wie z. B. bei der Flexibilität der Ankunftszeit, wenn man 
eingeladen ist, oder bei den Begrüßungsformen) zu ent-
decken und blieben bei Essensrezepten, die sich oft als 
sprachliche Herausforderung erwiesen. Wir haben über 
dieses Scheitern nachgedacht: Erstens liegen die Unter-
schiede bei privaten Themen wie Einladungen nicht nur 
zwischen Ländern, sondern auch zwischen Familien-
kulturen. Nicht alle Finnen erscheinen pünktlich zu 
einem Essen, und nicht alle Franzosen erscheinen mit 

Abbildung 1: Beispiel vom Plakat zum Thema „Sitten und Bräuche“ 
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Verspätung. Eine andere Erklärung war, dass es schwie-
rig ist, sich in eine Situation zu versetzen, die nicht virtu-
ell stattfinden kann (in unserem Fall eine Einladung zum 
Essen). Für den neuen Durchlauf, der im September 2025 
begonnen hat, haben wir beschlossen, bei den virtuellen 
Treffen Themen zu behandeln, zum Beispiel Internet-
Hypes: Unsere Studierenden sollen eine Werbekampag-
ne, ein Video, ein Lied oder eine Challenge, die viral ge-
gangen ist, auswählen und vorstellen. Somit hoffen wir, 
kulturelle Themen ansprechen zu können, mit denen die 
Studierenden vertraut sind. 

Wie die Beschreibung der verschiedenen Durchläufe 
zeigt, war die Frage der Interkulturalität eine Konstan-
te, ganz gleich, welche Themen wir hatten. Das Tage-
buch, das die Studierenden nach jedem Treffen auf einer 
Moodle-Plattform (entweder im „Tagebuch“-Tool oder 
mithilfe eines persönlichen Wikis) schreiben mussten, 
erwies sich als ein sehr nützlicher Indikator für interkul-
turelle Interaktionssituationen, die zu Missverständnis-
sen hätten führen können. Zum Beispiel beklagten sich 
einige französische Studierende beim Durchlauf 2023–24 
darüber, dass ihre finnischen Gesprächspartner:innen 
kaum sprachen. Ich übermittelte meiner Kollegin diese 
Beschwerden, woraufhin sie mir erklärte, dass Schwei-
gen in Finnland etwas Normales und auf jeden Fall nicht 
unhöflich sei. Auf meine Frage, was meine Studierenden 
in solchen Fällen zu tun hatten, antwortete sie sehr ge-
lassen und nicht ohne Witz: „mitschweigen“. Diese Ant-
wort wurde zu einer wichtigen Erkenntnis für die fran-
zösischen Studierenden und für die nächsten Treffen. 
Wir thematisierten dann ähnliche Unterschiede mithilfe 
eines pädagogischen Videos „Die Gardinenpredigt“2, das 
ein kulturelles Missverständnis an einer französischen 
Universität zwischen deutschen Austauschstudierenden 
und einem Professor inszeniert. Unsere Studierenden 
tauschten sich im Forum sehr spontan zu diesem Video 
aus. Somit wurden sie auf die Gefahr aufmerksam ge-
macht, gewisse Verhalten nach einem bestimmten Mus-
ter zu beurteilen, das von einem Land zum anderen an-
ders sein kann.

3. Auswertung
Ab dem Durchlauf 2023–24 habe ich auf französischer 
Seite einen Fragebogen erstellt, um die Motivation und 
das Selbstvertrauen meiner Studierenden vor und nach 

2	 https://www.youtube.com/watch?v=-ed9jRSYKQ8, unter der Leitung von 
Dr. Erik Malchow zum Zweck interkultureller Trainings erstellt. Mehr dazu: 
https://erikmalchow.de/interkulturelle-trainingsfilme (15.10.2025)

dem Projekt zu vergleichen. Die Abbildung 2 zeigt die Er-
gebnisse der Jahre 2023–24. 

Abbildung 2: 2023–24, Einschätzung der TN von… (auf einer 
Skala 1-5, N=15)

Interessanterweise war im Jahr 2024–25 (Abb. 3) die ge-
samte Entwicklung fast genau gleich: 

Abbildung 3: 2024–25, Einschätzung der TN von… (auf einer 
Skala 1-5, N=23)

Die Motivation zum Erlernen der deutschen Sprache 
zeigte im Verlauf des Semesters eine leichte positive Ent-
wicklung (+0,2 auf einer Skala von 5). Während zu Beginn 
des Semesters 2023 60 % der Studierenden angaben, mo-
tiviert oder hoch motiviert zu sein, stieg dieser Anteil am 
Ende des Semesters auf 70 %. Auch die wahrgenommene 
Flüssigkeit beim Sprechen bei Alltagsthemen verbesserte 
sich deutlich. Der Zuwachs lag je nach Messung zwischen 
+0,4 und +1,2 auf einer fünfstufigen Skala. Zu Semester-
beginn fühlten sich lediglich 13 % der Teilnehmenden als 
„flüssig“ oder „sehr flüssig“ im Sprechen; am Ende des 
Semesters lag der Anteil bereits bei 30 %. In Bezug auf 
die sprachliche Flüssigkeit beim Argumentieren konnte 
ebenfalls ein Fortschritt beobachtet werden. Parallel dazu 
stieg das Selbstvertrauen der Studierenden beim Spre-
chen merklich an, während die Sprechangst im Verlauf 
des Semesters abnahm. Die Zufriedenheit mit dem Pro-
gramm spiegelte sich auch in den Rückmeldungen der 
Teilnehmenden wider: 90 % der Studierenden gaben an, 
erneut an einem solchen Tandem teilnehmen zu wollen. 
Erstaunlicherweise äußerte sich aber nur eine sehr kleine 

https://www.youtube.com/watch?v=-ed9jRSYKQ8
https://erikmalchow.de/interkulturelle-trainingsfilme
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Minderheit dafür, über das Programm hinaus in regel-
mäßigem Kontakt mit ihren Austauschpartnerinnen und 
-partnern zu bleiben. 

Die freien Kommentare am Ende des Fragebogens wa-
ren sehr ermutigend. Sowohl an der Universität Rennes 
2 als auch an der Universität Turku fanden die Studie-
renden, dass das Projekt dem Sprechen einen Sinn gab 
und dass sie stolz darauf waren, trotz der Schwierigkei-
ten kommuniziert zu haben. Hier ein Auszug aus dem 
Tagebuch einer Studentin: „Insgesamt war es eine tolle 
Erfahrung. Es hat mir geholfen, mein Selbstvertrauen 
zu stärken, wenn ich auf Deutsch spreche. Ich habe viele 
neue Vokabeln gelernt. Und ich habe viel über Finnland 
gelernt. Ich fand es sehr cool, dass ich mich mit anderen 
Leuten austauschen konnte. Und ich fand, dass ich mich 
bei einigen Themen selbst hinterfragen konnte. Ich habe 
einiges über mich selbst gelernt, vor allem über das, was 
ich als meine „Heimat“ betrachte.“

4. Schlussbemerkung
Ein virtueller Austausch ist eine logistische, technische 
und sprachliche Herausforderung, die nicht nur einen ro-
ten Faden braucht, sondern auch Flexibilität bei der The-
mengestaltung und beim Ablauf des Projektes verlangt. 
Unsere Ziele waren, Motivation und Selbstbewusstsein 
zu erhöhen und die Studierenden nicht zu überfordern. 

Bei der Organisation eines solchen Projekts darf nicht 
vergessen werden, dass sich ein virtueller Austausch in 
einer Art Oxymoron gleichzeitig als virtuell und authen-
tisch ausgibt, was widersprüchlich sein kann (vgl. Eng-
lish, 2022). Die Studierenden werden außerdem sozusa-
gen dazu gezwungen, in Kontakt mit Kommiliton:innen 
zu treten, die sie vielleicht nie in ihrem Leben physisch 
treffen werden und mit denen sie nicht unbedingt Lust 
haben zu kommunizieren (ebd.). Technische Herausfor-
derungen erhöhen zusätzlich die Gefahr von Missver-
ständnissen (vgl. Kern, 2023). Fragen nach der Kom-
munikationsplattform, den praktischen Modalitäten der 
Zusammenarbeit und der zeitlichen Organisation sollten 
deswegen erstrangig sein. Ich hoffe, mit diesem Artikel 
Kolleg:innen wertvolle Hinweise vermitteln zu können, 
die auch gerne in ihren Kursen einen virtuellen Aus-
tausch implementieren möchten. Mein herzlicher Dank 
geht an Alexandra Virtanen (University of Turku), die 
dieses Projekt gemeinsam mit mir in Form eines Posters 
auf der IDT 2025 in Lübeck vorgestellt hat. 
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Zusammenfassung: Deutschlernen verbindet Sprache, 
Nachhaltigkeit und Vielfalt: Es fördert kritisches Den-
ken, Teilhabe und Zukunftskompetenzen und schafft 
Lernräume, in denen Jugendliche globale Themen aktiv 
gestalten.
Schlüsselwörter: Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE), Vielfaltsorientierte Bildung, Demokratiepädago-
gik, Medienkompetenz

Einleitung
Nachhaltige Bildung meint Lernprozesse, die Menschen 
dazu befähigen, verantwortungsvoll zu handeln und ge-
sellschaftliche wie ökologische Zusammenhänge zu ver-
stehen. In Anlehnung an BNE (Bildung für nachhaltige 
Entwicklung) umfasst sie Kompetenzen wie kritisches 
Denken, Perspektivenwechsel und aktive Teilhabe.

Unter „Vielfältige und nachhaltige Bildung durch 
Deutsch“ wird verstanden, dass Deutschlernen nicht 
nur dem Spracherwerb dient, sondern Lernende auch 
dabei unterstützt, Nachhaltigkeitsthemen sprachlich 
zu erschließen. Der Deutschunterricht fördert Dialog-
fähigkeit, interkulturelles Verständnis und reflektiertes 
Handeln  – zentrale Kompetenzen für nachhaltige Ent-
wicklung. So wird Sprache zum Werkzeug, um Vielfalt 
bewusst wahrzunehmen und nachhaltiges Denken und 
Handeln zu stärken.

Nachhaltige Bildung spielt in einer global vernetzten 
Welt eine zentrale Rolle. Sie befähigt junge Menschen, 
gesellschaftliche und ökologische Herausforderungen zu 
verstehen und aktiv an der Gestaltung einer zukunfts-
fähigen Welt mitzuwirken. Dazu gehören insbesondere 
interdisziplinäres Lernen, praktische Erfahrungen, kri-
tisches Denken und eine globale Perspektive.

Im Rahmen der Bildungskooperation Deutsch trägt 
das Goethe-Institut Pune wesentlich dazu bei, nachhalti-
ge Bildungsprozesse anzuregen. Durch die Förderung der 
deutschen Sprache eröffnet es Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen Zugang zu aktuellen Themen, unterstützt 
sie beim Formulieren eigener Standpunkte und stärkt 
Kompetenzen, die für nachhaltiges Handeln relevant 
sind.

Die vielfältigen Initiativen des Goethe-Instituts schaf-
fen dafür Räume außerhalb des Schulalltags, in denen 
Lernende neue Themen erkunden, sich kreativ einbringen 

und sich mit globalen Fragestellungen auseinanderset-
zen. So verbinden sie Sprachlernen mit kritischem Den-
ken, Problemlösekompetenz und dem reflektierten Um-
gang mit gesellschaftlichen Herausforderungen.

Die Auswahl der Initiativen in diesem Beitrag erfolgt 
bewusst: Sie stehen exemplarisch für Formate, die sowohl 
sprachliche als auch überfachliche Kompetenzen fördern, 
einen klaren Bezug zu Nachhaltigkeitsthemen aufweisen 
und nachweislich das Interesse junger Menschen stärken. 
Gleichzeitig zeigen sie, wie Deutschlernen zu einer ganz-
heitlichen, nachhaltigkeitsorientierten Bildung beitragen 
kann.

1. Initiative – Jugend gestaltet 
Zukunft: Demokratie erleben –  
eine Zukunftswerkstatt  
für indische Jugendliche
Das Goethe-Institut Pune und Goethe-Institut Kalkut-
ta organisierten im Rahmen von Bildungskooperation 
Deutsch eine Zukunftswerkstatt, bei der 60 indische Ju-
gendliche im Alter von 12 bis 17 Jahren die Möglichkeit 
hatten, sich mit dem Nachhaltigkeitsziel der UNO aus-
einanderzusetzen. In einer Spielstadt zum Thema „Schu-
len der Zukunft“ beschäftigten sich die Jugendlichen vier 
Tage lang mit Themen wie Schulentwicklung, demokra-
tische Bildung und Stärkung des sozialen Zusammenle-
bens.

Die Teilnehmer:innen schlüpften in verschiedene Rol-
len, wie z. B. Schüler:innen, Schulmanagement oder Bil-
dungsministerium, und entwickelten Ideen und Konzep-
te für nachhaltige, faire und integrative Schulen. Einige 
der Ideen waren grüner Schulcampus dank erneuerbarer 
Energien, Neugier-Ecken“ in den Schulen für die Sexual-
erziehung, „Lass-es-raus“-Stände im Kontext psychische 
Gesundheit, Maßnahmen zur Linderung von Armut und 
Sicherstellung von Bildungsqualität.

Die Jugendlichen präsentierten ihre Vorschläge im 
Stadtparlament und erstellten Videodokumentationen 
über ihre Erfahrungen. Die Teilnehmer:innen betonten 
die Bedeutung der Zukunftswerkstatt für ihre persön-
liche Entwicklung und die Möglichkeit, ihre Ideen zur 
Verbesserung von Schulen zu vertreten.

Die Zukunftswerkstatt zeigt, wie sich Demokratie-
pädagogik und Bildung für nachhaltige Entwicklung 

Vielfältige und nachhaltige Bildung durch Deutsch
Shivali Acharya; Vaishali Dabke
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handlungsorientiert miteinander verbinden lassen. Rol-
lenspiele und Planspiele eröffnen Lernenden die Mög-
lichkeit, unterschiedliche Perspektiven einzunehmen, 
kritisch zu denken und Verantwortung für gemeinsame 
Entscheidungen zu übernehmen. Gleichzeitig wird Viel-
falt zum aktiven Lernfeld: Die Auseinandersetzung mit 
verschiedenen Rollen und Hintergründen sensibilisiert 
Schüler:innen für Diversität und soziale Gerechtigkeit. 
Durch die sprachliche Aushandlung von Ideen und Lö-
sungen erfahren die Jugendlichen zudem, dass Deutsch 
weit mehr ist als eine Fremdsprache – es wird zu einem 
Werkzeug, um komplexe Inhalte zu diskutieren, Position 
zu beziehen und gemeinsam tragfähige Lösungen zu ent-
wickeln. Diese projektorientierten Formate stärken nicht 
zuletzt die Selbstwirksamkeit der Lernenden: Sie erle-
ben, dass ihre Gedanken gehört werden und einen ech-
ten Wert haben – ein zentrales Element nachhaltiger und 
motivierender Lernprozesse.

2. Initiative – 100 Jahre Ernst Jandl: 
Eine multisensorische Ausstellung
Das Goethe-Institut Pune feierte den 100. Geburtstag 
von Ernst Jandl mit einer immersiven, multisensorischen 
Ausstellung, die Literatur, Kunst und Kultur miteinander 
verband. Die Ausstellung entstand in enger Zusammen-
arbeit mit externen Expert:innen, darunter Dr. Bernhard 
Fetz, Leiter des Literaturarchivs und der Österreichischen 
Nationalbibliothek in Wien, sowie regionalen Partnerin-
stitutionen und Kulturschaffenden. Sie verfolgte das Ziel, 
Jandls Werk einem breiten Publikum zugänglich zu ma-
chen und das Interesse an deutscher Sprache und Kultur 
im Rahmen der Bildungskooperation Deutsch zu stärken.

Über 1800 Besucher:innen aus Pune, Maharashtra 
nahmen vom 19. August bis zum 22. August 2025 an der 
Ausstellung teil. Mehr als 40 Führungen in drei Spra-
chen ermöglichten es, unterschiedliche Zielgruppen zu 
erreichen und ihnen Zugänge zu experimenteller Lyrik 
und konkreter Poesie zu eröffnen. Durch interaktive und 
multisensorische Methoden – darunter Audio-Installati-
onen, visuelle Poesie-Stationen, kreative Schreibimpulse 
und performative Elemente – wurden die Besucher:innen 
eingeladen, Gedichte nicht nur zu lesen, sondern zu hö-
ren, zu erleben und selbst zu gestalten.

Ein besonderer Höhepunkt war der Besuch von Dr. 
Bernhard Fetz, der zwei Workshops mit Lehrkräften 
und Studierenden leitete. Seine Einblicke in Jandls per-
formatives Arbeiten, seine Mehrsprachigkeit und seinen 
spielerisch-experimentellen Umgang mit Sprache boten 
wertvolle Impulse für literarisches und sprachsensibles 

Arbeiten im Unterricht. Die Workshops verdeutlichten, 
wie Literaturvermittlung innovativ, praxisnah und moti-
vierend gestaltet werden kann.

Insgesamt trug die Ausstellung maßgeblich dazu bei, 
das Interesse an deutscher Literatur neu zu beleben, kre-
ative Ausdrucksformen zu fördern und die Relevanz von 
Ernst Jandls Werk für heutige Lern- und Vermittlungs-
kontexte herauszustellen.

Diese Initiative zeigt, wie wirkungsvoll literarische Bil-
dung sein kann, wenn sie multisensorisch, interaktiv und 
sprachsensibel gestaltet wird. Lehrkräfte können daraus 
ableiten, wie performative Methoden, kreative Schreib-
impulse und visuelle Poesie Lernende motivieren und 
ihnen neue Zugänge zu Sprache eröffnen. Die Zusam-
menarbeit mit externen Expert:innen  – wie Literatur-
archiven, Künstlerinnen oder Universitäten – bietet zu-
sätzliche fachliche Tiefe und erweitert Perspektiven auf 
literarisches Lernen. Zudem wird deutlich, dass Litera-
turvermittlung, insbesondere im Kontext der Bildungs-
kooperation Deutsch, über reine Textarbeit hinausgehen 
und vielfältige kulturelle, ästhetische und sprachliche 
Zugänge schaffen kann.

3. Initiative – Jugendkongress: 
DigiVoice. Jugendliche stimmen  
in einer vernetzten Welt
Ein viertägiger Jugendkongress „DigiVoice“ wurde am 
Goethe-Institut, Pune veranstaltet, der sich an Jugendli-
che richtete, die ihre Medienkompetenz stärken und sich 
mit nachhaltigen Zielen auseinandersetzen wollten. Der 
Kongress verfolgte die Zielsetzungen: Stärkung der Me-
dienkompetenz von Jugendlichen, Förderung des kriti-
schen Denkens, Entwicklung digitaler Bürgerkompetenz, 
verantwortungsbewusster Medienkonsum und Förde-
rung des Austauschs und der Zusammenarbeit.

Im Vorfeld des Kongresses fand ein digitaler „Pre-
Congress Pathway“ statt, an dem 60 Jugendliche teil-
nahmen. Dieser Pathway zielte darauf ab, die Medien-
kompetenz der Jugendlichen zu fördern und sie auf den 
Kongress vorzubereiten. Der Kongress selbst umfasste 
vier Tage mit verschiedenen Themen wie Medienkom-
petenz durch Apps, nachhaltige Entwicklung mit Apps, 
App-Entwicklung und -Design, Präsentation und Pit-
ching von App-Ideen. 

Die Teilnehmer:innen hatten die Gelegenheit, ihre Fä-
higkeiten in den Bereichen Medienkompetenz, Medien
literatur, Nachhaltigkeit und App-Entwicklung zu erwei-
tern. Sie entwickelten eigene Apps und präsentierten ihre 
Projekte am letzten Tag des Kongresses. Einige Beispiele 
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für Apps, die von den Teilnehmer:innen entwickelt wur-
den, waren: Apps zur Förderung von Gesundheit und 
Wohlbefinden, wie z. B. Urban Roots und Ecovita; Apps, 
die sich mit Klimawandel und Nachhaltigkeit auseinan-
dersetzen, wie z. B. Apps zur Reduzierung von CO2-Emis-
sionen oder zur Förderung von nachhaltigem Konsum.

Der Jugendkongress „DigiVoice“ zeigt, wie wirkungsvoll 
digitale Bildung, Medienkompetenz und nachhaltigkeits-
orientiertes Lernen miteinander verknüpft werden kön-
nen. Lehrkräfte sehen hier, dass Jugendliche besonders 
dann aktiv und kreativ werden, wenn sie digitale Werk-
zeuge nutzen, um reale Herausforderungen zu bearbeiten. 
Das Format verdeutlicht, wie Medienbildung über reine 
Technikvermittlung hinausgeht: Jugendliche lernen, In-
formationen kritisch zu prüfen, digitale Räume bewusst 
zu nutzen und verantwortungsvoll zu handeln – zentrale 
Elemente moderner Demokratie- und Nachhaltigkeits-
bildung. Gleichzeitig wird deutlich, wie App-Entwicklung 
als Projektformat vielfältige Kompetenzen stärkt: Zusam-
menarbeit, Problemlösen, Design Thinking und die Fähig-
keit, Ideen klar zu präsentieren. Für den Sprachunterricht 
bietet DigiVoice zudem wertvolle Impulse, da Deutsch als 
Arbeitssprache genutzt wird, um Projekte zu planen, zu 
pitchen und zu reflektieren. Lehrkräfte können daraus ab-
leiten, wie digitale und kreative Aufgaben Lernende moti-
vieren, ihnen Selbstwirksamkeit verleihen und nachhalti-
ge Themen lebensnah erfahrbar machen.

4. Initiative – Diversität und Inklusion: 
Ein Dialog über eine Welt der Vielfalt
Die Workshopreihe zum Thema „Diversität und Inklu-
sion“ richtete sich an Schüler:innen, die ihre Deutsch-
kenntnisse verbessern und sich gleichzeitig mit Themen 
wie Vielfalt und Inklusion auseinandersetzen wollten. Die 
Workshopreihe verfolgte das Ziel, den Teilnehmer:innen 
zu zeigen, wie kleine, persönliche Entscheidungen dazu 
beitragen können, inklusive Räume in Klassenzimmern, 
Freundschaften und Gemeinschaften zu schaffen. Die 
Workshopreihe kombinierte interaktive Workshops mit 
kreativen, multisensorischen Methoden wie Dialog, Be-
wegung, Reflexion und Kunst. Die Teilnehmer:innen er-
kundeten die Themen Vielfalt und Inklusion durch eine 
dreiteilige Herangehensweise, die Neurowissenschaft, 
Achtsamkeit und Reflexionen umfasste.

Die Teilnehmer:innen reflektierten über Vielfalt und 
Inklusion durch persönliche und interkulturelle Perspek-
tiven und erlangten tieferes Verständnis. Sie erforsch-
ten Themen wie: Respekt, Vergebung, achtsames Zuhö-
ren, Herausforderungen von Stereotypen, Fairness und 

Empathie. Die Workshopreihe verdeutlicht, wie wirkungs-
voll sich Sprachlernen mit Themen wie Diversität, Inklu-
sion und Achtsamkeit verbinden lässt. Lehrkräfte können 
sehen, wie kreative und multisensorische Methoden  – 
etwa Bewegung, Kunst, Dialog und Reflexion – Lernende 
dazu anregen, eigene Erfahrungen einzubringen und Em-
pathie für unterschiedliche Perspektiven zu entwickeln. 
Die Aktivitäten zeigen, dass Werte wie Respekt, Fairness, 
achtsames Zuhören und gegenseitige Wertschätzung nicht 
nur thematisiert, sondern durch praktische Übungen er-
fahrbar gemacht werden können. Gleichzeitig stärkt der 
Fokus auf persönliche Entscheidungen und alltägliches 
Handeln das Bewusstsein der Jugendlichen für ihre Rolle 
in inklusiven Gemeinschaften. Für den Deutschunterricht 
wird deutlich, wie sehr solche Formate die Sprachpraxis 
fördern: Lernende nutzen Deutsch, um Gefühle auszu-
drücken, Meinungen auszuhandeln und ihre Gedanken 
bewusst zu formulieren – und gewinnen dabei Selbstver-
trauen, Zugehörigkeit und Verantwortungsbewusstsein.

5. Initiative – MINT zur Förderung von 
Naturwissenschaften und Deutsch
Die indische Regierung hat in ihrer neuen Bildungspoli-
tik den Fokus auf MINT-Bildung, was das Interesse an 
naturwissenschaftlichen Fächern in der Schule zuge-
nommen hat. Bildungskooperation Deutsch am Goethe- 
Institut Pune bietet regelmäßig MINT-Kurse, Work-
shops, Messen wie „Mi(N)tmachWelt“ für Schüler:innen 
an, die nicht nur theoretisches Wissen, sondern auch 
praktische Anwendungen vermitteln. Bei den MINT-An-
geboten wird berücksichtigt, dass wir den Bezug auf die 
deutsche Sprache nicht verlieren und den Schüler:innen 
Fachwortschatz auf Deutsch beibringen. Am Anfang 
wurden bei uns Kinder- und Junioruni-Kurse an Part-
nerschulen angeboten. Zu dem späteren Zeitpunkt wur-
den MINT-Kurse bzw. -Klubs auf Deutsch an Schulen 
eingeführt. 

Die MINT-Initiative verfolgt Ziele wie Förderung 
des Interesses an MINT-Fächern bei Schulen auch aus 
ländlichen Gebieten und die Zusammenarbeit mit na-
tionalen und internationalen Expert:innen und Institu-
tionen. Unsere MINT-Initiative bietet eine Vielfalt von 
Programmen an, die das Interesse an MINT-Fächern bei 
Schüler:innen wecken sollen. Einige unserer Programme 
umfassen:
•	 Eine immersive Reise in die Wunder von 

Wissenschaft, Technologie, Ingenieurwesen und 
Mathematik.
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•	 Hands-on-Experimente und Demonstrationen, die 
die faszinierende Welt der Chemie zeigen.

•	 Eine Gelegenheit, die Mechanik und Bedienung von 
Drohnen zu erkunden.

•	 Robotik-Aktivitäten, die Schüler:innen in 
Programmierung und Problemlösung einführen.

•	 Eine Einführung in künstliche Intelligenz und ihre 
Anwendungen in der realen Welt. 

Die MINT-Initiative kann noch deutlicher auf Vielfalt 
und Nachhaltigkeit fokussiert werden, indem natur-
wissenschaftliche Aktivitäten stärker mit globalen Zu-
kunftsfragen verknüpft werden  – etwa durch Bezüge 
zu den SDGs, Projekte zu Klima, Energie oder verant-
wortungsvollem Konsum sowie Reflexionen zu Tech-
nikethik. Gleichzeitig lässt sich Vielfalt sichtbarer inte-
grieren, z. B. durch diverse Vorbilder aus Wissenschaft 
und Technik, alltagsnahe Beispiele für unterschiedliche 
Lerngruppen oder inklusiv gestaltete Workshopmetho-
den. Auch sprachsensibles Arbeiten mit Fachwortschatz 
auf Deutsch, heterogene Gruppenarbeit und der Einsatz 
nachhaltiger Materialien können dazu beitragen, dass 
Lernende sowohl fachlich als auch sozial profitieren. So 
wird MINT nicht nur praxisnah, sondern auch wertori-
entiert vermittelt und unterstützt Jugendliche dabei, ver-
antwortungsbewusst und zukunftsorientiert zu handeln.

Die MINT-Initiative zeigt, wie wirkungsvoll natur-
wissenschaftliches Lernen mit Sprachbildung verknüpft 
werden kann. Lehrkräfte sehen hier, dass Fachinhalte 
nicht an sprachliche Grenzen stoßen müssen, sondern 
dass der gezielte Einsatz von Fachwortschatz auf Deutsch 
naturwissenschaftliches Denken vertieft und gleichzeitig 
authentische Sprechanlässe schafft. Die Mischung aus 
Hands-on-Experimenten, Robotik, Drohnentechnik und 
KI-Themen macht deutlich, wie stark projektorientierte 
MINT-Angebote Motivation, Neugier und Problemlöse-
kompetenzen fördern – insbesondere bei Lernenden aus 
unterschiedlichen Bildungs- und sozialen Kontexten. 
Darüber hinaus wird erkennbar, wie wichtig Koope-
rationen mit Expert:innen und Institutionen für eine 
zeitgemäße, praxisnahe MINT-Bildung sind. Für den 
Unterricht bedeutet dies: Wenn Sprache und Naturwis-
senschaften zusammen gedacht werden, entstehen Lern-
settings, die gleichzeitig fachliches Verständnis, Kreativi-
tät und Deutschkompetenzen stärken und Jugendlichen 
neue Zukunftschancen eröffnen. 

6. Fazit
Die beschriebenen Initiativen verdeutlichen, wie 
Deutschunterricht weltweit mehr sein kann als rei-
ne Sprachvermittlung: Er wird zum Handlungsraum 
für Demokratiebildung, Medienkompetenz, kulturelle 
Teilhabe, Diversität und naturwissenschaftliches Den-
ken. Für Lehrkräfte der Bildungskooperation Deutsch 
international wird sichtbar, wie projektorientierte, par-
tizipative Formate Lernende motivieren und ihnen er-
möglichen, Deutsch als Arbeitssprache in authentischen 
Kontexten zu nutzen. Verbände und Institutionen kön-
nen daraus ableiten, dass Programme besonders dann 
wirksam sind, wenn sie fachliche, gesellschaftliche und 
sprachliche Lernziele miteinander verbinden, Vielfalt 
sichtbar machen und inklusiv gestalten. Die Initiativen 
liefern zudem übertragbare Modelle dafür, wie Koopera-
tionen zwischen Schulen, Expert:innen und Goethe-In-
stituten weltweit nachhaltige Lernkulturen fördern und 
jungen Menschen neue Bildungs- und Zukunftschancen 
eröffnen.
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Zusammenfassung: Durch Musik und KI-generierte 
Lieder gestalte ich meinen DaF-Unterricht lebendiger, 
fördere die Aussprache und den Wortschatz sowie steige-
re die aktive Beteiligung meiner Lernenden. 
Schlüsselwörter: Musik im DaF-Unterricht, KI-ge-
stütztes Lernen, Motivation der Lernenden

Einleitung
Meine Motivation, Musik und Rhythmus in den DaF-
Unterricht zu integrieren, entstand aus einer Beobach-
tung in der Unterrichtspraxis: Viele Lernende hatten 
trotz intensiven Übens Schwierigkeiten mit der Ausspra-
che und dem Satzrhythmus. Währenddessen wirkten die 
klassischen Wiederholungsübungen oft monoton und 
wenig nachhaltig.

Deshalb begann ich, Lieder gezielt im Unterricht ein-
zusetzen. Zunächst testete ich diese Methode in einem 
A2-Kurs, in dem wir neue Wörter und Satzmuster nicht 
nur sprachen, sondern auch sangen und rhythmisch 
klatschten. Schon nach zwei Wochen bemerkte ich, dass 
sich die Lernenden Wörter schneller merkten und Hem-
mungen beim Sprechen verloren.

Besonders auffällig war, dass selbst zurückhaltende 
Teilnehmende aktiver wurden und ganze Sätze flüssiger 
aussprachen. Musik schuf eine entspannte Atmosphäre 
und erleichterte das Wiederholen (Und manchmal wird 
Musik sogar zu einer kleinen „Strafe“: Wer ein Spiel ver-
liert, muss ein Lied singen.)

Nur mit klassischen Liedern zu arbeiten, reichte mir 
leider irgendwann nicht mehr aus. Ich begann zu überle-
gen, ob auch KI-generierte Lieder eine neue Möglichkeit 
darstellen könnten. Meine Hoffnung war, die Lernenden 
damit stärker zu motivieren und das Lernen spielerischer 
zu gestalten.

1. Meine Planung im Unterricht 
Für den nächsten Unterricht nahm ich mir vor, mithilfe 
von KI-Tools ein Lied zu erstellen, das genau zu meinen 
Lernzielen passt. Ich wollte sie direkt im Unterricht aus-
probieren und beobachten, wie die Lernenden darauf re-
agieren. Besonders interessierte mich, ob sie motivierter 
mitsingen und sich neue Wörter leichter merken würden.

Ich hatte eine 45-minütige Unterrichtseinheit in ei-
nem A2.1-Kurs zum Thema „Ausflug und Reise“. Ziel 
war, dass die Lernenden am Ende über ihre eigenen Rei-
seerfahrungen sprechen und dazu kurze Texte schreiben 
können.

Zu Beginn spielte ich ein von mir selbst erstelltes Lied 
zum Thema „Reise/Picknick“ ab. Die Lernenden hörten 
aufmerksam zu und versuchten zunächst, den Inhalt zu 
verstehen. Mithilfe einiger Leitfragen erschlossen sie das 
Thema und sammelten anschließend gemeinsam Wörter 
rund um „Reise“ in einem Wortigel. So wurde der bereits 
bekannte Wortschatz aktiviert.

In der Übungsphase arbeiteten sie weiter am Liedtext. 
Zuerst füllten sie fehlende Wörter aus, danach tauschten 
sie sich zu zweit aus. Neue Begriffe erklärte ich mithilfe 
der mit ChatGPT generierten Bilder und kleiner Beispie-
le. Schritt für Schritt wurden die Lernenden sicherer und 
konnten die Wörter später selbstständig verwenden.

2. So habe ich KI konkret für  
die Unterrichtplanung eingesetzt
Für die praktische Umsetzung nutzte ich zunächst 
ChatGPT, um eigene Liedtexte zu erstellen. Anstatt lange 
nach passenden Materialien zu suchen, formulierte ich 
einen klaren Prompt und bat das Tool, ein kurzes, fröh-
liches und einfaches Lied für meine A2-Lernenden zum 
Thema „Reise“ zu schreiben.

Innerhalb weniger Sekunden erhielt ich einen passen-
den Text mit kurzen, wiederholenden Sätzen, den die 
Lernenden leicht mitsingen konnten. Diese schnelle Er-
stellung sparte mir viel Vorbereitungszeit und ermöglich-
te mir, die Inhalte gezielt an meine Lernziele anzupassen.

Im nächsten Schritt wollte ich dem Text eine pas-
sende Melodie hinzufügen. Dafür nutzte ich Suno.com, 
ein KI-Tool zur Musikgenerierung. Ich fügte den zuvor 
erstellten Liedtext ein und beschrieb den gewünschten 
Musikstil – fröhlich, kindgerecht, mit einfacher Melodie, 
Gitarre und Klatschrhythmus.

Kurz darauf entstand ein komplettes Lied, das über-
raschend professionell klang. Besonders hilfreich war, 
dass die Melodie sofort eingängig war und sich gut zum 
Mitsingen eignete. So konnte ich ohne musikalische Vor-
kenntnisse eigenes Unterrichtsmaterial erstellen.

Maßgeschneiderte KI-Lieder:  
Musik im DaF-Unterricht mal anders 

Dieu Linh Bui
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Abbildung 1: Lückentext mit Lösung in der Einstiegsphase (eigene Darstellung) 

Abbildung 2: Wortschatzerweiterung in der Übungsphase (mit ChatGPT generiert, eigene Darstellung) 

Abbildung 3: Mit ChatGPT generierter Liedtext (Screenshot, eigene Aufnahme)
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Anschließend lud ich das fertige Lied als MP3 herunter 
und bereitete den Liedtext für meine Lernenden vor. In 
der nächsten Stunde setzte ich das Material zum ersten 
Mal im Unterricht ein.

3. Wie reagierten meine Lernenden 
auf das Lied?
Als die Musik erklang, reagierten die Lernenden sofort 
neugierig. Viele summten schon nach kurzer Zeit mit, 
einige klatschten im Rhythmus. Durch gemeinsames 
Singen wiederholten sie unbewusst Wortschatz und Satz-
strukturen. Die Atmosphäre war deutlich lockerer als bei 
klassischen Übungen, und selbst zurückhaltende Teil-
nehmende beteiligten sich aktiv.

Nach dem Unterricht wollte ich wissen, wie das Lied 
bei meinen Lernenden ankam. Deshalb führte ich kurze 
Gespräche mit allen 16 Kursteilnehmenden und bat sie 
um ihr Feedback.

Zu meiner Überraschung empfand niemand das Lied 
als langweilig. Im Gegenteil: Die große Mehrheit – 13 von 
16 Lernenden – war begeistert. Zehn von ihnen sagten, 
die Wörter seien leicht verständlich und die langsame, 
eingängige Melodie erleichtere das Mitsingen. Außerdem 
klang das Lied für sie modern und passte gut zu ihrer 
Altersgruppe.

4. Meine nächsten Schritte mit KI  
im Unterricht
Diese Erfahrungen haben meine Sicht auf den Unter-
richt nachhaltig verändert. Ich habe gemerkt, dass KI mir 
nicht nur Zeit bei der Vorbereitung spart, sondern auch 
neue kreative Möglichkeiten eröffnet.

Deshalb möchte ich KI auch künftig gezielt einsetzen 
und weiter mit eigenen Liedern und digitalen Materia-
lien experimentieren. Für mich ist sie kein Ersatz für 
die Lehrkraft, sondern ein hilfreiches Werkzeug, um den 
Unterricht abwechslungsreicher und lernwirksamer zu 
gestalten.
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Dieu Linh, Bui ist seit 2015 als Deutschlehrerin tätig 
und unterrichtet derzeit als freiberufliche Lehrkraft 
in Hanoi, Vietnam. Sie studierte von 2010 bis 2014 
Germanistik an der Hanoi-Universität. Sie verfügt 
zusätzlich über ein pädagogisches Zertifikat der 
Universität für Pädagogik Hanoi sowie ein Metho-
dik-Zertifikat des Goethe-Instituts. Ihr fachliches 
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Abbildung 4: Mit Suno generiertes Lied, Screenshot (Screenshot, eigene Aufnahme)
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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag untersucht 
anhand von Erich Frieds Gedicht Maßnahmen einen pro-
duktionsorientierten Ansatz für den Literaturunterricht, 
der reflektierte Sprachaneignung und kreativ-spieleri-
sche Textarbeit zusammenführt.
Schlüsselwörter: generatives Schreiben, Erich Fried, 
individuelle Sprachmächtigkeit, produktionsorientierter 
Literaturunterricht

Einleitung
Kann die Literatur als Impuls für das Zu-Eigen-Ma-
chen des Deutschen als Fremdsprache dienen? Kann die 
Arbeit mit Literatur den Lernenden Spaß machen? Wie 
kann die Auseinandersetzung mit literarischen Texten 
gestaltet werden, damit sie von den Lernenden als nicht 
zu herausfordernd empfunden wird? Diese Fragen zu 
beantworten, ist Ziel des vorliegenden Artikels, in dem 
ein Literaturdidaktikmodell entwickelt und empirisch 
im ägyptischen Hochschulkontext überprüft wird. Als 
Textbeispiel dient Maßnahmen von Erich Fried zur Erpro-
bung eines literaturdidaktischen Konzepts, in dem die 
Lernenden nicht passive Empfänger sind, sondern etwas 
Neues bzw. Kreatives produzieren und an ihrem eige-
nen Spracherwerbsprozess Anteil haben. In der Unter-
suchung kommen qualitative Forschungsmethoden zum 
Einsatz, um Daten zum Literaturunterricht mit Deutsch-
Studierenden im zweiten Jahr an der pädagogischen Fa-
kultät der Capital Universität zu erheben und auszuwer-
ten. Darüber hinaus werden die von den Lernenden im 
Unterricht verfassten Texte inhaltlich und sprachlich 
unter die Lupe genommen, um zu erkunden, welche er-
zähltechnischen und sprachlichen Formen die Lernenden 
verwenden. Der vorliegende Beitrag zielt mithilfe des be-
schriebenen Untersuchungsverfahrens darauf ab, einen 
Vorschlag für eine produktionsorientierte Arbeit mit Li-
teratur zu entwickeln. Im Mittelpunkt steht dabei einer-
seits die bewusste, gesteuerte Auseinandersetzung mit 
Sprache (vgl. Schmelter, 2014, S. 36). Andererseits sollen 
Lernende durch einen spielerisch-kreativen Umgang mit 
literarischen Texten Sprache als Experimentierfeld er-
fahren.

1. Gerlind Belks generatives Schreiben
Das Hauptanliegen des generativen Schreibens, so Gerlind  
Belke, ist es, literarische Texte als Grundlage für sprach-
liches Lernen zu verwenden, das durch die kreative 
Arbeit mit literarischen Texten gefördert wird. Diese 
kreative Arbeit am literarischen Werk geschieht durch 
einen experimentellen Zugang zur Formelhaftigkeit von 
Sprachspielen und kann das sprachliche und literarische 
Lernen, das kreative Schreiben und grammatische Üben 
miteinander in Verbindung bringen (vgl. Belke, 2011, 
S. 15). Mit ihrem Konzept des generativen Schreibens zielt 
Gerlind Belke darauf ab, die Aufmerksamkeit der Ler-
nenden auf die sprachliche Struktur und das vorgegebene 
Textmuster des literarischen Ausgangswerkes zu lenken, 
damit sie danach selbständig eigene sprachlich korrek-
te Texte produzieren können. Durch „das gezielte Spiel 
mit den vorgegebenen Sprachstrukturen“ (ebd., S. 18) des 
Basistextes werden die Lernenden ermutigt, dieses Ziel 
zu erreichen, indem sie den ursprünglichen Regelrahmen 
des literarischen Textes zunächst aufgreifen und dann 
dessen Elemente ersetzen, umformulieren oder transfor-
mulieren, um so neue eigene Texte zu erzeugen. Dabei 
wird der literarische Basistext als Ordnungsrahmen be-
trachtet, durch den das Sprachbewusstsein der Lernen-
den gefördert werden kann, „weil bei einem spielerisch 
kreativen Umgang mit Sprache vorzugsweise Elemente 
aus dem Erfahrungszusammenhang der Lerner aufge-
griffen werden“ (Belke, 2011, S. 16). Aus den verschiede-
nen Textbeispielen der experimentellen und konkreten 
Poesie, die Belke für die Umsetzung ihres Konzeptes ver-
wendet hat, wird Erich Frieds „Maßnahmen“ für die An-
wendung im untersuchten Literaturunterricht gewählt, 
weil es einerseits aktuelle Themen deutschsprachiger 
Literatur – nämlich zwischenmenschliche Beziehungen – 
zum Thema macht, was den thematischen Interessen der 
Zielgruppe entspricht und weil es andererseits einen ver-
tieften und reflektierten Umgang mit dem Thema erfor-
dert sowie einen kreativen und produktiven Umgang mit 
der Sprache erlaubt.

Von der Form zur Sprachmächtigkeit: literarische 
Selbstentfaltung durch generatives Schreiben

Mervat Abdelalim
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2. Die Empirie

2.1 Einstieg: Hinführung zum Text
Der erste Schritt der Auseinandersetzung mit Erich Frieds 
Maßnahmen dient dazu, den Lernenden den Zugang zum 
Thema des Gedichts zu erleichtern. Dies geschieht durch 
die Aktivierung ihres Vorwissens anhand eines Assozio-
gramms zum Titel des Gedichtes, das die Lernenden mit 
ihren individuellen Ideen ergänzen sollen. 

Gleich darauf werden die Lernenden durch folgende Leit-
fragen in das Thema des Gedichts eingeführt. In dieser 
Arbeitsphase wird das Gedicht gelesen und als Sprech-
anlass für die Diskussion in Partner-, Gruppenarbeit und 
im Plenum benutzt. 
•	 Lesen Sie bitte das folgende Gedicht von Erich Fried, 

dann antworten Sie auf die dazu gehörenden Fragen:

Die Faulen werden geschlachtet
Die Welt wird fleißig
Die Hässlichen werden geschlachtet
Die Welt wird schön
Die Narren werden geschlachtet
Die Welt wird weise
Die Kranken werden geschlachtet
Die Welt wird gesund
Die Traurigen werden geschlachtet
Die Welt wird lustig
Die Alten werden geschlachtet
Die Welt wird jung
Die Feinde werden geschlachtet
Die Welt wird freundlich
Die Bösen werden geschlachtet
Die Welt wird gut (Fried, 1993, S. 12)

a) Welche Ihrer Assoziationen zum Thema Maßnahmen 
lassen sich im Gedicht wiedererkennen? Bietet das 
Gedicht neue Bedeutungen des Wortes an? 

b) Wer soll geschlachtet werden? Was ist das Ziel bzw. 
die Absicht dieser Maßnahmen? 

c) Wie finden Sie die Absichten? Können diese 
Maßnahmen Erfolg haben? Begründen Sie bitte Ihre 
Antwort. 

In der Diskussion, die sich aus den Antworten auf die 
oben dargestellten Fragen ergab, konnte ein großer Teil 
der Lernenden ihre Ansichten über die Absicht des lyri-
schen Ichs ausdrücken und die richtigen Redemittel zur 
Meinungsäußerung nutzen. Es war aber zu bemerken, 
dass einige Studierende an der Diskussion auf Arabisch 
teilnahmen. Dabei fragten sie nach geeigneten deutschen 

Redewendungen, mit denen sie ihre Meinung ausdrücken 
konnten. Diese Redewendungen wurden an der Tafel ge-
sammelt, was insbesondere den schwächeren Lernenden 
half, sich aktiv an der Diskussion zu beteiligen. Es zeigte 
sich zusätzlich, dass das Gedicht bei einigen Lernenden 
Irritation hervorrief. Die Darstellung des Schlachtens 
von Faulen, Hässlichen, Narren, Kranken, Traurigen, 
Alten und Feinden als positive Prozedur für Weltreform 
bzw. Weltverschönerung war für die Lernenden schwer 
nachvollziehbar. Die Irritation führte dazu, dass sie den 
eigentlichen Zweck des Gedichts nicht verstehen konn-
ten, da sie die Maßnahmen eher als destruktiv anstatt als 
wohltuend interpretierten. Dabei regte die erste Lektüre 
des Gedichts nicht nur eine kritische Auseinandersetzung 
mit dem Thema an, sondern zeigte auch, dass die Ler-
nenden nicht fähig waren, mit der Uneindeutigkeit bzw. 
Provokation der im Gedicht dargestellten Maßnahmen 
tolerant umzugehen. Beate Baumann (2018, S.  15) for-
muliert die These, dass die aus der Auseinandersetzung 
mit dem literarischen Werk resultierenden Störfaktoren 
bzw. Stolpersteine zu einer Reflexion über die Sprache 
und die damit verbundene ästhetische Erfahrung führen 
können. Hier ist Baumann zuzustimmen, da die Unruhe 
der Lernenden gegenüber der Absicht des lyrischen Ichs 
ein sprachkritisches Potenzial im Unterricht entfaltete, 
was sie dazu veranlasste, ihre eigenen Zweifel an den 
positiven Ergebnissen der dargestellten Maßnahmen zu 
formulieren.

2.2 Texterschließung
Im Rahmen dieser Phase wurde die analytische Ausein-
andersetzung mit Frieds Gedicht vertieft, indem die li-
terarisch-ästhetischen Merkmale des Gedichts detaillier-
ter hervorgehoben wurden. Als erster Schritt sollten die 
Lernenden mithilfe folgender Fragen in die Lage versetzt 
werden, die semantische Offenheit und den strukturellen 
Aufbau des Gedichts zu erschließen.
a) Wie ist das Gedicht aufgebaut?
b) Ist das Gedicht gereimt? Gibt es Wiederholungen 

auf der Ebene der Wortwahl? Was drücken die 
Wörter aus? Welche Gefühle haben Sie beim Lesen 
des Gedichts? Was ist die Hauptaussage des lyrischen 
Ichs?

Um einen kreativen und spielerischen Umgang mit dem 
Gedicht zu ermöglichen, wurde erstens durch die Fragen 
Welche sprachliche Struktur können Sie in dem Gedicht 
identifizieren? Welche Funktion erfüllt diese sprachliche 
Struktur für die Bedeutung und die Hauptabsicht des 
Gedichts? das Augenmerk der Lernenden auf die Form 

Maßnahmen
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der Aussage des Gedichts gelenkt, „also darauf, wie et-
was gesagt, formuliert und dargestellt wird“ (Ziko, 2020, 
S. 101). Das Ziel dabei ist „das Signifikat des Textes […], 
[d]ie Ausdrucksseite und ihre Rolle bei der Erzeugung der 
Bedeutung“ (Dobstadt & Riedner, 2016, S.  219) auszu-
blenden und den Lernenden eine Chance zu geben, die-
se selbst zu entdecken. Danach vollzog sich Belkes „ge-
zielt[es] Spiel mit den vorgegebenen Sprachstrukturen“ 
(2011, S. 18) nach dem Prinzip des Nachahmens des Auf-
baus und der sprachlichen Mittel des Gedichts. Wie in 
der folgenden Frage deutlich wird, sollten die Lernenden 
eigene Variationen von Frieds Gedicht entwickeln, wo-
bei sie jedoch angehalten wurden, dessen grundlegendes 
Muster beizubehalten und lediglich die Wortwahl zu ver-
ändern:

Statt mit den Faulen, Hässlichen, Bösen können wir 
den Text mit ihrem Gegenteil ausprobieren, mit den 
Fleißigen, Schönen, Guten. Wird die Welt dann böse? 
Lässt sich mit solchen totalitären Maßnahmen die Welt 
verändern? (Belke, 2011, S. 20)

Hier wurden die Lernenden in fünf Gruppen einge-
teilt, um das Zusammenspiel der inhaltlichen und der 
sprachlichen Sinnkonstruktion des Gedichts kooperativ 
zu erleben. An dieser Stelle ist wichtig zu betonen, dass 
die oben erwähnte Frage in dieser Phase entscheidend 
ist, weil sie als vorbereitende Übung für die Produktions-
leistung in der nächsten Phase der Anwendung dient. 
Anhand der gesammelten Gedichte, die als Ergebnis der 
Gruppenarbeit entstanden sind, soll im Folgenden ge-
zeigt werden, wie die Lernenden als (Mit-)Konstrukteure 
von Bedeutung in Erscheinung traten.

Die Dummen werden geschlachtet 
Die Welt wird klug
Die Verräter werden geschlachtet 
Die Welt wird fair
Die Herzlosen werden geschlachtet
Die Welt wird barmherzig
Die Ignoranten werden geschlachtet
Die Welt wird hilfsbereit
Die Arroganten werden geschlachtet
Die Welt wird beschieden
Die Übermütigen werden geschlachtet
Die Welt wird demütig (Gedicht. GA 4)

Die Bauern werden geschlachtet
Die Welt wird schmutzig
Die Loyalität wird geschlachtet 
Die Welt wird verrat
Die Männer werden geschlachtet
Die Welt wird besser1 (Gedicht. GA 5) 

1	 Einige der Zitate und Antworten der ägyptischen Lernenden sowie ihre 
Arbeiten, die im Unterricht erstellt wurden, enthalten ein paar sprachliche 
Fehler. Dennoch werden sie aufgrund der Forschungsethik in ihrer 
ursprünglichen Form wiedergegeben.

In der Analyse der elizitierten Gedichte der Lernenden 
lassen sich mehrere zentrale Merkmale identifizieren. 
Zunächst spiegeln sie die Sensibilisierung der Lernenden 
für die Perspektive des lyrischen Ichs wider, insbesonde-
re das Spiel mit Wörtern und deren Bedeutungen. Dies 
umfasst die Erfassung der sprachlichen Struktur des Ge-
dichts und deren Einfluss auf seine Interpretation. Die 
Studierenden haben die Elemente des Gedichts nicht in 
ihr Gegenteil verkehrt, wie es in der Aufgabenstellung 
gefordert wird, vielmehr haben sie sich mit der narrati-
ven Handlungslogik des Werkes auseinandergesetzt und 
diese in neue Ergebnisse transformiert, weil die radikale 
Perspektive des Gedichts auf die Weltverbesserung von 
ihnen kritisch in Frage gestellt wurde. Die Verwendung 
von Antonymen wie, „herzlos“ vs. „barmherzig“ und 
„dumm“ vs. „klug“ verdeutlicht, wie sie in ihren elizi-
tierten Gedichten durch gezielte Wortspiele die Bedeu-
tungsdimension des originalen Gedichts neu interpre-
tiert haben, um ihre subjektivbezogene Perspektive auf 
die Weltveränderung bzw. -verbesserung zur Darstellung 
zu bringen. Aus den Ergebnissen dieser vorbereitenden 
Aufgabe kann erschlossen werden, dass die Lernenden in 
der Lage waren, die bestehende sprachliche Form des Ge-
dichts in neue Kontexte zu übertragen und für neue Be-
deutungen zu transformieren. Dies bildet die Basis für die 
nächste Phase der Transformation, die das Ziel verfolgt, 
die „[…] eigene Welt […] und Gedanken [der Lernenden] 
[einzubringen] und mithilfe der poetischen Vorlage zum 
Ausdruck [zu] bringen“ (Bilke, 2011, S.  21). Dabei soll-
ten sie das aus der Auseinandersetzung mit dem Gedicht 
erworbene Wissen für sich nutzen. Ein entscheidender 
Schritt in diesem Prozess ist die Produktion von Gedich-
ten in häuslicher Vorarbeit. 

2.3 Produktion bzw. Transformation
Verfassen Sie bitte ihr eigenes Gedicht über eine der fol-
genden Fragen: 
a) Welche Maßnahmen würden Sie ergreifen, um die 

Welt zu verbessern?
b) Was sind Ihre eigenen Maßnahmen im Leben?

In der oben genannten Frage handelt es sich um eine 
Schreibaufgabe, bei der die Lernenden aufgefordert wur-
den, literarisch tätig zu werden. Die Aufgabe zielt darauf 
ab, den Lernenden – sowohl durch das eigene (Nach-)Ge-
stalten des originalen Gedichts als auch durch die eigene 
kreative Auseinandersetzung  – einen freien Raum für 
die Reflexion ihrer Subjektivität und des Prozesses der 
Bedeutungsbildung zu eröffnen. Dabei steht im Vorder-
grund, dass sie ihre sprachliche Ausdrucksweise nutzen, 
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um ihren Blick auf die Welt oder ihr eigenes Leben dar-
zustellen und ihre individuelle Fähigkeit zur Bedeu-
tungsbildung sowie die dahinterliegenden Mechanismen 
zu entdecken.

Insgesamt wurden 35 elizitierte Gedichte von Lernen-
den gesammelt und einer qualitativen Inhaltsanalyse 
unterzogen, wobei sie mittels inhaltlich-zusammenfas-
sender Vorgehensweise kategorisiert wurden, um deren 
narrative und sprachlich-ästhetische Charakteristika 
unter die Lupe zu nehmen. Inhaltlich-zusammenfas-
send gliedern sich die elizitierten Gedichte in drei The-
men, nämlich eigene Maßnahmen zur Weltverbesserung, 
Maßnahmen fürs eigene Leben und Selbstreflexion. 19 
der am Projekt Teilnehmenden haben sich für eine Imi-
tation des originalen Basistextes entschieden. Sie ha-
ben ihre Gedichte wie Frieds Gedicht aufgebaut und die 
sprachliche Struktur des Passivs sowie das Verb ‚schlach-
ten‘ bewahrt. In dieser Gruppe der elizitierten Gedich-
te entfaltet sich deren Wirkung, wie in Frieds Gedicht, 
durch die Gegensätze, die die Maßnahme und deren Er-
gebnis reflektieren: „Die Versager werden geschlachtet – 
Die Welt wird erfolgreich“ (EMW.L35)2, „Die Heuchler 
werden geschlachtet  – Die Welt wird ehrlich“ (EMW.
L26), „Die Feiglinge werden geschlachtet – die Welt wird 
mutig“ (EMW.L6). Bemerkenswert in diesem Zusam-
menhang ist, dass 14 der elizitierten Gedichte trotz der 
Nachahmung der sprachlichen Struktur des originalen 
Gedichts andere Wahl von Verben enthalten. In diesen 
Gedichten ist bemerkbar, dass ihre Autor:innen Verben 
wie, „sorgen“, „meiden“, „verbrennen“ und „verbessern“ 
statt des Verbs „schlachten“ verwendet haben. Der Grund 
dafür liegt in der geäußerten kritischen Wahrnehmung 
des Verbs „schlachten“ im Original-Gedicht. „Ich glaube 
alle Menschen sind gleich. Wir müssen eine Gelegenheit 
haben für leben“ (Interview.01.05.2024.3), meinte einer 
der Lernenden in diesem Zusammenhang. Deswegen be-
vorzugten die Schreibenden dieser Gruppe, wie in den 
folgenden Beispielen deutlich ist, sich für friedliche Maß-
nahmen für die Weltverbesserung auszusprechen. 

Die Geizigen werden gemieden 
Die Welt wird großzügig
Die Lügner werden gemieden
Die Welt wird ehrlich
Die Unterdrücker werden gemieden 
Die Welt wird barmherzig

2	 Den in diesem Teil der Untersuchung erhobenen Daten wurden die Codes 
EMW.L, EML und SR.L. gegeben. Die Codes EMW, EML und SR beziehen 
sich auf die drei thematischen Merkmale der elizitierten Gedichte: EMW 
für das Thema eigene Maßnahmen für die Weltverbesserung, EML für 
das Thema eigene Maßnahmen für die Lebensverbesserung und SR für 
das Thema Selbstreflexion. Mit dem Buchstaben L in jedem Code wird der 
Lernende gemeint, der mit einer Zahl danach verzeichnet wird.

Die Schwachen werden gemieden
Die Welt wird stark
Die Feiglinge werden gemieden
Die Welt wird mutig
Die Melancholischen werden gemieden
Die Welt wird besser
Die Egoistischen werden gemieden
Die Welt wird altruistisch
Die Wilden werden gemieden
Die Welt wird friedlich
Die Unwissenden werden gemieden
Die Welt wird klug
Die Blutigen werden gemieden
Die Welt wird gut (EMW.L3)

Der Krieg wird verbrannt
Die Frieden wird siegen
Der Fanatismus wird verbrannt
Die Toleranz wird siegen
Die Gier wird verbrannt
Die Zufriedenheit wird siegen
Der Aufruhr wird verbrannt
Die Sicherheit wird siegen
Die Korruption wird verbrannt
Das Gute wird siegen
Die Arbeitslosigkeit wird verbrannt
Die Arbeit wird siegen
Die Unwissenheit wird verbrannt
Der Fortschritt wird siegen
Der Neid wird verbrannt
Die Freundlichkeit wird siegen
Die Heuchelei wird verbrannt
Die Aufrichtigkeit wird siegen (EMW.L9)

Die Bildung wurde verbessert
Die Unwissenheit wurde beendet
Die Unwissenheit wurde beendet
Die Jugend wird gebildet
Die Gesundheit wurde verbessert
Die Welt wird schöner 
Die Gesundheit wird verbessert
Die Todesfälle werden weniger 
Die Todesfälle werden weniger
Die Traurigkeit wird reduziert
Die Traurigkeit wird reduziert
Die Welt wird glücklicher 
Die Welt wird glücklicher
Die Konflikte werden weniger 
Die Konflikte werden weniger
Die Kriege wurden beendet 
Die Kriege wurden beendet
Die Welt wird sicher (EMW.L15)

In ihren Ausdrucksweisen über die erforderlichen Maß-
nahmen zur Veränderung des eigenen Lebens zeigten 
sich die Lernenden selbst-kritisch, ironisch und traten in 
der Rolle eines Ratgebers auf. Folgende Beispiele deuten 
eindeutig darauf hin, wie die sprachliche Struktur von 
Frieds Gedicht von den Lernenden ersetzt wurde. 

Wenn mein Schlafen besser wird, werde ich tätiger
Wenn mein Essen gesund wird, werde ich gesunder
Wenn Sport zum Alltag wird, werde ich fitter
Wenn meine Anbetung regelmäßig wird, werde ich friedlicher
Wenn das Überdenken weniger wird, werde ich glücklicher
Wenn die Unterlassung verborgen wird, werde ich sehr produktiv (EML.
L27)

Die Hausaufgaben werden abgesagt
Ich werde glücklich
Die Insekten werden vernichtet
Ich werde zufrieden
Die Menschen werden als Katzen gewesen
Ich werde als Ratte sein
Die Wissenschaftler werden geschlachtet
Ich werde die Klügste sein
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Die Faulen werden geehrt
Ich werde die Gewinner sein
Das Internet werde unterbrochen 
Ich werde produktiv (EML.L22)

Je mehr du dich auf dich selbst konzentrierst, desto besser wirst du.
Je mehr du hart arbeitest, desto fleißiger wirst du.
Je mehr du das Gute für andere liebst, desto freundlicher wirst du.
Je mehr du die anderen helfen, desto mitfühlender wirst du.
Je mehr du lernst, desto gebildeter wirst du.
Je mehr du gibst, desto großzügiger wirst du.
Je mehr du die Menschen respektierst, desto höflicher wirst du.
Je mehr du neue Dinge versuchst, desto kreativer wirst du. (EML.L7) 

Das letzte Beispiel der zitierten Gedichte, das aufgrund 
der literarischen Kompetenz seiner Verfasserin Auf-
merksamkeit erregte, weist narrativ-lyrische Merkmale 
wie Reime auf. Es geht hier nicht um eines der Themen 
der beiden Fragen, sondern vielmehr um eine Ausein-
andersetzung mit der eigenen Subjektivität und eine in-
dividuelle Erfahrung der Ich-Dissoziation, die durch das 
Schreiben bewusst reflektiert und kommuniziert wird.

Die andere Seite
Wenn ich in den Spiegel schaue
Manchmal sehe ich ein schönes Mädchen
Manchmal sehe ich ein böses Mädchen
Ich denke: „Bin ich toll?“
Mein Lächeln sagt
Du bist wundervoll
Mein Auge sagt
Dass ich zuversichtlich soll
Meine schöne Hälfte sagt
Ich liebe meine Unschuld, mein Lächeln, mein Herz
Meine böse Hälfte sagt
Ich hasse meine Schwäche, meine Angst, mein Schmerz 
Ich rede mit ihr
Ich sage es ihr
Ich habe Angst, mich zu verlieren
Ich habe Angst, mich zu brechen
Meine schöne Hälfte sagt
Angst ist eine schlechte Sache
Meine böse Hälfte sagt
Angst ist eine gute Sache
Ich bleibe verwirrt
Zwischen diesem und jenem
Ich weiß nicht, wer ich bin
Macht das alles Sinn? (SR.L36)

3. Fazit
Angesichts der bisher dargestellten empirischen Ergeb-
nisse lässt sich feststellen, dass die eigene Subjektivität 
der Lernenden in der Auseinandersetzung mit literari-
schen Texten stets einbezogen werden sollte. Dies ge-
schieht sowohl durch einen konstruktiven Umgang mit 
Meinungsvielfalt als auch durch die reflexive Einbezie-
hung der gegenwärtigen Lebenswirklichkeit der Lernen-
den. Als sprachbezogene Lernziele sollte die Beschäfti-
gung mit Literatur dazu beitragen, sprachliche, kreative 
und literarische Kompetenzen zu erwerben sowie vor-
handene auszubauen und zu vertiefen. Diese Fähigkei-
ten beziehen sich auf einen reflektierten Umgang mit 
literarischen Werken, in dem literatur-interpretierende 
und ästhetisch-sprachliche Arbeit parallel zueinander 
laufen. Im Literaturunterricht sollen Lernende erfahren, 

dass der Umgang mit der deutschen Sprache nicht nur 
pflichtgebunden, sondern auch kritisch-reflexiv, spiele-
risch und kreativ sein kann. Im Zentrum steht dabei die 
Fähigkeit, Sprache jenseits des Unterrichts lebensweltlich 
und offen zu nutzen.
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Schlüsselwörter: Grammatikunterricht, diachrone Per-
spektive, Wandel der Sprache

Einleitung
In meinem Beitrag möchte ich dazu ermuntern, Aspekte 
der Sprachgeschichte und des Sprachwandels verstärkt 
in den DaF-Unterricht zu integrieren. Denn leider wird 
die Evolution von Sprache bislang meist nur sehr rudi-
mentär im Unterricht thematisiert. Dies gilt sowohl für 
den Deutschunterricht an deutschen Schulen als auch 
für den DaF-Unterricht der Jugendlichen- und Erwach-
senenbildung. Dass die Vernachlässigung eines derart 
komplexen und gewinnbringenden Themenbereichs wie 
Sprach- und Grammatikentwicklung unbefriedigend ist, 
erschließt sich von selbst, zumal das Interesse der Ler-
nenden an grammatischen Themen größer ist, als man 
erwarten mag. Und Hand aufs Herz: Welche und welcher 
DaF-Lehrende kennt es nicht – das ungute Gefühl, wenn 
man auf im Kern interessierte und anspruchsvolle Fra-
gen zu grammatischen Formen und Strukturen seitens 
der DaF-Lernenden wieder einmal lediglich beschreibt, 
was richtig und falsch oder gut, also standardsprachlich, 
und schlecht, also umgangssprachlich, neu oder dia-
lektal, ist, aber letztendlich eine fundierte Antwort auf 
das „Warum?“, „Wozu?“ und „Woher?“ schuldig bleibt? 
Dieses Gefühl verunsichert zu Recht, denn beim Lernen 
ist das Verstehen essentiell, weil es – im Gegensatz zum 
Auswendiglernen und der anschließenden Wissensre-
produktion  – an Bekanntes und Erfahrenes anknüpft 
(Kahlert & Inckemann, 2001) und somit nicht nur eine 
individuell plausible Einordnung von Neuem ermöglicht, 
sondern auch nachhaltig ein subjektiv wahrnehmbares 
Vertrauen zum betrachteten Sachverhalt oder Prozess 
herstellt. Dass die diachrone Perspektive auf grammati-
sche Eigenschaften im DaF-Unterricht so stiefmütterlich 
behandelt wird, ist daher umso bedauerlicher. Sie erlaubt 
es nämlich, wie Jäger & Böhnert (2018) richtig anmerken, 
grammatische Muster, Variationen und Besonderheiten 
als durch die Sprachgeschichte bedingt zu begreifen und 
damit auch anzuerkennen, dass sich Sprache immer ver-
ändert hat und sich immer verändern wird.

1. Sprache und Kultur?
Sprachwandel wird im Deutschunterricht in der Regel als 
Ableger oder gar Randprodukt der Kultur- oder Gesell-
schaftsgeschichte abgehandelt. Auch die Reflexion über 
die zu erlernende Sprache im Fremdsprachenunterricht 
geht selten über die Einordnung von gesellschaftlich 
oder kulturell definierten Sprachstilen hinaus (Moraldo, 
2023). So verwundert es nicht, dass sowohl im Deutsch- 
als auch im DaF-Unterricht, wenn überhaupt, lediglich 
der lexikalische und in sehr ambitionierten Unterrichts-
formaten auch der semantische Wandel besprochen wer-
den (Böhnert, 2022). Denn sowohl in der Entwicklung 
der Lexik als auch in der Bedeutungsentwicklung von 
Wörtern und Wortfeldern können soziokulturelle Ver-
änderungen Spuren hinterlassen (Nübling et al., 2008). 

Aber spiegeln sich kulturelle oder gesellschaftliche 
Gegebenheiten und Entwicklungen auch in den Kern-
systemen menschlicher Sprachen wider? Zeigen sich also 
bestimmte soziohistorische Abläufe in der Phonologie, 
Morphologie oder in der Syntax einer Sprache? Auf di-
rektem Wege sicherlich nicht! Phonologische, morpho-
logische oder syntaktische Eigenschaften von natürlichen 
Sprachen sind kein Abbild von Kulturen oder sozialen 
Gefügen. So ist es nicht der unterschiedlichen kulturellen 
oder sozialen Entwicklung der englischen Gesellschaft 
auf der einen Seite und der der deutschen Gesellschaft 
auf der anderen Seite geschuldet, dass im Laufe der Jahr-
hunderte der Sprachbau des Englischen isolierende Cha-
rakteristika angenommen hat, der des Deutschen aber 
trotz vermehrter Periphrasen im nominalen und ver-
balen Bereich vergleichsweise synthetisch geblieben ist 
(Roelcke, 2003). Ebenso wenig ist die Tatsache, dass das 
Englische eine klare Subjektprominenz ausgebildet hat, 
während das Deutsche mit seiner Verb-Zweit-Syntax die 
Topikprominenz gestärkt hat, auf soziohistorische Ver-
schiedenheiten zurückzuführen.

Sprachplanung und Sprachkontakt sind die einzigen 
zwei nennenswerten gesellschaftlich und politisch be-
dingten Faktoren, die zumindest auf indirektem Wege 
gewisse Auswirkungen auf die Grammatik einer Sprache 
oder Varietät haben können. So führen sprachplanerische 
Eingriffe wie Verschriftlichung und Standardisierung 

Nichts bleibt, wie es ist
Von abgerockten Verbformen und geflickten Paradigmen

Melani Wratil
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häufig zu einer Verlangsamung des Grammatikwandels 
(McColl Millar, 2007). Unter der Voraussetzung, dass 
eine Sprachgemeinschaft einen über Generationen an-
haltenden Bi- oder Multilingualismus der Mehrheitsge-
sellschaft aufweist, kann auch Sprachkontakt zu Verän-
derungen der Phonologie, Morphologie oder der Syntax 
einer Sprache führen (Thomason, 2001). Solche kontakt-
induzierten Wandelerscheinungen lassen sich etwa in 
Sprachinseln oder Sprachbünden, wo Bi- oder Multilin-
gualismus die Regel ist, beobachten. Aber, abgesehen von 
derartigen indirekten Effekten, ist letztendlich nichts, 
was in Grammatikbüchern, Übungsgrammatiken und 
Grammatikkapiteln in Lehrbüchern behandelt wird, ge-
sellschaftlich, politisch oder kulturell herleitbar.

Dennoch wird Grammatik im Deutsch- und im DaF-
Unterricht oftmals noch immer wie ein kulturell vor-
gegebenes Gerüst präsentiert, wobei die entsprechenden 
Regeln als normativ, statisch, konstant und mitunter 
als traditionsbewahrend dargestellt werden und jeder 
Verstoß gegen sie relativ undifferenziert als falsch und 
schlecht gilt. Tatsächlich ist es noch nicht lange her, dass 
der damalige Bundestagspräsident Norbert Lammert die 
deutsche Sprache als Kulturgut „ähnlich hartnäckig“ 
per Gesetz schützen wollte wie die französische Regie-
rung die französische Sprache (Webarchiv des Deutschen 
Bundestages) und dass Bastian Sick die Deutschen in 
Mehrzweckhallen darüber belehrte, wie man das Deut-
sche „richtig“ – also eigentlich traditionell  – verwendet 
und wie „peinlich“ jegliche sprachlichen Innovationen 
sind. Genau diese Perspektive auf Sprache sollte aber im 
Sprachunterricht vermieden werden. Weder deutsche 
Schüler*innen noch Deutschlernende sollten Sprache im 
Allgemeinen und die deutsche Sprache im Besonderen als 
etwas begreifen, was sie nicht ist – nämlich als Kultur-
denkmal, das geputzt, gepflegt und in seiner ursprüng-
lichen Form erhalten werden muss und deshalb vor Ein-
flüssen jeglicher Art zu schützen ist. Diese monolithische 
Auffassung von Sprache ist nicht nur wissenschaftlich 
unseriös, sondern auch didaktisch wenig ansprechend, 
weil sie alle Sprecher*innen grundsätzlich ausschließt. 
Vielmehr sollte im Sprachunterricht klar werden, dass 
menschliche Sprachen naturgegeben sind und mit und 
von Menschen leben. Die gegenwärtig gesprochene oder 
zu lernende Sprache, in unserem Fall das heutige Deut-
sche, ist nur eine Momentaufnahme einer Evolutions-
geschichte, auf die potentiell jede Sprecherin und jeder 
Sprecher Einfluss nimmt.

2. Die Notwendigkeit des Wandels
Da Sprache zu der naturgegebenen Ausstattung der 
menschlichen Kognition gehört, erwirbt jeder Mensch in 
aller Regel mindestens eine Muttersprache. Diese muss 
nicht unbedingt phonetisch artikulierbar sein. Sie kann 
beispielsweise auch gebärdet werden. Ihr Erwerb ist bis 
zum siebten Lebensjahr weitgehend abgeschlossen. Da-
nach findet zwar eine stetige Erweiterung des mentalen 
Lexikons statt, aber phonologische, morphologische oder 
syntaktische Strukturen können nicht mehr ohne Einbu-
ßen durch die kognitiven Erwerbsmechanismen mutter-
sprachlich erworben werden, weil sich das Gehirn für die 
Aufgaben der folgenden Lebensphasen umorganisiert. 
Kinder erwerben aber nicht nur Sprache, sie entwickeln 
sie auch weiter. Im Extremfall, wie bei der Kreolisierung, 
kreieren sie sogar eine gänzlich neue Sprache (DeGraff, 
1999). Grundlage hierfür ist ein angeborener Spracher-
werbsmechanismus, der aus dem sprachlichen Input (den 
Äußerungen im Umfeld) grammatische Strukturen und 
Regeln der zukünftigen Muttersprache ableitet.

Dass Kinder exakt dieselbe muttersprachliche Gram-
matik erwerben wie ihre Eltern, ist nicht sehr wahr-
scheinlich. Denn die Inputdaten, auf der Grundlage derer 
sie ihre Muttersprache erwerben, weichen mit einiger Si-
cherheit von den Inputdaten, auf der Grundlage derer die 
Elterngeneration ihre Muttersprache erworben hat, ab 
(Clark & Roberts, 1993). Dies ist vor allem auf das natür-
liche Streben eines jeden Menschen nach Ökonomisie-
rung der Sprachproduktion einerseits und nach Optimie-
rung der Sprachperzeption andererseits zurückzuführen. 
So versuchen Sprecher*innen sowie Gebärdende bei der 
Produktion von sprachlichen Äußerungen möglichst we-
nig Aufwand zu betreiben, wollen aber dabei maximal 
gut verstanden werden, wofür sie unter Umständen An-
strengungen unternehmen, die in dem Datenpool, der die 
Basis für ihre Muttersprache bildete, vielleicht schon an-
gelegt, jedoch noch nicht umgesetzt waren. Externe Fak-
toren wie Sprachkontakt und Sprachplanung formen den 
sprachlichen Input unter Umständen zusätzlich.

Hinzu kommt, dass selbst aus identischen Datensätzen 
unterschiedliche Grammatiken resultieren können, weil 
die dort enthaltenen sprachlichen Äußerungen zum Teil 
ambig und daher mit verschiedenen Strukturmerkmalen 
und Regeln kompatibel sind. Ordnet ein spracherwer-
bendes Kind einer im sprachlichen Input vorhandenen 
Äußerung eine andere Struktur zu als diejenige Person, 
die diese Äußerung getätigt hat, so findet eine sogenann-
te Reanalyse statt (Harris & Campbell, 1995). Reanalysen 
sind in der deutschen Sprachgeschichte die Ursache für 
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zahlreiche Wandelphänomene im syntaktischen und fle-
xionsmorphologischen Bereich. 

Natürlich führt nicht jeder beim Spracherwerb vollzo-
gene Sprachwandel zum Wandel der Sprache einer gan-
zen Sprachgemeinschaft. Denn nicht alle Kinder einer 
Generation erwerben die identischen veränderten Struk-
turen. Aber immer wenn die Mitglieder dieser Genera-
tion sich sprachlich äußern, füllen sie den sprachlichen 
Input für die nächste spracherwerbende Generation mit 
Daten, die nicht mehr vollständig mit der Grammatik der 
Elterngeneration kompatibel sind (Aitchison, 1991). Je 
größer eine Sprachgemeinschaft ist und je stärker in ihr 
auf Standardisierung gedrängt wird, desto länger kann 
sich ein Sprachwandelprozess hinziehen. 

Aber verhindern lässt sich Sprachwandel, auch wenn 
sich dies selbsternannte Sprachbewahrer noch so sehr 
wünschen, definitiv nicht. Und das ist gut so, denn 
Sprachen müssen wie alles Naturgegebene evolutionie-
ren – sich also verändern, anpassen und verbessern. Jeder 
Wandel innerhalb einer Sprache und Sprachgemeinschaft 
ist demnach notwendig und für sich genommen eine Ver-
besserung. Führt ein Wandel zu einer Beeinträchtigung 
auf der Produktions- oder Perzeptionsebene, so wird 
dieser durch einen weiteren Wandel ausgeglichen (Szcze-
paniak, 2011). Ebendies sollte im Deutsch- und im DaF-
Unterricht zumindest in Ansätzen deutlich werden. Denn 
vor dem Hintergrund dieses Bewusstseins lässt sich eine 
grammatische Eigenart oder Besonderheit nicht nur be-
schreiben, sondern auch erklären – nämlich als eine von 
vielen Möglichkeiten, kommunikative Probleme zu lösen 
und Sprache „besser“ bzw. funktionstüchtig zu machen.

3. Abgerockte Verbformen  
und geflickte Paradigmen  
im DaF-Unterricht
Viele grammatische Phänomene des Deutschen lassen 
sich recht anschaulich mit Prozessen der Grammatikevo-
lution erklären oder zumindest genauer erläutern – auch 
solche, die bei DaF-Lernenden Kopfzerbrechen auslösen 
wie unter anderem die Klammerstruktur und die Verb-
Zweit-Stellung der deutschen Syntax oder die Tatsache, 
dass es verschiedene Ausdrucksverfahren für wiederum 
verschiedene Stufen der Vergangenheit gibt. Besonders 
herausfordernd ist der Dschungel der unregelmäßigen 
Verben, wo sich Präteritopräsentien, starke, halbstarke, 
rückumlautende, suppletive und andere Verben tum-
meln. Für DaF-Schüler*innen  – vor allem, wenn sie 
eine agglutinierende oder gar isolierende Mutterspra-
che besitzen  – ist dieses Dickicht von Flexionsformen 

nachvollziehbarerweise eine Zumutung. DaF-Lehrende 
begegnen diesem Problem, indem sie vorschlagen, die 
unregelmäßigen Verben mit deren Konjugationen aus-
wendig zu lernen. Dies ist sicherlich nicht die schlechtes-
te Idee, jedoch ist es gegenüber den Lernenden mehr als 
fair, zu erläutern, wie es überhaupt zu dieser Zumutung 
kommen konnte. Hier sollte man als Lehrkraft daran er-
innern, dass die deutschen Sprecher*innen zu allen Zei-
ten auch immer nur Menschen, die möglichst effektiv 
und mühelos kommunizieren wollen, waren und sind. 
Unregelmäßigkeiten in Paradigmen sind daher nie das 
Ergebnis bewusster Entscheidungen. Sie sind ungeplant 
und sehr oft aus einer akuten Not heraus entstanden. 

Etwas eingehender kann man genau dies an der Ent-
stehung der Suppletion demonstrieren. Unter Suppletion 
versteht man eine Stammallomorphie, bei der Stämme 
innerhalb einer Deklination, Komparation oder Konju-
gation unterschiedlicher etymologischer Herkunft sind 
oder sich durch phonologische Prozesse auseinanderent-
wickelt haben (Plank, 2016). Die Suppletion zeigt, dass 
Flexionsparadigmen wie alles, was Menschen tagtäglich 
benutzen, Verschleiß- und Verlusterscheinungen aufwei-
sen, aber im Laufe der Sprachgeschichte repariert und 
erneuert werden können. Die Folgen der Abnutzung und 
der Reparaturen werden in synchroner Sicht als Unregel-
mäßigkeiten wahrgenommen.

Schon ab dem Level B1 können DaF-Lernende dies 
recht gut nachvollziehen – vorausgesetzt, man spart sich 
als Lehrkraft unnötiges Detailwissen und Fachvokabu-
lar. Denn im Fokus steht hier der Weg zur Suppletion 
und dieser ist genauso einfach wie zeitlos. Dass ein Er-
kenntnisinteresse oder zumindest ein Bedarf seitens der 
Lernenden besteht, zeigt sich in dem wie auch immer ge-
äußerten Unmut darüber, dass ausgerechnet diejenigen 
Verben, die man so oft braucht, so unregelmäßig sind. 
Um den Schülerinnen und Schülern zu demonstrieren, 
dass auch sie selbst als Sprecher*innen Unregelmäßig-
keiten verursachen können oder schon längst verursa-
chen und dies gerade bei Wörtern tun, die sie extrem 
häufig benutzen, sollte man das Unterrichtsmaterial so 
aufbereiten, dass es zum Entdecken von Suppletionsur-
sachen und sogar zum Mitgestalten von Suppleten ein-
lädt.

Am Beginn ein jeder Suppletion steht Verschleiß und 
oft auch Verlust. Dies gilt es, am Beginn der Unterrichts-
einheit beispielsweise mit einer Abbildung wie Abbil-
dung 1 zu visualisieren und die Lernenden dazu zu er-
muntern, sich damit auseinanderzusetzen. Die daran 
anschließende Frage, ob auch Wörter, egal in welcher 
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Sprache, von derartigen Prozessen betroffen sein können 
(vgl. Abbildung  2), soll in Gruppen diskutiert werden. 
Dass die Antwort auf diese Frage, wie auch die meisten 
Schüler*innen in der Regel vermuten, ein klares Ja ist, 
lässt sich auf verschiedene Art verdeutlichen.

Von der dissimilatorischen Suppletion ist im Deut-
schen, wenn auch in einer sehr schwachen Form, das Verb 
haben betroffen. Der Stamm hab- ist im Präsens der 2. und 
3. Person Singular und im gesamten Präteritumparadig-
ma durch frequente Nutzung phonologisch erodiert und 
hat dabei seinen auslautenden bilabialen Konsonanten 
verloren (Dammel, 2011). Wie ein derartiger Verschleiß 
vonstattengehen kann, lässt sich recht leicht mit einer 
schrittweisen Schwächung des betreffenden Konsonan-
ten wie in Abbildung 3 und insbesondere in Abbildung 4 
illustrieren. Die Schüler*innen können in Gruppen- oder 
in Partnerarbeit, ohne auf Fachwissen oder Fachvokabu-
lar angewiesen zu sein, anhand einer solchen Darstellung 
die Entstehung der dissimilatorischen Suppletion nach-
vollziehen und selbst beschreiben. 

Die kombinatorische Suppletion ist weitaus komple-
xer. In den meisten Fällen ist sie eine Folge der dissimi-
latorischen Suppletion. Sie entsteht sehr oft dann, wenn 
die Erosion von Flexionsstämmen durch Abnutzung so 
vehement ist, dass sie die Perzeption entsprechender Fle-
xionsformen stark beeinträchtigt oder sogar unmöglich 
macht. 

Im DaF-Unterricht können Lernende die Entwicklung 
der kombinatorischen Suppletion am Beispiel des deut-
schen Kopulaverbs sein erkunden. Der erste Schritt ist 
dabei, dass die Lernenden erkennen, dass Abnutzung 
schließlich zu Verlusten führen kann, was hier in Ab-
bildung 5 in einfachen Worten wiedergegeben wird, und 
dass genau dies in der Konjugation von sein passiert ist. 
Dort erodierten die Präteritumformen und die Formen 
der 1. und 2. Person Singular im indikativischen Präsens-
paradigma so stark, dass sie in der Kommunikation nicht 
mehr funktionierten wie bisher (vgl. Abbildung 6) – oder, 
salopp ausgedrückt, abgerockt waren.

Abbildung 1 (Wratil, 2025) Abbildung 3 (Wratil, 2025) 

Abbildung 2 (Wratil, 2025) Abbildung 4 (Wratil, 2025)
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In der Konjugation des Verbs sein (ehemals sn) ent-
standen dadurch Löcher. Da aber Äußerungen mit einer 
Kopula in natürlichen Sprachen essentiell sind, mussten 
Sprecher*innen in dieser neuen Situation dafür Sorge 
tragen, dass die Perzeption von Kopulasätzen weiterhin 
gewährleistet blieb. 

Im Unterricht können die Schüler*innen nun ge-
meinsam versuchen, sich, zum Beispiel mit einer Anlei-
tung wie in Abbildung 7, in diese Lage hineinzuversetzen 
und eine Lösung zu finden, die eine relativ umstandslose 
Verständigung weiterhin möglich macht. Entsprechen-
de Vorschläge können wie in Abbildung 8 bei Bedarf zur 
Auswahl gestellt werden. Von Vorteil wäre es hier, Optio-
nen anzubieten, die tatsächlich in natürlichen Sprachen 
zu einer kombinatorischen Suppletion führen können 
und daher auch unter Umständen mit Einbeziehung der 
jeweiligen Muttersprachen komparativ diskutiert werden 
können.

Speziell im Germanischen wurden für die stark ero-
dierten Formen von sein Flexionsformen semantisch 
ähnlicher, aber etymologisch fremder Lexeme eingesetzt. 
Dabei kamen mehrere Alternativen in Frage. Die Lernen-
den können an dieser Stelle eigene Vorschläge für einen 
möglichen Ersatz machen (vgl. Abbildung 9) und sie in der 
Gruppe vorstellen. Mit großer Wahrscheinlichkeit sind 
viele der von ihnen genannten Verben potentielle Spen-
derlexeme für die Entwicklung von Kopulaverben, was 
man dementsprechend thematisieren kann. Sehr häufig 
ist der Vorschlag existieren und etwas seltener auch wach-
sen dabei. Tatsächlich wurden im frühen Germanischen 
Formen der beiden Verben wesan und bheun mit den Be-
deutungen existieren und wachsen als Ersatzformen für sein 
im Präsens und Präteritum verwendet (Schmidt, 2007). 
Dies kann man verdeutlichend konkretisieren, indem 
man wie in Abbildung 10 gegebenenfalls eine räumliche 
und zeitliche Eingrenzung vornimmt und wie in Abbil-
dung 11 den Weg von der früheren Flexionsform der 1. 
Person Singular Präsens bheum und der früheren Präte-
ritumform der 1. Person Singular was zu den heutigen 
Formen bin und war in groben Zügen nachzeichnet.

Abbildung 5 (Wratil, 2025) Abbildung 7 (Wratil, 2025) 

Abbildung 6 (Wratil, 2025) Abbildung 8 (Wratil, 2025)
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Mit dieser akuten Behebung von Perzeptionsproble-
men bei Kopulasätzen waren die Löcher im Flexionspa-
radigma des Verbs sein aber noch nicht geflickt. Vielmehr 
brauchten die Sprecher*innen des frühen Germanischen, 
wie beispielsweise Abbildung  12 zeigt, in der Anfangs-
phase dieser Behelfskonstruktionen mit bheun und wesan 
drei verschiedene Verben, um die Bedeutung von sein in 
allen Situationen und Tempora auszudrücken. 

Die Frage lautet also wie in Abbildung 13: „Wer hat aus 
den drei Verben sein, bheun und wesan ein Verb gemacht?“ 
Falls die Schüler*innen im Deutschunterricht bereits mit 
Grammatikwandel konfrontiert wurden, können sie ver-
mutlich schon erahnen, dass auch hier Spracherwerber 
die Architektinnen und Architekten einer neuen Konju-
gation waren. Eine unterstützende Entwicklung im frü-
hen Germanischen dafür war, dass die Verben bheun und 
wesan mit der Zeit nur noch als Ersatz für das Verb sein im 
Präsens Singular und im Präteritum vorkamen und die 
anderen Flexionsformen verloren. Für die nachfolgenden 
Generationen bedeutete dies, dass ihr Spracherwerb auf 
der Basis eines sprachlichen Inputs stattfand, in dem je-
weils abhängig von grammatischen Kategorien verschie-
dene Stämme die Bedeutung von sein repräsentierten. 
Eine Zuordnung der entsprechenden Verbformen zu drei 
verschiedenen Verben mit unterschiedlich rudimentä-
ren Konjugationen erfolgte beim Spracherwerb meistens 

Abbildung 11 (Wratil, 2025) 

Abbildung 9 (Wratil, 2025)

Abbildung 10 (Wratil, 2025)

Abbildung 12 (Wratil, 2025)

Abbildung 13 (Wratil, 2025)

Abbildung 14 (Wratil, 2025)
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nicht mehr. Stattdessen erwarben die Muttersprachler 
der folgenden Generationen, in Abbildung 14 dargestellt 
durch Timmy, den Jüngsten in Shauns Familie, ein ein-
ziges unregelmäßiges Verb mit der Bedeutung sein und 
reparierten somit unbewusst die Konjugation des Verbs 
sein. 

Im Resultat können die Schüler*innen also an der Ge-
schichte derartiger unregelmäßiger Verben wie haben und 
sein erkennen, dass Besonderheiten in Flexionen keine 
unnötigen Verzierungen, sondern vielmehr die Ergeb-
nisse frequenter Sprachnutzung und / oder unbewusster 
Anpassungs- oder Reparaturarbeiten sind. 

4. Fazit
Die immer noch vorwiegend normativ-statische Dar-
stellung von Grammatik im heutigen Deutschunterricht 
greift zu kurz und ist didaktisch wenig gewinnbringend, 
denn sie verhindert nicht nur ein tieferes Verständnis 
grammatischer Strukturen, sondern schließt auch Schü-
ler*innen als Sprecher*innen aus. Erst die Integration 
sprachhistorischer und sprachwandelbezogener Inhalte 
macht im Unterricht deutlich, dass das Deutsche wie alle 
natürlichen Sprachen mit und von seinen Sprecherin-
nen und Sprechern lebt und sich insofern fortwährend 
weiterentwickelt. Vor der Didaktisierung auch komple-
xer grammatischer Wandlungsprozesse sollte man da-
her keineswegs zurückschrecken. Dies gilt auch für den 
Wandel von Flexionsparadigmen und die damit verbun-
dene Entstehung von unregelmäßigen Verben. Durch die 
Beschäftigung mit von Suppletion betroffenen Verben 
gelangen Lernende zu der Erkenntnis, dass Konjugati-
onsparadigmen wie praktisch alles, was Menschen tag-
täglich benutzen, Verschleiß- und Verlusterscheinungen 
aufweisen, aber im Laufe der Sprachgeschichte repariert 
und erneuert werden können.
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Schlüsselwörter: Sprachlernen, DaF-Unterricht, Me-
diation, Sprachvergleich 

Einführung
Eine Sprache kann in Immersion oder in einem institu-
tionellen Rahmen erworben bzw. gelernt werden. Wenn 
man von „institutionellen Rahmen“ spricht, denkt man 
z. B. an den Sprachunterricht. Wiater definiert den Un-
terricht als ein Interaktionsgeschehen, bei dem Kinder 
und Jugendliche unter professioneller Anleitung ausge-
bildeter Erwachsener in einem planmäßig initiierten und 
unterstützten Lernprozess in eigens dazu errichteten In-
stitutionen zum Zweck ihrer Qualifikation, Sozialisation 
und Personalisation ausgewählte Inhalte der Kultur auf-
nehmen und weiterentwickeln (1997, S. 86). „Planmäßig 
initiierter Lernprozess“ verweist darauf, dass der Lehren-
de bei der Unterrichtsvorbereitung Aktivitäten plant, die 
im Klassenraum interaktiv durchgeführt werden. Diese 
Unterrichtsaktivitäten sind u. a. Ausspracheschulung, 
Leseverstehen, Wortschatzarbeit, Übersetzung, Sprach-
struktur-/Grammatikvermittlung, schriftlicher Aus-
druck, usw. (Tsamo, 2016, S. 258), die voneinander un-
terschieden und separat durchgeführt werden (können). 

Es wurde aber festgestellt, dass die Aktivität Überset-
zung bzw. Mediation, d. h. die Übertragung des Wortes oder 
des Inhalts eines Textes von einer Sprache in eine andere, 
Sprachkenntnisse verlangt, trainiert und entwickelt, die 
andere Aktivitäten wie Grammatik und Wortschatz her-
vorrufen, so dass man den Eindruck gewinnen könnte, 
dass diese Unterrichtsaktivitäten ineinader übergehen. 
Es entsteht daher die Forschungsfrage, wie, warum, und 
wozu bei der Mediation auf Grammatik und Wortschatz 
zurückgegriffen wird? Dieser Beitrag möchte sich mit 
diesen Fragen in der Hinsicht eines Sprachenvergleichs 
anhand konkreter Unterrichtsauschnitte argumentativ 
und deskriptiv auseinandersetzen, um zu zeigen, dass 
die Übersetzung die Mehrsprachigkeit fördert und einen 
Vorteil für den Sprachlernprozess darstellt. Im Folgen-
den wird zuerst auf die Mediation im Kontext von Mehr-
sprachigkeit eingegangen. Daten werden dann erhoben, 
aufbereitet und analysiert. Im Folgenden werden die Dis-
kussion und die didaktischen Implikationen vorgestellt.

1. Mediation im Kontext  
von Mehrsprachigkeit
Im DaF-Unterricht können mehrere Übungstypen an-
geboten werden. Je nach den Lernzielen können diese 
Übungen bei den SuS die Aussprache-, Grammatik-, 
Wortschatz-, Übersetzungsfähigkeiten, usw. trainieren. 
Übersetzungsübungen, Zusammenfassen und Paraphra-
sieren von Texten u. a. zählen nach dem Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GeR) zu 
der Sprachaktivität Mediation. Als Synonym für Mediation 
verwendet der GeR auch den Begriff Sprachmittlung, der 
als Oberbegriff für verschiedene Formen der mündlichen 
und schriftlichen Übertragung von Texten in eine ande-
re Sprache steht (vgl. HIBB, 2019, S. 7). Wichtig ist bei 
allen Formen, dass der Sprachmittler dabei nicht seine 
eigenen Absichten zum Ausdruck bringt, sondern Mittler 
zwischen Gesprächspartnern ist, die einander nicht di-
rekt verstehen können (ebd.). Übersetzung oder Dolmet-
schen, die Zusammenfassung oder der Bericht ergeben 
eine (Neu-)Fassung eines Ausgangstextes für Dritte, die 
keinen unmittelbaren Zugriff darauf haben. Die Umfor-
mung eines schon vorhandenen Textes nimmt eine wich-
tige Stellung im alltäglichen sprachlichen Funktionieren 
unserer Gesellschaften ein (vgl. Krämer et al., 2020, 
S. 6). Überträgt man nun den Begriff der Mediation bzw. 
Sprachmittlung auf den Schul- bzw. Fremdsprachen-
unterrichtskontext, kann ihm daher auch ein relevanter 
Stellenwert zugewiesen werden. Er kann überdies als Be-
standteil des Fremdsprachenunterrichts bei mehrspra-
chigen SuS (vgl. Bredthauer und Schmenk, 2022, S. 219f) 
angesehen werden. Im DaF-Unterricht, in dem Franzö-
sisch z. B. die Ausgangssprache der SuS ist, bedeutet Me-
diation bzw. Sprachmittlung, dass SuS den Inhalt von län-
geren Äußerungen bzw. Texten zu Themen allgemeinen, 
fachlichen oder persönlichen Interesses im Deutschen 
wiedergeben oder umgekehrt. Die Sprachmittlung er-
weist sich als eine komplexe Kompetenz, die sowohl pro-
duktive als auch rezeptive Fähigkeiten erfordert. Sie for-
dert und fördert Sprachbewusstheit und interkulturelle 
Kompetenz, weil sie von SuS 1) u. a. die Beherrschung der 
Struktur der beiden Sprachen (Grammatik, Syntax, usw.) 
erfordert und 2) ein gut entwickeltes interkulturelles 

Übersetzungsaufgaben als Mittel des Sprachvergleichs 
im DaF-Unterricht

Tsamo Fomano Williams
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Problembewusstsein verlangt: die sprachlichen und sozi-
alen Gewohnheiten beider Kulturen sollten bekannt und 
im Prozess der Sprachmittlung umgesetzt werden (vgl. 
HIBB, 2019, S. 6).

2. Zur Datenerhebung  
und -aufbereitung
Der vorliegende Beitrag basiert auf Daten, die in Deutsch-
unterrichtsstunden erhoben wurden. Die Versuchsperso-
nen sind SuS einiger Sekundarschulen der Westregion 
Kameruns. Sie sind SuS der 9. bis zur 13. Klasse im Alter 
von 14–21 Jahren. Neben Deutsch haben sie Schulfächer 
wie Französisch, Englisch, Geschichte, Geographie, Ma-
thematik, Sport, usw. Vor der 9. Gymnasialklasse, ab der 
sie mit dem Deutschlernen anfangen, sprechen sie min-
destens drei Sprachen: Die offiziellen bei der Kolonialzeit 
in Kamerun eingeführten Sprachen Englisch und Fran-
zösisch und ihre Muttersprachen. Es bestehen in Kame-
run mehr als 230 Landsprachen und die Situation stellt 
sich so dar, dass es Familien gibt, in denen Kinder be-
reits mehrsprachig aufwachsen, weil der Vater und die 
Mutter nicht dieselbe Sprache sprechen. Zudem bestehen 
Jugendsprachen (Mischung unterschiedlicher Sprachen, 
z. B. Französisch und Englisch, Französisch oder Englisch 
und Landsprachen), die Jugendliche ungesteuert lernen 
und sprechen. Die Sprachsituation dieser SuS vor und bei 
dem Deutschlernen ist daher relativ komplex. In dieser 
Sprachvielfalt ist Französisch als Ausgangssprache für 
das Deutschlernen angesehen, denn es wird im Deutsch-
unterricht meistens auf Französisch zurückgegriffen, 
wenn Lehrkräfte ihren SuS das Verständnis gewisser In-
halte und Strukturen erleichtern möchten. 

In Anlehnung an die Triangulation (vgl. Riemer und 
Settinieri, 2010, S. 768) im Kontext sozialwissenschaft-
licher und spezieller qualitativer Unterrichts- bzw. Inter-
aktions- Forschung wurde an vier Sekundarschulen die 
Durchführung von insgesamt 36 Unterrichtseinheiten 
beobachtet und mit einer Videokamera aufgezeichnet. 
Zur Aufbereitung der erhobenen Lerner- und Lehrer-
daten wird die Transkription (vgl. Anhang) ausgewählt. 
Dieses Verfahren sei geeignet für die deutliche Wiederga-
be von Unterrichtsinteraktionssequenzen (Henrici, 1995, 
S. 53). Als Untersuchungsmethode wird die Diskursana-
lyse eingesetzt. Henrici hat auf die Bedeutung der Kon-
versations- bzw. Diskursanalyse für die Erforschung des 
Spracherwerbs – der Funktionen von Interaktionen für 
den Spracherwerb  – hingewiesen (ebd.). Unterschied-
liche empirische Analysen von Interaktionsabwick-
lungen und Aushandlungsverfahren haben mehrere 

Analyseinstrumente bzw. -kriterien ergeben, die für die 
Analyse der Einflüsse von Interaktionen auf die unter-
schiedlichen Formen des Fremdsprachenerwerbs von 
hoher Relevanz sind (ebd., S. 40). Diese Aushandlungs-
verfahren, die hier zusammenfassend genannt werden, 
sind Aktivitäten sowohl des Lehrenden als auch des Ler-
nenden: Modifikationen, Präzisierungen, Restrukturie-
rungen/variierende Wiederholungen, Bitten um wört-
liche Wiederholung, Bitten um Klärung, Bestätigungen, 
Vereinfachungen, Verständnis-Kontroll-Fragen, visuelle/
non-verbale Hilfen/Hinweise (ebd.).

3. Untersuchung von 
Unterrichtsausschnitten
Aus den gesamten 54 transkribierten Unterrichtsein-
heiten wurden 12 Ausschnitte, die sich auf die Lehrer-
Schüler-Interaktionen bei der Mediation bzw. bei Über-
setzungsaufgaben beziehen, gefiltert, transkribiert und 
analysiert (Tsamo, 2016, S. 231ff). Wegen der Anforde-
rungen an die Länge eines Beitrags können die 12 hier 
nicht eingebettet werden. Nur die kürzesten werden im 
Folgenden analysiert. Als Übersetzungsaufgaben gelten 
vier Textpassagen, die in den Lehrwerken „Ihr und Wir“ 
und „Ihr und Wir plus“ stehen und eine, die vom Lehren-
den selbst konzipiert wurde, mit dem Ziel, einen Struk-
turvergleich herzustellen. Diese werden von Deutsch ins 
Französische (Ausschnitte 1, 3) und vom Französischen 
ins Deutsche (Ausschnitt 2) übersetzt. Bei Erklärungen 
wird manchmal auf Französisch, die Ausgangssprache 
der SuS, zurückgegriffen. Die untersuchten Ausschnit-
te zeigen Beispiele von einem gelungenen und einem 
nicht gelungenen kurzzeitigen Spracherwerb. „Kurz-
zeitiger Spracherwerb“ bezeichnet einen Spracherwerb, 
der in kurzer Zeit wie z. B. im Unterricht stattfindet. Der 
kurzzeitige Spracherwerb wird entweder als „gelungen“ 
oder als „ungelungen“ betrachtet, wenn die Interaktio-
nen zwischen den Lehrenden und ihren SuS zur Über-
windung der aufgetretenen Schwierigkeiten zur Findung 
der Lösung, d. h. hier zum Verstehen, geführt haben oder 
nicht. Die oben angeführten Analysekriterien werden 
als „erfüllt“ oder „nicht erfüllt“ bezeichnet, je nachdem, 
ob sie in den Interaktionen identifiziert werden können 
oder nicht. Der Kontext, in dem die Mediation stattfin-
det, wird jeweils beschrieben. In den Transkripten (siehe 
Anhang) und Analysen stehen „L“ für die Lehrkraft, „S“ 
für einen identifizierten Lernenden und „SS“ für mehre-
re SuS, die gleichzeitig reagieren.
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Analyse/Interpretation Ausschnitt 1  
(Siehe Anhang) 
Gelungener kurzzeitiger Spracherwerb

Die Kriterien Korrektur, Erklärung, Wiederholung, 
Bestätigung werden erfüllt.

Kontext: Die SuS übersetzen vom Französischen ins 
Deutsche den Satz „der Junge arbeitet noch eine Stunde zu-
sammen mit seinem Freund“

In 1 liest S1 den deutschen Satz „der Junge arbeitet noch 
eine Stunde zusammen mit seinem Freund“ vor, überlegt 
(„euh“) und übersetzt ihn ins Französische wie folgt: (3) 
„le garçon travaille encore et étudie ensemble avec…“. S1 hat 
„eine Stunde“ nicht übersetzen können oder vergessen. 
Deshalb fragt L: (3–4) „was bedeutet eine Stunde?“. S2 ant-
wortet richtig: „die Stunde bedeutet l ’heure.“ L bestätigt: (4–
5) „gut. die Stunde bedeutet l ’heure. une heure“ und erklärt auf 
Französisch: „un espace temporel de soixante minutes“, d. h. „ein 
Zeitraum von sechzig Minuten“. S1 verbessert seinen Output 
in 3: (6) „le garçon travaille encore une heure ensemble avec son 
ami“. Er begeht aber noch einen Fehler: „ensemble avec“. 
Deshalb reagiert L fragend: (7) „sagt man auf Französisch 
ensemble avec  ?“. Die SuS korrigieren: „nein. avec son ami“ 
und L bestätigt und wiederholt: (7–8) „ja. le garçon travaille 
encore une heure avec son ami“. 

S2 hilft also S1, seine Schwierigkeit zu überwinden, 
indem er für ihn die richtige französische Entsprechung 
von „Stunde“ findet. Das erlernte Wort verwendet er rich-
tig in seinem Satz. Er macht aber noch einen anderen 
Strukturfehler („ensemble avec“). In der Tat lässt sich „zu-
sammen mit“ Wort für Wort durch „ensemble avec“ ins 
Französische übersetzen. Die Struktur der französischen 
Sprache sieht aber nicht vor, dass diese Wörter neben-
einander stehen können. Wenn sie so vorkommen, ist es 
falsch. Die Übertragung der Struktur ergibt hier einen 
Sprachfehler, der von L korrigiert wird. 

Durch die Übersetzung von diesem Ausschnitt erwer-
ben die SuS, dass die Deutschsprachstruktur „zusammen 
mit“ auf Französisch nicht Wort für Wort („ensemble 
avec“) übertragen werden muss, sonst liegt ein Fehler vor.

Analyse/Interpretation Ausschnitt 2  
(Siehe Anhang)
Gelungener kurzzeitiger Spracherwerb

Die Kriterien Korrektur, Wiederholung, Bestätigung 
werden erfüllt. 

Kontext: Die SuS übersetzen vom Französischen ins 
Deutsche den Satz „Adama aide son frère“.

S1 übersetzt den Satz „Adama aide son frère“ wie folgt: 
(1) „Adama helft seinen Freund“. Ein Fehler liegt vor: die 

Konjugation von helfen ist falsch. L stellt den Fehler fest: 
„helft? es gibt einen Fehler“ und wendet sich an die gan-
ze Klasse, damit sie den Konjugationsfehler korrigiert: 
(2)„wie konjugiert man helfen?“. Darauf reagieren die SuS: 
„hilft“. L bestätigt „ja. er hilft“. S1 wiederholt den Satz, wo-
bei er den Konjugationsfehler korrigiert: (3) „Adama hilft 
seinen Freund“. Nun tritt ein Deklinationsfehler auf, den 
L feststellt: (3–4) „Jetzt. Die Deklination des Possessivartikels 
passt nicht“. Sie fragt nach der Korrektur: „wer korrigiert?“. 
S1 korrigiert: (4) „Adama hilft seinem Freund“. L be-
stätigt: (5) „ja richtig. Adama hilft seinem Freund“ und führt 
noch die Erklärung durch, warum „seinen“ falsch war: „hel-
fen steht mit dem Dativ. 

Die Interaktionen zwischen L und seinen SuS haben 
endlich eine richtige Übersetzung ergeben. Den ersten 
Konjugationsfehler von S1 haben die Mit-SuS korrigiert. 
Den zweiten Deklinationsfehler korrigiert der S1 selbst. 
Dazu könnte man sagen, dass er die richtige Deklination 
zufällig gefunden hat und daher von einem uneindeutigen 
kurzzeitigen Spracherwerb sprechen. Durch die Erklä-
rung, mit der L aber die Interaktionen schließt, können 
wir sagen, dass der Erwerb der Struktur gelungen ist. Die-
ser Unterrichtsausschnitt veranschaulicht einige Sprach-
strukturunterschiede: Die Rektion und Flexion gewisser 
deutscher Verben, deren Übertragung ins Französische 
nicht zutrifft bzw. die keine Entsprechung im Französi-
schen haben. Was ist tatsächlich im vorliegenden Fall ge-
schehen? S1 hat bei der Übersetzung das Verb helfen in der 
dritten Person Singular falsch flektiert („helft“). Es gibt 
keine Flexion im Verbstamm bei französischen Verben. Er 
hat dann nach dem Verb helfen die Akkusativdeklination 
verwendet, was unkorrekt ist. Die französische Sprache 
hingegen erlaubt eine Akkusativergänzung nach „aider“ 
(d. h. helfen). Die Übertragung auf Deutsch passt nicht.

Die SuS erwerben Folgendes: Im Vergleich zum Fran-
zösischen besteht im Deutschen die Flexion bei der Kon-
jugation einiger (starken) Verben; Ein Verb, das im Fran-
zösischen eine Akkusativergänzung verlangt, kann im 
Deutschen eine Dativergänzung erfordern. 

Analyse/Interpretation Ausschnitt 3  
(Siehe Anhang)
Nicht gelungener kurzzeitiger Spracherwerb 

Die Kriterien Korrektur und Wiederholung werden 
durch den Lernenden nicht erfüllt, sondern durch L. 

Kontext: Die SuS behandeln den Text das Frühstück (Ihr 
und Wir 4, Seite 34). L präzisiert die Rektion von sitzen 
auf und sich setzen auf, die im Text vorkommen, und for-
dert die SuS dazu auf, den Satz „Les élèves sont assis sur 



IDV-Magazin Nr. 109 | März 2026 59

les chaises“ ins Deutsche zu übersetzen. Bei der Überset-
zung werden sie dieses Verb mit Präposition anwenden. 

Das Positionsverb sitzen auf kommt im Text vor. L un-
terscheidet es von sich setzen auf, indem sie deren Rektio-
nen bestimmt: (5–6) „sitzen auf plus Dativ… und sich setzen 
auf plus Akkusativ“. (6–8) Sie fordert die SuS auf, dement-
sprechend zwei Sätze zu formulieren, in denen auf je-
weils den Akkusativ und den Dativ regiert. Dazu spricht 
sie als Beispiel einen französischen Satz aus, den die SuS 
übersetzen sollen: (8–9) „les élèves sont assis sur les chaises“. 
S1 versucht: „die Schüler sind“. Um den Satz der L zu über-
setzen, soll man nicht das Verb sein anwenden, denn sich 
auf die französische Entsprechung stützend beinhaltet 
sitzen schon das Hilfsverb sein: „être assis“. L unterbricht 
S1 und erläutert: (9–11) „tu dis sind. quand tu dis déjà sind cela 
veut dire que ce verbe (zeigt sitzen) pour toi ne signifie pas être 
assis.“ S1 versteht diese Erklärung nicht, denn seine an-
schließende Modifizierung passt nicht: „die Schüler war“. 
L weist diese Übersetzung zurück: (11–12) „non est ce que 
le verbe de cette phrase est à l ’imparfait?“ und präzisiert noch: 
„sitzen signifie déjà être assis“. S1 versteht immer nicht, denn 
er sagt: (12–13) „ok. sitzten“. Man könnte auch schließen, 
dass er die Erklärungen der L verstanden hat, denn er 
wischt diesmal das Hilfsverb sein ab. Das Verb ist aber 
falsch flektiert. L übersetzt selbst den Satz: „die Schüler sit-
zen auf den Stühlen“. 

Der Unterrichtsausschnitt veranschaulicht den Unter-
schied zwischen dem Gebrauch von „sitzen auf“ und „sich 
setzen auf“, die jeweils eine Dativ- und eine Akkusativ-
ergänzung verlangen und dem Gebrauch deren Korres-
pondenzen „être assis“ und „s´asseoir“ im Französischen. 
Im Vergleich zum Französischen verlangen diese Verben 
gewisse Rektionen und „sitzen auf“ beinhaltet schon 
in sich das französische Hilfsverb „être“, wenn man es 
überträgt. Es soll entsprechend bei der Übersetzung aus 
dem Deutschen ins Französische und umgekehrt auf die-
se wichtigen Details geachtet werden.

4. Ergebnisse, Diskussion und 
didaktische Implikationen
Die Übersetzung ermöglicht den SuS, Sprachverglei-
che herzustellen. Sie werden in die Lage versetzt, Sätze 
von ihrer Ausgangssprache in die Zielsprache und um-
gekehrt zu übersetzen. Dadurch kann überprüft werden, 
wie weit die Ziel-/Fremdsprache beherrscht wird, ob sich 
die SuS deren Strukturen in vergleichender Hinsicht be-
wusst sind. Denn die Übersetzung erfolgt nicht immer 
in einer Wort-für-Wort-Übertragung (wie im obigen 
Beispiel 1), sondern auch in der Übertragung des Sinns 

des zu übersetzenden Satzes. In diesem Zusammenhang 
schreibt Surkamp, dass der Einsatz von Übersetzun-
gen im Fremdsprachenunterricht lernfördernd sei, weil 
er zur bewusstmachenden Durchdringung der fremd-
sprachlichen Struktur beitrage (2010, S. 286). Bei der Be-
sprechung der Übersetzung wird es möglich, intensiv an 
Nuancen des Ausdrucks in der Zielsprache zu arbeiten, 
die Ähnlichkeiten und Unterschiede der Ausgangs- und 
der Zielsprache zu reflektieren (Rösler, 2012, S. 147). 

Die Untersuchungen ergeben, dass die Mediation nicht 
automatisch erfolgt. Bei der Übersetzung der meisten Sät-
ze werden SuS mit vielen Schwierigkeiten konfrontiert, 
die zuerst bewältigt werden sollen, bevor die Übersetzung 
erfolgt. Mit anderen Worten: Die Hauptinteraktionen zur 
Satzübersetzung beinhalten Zwischeninteraktionen zu 
Schwierigkeitsüberwindungen. Im Vergleich zu Sprach-
aktivitäten wie Rezeption und Produktion, bei denen nur 
die erlernte deutsche Sprache das Ziel ist, werden bei der 
Mediation im vorliegenden Fall Deutsch und Franzö-
sisch herangetragen. Der Mangel am kontrastiven Wort-
schatz- und Grammatikwissen führt bei der Interaktion 
zu relativ vielen Eingriffen des Lehrenden oder der Ler-
nenden, so dass der Eindruck gewonnen werden kann, 
dass es um einen Grammatik- oder Wortschatzunterricht 
geht. Daraus erfolgt, dass die Bewältigung einer Über-
setzungsschwierigkeit die Beherrschung der Strukturen 
und des Wortschatzes der Ausgangs- und Zielsprache 
verlangt: Im Unterrichtsausschnitt 1 erschwert jeweils 
die französische Übertragung des Substantivs „Stunde“ 
und des Syntagma „zusammen mit“ die Mediation. Im 
Ausschnitt 2 sind die Konjugation von helfen und des-
sen Rektion die Schwierigkeit, im Ausschnitt 3 die Rek-
tion der Verben „sich setzen auf“ und „sitzen auf“. Diese 
Schwierigkeiten wurden zuerst interaktiv bewältigt, be-
vor die Sätze übersetzt werden konnten. Die in der Ein-
führung des vorliegenden Beitrags gestellten Fragen wie, 
warum und wozu bei der Mediation auf Grammatik und 
Wortschatz zurückgegriffen wird, können folgenderwei-
se beantwortet werden: Weil in mehreren Fällen den SuS 
die Übertragung von gewissen Wörtern und Strukturen 
schwerfällt und unkorrekte Mediation ergibt, erhält die 
Übersetzungsaufgabe deswegen Teilziele (d. h. die Lösung 
dieser Schwierigkeiten), die erreicht werden sollen, be-
vor/damit das Hauptziel (die Übersetzung des Satzes) er-
reicht werden kann.

Die ausgangssprachliche Vielfalt der kamerunischen 
Deutschlernenden beeinflusst wirklich ihren Lernpro-
zess. Neben meinem Beruf an der Uni biete ich heutzu-
tage auch A1-, A2-, B1-, B2- und C1-Deutschkurse in 
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einem Deutschlernzentrum für Jugendliche an, die nach 
Deutschland fliegen und sich dort aufhalten möchten. In 
einem A2-Kurs hatte ich ein Gespräch mit SuS geführt, 
das sich eben aus dieser Problematik der Mehrsprachig-
keit ergab: Ich erklärte, wie die Uhrzeit in der deutschen 
Sprache gelesen wird. Eine Diskussion ist um das Wort 
„halb“ entstanden. Ich hatte gezeigt, wie man 12:30 liest: 
„halb eins“. Eine Kursteilnehmerin, die ihr Abitur im an-
glophonen Kameruner-Schulsystem bestanden hat, hatte 
sich dann gemeldet und festgestellt, dass „halb“ dem eng-
lischen Wort „half“ ähnelt, das auch für das Ablesen der 
Uhrzeit im Englischen verwendet wird. Sie hatte gesagt, 
dass man 12:30 auf Englisch „half past twelve“ liest. Ein 
anderer Kursteilnehmer eben mit englischem Sprach-
hintergrund zog den Schluss, dass „halb“ und „half“ 
beim Uhrzeitlesen im Deutschen und im Englischen auf 
die Hälfte einer Stunde hinweisen. Ich stimmte ihm zu, 
machte die SuS darauf aufmerksam, dass die Verwen-
dung von „halb“ und „half“ dabei aber nicht die gleiche 
Bedeutung haben. Einige verstanden nicht, was ich zum 
Ausdruck bringen wollte. Ich erklärte ihnen Folgendes: 
„Halb eins“ (12:30) im Deutschen bedeutet, dass dreißig 
Minuten noch vergehen sollen, bevor man eins erreicht. 
„half past twelve“ (12:30) im Englischen bedeutet eher, 
dass bereits dreißig Minuten nach zwölf Uhr vergangen 
sind. Sie nahmen daher zur Kenntnis, dass diese Wörter 
sich ähneln, aber ihre Bedeutungen beim Uhrzeitlesen 
in den beiden Sprachen verschieden sind. Anschließend 
meldete sich ein anderer Kursteilnehmer an und er-
wähnte eine andere Struktur, die im Deutschen und Eng-
lischen Ähnlichkeiten aufweist, die Struktur sieht aber 
anders im Französischen aus: Der Ausdruck des Alters. 
Er führte die Beispiele „ich bin vierzehn (Jahre alt)“ und 
„I am fourteen (years old)“ an und erklärte, dass man in 
den beiden Sätzen die Hilfsverben sein und „to be“ benutzt, 
die gleiche Bedeutungen haben. Der Ausdruck derselben 
Meinung im Französischen weist eine andere Struktur 
auf „j´ai quatorze ans“, wobei das Hilfsverb „avoir“ (d. h. 
„haben“ im Deutschen und „to have“ im Englischen) 
verwendet wird. Ich stimmte zu und führte noch einen 
weiteren Strukturunterschied bezüglich dieser Sätze: In 
der geschriebenen und gesprochenen Sprache sind im 
Deutschen und im Englischen „Jahre alt“ und „years old“ 
fakultativ und man kann nicht schreiben und sagen: „Ich 
bin vierzehn Jahre“ oder „I am fourteen years“. Also die 
Adjektive „alt“ und „old“ sollen immer jeweils nach den 
Zahlen „vierzehn“ und „fourteen“ vorkommen, damit 
die Sätze richtig geschrieben und gesprochen werden. Im 
Französischen kann im Satz „j´ai quatorze ans“ das Wort 

„ans“ hingegen nicht wegfallen. Wenn es wegfällt, drückt 
der Satz nicht mehr das Alter von einer Person aus. 

Was die Mediation im besonderen Fall des Deutschun-
terrichts in kamerunischen Sekundarschulen angeht, hat 
sich aus der Datenerhebung ergeben, dass Deutschlehr-
kräfte in den meisten Fällen Herübersetzungen  – d. h. 
die Übersetzung von Sätzen und Texten der Zielsprache 
Deutsch in die Ausgangssprache (Französisch) der SuS – 
einsetzen (Tsamo, 2016, S. 260). Diese Übungen dienen 
über den Beweis der Beherrschung der deutschen und 
französischen Sprachstruktur hinaus der Verständnis-
prüfung des Textes, an dem gearbeitet wird (Rösler, 2012, 
S. 148). Es entsteht daher die dritte Funktion der Überset-
zung nach denen, die das Wortschatz- und Grammatik-
training einbeziehen. In diesem Zusammenhang können 
Übersetzungsübungen im Deutschunterricht gefördert 
werden, denn sie können auf einmal mehrere (Teil-)Fer-
tigkeiten trainieren und die Sprachkompetenz der SuS 
in ihrer Erstsprache überprüfen und fördern (ebd). Über 
die Funktion von Übersetzung im Fremdsprachenunter-
richt schreibt Rösler, dass die Befassung mit der Sprach-
form dabei weniger der Durchdringung und angestrebten 
Internalisierung einer isolierten sprachlichen Form, son-
dern der Erschließung des kommunikativen Gehalts in 
Verbindung mit der sprachlichen Form einer Äußerung 
dient (ebd). Mit anderen Worten: Übersetzungsaufgaben 
trainieren zugleich die Sprach- und die Kommunikati-
onsfertigkeiten. 

5. Schluss
Dieser Beitrag hat sich damit befasst, wie die ausgangs-
sprachliche Situation der SuS den Verlauf der Aktivitäten 
im Deutschunterricht beeinflusst. Unsere Analysen ha-
ben ergeben, dass die Übersetzungsaufgaben, die in die 
Übersetzungsfertigkeit münden, zumindest zwei Fertig-
keiten erfordern: die Grammatik- und die Wortschatz-
fertigkeit. Die Bewältigung der Schwierigkeiten, die bei 
Übersetzungsaufgaben auftreten, erfolgt interaktiv, so 
dass der Eindruck gewonnen werden könnte, dass es um 
einen Wortschatz- oder Grammatikunterricht geht, der 
aber die Voraussetzung für das Erreichen des Endziels 
Mediation ist. Die Übersetzung erweist sich daher als eine 
sehr relevante Unterrichtsaktivität, denn sie ermöglicht, 
dass die Strukturen / die Grammatik und der Wortschatz 
vieler Sprachen kontrastiv verglichen werden können. 
Die Übersetzungsaufgaben fördern im Lernprozess die 
Mehrsprachigkeit und liefern somit konkrete Daten für 
die vergleichende Linguistik. 
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Anhang
Unterrichtsausschnitt 1
1. S1 (1. Satz) der Junge arbeitet noch eine Stunde zusammen mit 

2. S1 seinem Freund(schweigt)euh…

L wer übersetzt?… wer übersetzt diesen Satz?

3. S1 le garçon travaille encore et étudie ensemble avec

L was bedeutet 

4. S2 die Stunde bedeutet l’heure

L6 eine Stunde? gut. die Stunde bedeutet

5. L l’heure. une heure. un espace temporel de soixante minutes. ja(=)

6. S1 le garçon travaille encore une heure ensemble avec son ami

L humm 

7. L sagt man auf Französisch ensemble avec? ja. le

SS nein. avec son ami

8. L garçon. le garçon travaille encore une heure avec son ami 

(Tsamo, 2016: 242f)

Unterrichtsausschnitt 2
1. S1 Adama aide son frère… Adama helf.helft seinen Freund

L helft? es 

2. SS hilft

L gibt einen Fehler. Wie konjugiert man helfen? er. ja.er hilft 

3. S1 Adama hilft seinen Freund 

L jetzt.die Deklination des Possessivart 

4. S1 Adama hilft seinem Freund

L6 artikels passt nicht… wer korrigiert? 

5. L ja richtig. Adama hilft seinem Freund. helfen geht mit Dativ 

(Tsamo, 2016: 242f)

Unterrichtsausschnitt 3
1. L (liest den Text)Familie Meier sitzt am Tisch und 

S1 va. la malette de documents

2. L frühstückt… la famille Meier… sitzen. sitzen.sitzen.

S2 s´asseoir

3. L was bedeutet sitzen? sitzen (X sitzen, sich setzen) und sich 

S2 réuni

4. L setzen. sich setzen

S1 sitzen. être assis. sich setzen s’asseoir

5. L ja. sitzen auf zum Beispiel plus Dativ… (X) und sich setzen auf

6. L plus Akkusativ… qui peut les utiliser dans deux phrases de telle

7. L sorte que auf ici gouverne le datif et auf là l’accusatif. qui 

8. L peut essayer? on dit. disons par exemple les élèves sont assis 

9. L sur les chaises tu dis sind. quand tu dis déjà sind 

S1 die Schüler sind.

10. L cela veut dire que ce verbe (zeigt sitzen) pour toi ne signifie 

11. L pas être assis… non. est ce que le verbe de cette

S10 die Schüler war

12. L phrase est à l’imparfait?. sitzen signifie déjà être assis.

S1 ok.

13. L (X) die Schüler sitzen auf den Stühlen. gut. maintenant

S1 sitzten

(Tsamo, 2016: 248)
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Zusammenfassung
Die vorliegende Studie untersucht die Auswirkung the-
matischer Kontextualisierung auf den Prozess des kultur-
bezogenen Lernens im DaF-Unterricht. Ausgangspunkt 
ist die theoretische Konzeption von Claus Altmayer, die 
Kultur als ein dynamisches Deutungsgefüge versteht, das 
Lernenden erst durch bewusste Bedeutungszuweisung 
zugänglich wird. Im Zentrum steht die Frage, inwiefern 
thematische Strukturen – exemplarisch am Beispiel „Fa-
milie“  – Lernprozesse anregen, die über bloße Wissens-
vermittlung hinausgehen und kulturelle Deutungskom-
petenz fördern.

Im Rahmen einer empirischen Untersuchung mit 
ägyptischen Deutschlernenden wurden bildbasierte 
Lernarrangements eingesetzt, die visuelle Mehrdeu-
tigkeit als Ausgangspunkt kulturbezogener Reflexion 
nutzten. Die qualitative Analyse der Lerneräußerungen 
zeigt, dass thematische Kontextualisierung den Prozess 
des kulturbezogenen Lernens maßgeblich unterstützt: 
Sie eröffnet Lernenden neue Zugänge zu kulturellen 
Deutungsmustern, regt die Reflexion eigener kultureller 
Selbstverständlichkeiten an und ermöglicht eine bewuss-
te Auseinandersetzung mit unterschiedlichen kulturellen 
Sinnzuschreibungen.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass thematische Kon-
textualisierung als didaktisches Ordnungsprinzip fun-
giert, das kulturelle Bedeutungsbildung strukturiert und 
Irritationen in produktive Reflexionsprozesse überführt. 
Damit wird das theoretische Modell des kulturbezogenen 
Lernens empirisch gestützt und zugleich in die Unter-
richtspraxis überführt: Kulturbezogenes Lernen erweist 
sich als ein Prozess der Bedeutungsarbeit, der kognitive, 
emotionale und sprachliche Dimensionen des Lernens in 
einem thematisch gebundenen Rahmen integriert.
Schlüsselwörter: thematische Kontext, kulturbezoge-
nes Lernen, Irritationen, Bedeutungsbildung

Einleitung
Der Fremdsprachenunterricht gilt zunehmend als Ort 
kultureller Aushandlungsprozesse, in denen Lernen-
de nicht nur sprachliche Strukturen erwerben, sondern 
auch Bedeutungen konstruieren und kulturelle Perspek-
tiven reflektieren (vgl. Altmayer, 2023, S. 2). Innerhalb 
dieses Diskurses nimmt der Ansatz des kulturbezoge-
nen Lernens eine zentrale Rolle ein, da er das Fremd-
sprachenlernen als Prozess der Bedeutungserschließung 
versteht, der in der Auseinandersetzung mit kultureller 
Vielfalt verankert ist. Lernen wird hier nicht als bloße 
Rezeption von Kulturwissen konzipiert, sondern als ein 
aktiver, reflexiver und interpretativer Vorgang (Altmay-
er, 2017, 2023).

Trotz einer soliden theoretischen Fundierung des kul-
turbezogenen Lernens besteht in der Unterrichtspraxis 
weiterhin die Herausforderung, wie kulturelle Lernpro-
zesse methodisch gestaltet und empirisch beobachtbar 
gemacht werden können. Besonders die Frage, wie Ler-
nende durch konkrete thematische und visuelle Impulse 
zu kultureller Reflexion angeregt werden, bleibt bislang 
weitgehend offen. In diesem Zusammenhang gewinnt 
der thematische Kontext als didaktischer Strukturie-
rungs- und Deutungsrahmen zunehmend an Bedeutung. 
Themen wie Familie, Alltag oder Geschlechterrollen bieten 
Anknüpfungspunkte, an denen kulturelle Selbstver-
ständlichkeiten sichtbar und reflektierbar werden (Hu, 
2014; Nünning & Nünning, 2020).

Vor diesem Hintergrund untersucht der vorliegende 
Beitrag die Auswirkung des thematischen Kontexts auf 
den kulturbezogenen Lernprozess am Beispiel des The-
mas „Familie“. Grundlage ist eine empirische Studie mit 
ägyptischen Deutschlernenden, in der mehrdeutige Bil-
der als visuelle Lernanlässe eingesetzt wurden. Diese Bil-
der sollen Irritationen erzeugen, die Lernende dazu an-
regen, ihre kulturellen Deutungsmuster zu hinterfragen 
und neue Perspektiven zu entwickeln. Das zentrale Er-
kenntnisinteresse liegt darin, wie der thematische Kon-
text das Interpretationsverhalten, die Reflexionsprozesse 
und den Lernertrag in kulturbezogenen Lernumgebun-
gen beeinflusst.

Der thematische Kontext als Rahmen 
kulturbezogener Bedeutungszuschreibung –  
Eine empirische Untersuchung am Beispiel „Familie“

Mohammed Elshehawy
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Ziel des Artikels ist es, die theoretischen Annahmen 
des kulturbezogenen Lernens mit empirischen Beobach-
tungen zu verknüpfen und aufzuzeigen, wie thematische 
Kontextualisierung als vermittelndes Element zwischen 
Theorie und Unterrichtspraxis fungiert. Damit soll ein 
Beitrag zur Weiterentwicklung kulturbezogener Didak-
tik im DaF-Unterricht geleistet und die Bedeutung kon-
textsensibler Lernarrangements empirisch untermauert 
werden.

1. Theoretischer Hintergrund

1.1 Kulturbezogenes Lernen und kulturelle 
Deutungskompetenz
Der Ansatz des kulturbezogenen Lernens basiert auf der 
Annahme, dass das Verstehen einer Fremdsprache un-
trennbar mit kulturellen Bedeutungsbildungsprozessen 
verknüpft ist. Altmayer (2006, 2017, 2023) versteht kul-
turbezogenes Lernen als einen hermeneutisch-reflexiven 
Prozess, in dem Lernende kulturelle Sinnangebote mit 
ihren eigenen Erfahrungs- und Wissenshorizonten in Be-
ziehung setzen. Dieser Prozess verläuft zyklisch, ist von 
Perspektivwechseln und Irritationen geprägt und geht 
über rein kognitive Aneignung hinaus. Kultur erscheint 
dabei nicht als statisches Wissen, sondern als dynamisch 
konstruiertes System von Deutungen im sprachlichen 
und sozialen Handeln. Zentral ist die Entwicklung einer 
kulturellen Deutungskompetenz, die Lernende befähigt, 
kulturelle Phänomene als Ausdruck unterschiedlicher 
Sinn- und Wertsysteme zu erkennen und reflektiert da-
rauf zu reagieren (Bredella, 2002; Hu, 2014). Kulturelles 
Lernen bedeutet somit nicht das Anhäufen landeskund-
licher Informationen, sondern die Schulung interpretati-
ver Fähigkeiten, die auf Differenzerfahrung und Reflexi-
vität beruhen.

Im DaF-Unterricht bedeutet dies, Lernumgebungen 
zu schaffen, die Lernende mit kultureller Mehrdeutig-
keit konfrontieren und sie zugleich dazu anleiten, eigene 
Deutungsmuster kritisch zu hinterfragen. Diese produk-
tive Verunsicherung kann  – im Sinne Altmayers  – als 
„Irritationsmoment“ fungieren, das Lernprozesse auslöst 
und Reflexion stimuliert.

1.2 Der thematische Kontext als 
interpretativer Rahmen
Während der Begriff Kontext in der Sprachwissenschaft 
traditionell auf sprachliche oder situative Bezugsrah-
men verweist, erhält er im kulturbezogenen Lernen 
eine erweiterte Bedeutung. Hier bezeichnet thematische 

Kontextualisierung den Prozess, in dem Lerninhalte in 
bedeutungsvolle, kulturell anschlussfähige Themenfel-
der eingebettet werden (vgl. Nünning & Nünning, 2020). 
Themen wie Familie, Alltag, Identität oder Geschlechterrollen 
bieten semantische Räume, in denen Lernende kulturelle 
Erfahrungen verorten und vergleichen können.

Der thematische Kontext fungiert somit als Bedeu-
tungsrahmen, der Wahrnehmung, Interpretation und 
Bewertung kultureller Prozesse steuert. Er strukturiert 
nicht nur Inhalte, sondern prägt auch emotionale und af-
fektive Zugänge zu Lerngegenständen. Hu (2014) betont, 
dass thematische Rahmung Lernenden Orientierung bie-
tet und gleichzeitig die notwendige Offenheit schafft, um 
kulturelle Mehrdeutigkeit auszuhalten.

Im Kontext des DaF-Unterrichts erfüllt der thema-
tische Kontext daher eine doppelte Funktion: Er ver-
bindet individuelle Erfahrung mit kollektiven kulturel-
len Mustern und schafft die Voraussetzung dafür, dass 
kulturelle Irritationen nicht in Unverständnis, sondern 
in produktive Reflexion überführt werden. Diese inter-
pretative Rahmung ist besonders relevant, wenn Lernen-
de mit mehrdeutigen oder fremdartigen Darstellungen 
konfrontiert werden – wie etwa bei Bildern, die kulturell 
divergierende Familienkonzepte sichtbar machen.

1.3 Bilder und visuelle Mehrdeutigkeit  
im DaF-Unterricht
Visuelle Medien besitzen im kulturbezogenen Lernen 
ein besonderes Potenzial, da sie  – stärker als Texte  – 
mit impliziten Bedeutungen, Symbolen und Emotionen 
operieren. Bilder sind nicht nur Illustrationen, sondern 
eigenständige kulturelle Zeichen, die Interpretationspro-
zesse auslösen und Aushandlungsräume eröffnen (Stöckl, 
2004; Dober, 2019). Ihre Mehrdeutigkeit ermöglicht es, 
Irritationen hervorzurufen und Lernende zu aktiver Be-
deutungsbildung anzuregen.

Delanoy (2015) argumentiert, dass gerade mehrdeuti-
ge oder kontrastive Bilder einen „ästhetischen Zwischen-
raum“ schaffen, in dem Lernende Bedeutungen nicht 
vorfinden, sondern selbst herstellen. Dieser Zwischen-
raum entspricht dem Kern des kulturbezogenen Lernens, 
in dem Sinn durch Deutung, nicht durch Reproduktion 
entsteht.

Im DaF-Unterricht können visuelle Impulse  – etwa 
Fotografien, Karikaturen oder mehrdeutige Bilder  – als 
„Irritationsmomente“ eingesetzt werden, um Lernende 
mit alternativen kulturellen Perspektiven zu konfron-
tieren. Entscheidend ist dabei die thematische Einbet-
tung solcher Bilder: Ohne Kontextualisierung bleibt ihre 
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Mehrdeutigkeit oft unerschlossen oder kann zu Missver-
ständnissen führen. Erst wenn ein thematischer Rahmen 
gegeben ist – beispielsweise Familie als soziales und kulturel-
les Konstrukt –, kann das Bild als bedeutungsaushandeln-
der Ausgangspunkt für Diskurse dienen.

Somit wird der thematische Kontext zum Schlüssel, 
der visuelle Mehrdeutigkeit in einen produktiven Lern-
prozess überführt. Diese Annahme bildet den theoreti-
schen Ausgangspunkt der vorliegenden empirischen Un-
tersuchung, die im Folgenden dargestellt wird.

2. Forschungsdesign und Methodik

2.1 Forschungsfeld und Zielgruppe
Die empirische Untersuchung wurde an der German 
University in Cairo (GUC) mit Deutschlernenden auf dem 
Niveau B1 durchgeführt. Das Erkenntnisinteresse lag da-
rin zu untersuchen, welche individuellen Bedeutungen 
Lernende dem Begriff „Familie“ zuschreiben und wie 
diese Bedeutungen im Verlauf eines bildbasierten Lern-
arrangements ausgehandelt werden. Das Thema „Fami-
lie“ wurde gewählt, weil es einen alltäglichen, zugleich 
emotional und sozial bedeutsamen Erfahrungsbereich 
darstellt, der vielfältige individuelle Deutungen zulässt. 
Der Fokus lag somit nicht auf kulturellen Differenzen, 
sondern auf den subjektiven Prozessen der Sinnkonstitu-
tion und Bedeutungszuschreibung.

2.2 Materialien und Durchführung
Zur Datenerhebung wurden mehrdeutige Bilder ein-
gesetzt, die unterschiedliche Familiensituationen und 
-beziehungen darstellten. Die Bilder zeigten z. B. Eltern 
mit Kindern in verschiedenen Lebenssituationen, gene-
rationenübergreifende Szenen oder Alltagssituationen 
innerhalb der Familie. Die Lernenden erhielten zunächst 
die Aufgabe, die Bilder spontan zu beschreiben und zu 
äußern, was sie als zentralen Ausdruck oder Symbol für 
Familie wahrnehmen. In der zweiten Phase wurden die 
Bilder thematisch eingebettet: Die Lernenden diskutier-
ten gemeinsam, was Familie für sie bedeutet, welche Rol-
len sie damit verbinden und welche Veränderungen sie in 
der Wahrnehmung von Familie beobachten.

2.3 Methodisches Vorgehen
Das Forschungsvorgehen orientierte sich an einem qua-
litativ-interpretativen Design (Flick, 2019). Die mündli-
chen und schriftlichen Äußerungen der Teilnehmenden 
wurden transkribiert und mithilfe der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Ziel war 

es, zentrale Kategorien der Bedeutungszuschreibung zu 
identifizieren, z. B. Familie als emotionale Gemeinschaft, 
als soziale Verantwortung oder als Ort von Nähe und Un-
terstützung. Die Analyse fokussierte auf sprachliche und 
thematische Muster, die Rückschlüsse auf individuelle 
Deutungsprozesse erlauben.

2.4 Forschungsfragen
•	 Wie beschreiben und deuten Deutschlernende 

den Begriff „Familie“ im Rahmen bildbasierter 
Lernarrangements?

•	 Welche individuellen und gemeinschaftlichen 
Bedeutungen werden dem Begriff „Familie“ 
zugeschrieben?

•	 Welche Rolle spielt die thematische 
Kontextualisierung bei der Strukturierung dieser 
Bedeutungszuschreibungen?

•	 Inwiefern lassen sich diese Prozesse als Ausdruck 
kulturbezogenen Lernens interpretieren?

3. Ergebnisse

3.1 Wahrnehmung und individuelle 
Bedeutungszuschreibungen
Die Auswertung zeigt, dass Lernende dem Begriff „Fa-
milie“ sehr unterschiedliche Bedeutungen zuschreiben. 
Einige betonten emotionale Aspekte („Familie bedeutet 
Liebe und Sicherheit“), andere hoben soziale oder funk-
tionale Dimensionen hervor („Familie ist die Verantwor-
tung füreinander“). Besonders häufig wurde Familie als 
Ort gegenseitiger Unterstützung verstanden, aber auch 
als Raum von Verpflichtungen und Regeln. Diese Viel-
schichtigkeit verdeutlicht, dass der Begriff nicht als fes-
te Kategorie existiert, sondern als individuelles Bedeu-
tungsfeld, das durch persönliche Erfahrungen geprägt ist.

3.2 Aushandlungsprozesse im 
thematischen Kontext
In der zweiten Arbeitsphase, in der die thematische Kon-
textualisierung erfolgte, begannen die Lernenden, ihre 
individuellen Vorstellungen zu vergleichen und gemein-
sam zu reflektieren. Dabei entstand ein Diskurs über 
Werte, Rollen und Erwartungen innerhalb der Familie. 
Beispielsweise diskutierten Teilnehmende, ob Familie vor 
allem durch Blutsverwandtschaft oder durch emotionale 
Nähe definiert wird. Einige Lernende bezogen auch enge 
Freundinnen, Freunde und Nachbarn in ihr Verständ-
nis von Familie ein und beschrieben diese sozialen Be-
ziehungen als Teil ihrer familiären Gemeinschaft. Diese 
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Aushandlungsprozesse führten zu einer Erweiterung der 
Bedeutungsräume: Lernende erkannten, dass Familie 
nicht nur eine soziale Struktur, sondern ein symboli-
sches Konzept ist, das unterschiedliche Formen anneh-
men kann.

3.3 Sprache als Medium  
der Bedeutungsarbeit
Die sprachliche Analyse zeigte, dass Lernende im Verlauf 
der Diskussion zunehmend reflektierende Ausdrucks-
formen verwendeten. Zu Beginn dominierten deskriptive 
Aussagen („eine Mutter, ein Vater, Kinder“), später tra-
ten vermehrt metasprachliche und wertende Formulie-
rungen auf („für mich bedeutet Familie…“, „in meinem 
Leben ist Familie wichtig, weil…“). Diese Entwicklung 
verweist darauf, dass die thematische Kontextualisierung 
nicht nur inhaltliche, sondern auch sprachliche Reflexion 
anregt. Die Sprache wurde zum Medium, in dem Bedeu-
tungen konstruiert, überprüft und neu formuliert wur-
den – ein zentrales Merkmal kulturbezogenen Lernens.

4. Diskussion

4.1 Thematische Kontextualisierung als 
Struktur für Bedeutungszuschreibung
Die Ergebnisse zeigen, dass thematische Kontextualisie-
rung Lernprozesse der Bedeutungsbildung strukturiert. 
Indem das Thema „Familie“ als gemeinsamer Bezugs-
punkt eingeführt wurde, erhielten Lernende einen Rah-
men, innerhalb dessen individuelle Vorstellungen sicht-
bar und diskutierbar wurden. Diese Struktur ermöglichte 
es, persönliche Erfahrungen in einen sprachlich vermit-
telten Deutungsprozess zu überführen. Damit bestätigt 
sich, dass thematische Kontextualisierung im kulturbe-
zogenen Lernen eine zentrale Rolle bei der Organisation 
und Reflexion von Bedeutungen spielt.

4.2 Kulturbezogenes Lernen als Prozess 
der Bedeutungsarbeit
Die Analyse verdeutlicht, dass kulturbezogenes Lernen 
nicht auf Wissensvermittlung über bestimmte kulturel-
le Inhalte zielt, sondern auf die Fähigkeit, Bedeutungen 
zu erschließen und zu reflektieren. Im thematischen 
Kontext „Familie“ äußerten die Lernenden persönliche, 
emotionale und soziale Perspektiven, die sie im Dis-
kurs erweiterten und teilweise veränderten. Dieser Pro-
zess lässt sich als Bedeutungsarbeit beschreiben, in der 
Lernende ihre eigenen Deutungen bewusst machen und 
neue Deutungsangebote in ihr Verständnis integrieren. 

Kulturbezogenes Lernen erscheint somit als dynamischer 
Aushandlungsprozess, der sprachlich, emotional und ko-
gnitiv zugleich verläuft.

4.3 Didaktische Implikationen
Die Befunde legen nahe, dass Themen wie „Familie“ be-
sonders geeignet sind, um Lernprozesse der Bedeutungs-
zuschreibung zu initiieren. Im Fremdsprachenunterricht 
können bildgestützte Aufgaben Lernende dazu anregen, 
persönliche Bedeutungen zu artikulieren und im Aus-
tausch mit anderen zu reflektieren. Lehrkräfte sollten 
solche Lernarrangements gezielt strukturieren, indem 
sie Raum für individuelle Deutung, sprachliche Ausein-
andersetzung und gemeinschaftliche Reflexion schaffen. 
Thematische Kontextualisierung wirkt dabei als didakti-
sche Brücke zwischen individuellem Erleben und sprach-
licher Bedeutungsbildung.

4.4 Fazit der Diskussion
Es lässt sich festhalten, dass das Thema „Familie“ als 
Lernfeld für kulturbezogenes Lernen besondere Poten-
ziale bietet. Lernende nutzen den thematischen Kontext, 
um Bedeutungen zu konstruieren, zu reflektieren und zu 
verhandeln. Die Untersuchung verdeutlicht, dass thema-
tische Kontextualisierung Lernende nicht nur zum Nach-
denken über Inhalte, sondern auch über Sprache und ihr 
kulturell geprägtes Selbstverständnis anregt  – verstan-
den als die Gesamtheit ihrer impliziten Deutungsmuster, 
Wertorientierungen und Rollenbilder sowie ihrer reflexiv 
konstruierten kulturellen Identitätsentwürfe. Lernpro-
zesse erscheinen damit als Prozesse der bewussten Aus-
einandersetzung mit eigenen kulturellen Selbstverständ-
lichkeiten und diskursiven Positionierungen.
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Zusammenfassung: Vielfalt sichtbar zu machen, ge-
hört zum grundlegenden Auftrag des Fachs Deutsch als 
Fremd- und Zweitsprache, das Mehrsprachigkeit eben-
so wie inter- und transkulturelles Lernen fördert. Ge-
schlechtliche und sexuelle Lebensweisen bleiben im DaF/
DaZ-Unterricht bislang jedoch weitgehend unsichtbar. 
Der Beitrag argumentiert, dass gerade der DaF/DaZ-Un-
terricht ein besonderes Potenzial bietet, Bildungsprozesse 
zu geschlechtlicher und sexueller Vielfalt anzuregen und 
zur Selbst- und Fremdakzeptanz beizutragen. Ausgehend 
von einer Analyse heteronormativer gesellschaftlicher 
Strukturen und deren Auswirkungen auf queere Kin-
der und Jugendliche werden zentrale pädagogische Im-
plikationen herausgearbeitet. Im Mittelpunkt steht das 
Konzept einer Bildung für Selbst- und Fremdakzeptanz, 
das auf personaler, institutioneller, pädagogischer sowie 
inhaltlich-methodischer Ebene verankert werden muss. 
Anschließend wird das spezifische Potenzial des DaF/
DaZ-Unterrichts beleuchtet, insbesondere im Hinblick 
auf landeskundliches Lernen, vergleichende Perspekti-
ven und intersektionale Zugänge. Der Beitrag zeigt an-
hand konkreter didaktischer Beispiele, wie geschlechtli-
che und sexuelle Vielfalt sowohl explizit als auch implizit 

in den Unterricht integriert werden kann, und diskutiert 
Herausforderungen sowie Grenzen der Umsetzung in 
unterschiedlichen Bildungskontexten.
Schlüsselwörter: Heteronormativität, Geschlechtliche 
und sexuelle Vielfalt, Didaktische Implikationen, DaF/
DaZ-Unterricht

Einleitung
Vielfalt zu wagen und sichtbar zu machen, lässt sich als 
genuiner Auftrag des Fachgebiets Deutsch als Fremd- 
bzw. Zweitsprache verstehen: Einerseits stehen Mehr-
sprachigkeit und Sprachenvielfalt im Mittelpunkt, 
werden angebahnt und vermittelt; andererseits ist in-
ter- bzw. transkulturelles Lernen fester Bestandteil des 
Unterrichts. Geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen 
als Dimensionen von Vielfalt spielen im DaF/DaZ-Kon-
text bislang jedoch kaum eine Rolle. Dabei birgt gerade 
der DaF/DaZ-Unterricht ein besonderes Potenzial, Lern-
prozesse zu LGBTQIA*-Lebensweisen anzuregen. War-
um dies geschehen sollte und auf welche Weise dies ge-
schehen kann, zeigt der Beitrag auf, der sich vor allem an 
DaF/DaZ-Lehrende wendet.

Vielfalt wagen! Geschlechtliche und sexuelle 
Lebensweisen im DaF/DaZ-Unterricht 
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1. Aufwachsen und Leben in der 
heteronormativen Gesellschaft
Heteronormativität wirkt weltweit als normierendes 
Konstrukt, das eine binäre Geschlechterordnung (‚männ-
lich – weiblich‘) sowie Heterosexualität als allein legitime 
Begehrensform setzt. Als „organisiertes und organisie-
rendes Wahrnehmungs-, Handlungs- und Denksche-
ma“ (Degele 2008, S. 89) prägt sie individuelles Handeln 
ebenso wie gesellschaftliche Strukturen und Machtver-
hältnisse. Menschen, die diesen Normvorstellungen nicht 
entsprechen, erfahren trotz gesellschaftlicher Moderni-
sierungsprozesse, die Offenheit und Vielfalt betonen, 
weiterhin Marginalisierung, Diskriminierung und Ge-
walt. Internationale, europäische und nationale Studien 
belegen eine insgesamt prekäre Lage für queere Perso-
nen: Während Homosexualität weltweit noch immer in 
zahlreichen Staaten kriminalisiert wird, ist auch in Eu-
ropa ein Rückgang der Unterstützung für die Gleichbe-
rechtigung homosexueller oder bisexueller Menschen zu 
beobachten. In Deutschland zeigen aktuelle Statistiken 
zudem einen deutlichen Anstieg queerfeindlicher Straf-
taten, die sich in verstärktem Maß auch gegen trans* 
Personen richten (ILGA 2024; BKA 2024).

Besonders herausfordernd ist das Aufwachsen für Kin-
der und Jugendliche, die sich der LGBTQIA*-Commu-
nity zuordnen. Empirische Studien weisen übereinstim-
mend auf Diskriminierungserfahrungen, Ablehnung im 

familiären und schulischen Umfeld sowie dem Erleben 
psychischer und physischer Gewalt hin. Schulen erwei-
sen sich dabei häufig nicht als Schutzräume: Die Vielfalt 
geschlechtlicher und sexueller Lebensweisen bleibt häu-
fig unsichtbar oder wird problematisierend thematisiert, 
wodurch heteronormative Ordnungen stabilisiert werden 
(Klenk et al. 2024). Die Folgen dieser Erfahrungen sind 
gravierend. Forschungsergebnisse zeigen eine erhöhte 
Vulnerabilität nicht-heterosexuell lebender und trans* 
bzw. inter* Jugendlicher, die sich u. a. in psychischen Er-
krankungen, riskantem Verhalten sowie einem deutlich 
erhöhten Suizidrisiko äußert. Besonders gefährdet sind 
junge Menschen, die ihre sexuelle Orientierung oder ge-
schlechtliche Identität nicht akzeptieren oder nicht offen 
leben können (zusammenfassend: Baar et al. 2025).

Vor diesem Hintergrund ergeben sich zwei zentrale 
pädagogische Implikationen:
•	 Unterstützung queerer Schüler:innen: 

Lernende, deren geschlechtliche, sexuelle oder 
amouröse Orientierungen und Lebensweisen 
nicht der heteronormativen Kohärenz von sex, 
gender und desire entsprechen, benötigen gezielte 
Unterstützung, um ihre eigene Sexualität und/oder 
Geschlechtlichkeit zu akzeptieren. Dies bildet eine 
wesentliche Voraussetzung für eine selbstbestimmte, 
psychisch gesunde und damit letztlich glückliche 
Lebensführung (Abbildung 1).

Abbildung 1: Selbstbewusst für eigene Rechte einstehen (hier auf dem CSD in Toronto/Kanada)
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•	 Bildung aller Lernenden: Schule hat den Auftrag, 
alle Schüler:innen auf ein Leben in einer offenen, 
pluralen Gesellschaft vorzubereiten. Dazu gehört, 
unterschiedlichen Lebensentwürfen mit Respekt, 
Akzeptanz und Solidarität zu begegnen.

Wird Vielfalt im Unterricht explizit wie implizit thema-
tisiert, können einerseits Selbstakzeptanz und Resilienz 
gestärkt und selbstgefährdende Verhaltensweisen redu-
ziert werden. Andererseits lassen sich diskriminierende 
Einstellungen sowie psychische und physische Gewalt 
abbauen. Beide Perspektiven bündeln sich im Konzept 
einer Bildung für Selbst- und Fremdakzeptanz, das im 
folgenden Kapitel näher erläutert wird.

2. Bildung für Selbst-  
und Fremdakzeptanz
Bildung für Selbst- und Fremdakzeptanz bedeutet, Ler-
nenden Räume als Safe Spaces (Abbildung 2) zu eröffnen, in 
denen sie ihre Interessen, Wünsche und Bedürfnisse äu-
ßern und verfolgen können, ohne Angst vor Zurückwei-
sung, Diskriminierung oder Gewalterfahrungen haben 
zu müssen. Gleichzeitig stellt sie Räume zur Verfügung, 
in denen Ambiguitätstoleranz, Respekt gegenüber ‚dem 
Anderen‘ sowie Solidaritätsfähigkeit entwickelt werden 
können. Um dieses Konzept institutionell zu verankern, 
sind Maßnahmen auf mehreren Ebenen notwendig.

•	Personale Ebene: Lehrkräfte sollten sich zunächst 
fundiertes Wissen über geschlechtliche und sexuelle 
Vielfalt aneignen. Um Pathologisierung zu vermeiden, 
empfiehlt sich der Rückgriff auf Materialien von 
(Selbsthilfe-)Vereinen und Selbstorganisationen. 
Ebenso zentral ist die Entwicklung einer 
wertschätzenden Haltung gegenüber Vielfalt sowie 
das Engagement für eine inklusive Gesellschaft, 
in der geschlechtliche und sexuelle Vielfalt 
selbstverständlich dazugehört. Ein weiterer wichtiger 
Schritt ist die Selbstreflexion: Lehrkräfte sollten ihre 
eigene Verstrickung in heteronormative Strukturen 
kritisch hinterfragen und ihre durch persönliche 
Erfahrungen geprägten Vorstellungen von (sexueller 
bzw. geschlechtlicher) ‚Normalität‘ analysieren.

•	 Institutionelle Ebene: Bildung für Selbst- und 
Fremdakzeptanz bedeutet auf institutioneller Ebene, 
dass individuelle Reflexionsprozesse der Lehrkräfte 
auf die gesamte Bildungseinrichtung ausgeweitet 
werden. Einrichtungsbezogene Strukturen, die 
Heteronormativität fortschreiben, sollten überprüft 
und gegebenenfalls verändert werden. Im Rahmen 
der Organisationsentwicklung können solche 
Strukturen identifiziert, abgebaut und alternative 
Abläufe etabliert werden.

Abbildung 2: Schulen zu sicheren Orten machen (hier auf dem CSD in Toronto/Kanada)
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•	 Pädagogische Ebene: Eine subjektzentrierte 
Gestaltung von Unterricht und Schulleben ist zentral. 
Alle Lernenden werden mit ihren individuellen 
Entwicklungen, Interessen und Bedürfnissen 
wahrgenommen und darin unterstützt, sich selbst 
und andere so anzunehmen, wie sie sind oder sein 
wollen. Das schließt auch ein entschiedenes Vorgehen 
gegen Diskriminierung und damit verbundene 
Exklusionspraktiken ein. Subjektzentrierung bedeutet 
auch, die ‚Vielfalt in der Vielfalt‘ zu berücksichtigen. 
Nicht-heterosexuelle und nicht-cisgeschlechtliche 
Kinder erfüllen nicht die heteronormativen 
Erwartungen an Geschlecht und Sexualität, doch es 
gibt Unterschiede in der gesellschaftlichen Bewertung 
z. B. zwischen inter*, trans*, lesbisch, schwul 
oder bisexuell. Ebenso beeinflussen natio-ethno-
kulturelle Hintergründe oder sozioökonomische 
Rahmenbedingungen, wie Kinder ihr Geschlecht und 
ihre Sexualität leben können. Eine intersektionale 
Perspektive ist daher notwendig, die die individuelle 
Lebenslage berücksichtigt.

•	 Inhaltlich-methodische Ebene: Lehrkräfte 
benötigen last but not least eine werteorientierte 
Handlungskompetenz, um geschlechtlicher und 
sexueller Vielfalt auch didaktisch gerecht zu werden. 
Dazu gehört die Auswahl von Inhalten, die eine breite 
Bandbreite an Lebensrealitäten widerspiegeln. Offene 
Angebote, vielfältige Methoden und Sozialformen 
ermöglichen den Lernenden eine subjektorientierte 
Auseinandersetzung mit der Thematik und fördern 
sowohl Selbst- als auch Fremdakzeptanz.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage: Wie kann 
Bildung für Selbst- und Fremdakzeptanz konkret im 
DaF/DaZ-Unterricht umgesetzt werden? Im Folgenden 
wird zunächst das Potenzial des Faches beleuchtet, bevor 
auf konkrete didaktische Gestaltungsmöglichkeiten ein-
gegangen wird.

3. Das Potenzial des  
DaF/DaZ-Unterrichts
Ein zentraler Bestandteil des DaF/DaZ-Unterrichts ist 
die Auseinandersetzung mit Gesellschaft und Kultur der 
deutschsprachigen Länder. Dabei sind weder ‚die‘ Gesell-
schaft noch ‚die‘ Kultur statisch oder genau definierbar; 
beide müssen als interaktionistisch, prozesshaft und he-
terogen verstanden werden. DaF/DaZ-Lehrende stehen 
damit vor der Aufgabe, die vielfältigen gesellschaftlichen, 
politischen und kulturellen Strömungen  – auch inter- 
und transkulturelle – in den Unterricht einzubinden. Ziel 

ist es, die Diversität von Lebensläufen, Lebensweisen und 
Lebensentwürfen angemessen abzubilden, ohne sich ein-
seitig an hegemonialen Vorstellungen zu orientieren oder 
kulturalisierende Stereotype zu reproduzieren (Petrović 
Jülich & Frei 2025). 

In Bezug auf Geschlecht und Sexualität bedeutet dies, 
auch Lebensweisen jenseits heteronormativer Vorstel-
lungen sichtbar zu machen. Mehr als 13 % der Generati-
on Z bezeichnen sich mittlerweile als nicht-heterosexuell 
(Zandt 2024). Diese Lebensweisen spiegeln die innerge-
sellschaftliche Heterogenität wider und dürfen nicht un-
ter ein Silencing fallen, also verschwiegen oder unsichtbar 
gemacht werden. Dass vielfältige geschlechtliche und se-
xuelle Lebensweisen mittlerweile ein integraler Bestand-
teil der deutschsprachigen Gesellschaften sind, zeigt sich 
nicht nur in legislativen Änderungen der letzten Jahr-
zehnte, sondern auch in einer zunehmenden Sichtbarkeit 
in privaten und öffentlich-medialen Bereichen. Die The-
matisierung vielfältiger geschlechtlicher und sexueller 
Lebensweisen im DaF/DaZ-Unterricht bedeutet daher, 
die Realität widerzuspiegeln und Landeskunde so zu ge-
stalten, dass sie sich nicht einseitig an heteronormativen 
und diversitätsexkludierenden Vorstellungen orientiert.

Ein besonderes Potenzial des DaF-/DaZ-Unterrichts 
liegt in der vergleichenden Perspektive, die Lernen-
de einlädt, auch über Realitäten, Wertesysteme, Politi-
ken, Autonomie- und Partizipationsmöglichkeiten in 
den Ländern der Erstsprache(n) nachzudenken, ohne 
dass dies unter den Vorzeichen eines Kulturimperialis-
mus geschieht. Der kontrastive Vergleich eröffnet Dif-
ferenzerfahrungen, die helfen, die eigenen Sicht- und 
Denkweisen nicht nur als individuell, sondern auch als 
strukturell und gesellschaftlich geprägt zu erkennen. 
Durch die komparative Betrachtung können Lernende 
die rechtliche, religiöse oder kulturelle (De-)Legitimation 
bestimmter geschlechtlicher und sexueller Lebensweisen 
analysieren. Unterschiedliche Perspektiven auf denselben 
Gegenstand werden als soziale Konstruktionen sichtbar 
und damit als veränderbar verstanden. Wichtig ist dabei, 
dass ‚das Andere‘ nicht ausschließlich aus der eigenen na-
tio-ethno-kulturellen Perspektive betrachtet wird. Viel-
mehr sollten Lernende dazu ermutigt werden, sich auch 
in die Perspektive ‚der Anderen‘ hineinzuversetzen, um 
Phänomene vor dem Hintergrund des dort geteilten und 
individuell interpretierten Norm- und Wertesystems zu 
verstehen. Gerade das Zusammenspiel eigenkultureller 
und fremdkultureller Perspektiven ist entscheidend da-
für, stereotype Vorstellungen zu dekonstruieren, inter- 
und transkulturelles Lernen zu fördern und Selbst- sowie 
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Fremdakzeptanz anzubahnen. Zudem können Lernende 
beim Erlernen einer Fremdsprache leichter neue Struk-
turen akzeptieren und verinnerlichen als in der Mutter-
sprache (Moghaddam 2010, S. 293).

4. Didaktische Möglichkeiten
Ein zentraler Weg, Bildung für Selbst- und Fremdakzep-
tanz im DaF/DaZ-Unterricht umzusetzen, ist die gezielte 
Thematisierung geschlechtlicher und sexueller Lebens-
weisen. Indem das Thema quasi ‚dramatisiert‘ und ex-
plizit sichtbar gemacht wird, erhält es besondere Auf-
merksamkeit und kann auf vielfältige Weise bearbeitet 
werden. Soll dabei eine vergleichende Perspektive zwi-
schen dem Land der Zielsprache und dem Herkunftsland 
eingenommen werden, muss dies differenziert erfolgen: 
Zwar schützt das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz 
(AGG) in Deutschland vor Diskriminierung. Auf indivi-
dueller Ebene existiert jedoch ein breites Spektrum he-
terogener Sichtweisen auf geschlechtliche und sexuelle 
Vielfalt, das auch Ablehnung nicht-heteronormativer 
Lebensweisen einschließt. Es ist daher sinnvoll, nicht 
nur Bilder von bunten, Offenheit ausstrahlenden CSD-
Paraden, sondern auch Gegendemonstrationen rechtsex-
tremer Kreise zu thematisieren. Die Auseinandersetzung 
mit dem CSD, seiner Geschichte und seiner Entwicklung 
in verschiedenen Ländern bietet sich im Übrigen sehr 
gut als Unterrichtsthema an. Häring (2019) entwickelte 
hierzu Materialien, um queere Geschichte im DaF/DaZ-
Unterricht zu behandeln, die online verfügbar sind.

Neben der Auseinandersetzung mit historischen und 
politischen Themen kann Vielfalt auch über literarisches 
Lernen vermittelt werden. Zahlreiche Bilderbücher (z. B. 
Teddy Tilli, Zwei Papas für Tango), Jugendromane (Die Mitte 
der Welt, Und mittendrin ich) und andere literarische Werke 
bieten altersgerechte Texte, die im dialogischen oder kol-
lektiven Lesen oder in freier Lesezeit in den Unterricht 
integriert werden können. Filme wie Freier Fall (2013) 
oder Serien wie die ARD-Dramedy All You Need (2022) 
zeigen die ‚Vielfalt in der Vielfalt‘ authentisch auf.

Völkel (2022) schlägt zudem das Anfertigen von sog. 
‚Personengeschichten‘ vor: Porträts bedeutender deutsch-
sprachiger Personen der LGBTQIA*-Community, bei 
denen vor allem die Lebensleistung der Personen gewür-
digt wird, anstatt die sexuelle oder geschlechtliche Le-
bensweise einseitig in den Vordergrund zu rücken. Damit 
schlägt er eine Brücke zur ‚Entdramatisierung‘ der The-
matik, indem geschlechtliche und sexuelle Lebensweise 
nicht explizit zum Thema gemacht, sondern implizit und 
eher beiläufig in das Unterrichtsgeschehen eingebunden 

werden. Weitere Beispiele hierfür sind Arbeitsaufträ-
ge, Textbausteine oder Übungsdialoge, die Vielfalt als 
selbstverständlich darstellen. So können Lernende etwa 
Dialoge entwickeln, in denen „Petra mit ihrer Frau Aisha 
Pläne für das Wochenende schmiedet“ oder „Jan mit sei-
nen Freund:innen den CSD in Köln besucht“. Auf diese 
Weise wird geschlechtliche und sexuelle Vielfalt nicht als 
‚besonders‘ oder als ‚ein Anderes‘ markiert, sondern als 
selbstverständlicher Teil menschlichen Zusammenlebens 
sichtbar.

Dass dies oft nicht der Fall ist, zeigen Analysen gän-
giger Lehrwerke, die fast ausschließlich eine heteronor-
mative Perspektive repräsentieren (Wichmann 2025). 
Um den damit verbundenen ‚heimlichen Lehrplan‘ zu 
dekonstruieren, kann eine ‚Dramatisierung‘ des Themas 
hilfreich sein: Lernende können gemeinsam in Lehrwer-
ken nach (nicht vorhandenen) Spuren von Vielfalt su-
chen und die Ergebnisse diskutieren.

5. Herausforderungen  
und Perspektiven
Vielfalt im DaF-/DaZ-Unterricht sichtbar zu machen, ist 
trotz vielfältiger didaktischer Möglichkeiten mit Heraus-
forderungen verbunden. Lernende reagieren je nach Al-
ter, sozialem Kontext und natio-ethno-kulturellem Hin-
tergrund sehr unterschiedlich auf das Thema: Während 
einige es als tabuisiert erleben oder Unsicherheiten durch 
Abwertung überspielen, begegnen andere dem Thema 
mit Offenheit, Interesse oder Erleichterung darüber, dass 
ihre Lebensrealitäten im Unterricht sichtbar werden. Zu-
gleich gibt es Lernende, die aus Angst vor einem unge-
wollten Outing Distanz zum Unterricht herstellen. Um 
diesen unterschiedlichen Bedürfnissen gerecht zu wer-
den, eignen sich offene Unterrichtsformen besonders. Sie 
ermöglichen es Schüler:innen, sich weitgehend selbstän-
dig und in selbstgewählten Sozialformen mit sorgsam 
ausgewählten Aufgabenstellungen und Arbeitsmateria-
lien auseinanderzusetzen.

Eine besondere Herausforderung stellt der DaF-Unter-
richt in Ländern dar, in denen geschlechtliche und sexu-
elle Vielfalt tabuisiert oder kriminalisiert ist. In Staaten 
wie Russland, Ungarn oder in einzelnen US-Bundes-
staaten riskieren Lehrkräfte dienst- oder strafrechtliche 
Konsequenzen, wenn sie vielfältige Lebensweisen the-
matisieren oder entsprechende Materialien einsetzen. In 
solchen Kontexten stößt das hier vorgestellte Konzept an 
strukturelle Grenzen – obwohl seine Umsetzung gerade 
dort besonders notwendig wäre. Zugleich können die-
se Restriktionen, ebenso wie aktuelle vielfaltsfeindliche 
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Entwicklungen im deutschsprachigen Raum, als Ansporn 
verstanden werden, dort, wo Handlungsspielräume be-
stehen, Vielfalt im DaF-/DaZ-Unterricht zu wagen und 
bewusst sichtbar zu machen.

Dies ist nicht nur pädagogisch sinnvoll, sondern gesell-
schaftlich notwendig. Durch reflektierte, differenzierte 
und kreative Unterrichtsansätze können Lehrkräfte dazu 
beitragen, dass alle Lernenden  – unabhängig von ihrer 
geschlechtlichen oder sexuellen Lebensweise – Anerken-
nung erfahren, Selbstakzeptanz entwickeln und andere 
wertschätzen. Unterricht wird so zu einem Raum, in dem 
Vielfalt selbstverständlich ist und Bildungsprozesse zu 
Selbst- und Fremdakzeptanz angestoßen werden.
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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag möchte auf 
das DACH-Prinzips im universitären DaF-Kontext in Al-
gerien eingehen, wobei der Lernbereich „DaF-Literatur-
unterricht“ exemplarisch für die Umsetzung dieses Prin-
zips herangezogen wird. 
Schlüsselwörter: DACH-Prinzip, Algerischer DaF-Kon-
text, DaF-Literaturunterricht 

Einleitung
Das DACH-Prinzip1, das aus den internationalen Kenn-
zeichen der Länder Deutschland (D), Österreich (A) und 
die Schweiz (CH) besteht, steht für die „grundsätzliche 
Anerkennung der Vielfalt des deutschsprachigen Rau-
mes“ und für eine ideell „gleichwertige Einbeziehung 
der sprachlichen und landeskundlichen Dimensionen 
des deutschsprachigen Raumes“ (vgl. Demmig, Hägi & 
Schweiger 2013, S. 11-12). 

Der vorliegende Artikel setzt sich mit der Fragestel-
lung auseinander, ob dem DACH-Prinzip im algerischen 
universitären DaF-Kontext, vor allem in den Lernberei-
chen „Literatur“ und „Landeskunde“ seitens der Lehr-
beauftragten Rechnung getragen wird.

Das DACH-Prinzip wird zwar im universitären DaF-
Unterricht als Lernziel bei der Konzipierung der Cur-
ricula mit einbezogen, sprich: „Aneignung wichtiger 
literarischer, landeskundlicher, kultureller und wissen-
schaftlicher Kenntnisse aus der deutschsprachigen Welt 
und Verständnis für kulturelle Differenzen“ (Hamida 
2010, S. 99), aber es findet kaum Umsetzung im Unter-
richt. 

Der vorliegende Artikel, der keinen Anspruch auf Voll-
ständigkeit erhebt, liefert schlaglichtartige Einblicke in 
den DaF-Kontext in Algerien in Bezug auf die Umsetzung 
des DACH-Prinzips. Das DACH-Prinzip müsste vor allem 
in den Lernbereichen „Literatur“ und „Landeskunde“ 
umgesetzt werden, weil in diesen Lernbereichen die Plu-
ralität und die Vielfalt des deutschsprachigen Raumes, 
was z. B. die Kultur, die Geographie, die Geschichte etc., 
betrifft, thematisiert werden. 

1	 Im vorliegenden Artikel wird nur den Begriff „DACH-Prinzip“ verwendet, 
der als Äquivalent für andere gleichbedeutende Begriff wie „D-A-CH- 
Konzept“ oder „DACHL-Prinzip“ steht. 

Des Weiteren sollte hier darauf hingewiesen werden, 
dass der Forschungsstand zu diesem Thema als desolat 
zu bezeichnen ist, da es kaum Studien gibt, die über die 
Umsetzung des DACH-Prinzips im universitären DaF-
Unterricht in Algerien geschrieben wurden. 

1. Das DACH-Prinzip im 
außereuropäischen DaF-Kontext
Das DACH-Prinzip ist außerhalb des deutschsprachigen 
Raumes bei den Deutschlehrenden bekannt, aber seine  
Umsetzung – ist selbst in der unmittelbaren Nachbarschaft, 
wie in Polen (vgl. Badstübner-Kizik 2020) – ein Desiderat: 
„Topographische Lage, historische Verbindungen sowie zahlreiche 
aktuelle Reibeflächen führen beispielsweise in Polen, meinem unmit-
telbaren Arbeitsumfeld, meiner Erfahrung nach dazu, dass die aka-
demische Germanistik, und damit auch der schulische und außerschu-
lische DaF-Unterricht – in enger Verflechtung mit der Gesellschaft –, 
nach wie vor stark auf Deutschland fixiert ist. Österreich oder gar die 
Schweiz sind im öffentlichen und z. T. auch im einschlägig akademi-
schen Bewusstsein weniger präsent, Liechtenstein und Luxemburg 
gelten fast schon als skurrile Besonderheiten. Dies betrifft sprachliche 
und kulturelle Aspekte gleichermaßen.“ (Badstübner-Kizik 2020: 15).

In anderen nichteuropäischen Ländern ist die Umset-
zung des DACH-Prinzips vielen Fallstudien zufolge (vgl. 
Albrecht 2023, Hedžić & Yang 2023) in all seinen Facet-
ten (sprachlich, landeskundlich, kulturell, die Konzepti-
on von Lehrwerken und die Aus- und Weiterbildung von 
Lehrenden) noch weniger ausgeprägt.

2. Das DACH-Prinzip  
im algerischen DaF-Kontext
Wie in der Einleitung angemerkt wurde, wird zwar die 
Vielfalt des deutschsprachigen Raumes bei der Konzi-
pierung der Curricula im algerischen DaF-Unterricht 
anerkannt, aber die Umsetzung dieses Prinzips wird in 
der Praxis mit einem „konzeptionellen ´Nicht-Wissen´“ 
konfrontiert (Badstübner-Kizik 2020, S. 15) oder besten-
falls mit Gleichgültigkeit, wie eben in der Auslandsger-
manistik im Allgemeinen: 
„Trotz dieser neuerlichen Intensivierung der Diskussion und ihrer seit-
dem anhaltenden Fortsetzung auf institutioneller und akademischer 
Ebene, trotz zahlreicher flankierender akademischer Initiativen und 
trotz des allmählichen ´Einzugs´ des Themas DACHL in die Welt der 
Lehrwerke ist in vielen Aus- und Fortbildungskontexten in der (Aus-
lands-) Germanistik und im Bereich DaF/DaZ allerdings weiterhin mit 
einer gewissen Gleichgültigkeit und mit konzeptionellem ´Nicht-Wis-
sen´ in Bezug auf die selbstverständliche linguistische und kulturelle 
Pluralität der deutschsprachigen Länder zu rechnen.“ (vgl. Badstüb-
ner-Kizik 2020, S. 15)

Das DACH-Prinzip im universitären  
DaF-Unterricht in Algerien: eine terra incognita?
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Wird das DACH-Prinzip im algerischen universitären 
DaF-Unterricht umgesetzt, dann beschränkt sich dies 
nur auf die Lernbereiche „Literatur“ und „Landeskun-
de“. Was die Vielfalt der deutschen Sprache an sich be-
trifft, ist sie auch aus ganz objektiven Gründen nicht 
„umsetzbar“. Im universitären DaF-Unterricht in Alge-
rien geht es erster Linie um das Erlernen der deutschen 
Standardsprache, was in den verschiedenen Curricula des 
algerischen DaF-Unterrichts festgelegt ist (vgl. Hamida 
2010, S. 99). Andererseits beherrscht die Mehrheit der 
Lehrenden die deutsche Standardsprache, weil sie vor al-
lem in Deutschland aus bzw. weitergebildet wurden. Der 
Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD) hat da-
bei einen großen Beitrag geleistet, etwa durch die Vergabe 
von Stipendien. Des Weiteren spielt dabei auch das An-
gebot an Unterrichtsmaterialien eine große Rolle:
„Neben Zielgruppenorientierung ist hierbei auch zu bedenken, dass die 
Varietäts- und Pluralitätsoffenheit des Unterrichts wesentlich von der 
einzelnen Lehrperson abhängig ist, beispielsweise von ihrer Herkunft, 
ihren Erfahrungen, ihren Vorlieben bzw. Abneigungen, ihren Einstellun-
gen und zweifelsohne auch ihrer Ausbildung. Des Weiteren spielt das 
Angebot an zugänglichen und für die jeweilige Unterrichtssituation 
geeigneten Materialien eine große Rolle: Wenn das Materialangebot 
frei verfügbar ist und Lehrpersonen überzeugt, wenn es also so auf-
bereitet ist, dass diese damit einfach im Unterricht arbeiten können 
und das Material inhaltlich und optisch auch ansprechend für Lehrper-
sonen sowie Schüler und Schülerinnen ist, dann ist die Chance groß, 
dass es auch tatsächlich im Unterricht genutzt wird.“ (vgl. Jentgens & 
Sars 2020, S. 15)

Von daher man kann nicht von der Umsetzung des pluri-
zentrischen Ansatzes im DaF-Unterricht sprechen, da die 
sprachliche Vielfalt des deutschsprachigen Raumes mit 
all seinen Varietäten im universitären DaF-Unterricht 
nur im Lernbereich „Linguistik“ behandelt wird, und 
zwar nur oberflächlich. 

3. Das DACH-Prinzip im  
DaF-Literaturunterricht 
Der Literaturunterricht im Bereich Deutsch als Fremd-
sprache in Algerien hat als Kernaufgabe, die deutsch-
sprachige Literatur aus Deutschland, Österreich und der 
Schweiz zu vermitteln, und zwar im Sinne des deutschen 
Literaturkanons.

Man kann hierbei sagen, dass Die Umsetzung des 
DACH-Prinzips im universitären Literaturunterricht des 
DaF in Algerien tatsächlich stattfindet und dass im Laufe 
der Studienjahre im Literaturunterricht, vor allem im alten 
klassischen System (vgl. Hamida 2010) Werke österreichi-
scher und schweizerischer Autoren neben denen von den 
bundesdeutschen Autoren behandelt werden, wie die von 
Friedrich Dürrenmatt, Max Frisch und Gottfried Keller aus 
der Schweiz, Peter Bichsel, Thomas Bernhard oder Ingeborg 
Bachmann aus Österreich. Trotzdem kann man behaupten, 

dass die Umsetzung des DACH-Prinzips im universitären 
DaF-Literaturunterricht in Algerien stattfindet. 

4. Schluss
Zum Schluss kann man sagen, dass das DACH-Prinzip 
im universitären DaF-Kontext für die Lernenden keine 
terra incognita ist, aber die Umsetzung dieses Prinzips 
findet im universitären DaF-Unterricht in Algerien nur 
gelegentlich oder gar nicht statt. Das hat verschiedene 
Gründe, die auch in anderen außereuropäischen Germa-
nistiken gültig sind.

Andererseits bedarf die Untersuchung der Umsetzung 
des DACH-Prinzips im universitären DaF-Unterricht in 
Algerien anderer Studien, die vor allem seine Umsetzung 
im Landeskundeunterricht, in den Lehrwerken und bei 
der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften betreffen. 

Bibliographie:
Albrecht, S. (2023). Der plurizentrische Ansatz in DaF-Kursen. 

Brünner Beiträge zur Germanistik und Nordistik. 2023(37). 
Badstübner-Kizik, C. (2020). Kulturelles Gedächtnis und 

Erinnerungsorte im Kontext Deutsch als Fremdsprache. 
Zeitschrift für Interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 25(1). 

Demmig, S., Hägi, S. & Schweiger, H. (2013). DACH-Landeskunde. 
Theorie – Geschichte – Praxis. Iudicium.

Hamida, Y. (2010). DaF und Germanistik in einer globalisierten 
Welt: Der Fall Algerien. In: Annegret Middeke (Hg.) 
Entwicklungstendenzen germanistischer Studiengänge im 
Ausland. Sprache- Philologie- Berufsbezug. Universitätsverlag. 

Hedžić,L & Yang, Y. (2023). Das DACH-Prinzip in Theorie und 
Praxis. In: Thomas Fritz, Brigitte Sorger, Hannes Schweiger, 
Sandra Reitbrecht (Hg.) Sprachenpolitik und Teilhabe. Erich 
Schmidt Verlag. 

Jentges, S- & Sars P. (2020. DACH-Erkundungen im deutsch- 
niederländischen Sprachunterricht. In: Naomi Shafer, 
Annegret Middeke, Sara Hägi-Mead, Hannes Schweiger 
(Hg.) Weitergedacht. Das DACH-Prinzip in der Praxis. 
Universitätsverlag. 

Kurzbiografie:

Prof. Dr. Abdelkrim Medghar, Jahrgang 1979, hatte 
an der Justus-Liebig Universität Gießen (Deutsch-
land) im Rahmen des internationalen Promotions-
programms „Literatur- und Kulturwissenschaft“ 
promoviert und ist seit Anfang 2011 Dozent für 
Neuere Deutsche Literaturwissenschaft an der Uni-
versität Djillali-Liabés Sidi Bel Abbes in Algerien. 
Seine Forschungsschwerpunkte sind u. a. Neuere 
Deutsche Literaturwissenschaft, DaF/DaZ-Unter-
richt, Interkulturelle Literaturdidaktik, deutsch-
sprachige Migrationsliteratur, Holocaust- und 
Lagerliteratur, deutsch- algerische Wechselbezie-
hungen. Kontakt: abdelkrim.medghar@univ.sba.dz 

mailto:abdelkrim.medghar@univ.sba.dz



	__DdeLink__154_983319338
	__DdeLink__352_1671256728
	__DdeLink__161_1690606653
	_g3nmb4w9bx92
	__DdeLink__93_2885629321
	_Hlk171604714
	__DdeLink__534_494806499
	_GoBack
	__DdeLink__1156_2234124404
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	Zwischen Tradition und Innovation: Aufgabenbasierter DaF-Unterricht 
	Diana Tarasova

	Vielfalt vom DaF-Unterricht in den Grundschulen
	Olivier Bolomey

	Design Thinking im DaF-Unterricht: kompetenzorientiertes Lernen am Beispiel „Umweltschutz“
	 Nazik Khanvelyan

	Reflexionen zu angewandten CLIL-Materialien in einer Deutschen Auslandsschule in Brasilien
	Marcos Antônio Alves Araújo Filho

	Stadtplanung und Deutsch im UNI-CLILiG-Projekt 
	mit praxisorientierten Zusatzmodulen an der Technischen Universität Gliwice
	Gabriela Szewiola

	Online – rein ins Leben
	Wie handlungsorientierter Online-Unterricht die Sprache lebendig macht
	 Von Samruddhi Joshi

	Deutsch als Lingua Franca im Virtual Exchange. Projektbericht 
	Laetitia Devos

	Vielfältige und nachhaltige Bildung durch Deutsch
	Shivali Acharya; Vaishali Dabke

	Maßgeschneiderte KI-Lieder: Musik im DaF-Unterricht mal anders 
	Dieu Linh Bui

	Von der Form zur Sprachmächtigkeit: literarische Selbstentfaltung durch generatives Schreiben
	Mervat Abdelalim

	Nichts bleibt, wie es ist
	Von abgerockten Verbformen und geflickten Paradigmen
	Melani Wratil

	Übersetzungsaufgaben als Mittel des Sprachvergleichs im DaF-Unterricht
	Tsamo Fomano Williams

	Der thematische Kontext als Rahmen kulturbezogener Bedeutungszuschreibung – Eine empirische Untersuchung am Beispiel „Familie“
	Mohammed Elshehawy

	Vielfalt wagen! Geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen im DaF/DaZ-Unterricht 
	Robert Baar

	Das DACH- Prinzip im universitären DaF- Unterricht in Algerien: eine terra incognita?
	Abdelkrim Medghar


