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Liebe Leser:innen,

die IDT 2025 in Liibeck liegt inzwischen schon einige
Monate zuriick, aber sie wirkt weiter - in Forschung,
Unterrichtspraxis und internationalen Netzwerken. Mit
dem dritten Teil der Sonderausgabe ,Vielfalt wagen — mit
Deutsch” legen wir nun den abschlieflenden Band dieser
Reihe vor. Uber 50 Einreichungen zum Call for Papers
haben eindrucksvoll gezeigt, wie zentral und vielschich-
tig das Thema Vielfalt fiir das Fach Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache weltweit verhandelt wird. Die Ver-
Offentlichung in drei aufeinanderfolgenden Ausgaben
ermdglicht es, diese Perspektiven differenziert sichtbar
zu machen und nachhaltig zu sichern.

Wiahrend Teil1 grundlegende sprachliche, gesell-
schaftliche und fachpolitische Perspektiven auf Vielfalt
erdffnete und Teil 2 methodisch-didaktische Zuginge
in den Mittelpunkt stellte, richtet dieser Band den Blick
vor allem auf konkrete Unterrichtspraxis, professionel-
le Handlungsfelder und innovative Lernrdume. Die Bei-
trige zeigen, wie Vielfalt nicht nur beschrieben, sondern
aktiv gestaltet wird - im Unterricht, in Projekten und in
der Zusammenarbeit von Lehrkraften weltweit.

Insgesamt umfasst diese Ausgabe 20 Beitrdge aus un-
terschiedlichen Kontexten, die wir - in der Reihenfolge
ihres Erscheinens im Heft - vier thematischen Schwer-
punkten zugeordnet haben.

l. Vielfalt erleben und reflektieren
Den Auftakt bildet ein personlicher Zugang:

+ Sandra Madjomo (Kamerun) beschreibt in
ihrem Bericht , Vielfalt erleben” die IDT als Raum
internationaler Begegnung und professionellen
Austauschs.

+ Aleksandra Rhyzhkova (Philippinen) reflektiert
Unterrichtserfahrungen zwischen Russland und
den Philippinen und zeigt, wie Vielfalt in scheinbar
homogenen Gruppen sichtbar wird.

+ Ia Burduli (Georgien) verdeutlicht in ihrem
Projektbericht, wie kreative Praxis Deutschlernen und
interkulturelle Kompetenzen verbindet.

+ Bailing He, Clara Dauby und Ferran Suiier Munoz
(Belgien) eréffnen mit Virtual-Reality-Anwendungen
neue Erfahrungsrdume fiir sprachliches Handeln.

Il. Interkulturalitdt und Mehrsprachigkeit

+ Adriana Tarajova (Slowakei) zeigt in ihrem Beitrag
zum DACH-Konzept, wie sprachliche und kulturelle
Vielfalt zum interkulturellen Verstindnis beitragen
kann.

Sibila Vrban (Kroatien) thematisiert interkulturelles

Lernen im frithen Deutschunterricht.

+ Ana Clara Neves Silveira (Portugal) reflektiert
translanguaging-orientierte Ansétze im Kindergarten.

Diese Beitrdge verdeutlichen, dass Vielfalt und Mehr-

sprachigkeit von Beginn an integrale Bestandteile von

Lernprozessen sind.
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lll. Differenzierung, Forderung und professionelle

Zusammenarbeit

Mohammad Bakheet (Agypten) zeigt, wie Vielfalt
gezielt als Ressource im DaF-Unterricht genutzt
werden kann.

Barbara Thiel und Anja Bottinger (Deutschland)
prasentieren mit den MiA-Kursen ein Programm zur
Forderung von Teilhabe und Empowerment.

Diana Beier-Taguchi, Nina Kanematsu und

Eva W6lbling (Japan/Deutschland) untersuchen
Schreibférderung im Auslandsschulkontext.

Ingrid Otepka (Osterreich) zeigt Méglichkeiten
traumasensibler Differenzierung.

Mairamkul Kasabolotova (Kirgisistan) stellt
Team-Teaching als kooperativen Ansatz vor.

Jana Kocjanci¢ (Slowenien) zeigt mit kollegialer
Beratung Wege professioneller Weiterentwicklung.

IV. Innovation und kreative Zugénge

AKkila Ahouli (Togo) analysiert Blended Learning im
afrikanischen Kontext.

Isabel Avens (USA) verbindet forschendes Lernen
mit handlungsorientierten Ansitzen.

+ Jessica Lesjak (Australien) zeigt am Beispiel des
Science Slams neue Wege wissenschaftssprachlichen
Lernens.

+ Madhupali Sugandhika Cooray (Sri Lanka)
fokussiert kulturbezogenes Lernen im beruflichen
Kontext.

. Maria Gouvi (Griechenland) stellt kreatives
Schreiben mit allen Sinnen vor.

+ Maria Laina (Griechenland) zeigt digitale
Lernprozesse mit dem Book Creator.

« Nermien Fouaad (Agypten) beleuchtet multimodale
Zugiange im Literaturunterricht.

AbschlieRend
Mit diesem dritten Teil schliefit sich der thematische
Bogen der Sonderreihe IDT 2025. Die Beitrdge aller drei
Ausgaben zeigen, dass Vielfalt kein Randthema ist, son-
dern ein grundlegendes Prinzip des Faches Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Sie wird erfahren, reflektiert
und aktiv gestaltet - in unterschiedlichen Kontexten, mit
vielfaltigen methodischen Zugdngen und aus globalen
Perspektiven.

Wir iiberreichen Thnen diesen abschlieffenden Band
und wiinschen Ihnen eine anregende Lektiire sowie viele
Impulse fiir Ihre eigene Unterrichtspraxis.

Ihr Redaktionsteam
Anja Hausler, Julia Hufilein,
Monika Janicka und Milena Mengel
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Vielfalt wagen - mit Deutsch:
Eine transformative Reise nach Lubeck

Sandra Madjomo

Zusammenfassung: Dieser Bericht reflektiert meine
Teilnahme an der IDT 2025 in Liibeck. Er beleuchtet die
Verbindung von technologischer Innovation, authenti-
scher Landeskunde und sprachlicher Immersion im Kon-
text des DaF-Unterrichts in Kamerun.
Schlusselwoérter: IDT 2025, Landeskunde, KI im Un-
terricht, Sprachliche Immersion.

1. Einleitung

Das Motto der 18. Internationalen Tagung der Deutsch-
lehrer: innen (IDT) in Liibeck, ,Vielfalt wagen - mit
Deutsch”, fand bei mir unerwartet groflen Anklang.
Dank eines Stipendiums der Deutschen Auslandsgesell-
schaft (DAG) konnte ich meine erste Reise in ein deutsch-
sprachiges Land antreten. Die perfekte Organisation der
Konferenz zeigte mir bereits zu Beginn, wie effizient di-
gitale Losungen die padagogische Logistik unterstiitzen

konnen.

2. Ein padagogisches Projekt

im Zeichen der Vielfalt

Mein Hauptziel in Liibeck war es, meinen Landeskun-
deunterricht mit authentischen Materialien zu berei-
chern. Geprdgt durch mein Germanistikstudium mit
dem Schwerpunkt deutsche Literatur, war es fiir mich
ein bewegender Moment, die Schauplitze der Weltlitera-
tur personlich zu erleben. Ich dokumentierte historische
Orte der Hansestadt, wie das Holstentor und das Tho-
mas-Mann-Haus, um daraus dynamische Lehrmittel fiir
meine Schiiler zu erstellen (siehe Abbildung 1).

Wie Hans-Jiirgen Krumm (1994) treffend formu-
liert: ,,Landeskunde ist kein Wissensfach, sondern ein
Prinzip, das sich durch den gesamten Sprachunterricht
zieht und die Begegnung mit der fremden Realitét er-
moglicht. In diesem Sinne dienten auch kulinarische
Symbole wie das Liibecker Marzipan als greifbare Brii-
cken zur Zijelkultur (siehe Abbildung 2).

Kursplan: Liibeck Lektion 1 (A2) -
Geschichte, Orte und Weltkulturerbe

1. Allgemeine Informationen:

=« Kurstitel: Libeck: Geschichte, Orte und Weltkulturerbe
= Zielniveau: A2
+ Geschiatzte Dauer: 60 Minuten
= Bendtigte Materialien:
o Sehr kurze Videos und Fotos (Holstentor, Marienkirche, Ginge und
Hofe).
o Bildkarten (Flashcards) mit neuem Wortschatz.
- Arbeitsblétter mit einfachen Ubungen.
) Wniteboard.n’Be.*rler.

2. Lernziele:

+ Globales Lernziel des Moduls: Ihr entdeckt wichtige historische Aspekte
Libecks und lernt, einfache Beschreibungen zu geben.
+ Spezifische Lernziele der Stunde: Am Ende der Stunde kénnt ihr:
o Wichtige Symbole und Orte Lubecks benennen und beschreiben.
»  Einfache Sétze Uber Gebdude und Orte bilden.
o Eure eigene Stadt oder euer Zuhause kurz beschreiben,

3. Unterrichtsablauf (Phasen und Aktivitédten):

Phase 1: Einstieg & Einflihrung in Libeck

+ Dauer: 10 Minuten
» Ziel: Interesse wecken, grundlegende Informationen Gber Lilbeck geben.

"Guten Morgen/Tag, liebe Schulerinnen und Schuler! Willkommen zu unserem Modul
(ber Lubeck. Wir entdecken heute Libeck, eine sehr interessante deutsche Stadt.

Kursplan: Liibeck Lektion 3 (A1) - Lubeck
heute: Marzipan, Alltag und das moderne
Leben

1. Allgemeine Informationen:

Meodul-/Kurstitel: Libeck heute: Marzipan, Alltag und das moderne Leben
Zielniveau: A1
Geschéatzte Dauer: 45 Minuten
Bendtigte Materialien:
o Sehr kurze Videos und Fotos (Szenen aus dem Alltag in Lubeck: z.B.
Markt, Backer, Leute auf der StraBe, Marzipanladen,

Marzipanproduktion).
v Echtes Marzipan zum Probieren.
1 Bildkarten (Flasheards) mit neuem Wortschatz.
5 Arbeitsblatter mit einfachen Ubungen.
' Whiteboard / Beamer.

2. Lernziele:

= Globales Lernziel des Moduls: Ihr entdeckt einfache Aspekte des modernen
Lebens in Libeck, lernt grundlegenden Wortschatz zum Alltag und kénnt
einfache Informationen dber Marzipan verstehen.
= Spezifische Lernziele der Stunde: Am Ende der Stunde kénnt ihr:
1 Einige grundlegende Alltagsaktivitdten benannen (z.B. einkaufen, essen,
spazieren gehen),
o Grundlegenden Wortschatz zum Thema "Essen” (insbesondere Marzipan)
verstehen und benutzen.
1 Einfache Fragen zum Alltag in einer Stadt beantworten.
» Sehr kurze, einfache Satze bilden (z.B. "Ich sehe...", "Das ist...", "lch
mag...").

Abbildung 1. Landeskundeunterricht Uber Sehenswirdigkeiten
LObecks (Eigener Unterricht)

Abbildung 2. Sensorischer Unterricht mit dem Marzipan als Lehr-
und Lehrmaterial (Eigener Unterricht)
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Abbildung 3. Warme Begegnungen und Austausche

2.1 KI-Tools als Begleiter im Unterricht

In den Workshops lernte ich das Potenzial von KI-Tools
wie Suno und Fliki kennen. Dabei wurde deutlich, dass
die Technik stets dem padagogischen Zweck folgen muss.
Ralf Lankau (2020) betont: ,, Technik sollte immer dem
padagogischen Zweck dienen. Es geht nicht um das Tool,
sondern um die Frage, wie es das menschliche Lernen
sinnvoll unterstiitzt.“ Diese Werkzeuge werden in mei-
nem Unterricht als motivierende ,,Lernbegleiter” fungie-
ren.

3. Sprachliche Immersion und
interkulturelle Begegnung
Die Woche in Liibeck bot mir eine so intensive sprach-
liche Umgebung, dass Deutsch meine gesamte Wahrneh-
mung durchdrang. Claire Kramsch (1993) beschreibt
diesen Prozess als Gewinn einer ,neuen Art, die Welt zu
sehen“. Diese tiefe Immersion fithrte dazu, dass ich nach
wenigen Tagen sogar begann, auf Deutsch zu traumen.
Dartiber hinaus war die Reise ein menschliches Abenteu-
er. Die herzliche Aufnahme in meiner Gastfamilie und der
Austausch mit Kollegen weltweit zeigten mir, dass Vielfalt
vor allem durch Begegnung lebt (sieche Abbildung 3).

4. Fazit
Dieser Aufenthalt war weit mehr als eine Fortbildung; er
war das Zeugnis einer umfassenden, gelebten Erfahrung.
Die gewonnenen Impulse und die gesammelten Materia-
lien der Verlagsausstellungen werden meinen Unterricht
in Kamerun nachhaltig bereichern. Der Traum von der
ersten Deutschlandreise wirkt in meiner téglichen Arbeit
fort.

Hinweis: Weitere Bildimpressionen sind im Abschnitt
,Fotoalbum mit Bildern der IDT 2025 auf der offi-
ziellen Webseite des IDT-Teams zu finden.
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Zwischen Vielfalt und Vertrautem:
Unterrichtserfahrungen in Russland

und auf den Philippinen
Aleksandra Ryzhkova

Zusammenfassung: Unterrichtserfahrungen in Russ-
land und auf den Philippinen im Vergleich - interkultu-
relle Kompetenz im DaF-Kontext.

Schlisselworter: interkulturelle Kompetenz, DaF-Un-
terricht, Kulturdimensionen, Lerngruppen.

1. Einleitung

Im Rahmen der diesjihrigen Konferenz zum Thema
»Vielfalt wagen - mit Deutsch” hatte ich die Gelegen-
heit, meine Unterrichtserfahrungen aus zwei sehr unter-
schiedlichen Kontexten - Russland und den Philippi-
nen - zu reflektieren und miteinander zu vergleichen.
Dabei stand neben der fachlichen vor allem die interkul-

turelle Perspektive im Mittelpunkt.

2. Vielfalt in scheinbar homogenen
Lerngruppen

Ein zentrales Thema meines Beitrags war die Frage, wie
»Vielfalt“ in scheinbar homogenen Lerngruppen sichtbar
wird. In Russland, wo Gruppen oft kulturell relativ ein-
heitlich sind, zeigt sich Vielfalt weniger auf der Ebene
der kulturellen Hintergriinde, sondern vielmehr in den
Lernbiografien, Motivationen und sozialen Rollen der
Lernenden. Auf den Philippinen ist kulturelle Pluralitét
dagegen selbstverstindlich, doch paradoxerweise kann
die Gruppenhomogenitit im Umgang mit der Lehrper-
son oder im Kommunikationsstil grofier sein, da soziale
Harmonie und Respekt zentrale Werte darstellen.

3. Kulturdimensionen

und ihre Grenzen

Solche Beobachtungen lassen sich unter anderem mit
Hofstedes Kulturdimensionen in Verbindung bringen
(Hofstede et al., 2010): Eine vergleichsweise hohe Macht-
distanz und der kollektivistisch geprégte soziale Rahmen
auf den Philippinen prigen die Beziehung zwischen Ler-
nenden und Lehrkréften starker hierarchisch, wahrend
in Russland trotz gewisser formaler Distanz eine gréfiere
Direktheit in der Kommunikation akzeptiert wird. Diese
theoretischen Modelle helfen, Unterschiede zu verste-
hen, diirfen aber nicht als starre Kategorien verstanden

werden - sie gewinnen ihren Wert erst in der konkreten
Unterrichtspraxis, wo individuelle Dynamiken und insti-
tutionelle Bedingungen eine zentrale Rolle spielen.

Der Wechsel zwischen diesen Kontexten erforderte
eine stindige Auseinandersetzung mit dem eigenen Er-
wartungshorizont sowie den unausgesprochenen Nor-
men im Unterricht. Was in Russland als klare Fiithrung
und Struktur geschitzt wird, kann auf den Philippinen
schnell als zu direkt oder unnahbar empfunden werden.
Interkulturelle Kompetenz bedeutet daher nicht nur,
,uiber andere Kulturen Bescheid zu wissen®, sondern die
Fahigkeit, sich selbst und das eigene Lehrerhandeln im-
mer wieder zu hinterfragen (Deardorff, 2006).

4. Kulturelles Kontextwissen

als Grundlage

Dabei wird oft unterschétzt, wie wichtig es ist, die kultu-
rellen, historischen und aktuellen Kontexte eines Landes
wirklich kennenzulernen. Es geht nicht darum, ober-
flachliche Informationen aus Reisefiihrern zu sammeln,
sondern darum, ein Verstindnis fiir die objektiven Un-
terschiede zu entwickeln, die das Verhalten, die Kommu-
nikation und die Erwartungen im Unterricht prigen. In
diesem Sinne ist auch das Konzept des kulturellen Kon-
texts relevant: Gesellschaften unterscheiden sich darin,
wie stark Kommunikation auf implizitem, kontextge-
bundenem Wissen beruht (Hall, 1976). Gerade in hete-
rogenen Gruppen wird dieser Aspekt haufig vernachlis-
sigt — dabei bildet er die Grundlage fiir ein respektvolles
und wirksames interkulturelles Lernen.

5. Stereotype und interkulturelle
Handlungsfahigkeit

Besonders herausfordernd war der Umgang mit Stereo-
typen - sowohl den eigenen als auch jenen der Lernen-
den. Lehrkrafte bewegen sich dabei, bildlich gesprochen,
yauf glattem Eis“: Zwischen Authentizitit und Anpas-
sung, zwischen den Erwartungen der Institution und den
realen Bediirfnissen der Lernenden. In der Praxis zeigt
sich, dass kulturelle Identitit ein sensibles Thema bleibt,
das Respekt, Offenheit und Geduld erfordert.



IDV-Magazin Nr. 110 | Juni 2026

Gerade in solchen Situationen treten personliche, sozi-
ale, sprachliche und interkulturelle Kompetenzen in den
Vordergrund. Sowohl Lehrkréfte als auch Lernende wer-
den gefordert, ihre Perspektiven zu erweitern, Unsicher-
heiten auszuhalten und Missverstandnisse produktiv zu
nutzen. Solche Erfahrungen sind besonders wertvoll fiir
diejenigen, die bisher keine oder nur begrenzte interkul-
turelle Kontakte hatten - sie wirken wie eine Probe, ein
Lernfeld, in dem Empathie, Selbstreflexion und Kommu-
nikationsfahigkeit erprobt und weiterentwickelt werden
kénnen (Byram, 1997).

6. Die ,unsichtbaren” Dimensionen
des interkulturellen Lernens

Wihrend in der wissenschaftlichen Diskussion héu-
fig von interkulturellen Kompetenzen gesprochen wird,
bleibt der praktische Aspekt - ndmlich, wie Lehrkréafte
diese Kompetenzen entwickeln und welche Krisen damit
verbunden sein konnen - oft im Hintergrund. Mein Bei-
trag pladierte dafiir, auch dber die ,,unsichtbaren“ Di-
mensionen zu sprechen: iiber Momente der Irritation,
des Nicht-Verstehens, aber auch tiber die kleinen Schritte
des gegenseitigen Lernens, die Vertrauen und Koopera-
tion entstehen lassen.

7. Ergebnisse einer Umfrage

unter Lernenden

Ergidnzend dazu habe ich eine Umfrage unter russisch-
sprachigen und englischsprachigen Lernenden durch-
gefiihrt, um herauszufinden, ob es Unterschiede in der
Wahrnehmung und Art des Lernens gibt. Die Ergebnisse
zeigen, dass es keine signifikanten Unterschiede gibt -
weder in der Motivation noch im Lernverhalten oder im
Vertrauen gegeniiber der Lehrperson. Dieses Ergebnis
lasst sich so interpretieren, dass kulturelle Unterschie-
de zwar in der Kommunikation und Erwartungshaltung
sichtbar werden, die grundlegenden Bediirfnisse und
Lernstrategien der Teilnehmenden jedoch erstaunlich
ahnlich bleiben. Damit wird deutlich, dass Vielfalt weni-
ger in der nationalen Zugehdrigkeit liegt als in den indi-
viduellen Lernwegen und Personlichkeiten.

8. Vertrauen und Zusammenarbeit

im nicht-akademischen Kontext

Gerade in nicht-akademischen Kontexten, etwa bei Kur-
sen in Sprachzentren oder Institutionen mit freierem
Rahmen, ist die Qualitit der Zusammenarbeit entschei-
dend. Vertrauen in die Lehrperson und in den Lern-
prozess entsteht dort nicht automatisch, sondern durch
Transparenz, Empathie und gegenseitige Anerkennung.

9. Fazit

Am Ende bleibt die Erkenntnis, dass Vielfalt nicht nur
eine duflere Gegebenheit ist, sondern ein Lernziel an
sich: Sowohl Lehrkréfte als auch Lernende entwickeln
im Sprachunterricht die Fahigkeit, mit Unterschieden
umzugehen, sie zu verstehen und als Bereicherung zu
sehen - sei es in monokulturellen oder plurikulturellen
Lernumgebungen.
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DaF-Unterrichtsthemen im interkulturellen Projekt:
Liibeck - Tiflis: Zeit, Geschichte, Mythos und Biihne

im europaischen Dialog
Ia Burduli

Zusammenfassung: Die historisch-politischen und so-
ziokulturellen Themen, der Vergleich der Stddte mit
vielfaltigen Geschichten, fordern Perspektivwechsel, kri-
tisches Denken und kulturelle Sensibilitiat - essenzielle
Fahigkeiten in einer global vernetzten akademischen
Welt.

SchlUsselworter: kulturbezogene Bithne, Meinungsfrei-
heit, wagen.

1. IDT 2025 - Kulturgeschichtliches
Mosaik, Libeck - Tiflis

Die IDT 2025 in Liibeck erscheint in ihrer Gestaltung als
kulturgeschichtliches Mosaik, das eine offene Méglich-
keit bietet, Deutsch durch moderne, vielfaltige und per-
formative Zugédnge in interkultureller Hinsicht zu lehren
und zu lernen, Kreativitit im Experimentieren zu entde-
cken - all das im Kontext des DaF-Unterrichts.

Die Verbindung von Sprache, Literatur und Kultur am
Beispiel von Tiflis und Liibeck stdrkt zentrale Kompeten-
zen im DaF-Unterricht an der Universitdt. Studierende
erwerben nicht nur sprachliches Wissen, sondern entwi-
ckeln ein tiefes Verstdndnis fiir historische, gesellschaft-
liche und &sthetische Zusammenhinge beider Stadte.

2. Europa-Vielfalt motiviert DaF,
Stimme aus Georgien

Liibeck ist ein Knotenpunkt der offenen Tiir Europas, ein
Ort menschlicher Begegnungen, gepragt von Geschichte.
Die Konigin der Hanse, das Zentrum des Handels und der
Kultur, des freien Gedankens: Heimat grofler Kiinstler,
die sich gegen den Krieg stellten und fiir die Meinungs-
freiheit eintreten.

Die vielfiltigen historischen und kulturellen Zweige,
die Vergangenheit und Gegenwart am Beispiel Liibecks
vereinen, bilden auch vielfiltige Ebenen der deutschen
Sprache.

Das ist eine Mdglichkeit, das Interesse der Studieren-
den verschiedener Fachrichtungen zu wecken, um sie zu
motivieren, Deutsch als Fremdsprache nachhaltig zu er-
lernen, durch projektbezogene, interkulturelle und inter-
disziplindre sprachliche Handlungen zu férdern, wie z. B.
Landeskunde, Handel, Medikamente, Mythologie, Thea-

IDT 2025 Liibeck
Prof. Dr. 1a Burduli

INTERKULTURELLES PROJEKT: LUBECK — TIFLIS:

ZEIT, GESCHICHTE, MYTHOS UND BUHNEIMEUROPAISCHEN
DIALOG - DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

(=] Sprache und Lernen
[=] Die Hanse und die Seidenstrafie
=] Fastnacht und Berikaoba
(=] Thomas Manns ,Der Zauberberg*
®] Medea auf der Bithne Litbecks

by

Abbildung 1. Interkultureller Dialog — DaF (eigene Erstellung)
(la Burduli)

ter, Architektur und Gebaude, Kirchen-, Glocken- und
Schiffbaugeschichte, Sinn der Werke und Darstellungen;
Psychologie: Symbole und Protagonisten, Motivationen
und Handlungen.

2.1 DaF-analytisch und kreativ denken

Die Schritte auf der offenen kulturbezogenen Bithne des
DaF-Unterrichts wecken Interesse an der deutschen und
an der eigenen Kultur. Sie férdern die Motivation, unab-
héngig zu arbeiten - auf Deutsch differenzierte Materia-
lien zu recherchieren und zu sammeln, Entscheidungen
zu treffen, kreativ zu schreiben, Bewertungen vorzu-
nehmen und offen zu kommunizieren. Aufierdem wer-
den die korrekte Nutzung von KI und die Durchfithrung
von Gruppenarbeit sowie die Gestaltung von Projekten,
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Interviews und Szenarien unter anderem auch mit Musik
gefordert. Zudem werden Blogs, Foren, Online-Zeitun-
gen auf Deutsch erstellt. Die Studierenden als Zielgrup-
pe erhalten die Mdglichkeit, analytisch zu denken sowie
internationale, demokratische und empathische Prozesse
der modernen Zivilisation durch die Kunst in deutscher
Sprache besser zu erkennen und eigene Vorstellungen,
Interessen und Meinungen auf Deutsch offen auszudrii-
cken. Mithilfe von Begriffen, Vokabeln, Redewendungen
und Redemitteln sowie nach angewandter Linguistik ge-
bildeten Fragen fiihren sie Besprechungen durch, bewer-
ten, diskutieren und interpretieren die Unterrichtsthe-
men des interkulturellen Projekts ,Liibeck/Tiflis: Zeit,
Geschichte, Mythos und Biihne im europaischen Dialog"
zu: Das Theater vom mir gemalt, Performance und Darstel-

lungen.

von mir gemalt (la Burduli, Papier, él)

2.1.1 Sprache und Lernen - mit
interkulturellen Tiren Textraume und
geschlossene Raume 6ffnen, d. h. wagen
Das Reiseziel durch die deutsche Kultur- und Sprachwelt
mit den Unterrichtsthemen ist auch Lehrziel des DaF-
Unterrichts. Die Unterrichtsthemen umfassen das Ken-
nenlernen weiterer Texte aus dem Umfeld der Rezeption
der gegebenen Texte, das Erfassen unterschiedlicher
Themenbilder erfassen und das Finden kulturhistori-
scher, sozialer, und politischer Ursachen fiir die Unter-
schiede. Diese werden mit kritischer Reflexion bespro-
chen und dabei werden Vergleiche zu den geschilderten
Gesellschaften gezogen. Ziel ist es, mit deutschen kul-
turhistorischen Textrdumen zu arbeiten und inter-
kulturelle Tiiren auf Deutsch zu 6ffnen.

Der Raum - Hanse-Museen: Handelsnetzwerke im
Wandel, Schleswig-Holstein, freie Stddte, Handelsmet-

ropole der Hanse, Liibeck, Zollfreiheit, ein europdisches
Netzwerk (Europaisches Hansemuseum Liibeck. (n. d.).

Der Raum - Tiflis: Kreuzungspunkt der Seidenstra-
f3e, transkontinentaler Austausch (Georgisches National-
museum. (0. J.). Historisches Museum Tbilisi).

Frage fiir die Studierenden: Welche Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede erkennen Sie zwischen der Hanse
und der Seidenstrafie - in Bezug auf Handel und politi-
sche Bedeutung?

Der Raum - Liibeck als Kulturstadt: Thomas Mann,
Schriftsteller, Humanist, Nobelpreistrager: politische
Haltung, Bedeutung fiir Liibeck. Das Theater Liibeck in
den ,,Buddenbrooks® (Museen Liibeck (0. J.). Thomas Mann
15: Museum und Wobnhaus in Liibeck, auch: Kurzke, 2006).

Frage fiir die Studierenden: Welche kulturellen Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede lassen sich zwischen
Tiflis und Liibeck erkennen - sowohl in Bezug auf Thea-
ter und Kunst als auch auf die gesellschaftliche Entwick-
lung? (Zumbadze, 2004).

Der Raum - Urspriinge des deutschen Fastnachts-
spiels: Karnevalstradition und Liibecker Fastnachts-
spiele: moralisch-lehrhafte Auffithrungen durch die
Zirkelgesellschaft (St. Annen-Museum Liibeck. (n.d.).
Museumxinfbrmationen).

Der Raum - Georgisches improvisiertes Volksthe-
ater: Berikaoba; Christianisierung; sékulares, volksfest-
liches und komédiantisches Spektakel; rituell, sozialkri-
tisch (Berikashvili, 2020).

Der Raum - Urspriinge des Theaters: Dionysien,
Mysterien, Karneval. Die Maske im antiken Theater.
Griechische Theaterfeste, Maskenkult, europdische The-
aterformen (Apollonios von Rhodos, auch: Graves, 2000).

Frage fiir die Studierenden: Wie kénnen Theater-
techniken und Improvisation dabei helfen, sich in andere
Menschen hineinzuversetzen und soziale Konflikte bes-
ser zu 16sen?

Der Raum - Autorin von ,,Medea. Stimmen“ -
Christa Wolf, Laureatin des Thomas-Mann-Preises:
Identitdt, Flucht, Totalitarismus, Erinnerungskultur

Frage fiir die Studierenden: Was meint Wolf am
Ende des Romans mit Medeas Monolog: ,,Meine Kolcher
..“ — was fiir ein Raum ist die Heimat fiir Medea? (Wolf,
1996, S. 228-235)

Der Raum - ,Medea. Stimmen im Theater Lii-
beck - Stimme von der Biihne: Es gibt eine Maske fiir
die Gesellschaft, die die Verleumdung eines Menschen
vorantreibt. (Geisenhansliitke, 2011, auch: Theater Lii-
beck)


https://www.youtube.com/watch?v=dZcw-j2eCDI
https://www.youtube.com/watch?v=dZcw-j2eCDI
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Abbildung 3. Theater Libeck: Medeas Rehabilitation (Foto
von Katrin Ribbe)

Frage fiir die Studierenden: Was bedeutet nicht
maskiert, aber geschminkt wie eine Maske? Symbolik
der Bithne - Masken und Darstellung: Generationen und
Weltansicht.

Was sagt Medeas moderner Pullover? Vermittelt sie
damit die literarischen Codes eines Hofnarren? Ist die
Gesellschaft fiir Medea ein geschlossener Raum? Welche
Botschaften vermitteln die Stiicke jungen Menschen in
Tiflis und Liibeck? Besprechung: Die Biihne als Refle-
xion des Selbstbildes und des Weltentwurfs der Studie-
renden.

Der Raum - Fastnacht in Liibeck: Die Ausstellung
,Der Zauberberg. Fiebertraum und Héhenrausch“ im
Buddenbrookhaus thematisiert zentrale Konflikte: Leben
wie Tod, Liebe und Begehren sowie Krieg und Frieden
(St. Annen-Museum Liibeck. n. d.).

Fragen fiir die Studierenden: Was bedeutet ,,ab-
geschlossener Raum“ im Roman ,,Der Zauberberg“? Ist
das Sanatorium nur ein Ort des Riickzugs oder auch ein
Ort der Reflexion? Was ist die Walpurgisnacht - und wer
war Faust? Was erzéhlen Kostiime und Masken? Warum
eskaliert das Maskenfest zu einem Moment der Grenz-
tiberschreitung? Sanatorium oder Weltbiihne? Politische
Rhetorik damals und heute? Inwiefern hilft uns die Lite-
ratur, unsere Gegenwart besser zu verstehen - oder sogar
kritisch zu hinterfragen? (inhaltsangabe.de Redaktion,
0. ]. Der Zauberberg).

Der Raum - Der Mythos im Dialog: Medea und Cas-
torp. Haus Eden: Architektur, Performanz (Haus Eden
Libeck. (n. d.). Denkmalgeschiitzte Architektur).

st hoin HUt i
U"I.It.:i:.\ll{'wd:lnkc. denman
or

Ahat isnot & I

nat
ear.
iisa thought hat you Wi

Abbildung 4. Else Lasker-Schiler: Ein Hut ist kein
Hut - er ist ein Gedanke. Im GUnter Grass Haus,
Eigene Aufnahme (la Burduli)

Fragen fiir die Studierenden: Was sagt die Architek-
tur eines Hauses wie dem Haus Eden iiber die kulturelle
Identitdt und das Geschichtsverstidndnis einer Stadt aus?

Der Raum - Stimme aus Georgien: Deutsche Phar-
mazie, das 3.000-jihrige Erbe des Museums fiir die Ge-
schichte der georgischen Medizin. Mythos und Wissen-
schaft: Medea, die Heilerin aus Kolchis - Homdopathie
und Transfusionsmedizin (Georgisches Museum fiir Ge-
schichte der Medizin, Tiflis. (n. d.)).

Der Raum - Wiege der Medizin und der deutsche
Beitrag - Pharmazie in Tiflis:

Zemels und Ottens Apotheken. Die heutige Geschichte
aus Tiflis.
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Unterrichtsfragen: Welche Verbindung lédsst sich
zwischen Medeas mythischer Heilkunst und der realen
deutsch-georgischen Apothekengeschichte in Tiflis zie-
hen? Welche Rolle spielen kulturelle Uberlieferungen in
der Geschichte der Medizin? Welche Rolle spielen politi-
sche und kulturelle Uberlieferungen im DaF-Unterricht?

Das heif’t Gedanken auf Deutsch wagen.
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Mit Virtual Reality sprechen lernen:
Das Spiel ,,Reisekit* im Deutschunterricht

Bailing He, Clara Dauby und Ferran Suiier Munoz

Zusammenfassung: Der Beitrag stellt das VR-Spiel
»Reisekit“ fiir den DaF-Unterricht vor und zeigt, wie
immersive Spielszenarien miindliche Interaktion und
Sprechmotivation férdern kénnen.

SchlUsselworter: Virtual Reality, DaF-Unterricht,
miindliche Kommunikation, Digital Game-Based Lan-

guage Learning.

1. Einleitung

Viele Deutschlernende sind motiviert, wenn es um Spiele
oder digitale Aktivititen geht, doch sobald sie im Unter-
richt freisprechen sollen, tiberwiegt oft Zuriickhaltung.
Angst vor Fehlern, fehlendes Selbstvertrauen oder der
Wunsch, alles ,,richtig” zu machen, hemmen die sponta-

ne Kommunikation (vgl. Horwitz et al., 1986; Stehr et al.,
2011). Genau hier kann Virtual Reality (VR) neue Wege
erdffnen. In einer virtuellen Welt sind Lernende nicht
blof Beobachtende, sondern handelnde Personen. Sie
koénnen sprechen, sich bewegen, Entscheidungen treffen
und auf authentische Situationen reagieren, mit weniger
Angst, bewertet zu werden. Diese Mischung aus Spiel,
Bewegung und Sprache schafft eine Atmosphére, in der
das Sprechen ,nebenbei“ passiert: als Teil einer Hand-
lung, nicht als Unterrichtsaufgabe (vgl. Kaplan-Rakow-
ski & Gruber, 2021).

Aus diesem Gedanken heraus entstand das VR-Spiel
»Reisekit“. Es wurde speziell entwickelt, um Lernende
auf A2- bis B1-Niveau abwechslungsreiche Sprechanlésse
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https://www.youtube.com/watch?v=dZcw-j2eCDI
mailto:ia.burduli@gmail.com

IDV-Magazin Nr. 110 | Juni 2026

13

Szenario
Aufgabe

Im Klassenraum Vor der Abreise

Diskussion {iber Relseplanung Anwelsungen verstehen und Aufgaben

Im Restaurant

Vorlieben ausdriicken und Essen bestellen

Auf der Polizeiwache
Beschrelbung von Ereignissen in der

Ich kann verstehen, wie jemand den Standort

elnes Gegenstandes beschreibt, und die richtige

Ieh kann {iber meine Reisepline sprechen
diskutieran.

Groblemnziele Ich kann meine Priferenzen, Reiseziele und
Reisevorbereitungen besprechen.

Bewegung ausfihren.
geben.

und verstehen.

Wortschatz: Ortsangaben, Verkehrsmittel und
Unterkunft.
Feinlernziele Grammatik: Prapositionen - Ortsangaben -

Zimmer, Autobahn.

Ich kann Angabe des Standorts eines Objekts

Ich kann die korrekte Fahrtroute beschreiben

Wortschatz: Ortsangaben, Wohnung und

Grammatik: Prépositionen zur Ortsangabe;

Wao? Wehin? Woher? Lokale Pra iti 1in Wegl

Ich kann beschreiben, was in der Vergangenheit
passiert ist.

Ich kann einen persdnlichen Gegenstand genau
beschreiben.

Ich kann hafiich mit anderen kommunizieren.

leh kann eine Bestellung aufgeben .
lch kann nach der Rechnung fragen.
Ich kann meine persnlichen Vorlieben
auszudriicken,

Wortschatz: Im Restaurant/Kochen
Grammatik: Konjunktiv Il der Verben [hifliche
Farmulierungen)

Wortschatz: Verkehrsmittel, Reisen.
Grammatik: Perfekt.

gen.

Abbildung 1. Ubersicht der Aufgaben und Lernziele in den vier Spielszenarien

in einer sicheren, immersiven Umgebung zu bieten. Das
Spiel verbindet typische Alltagssituationen mit Aufgaben,
die Zusammenarbeit, Entscheidungsfreude und sprach-
liche Kreativitdt férdern. Das Ziel ist einfach: Sprechen
soll wieder SpafR machen. Frei, sicher und mit Freude am
Handeln. Erste Erkenntnisse zum Spiel wurden bereits in
He und Suiier Munoz (2025) vorgestellt.

2. Das Spielkonzept:

Lernen in einer virtuellen Welt

Das Spiel ,,Reisekit” wurde im Rahmen eines Doktorpro-
jekts entwickelt. Es basiert auf der Idee, dass Sprache am
besten gelernt wird, wenn Lernende aktiv handeln, also
sprechen, reagieren, Entscheidungen treffen und dabei
spielerisch Probleme l6sen.

Die technische Grundlage bildet die Plattform Rec
Room, eine frei zugéngliche Social-VR-Umgebung, die
auf verschiedenen Geréten lauft (z. B. Meta Quest 3, PC
oder Tablet). In dieser Welt bewegen sich die Lernenden
als Avatare, sprechen iiber integrierte Mikrofone mitein-
ander und interagieren mit Objekten. Alles geschieht in
Echtzeit, so entsteht authentische Kommunikation.

2.1 Zielgruppe und Lernziele
Das Spiel richtet sich an Lernende auf A2- bis B1-Niveau
(gemafl GER) und eignet sich sowohl fiir den Unterricht
an Schulen als auch an Hochschulen.

Es verfolgt mehrere Ziele:

+ Forderung der miindlichen Interaktion: Lernende
iiben, spontan zu reagieren und sich mit
Partner:innen abzustimmen.

+ Wortschatz- und Strukturerweiterung:
Alltagsbezogene Themen wie Reisen, Orientierung,
Restaurantbesuche und Vergangenheitsformen.

+ Kooperation und soziale Kommunikation: Jede
Aufgabe kann nur gemeinsam geldst werden.

+ Motivation und Sprechfreude: Spielerische Elemente
erzeugen Neugier und senken Sprachangst.

2.2 Didaktischer Gedanke
Im Gegensatz zu klassischen Rollenspielen im Unterricht
schafft VR eine authentische, immersive Umgebung:
Lernende stehen gemeinsam in einem virtuellen Raum,
sehen Gesten, horen Stimmen, bewegen sich und miissen
Entscheidungen treffen. Dadurch entsteht ein echtes Ge-
fiihl von ,,Prasenz” - sie sind in der Situation.
Gleichzeitig bietet das Spiel Sicherheit: Fehler haben
keine Konsequenzen und der Avatar schiitzt die Person
hinter der Brille. So wird Kommunikation freier, und
selbst zuriickhaltende Lernende trauen sich zu sprechen.

2.3 Technischer Rahmen

Fiir den Einsatz geniigt ein VR-Headset pro Lernende:n.
Dauer einer Sitzung: ca. 30 Minuten

+ Teilnehmende pro Runde: 2 Personen

(Kooperationsaufgabe)

Lehrkraft: beobachtet den Verlauf {iber Bildschirmspie-
gelung oder begleitet von auflen.

Das Konzept lésst sich leicht an unterschiedliche Un-
terrichtsziele anpassen, etwa zur Wiederholung von The-
men, zur Vorbereitung auf miindliche Priifungen oder als
motivierende Projektarbeit.

3. Die vier Szenarien:

Alltag spielerisch erleben

Das VR-Spiel ,Reisekit besteht aus vier aufeinander
aufbauenden Szenen, die typische Alltagssituationen
abbilden. Jede Szene verbindet kommunikative Hand-
lungsziele mit konkreten Sprachaufgaben, die Lernende
gemeinsam 13sen. Die folgende Ubersicht fasst die wich-
tigsten Aspekte zusammen:

3.1 Szenario 1 — Im Klassenraum

Die erste Szene dient als Einstieg. Zwei Lernende, die
Spielfiguren heifien ,,Alex“ und ,,Min“, planen eine ge-
meinsame Reise. Sie vergleichen mdgliche Ziele, disku-
tieren Wiber Verkehrsmittel und Unterkiinfte und miissen
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am Ende eine Entscheidung treffen. Diese Szene schafft
Vertrauen in die Technik und in die Zusammenarbeit. In
den begleitenden Interviews berichteten mehrere Ler-
nende, dass sie nach wenigen Minuten ,,vergessen“ hét-
ten, dass sie sich im Deutschunterricht befanden.

3.2 Szenario 2 — Vor der Abreise

In dieser Szene wird eine Informationsliicke eingebaut,
ein klassisches Prinzip des kommunikativen Unterrichts.
Einer der Spielenden hat Informationen, wo der Pass lie-
gen konnte, der andere muss gezielt nachfragen. Danach
folgt eine zweite Aufgabe: den Weg zum Flughafen be-
schreiben. Die Lernenden berichten, dass sie besonders
in dieser Szene viel gelacht haben. Missverstindnisse
fiihrten zu spontanen Wiederholungen und spielerischen
Erklarungen, wodurch authentisches Sprechen entstand.

3.3 Szenario 3 — Im Restaurant

Hier treffen die Lernenden auf eine nicht spielende Figur
(Non-Player Character, kurz NPC), die Bestellungen auf-
nimmt und Riickfragen stellt. Ziel ist es, Essen zu bestel-
len, Vorlieben zu dufiern und hoflich zu reagieren, wenn
etwas fehlt oder falsch gebracht wird.

Dieses Szenario wurde von den meisten Teilnehmen-
den als besonders realistisch empfunden. Durch den Dia-
log mit dem NPC mussten sie spontan reagieren, ohne
die Méglichkeit, vorher zu {iberlegen. Viele sagten spiter:
,Ich hatte das Gefiihl, wirklich in einem Restaurant zu
sein.“

3.4 Szenario 4 — Auf der Polizeiwache

In der letzten Szene berichten die Lernenden {iber einen
Verlust wahrend der Reise und missen der NPC-Poli-
zistin erkldren, was passiert ist. Sie beschreiben Gegen-
stinde, Orte und Abldufe und miissen gemeinsam ein
Formular ausfiillen. Diese Szene stellt den hdchsten
sprachlichen und kognitiven Anspruch dar. In den Inter-
views beschrieben viele Lernende die Szene als heraus-
fordernd, aber zugleich motivierend.

4. Umsetzung im Unterricht:

Vom Spiel zum Lernprozess

Der Einsatz von ,,Reisekit” lasst sich flexibel an verschie-
dene Unterrichtskontexte anpassen, sei es an Schulen,
Universititen oder in Sprachkursen fiir Erwachsene.
Entscheidend ist eine gute Vorbereitung und eine beglei-
tende Nacharbeit, damit das Spielerlebnis auch zu einem
Lernerlebnis wird.

4.1 Vorbereitung
Vor dem eigentlichen Spiel empfiehlt sich eine kurze
technische Einfiihrung (ca. 10-15 Minuten).
+ Die Lernenden probieren die Steuerung, das Greifen
von Objekten und das Aktivieren des Mikrofons aus.
« Sie lernen, wie sie sich mit ihrem Avatar im Raum
bewegen kdénnen.
Diese Phase ist wichtig, damit die Technik spdter nicht
vom Sprechen ablenkt.
Auch sprachliche Vorbereitung hilft: Eine kleine Wort-
schatzliste oder ein ,,Mini-Sprachleitfaden” fiir jede Sze-
ne (z. B. nitzliche Redemittel fiir das Restaurant) starkt

das Selbstvertrauen.

4.2 Durchfihrung

Das Spiel wird am besten in Partnerarbeit gespielt, je-
weils zwei Lernende pro VR-Brille. Wahrend ein Paar
spielt, kann die Lehrkraft tiber die Bildschirmspiegelung
mitverfolgen, was passiert. So bleibt der Uberblick erhal-
ten, und bei Bedarf kann eingegriffen werden.

Dauer: ca. 30 Minuten pro Sitzung

Wihrend des Spiels agieren die Lernenden weitgehend
autonom. Die Lehrkraft beobachtet den Verlauf iiber
Bildschirmspiegelung oder begleitet von aufien.

Das Spiel integriert einen Nicht-Spieler-Charakter
(NPC), der von einer deutschsprachigen Person dargestellt
wird, um sprachliche, affektive und prozedurale Unter-
stlitzung zu bieten und gleichzeitig eine lernerzentrierte
Konversationsorientierung beizubehalten. Der NPC dient
als On-Demand-Support-Ressource und bietet den Ler-
nenden einen psychologisch sicheren Gesprachspartner,
den sie bei Bedarf um Hilfe bitten kénnen. Ansonsten
bleibt er weitgehend unauffillig und greift hauptsichlich
ein, wenn er direkt angesprochen wird oder um geziel-
te Anweisungen zu geben. Das Konzept lasst sich leicht
an unterschiedliche Unterrichtsziele anpassen, etwa zur
Wiederholung von Themen, als Vorbereitung auf miind-
liche Priifungen oder als motivierende Projektarbeit.
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4.3 Reaktionen der Lernenden

Die Riickmeldungen der Teilnehmenden waren iiber-
wiegend positiv. Viele berichteten, dass sie durch die VR-
Brille ,,vergessen“ hitten, dass sie im Unterricht sind. Be-
sonders Lernende mit Sprechangst beschrieben, dass sie
sich geschiitzter und freier fithlten.

,Ich war nicht nervds, weil man mich nicht wirklich
sieht, ich war nur mein Avatar.“

Auch das gemeinsame Lachen {iber Missverstindnisse
oder technische Pannen trug zur Lockerung bei. Einige
Teilnehmende gaben an, dass sie durch das Spiel ,, mehr
gesprochen haben als in einer ganzen Unterrichtswoche”.

4.4 Herausforderungen
Nattirlich gibt es auch Stolpersteine:

+ Technik muss zuverldssig funktionieren. Eine gute
Internetverbindung und geniligend Raum sind nétig.

+ Einige Lernende brauchen etwas Zeit, um sich an die
3D-Umgebung zu gewdhnen.

+ Aufgaben sollten klar erkldrt und sprachlich gut
eingebettet sein, sonst kann die kognitive Belastung
zu hoch werden.

Mit etwas Routine werden diese Hiirden aber schnell
tiberwunden und der Nutzen fiir Motivation und Sprech-
freude tiberwiegt deutlich.

5. Fazit und Ausblick

Das Projekt mit dem Spiel ,Reisekit” zeigt, wie virtuel-
le Realitdt das Deutschlernen verdndern kann, nicht nur
als technisches Extra, sondern als Raum fiir Begegnung,
Kreativitdat und Vielfalt. In der VR-Welt erleben Lernen-
de Sprache nicht nur als Lerngegenstand, sondern als
Werkzeug zum Handeln: Sie planen, fragen, reagieren,
verhandeln und all das in authentischen, emotional be-
deutsamen Situationen.

Mehrere Teilnehmende beschrieben das Sprechen in
VR eher als gemeinsames Erlebnis denn als klassische
Unterrichtssituation. Durch den spielerischen Kontext
fiel es leichter, Fehler zuzulassen, Neues auszuprobieren
und miteinander zu lachen. Gerade diese Leichtigkeit
macht den Unterschied: Wenn Lernen Spaff macht, ent-
steht intrinsische Motivation.

VR kann also helfen, Sprechangst abzubauen, Selbst-
vertrauen zu stirken und Vielfalt im Klassenzimmer
sichtbar zu machen, sprachlich, kulturell und individuell.
Unterschiedliche Lernstile, Vorerfahrungen und Persén-
lichkeiten werden nicht als Hindernis, sondern als Be-
reicherung erlebt.
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Ein DACH, viele Raume: Wie das Erkennen
der kulturellen und sprachlichen Vielfalt zum

Verstandnis fithren kann

Adriana Tarajova

Dieser Beitrag entstand im Rahmen des Projekts
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Zusammenfassung: Der Beitrag analysiert, wie pluri-
zentrische Unterschiede im slowakischen DaF-Unter-
richt berticksichtigt werden, und entwickelt einen didak-
tischen Ansatz zur Forderung des Verstdndnisses.
Abstract: Die interkulturelle Kommunikation ist einer
der Grundpfeiler effektiver Verstindigung. Das Erkennen
der kulturellen und sprachlichen Unterschiede zwischen
den deutschsprachigen Lindern sowie zwischen diesen
und dem Herkunftsland des Lernenden kann Missver-
stindnisse vorbeugen. Der Beitrag befasst sich mit der
Frage, wie die Erkenntnis der kulturellen Diversitét das
Verstdndnis in der Kommunikation unterstiitzen kann.
Mit ,Verstindnis“ ist hier eine gelungene sprachliche
Handlung gemeint (vgl. Glick, Rédel,2024, S. 717). Das
Verstdndnis wird auf zwei Ebenen betrachtet: Zum einen
im kognitiven bzw. sprachlichen Sinne, wobei Phinome-
ne wie Aussprache-, Grammatik- und Wortschatzunter-
schiede thematisiert werden. Ein konkretes Beispiel dafiir
ist die unterschiedliche Bezeichnung eines Verkehrsmit-
tels mit Pedalen und ohne Motor: In der Schweiz wird
das Wort ,,Velo“ und in Deutschland ,,Fahrrad”“ verwen-
det. Zum anderen im kulturellen Sinne, wobei es sich auf
das Verstehen der Unterschiede in den soziokulturellen
Normen bezieht.

Weiter wird behandelt, wie die kulturelle und sprach-
liche Vielfalt der DACH-Lander in den Lehrplidnen und
Lernmaterialien berticksichtigt werden kann. Welche
Rolle die plurizentrischen Unterschiede beim Verstind-
nis spielen, wird mithilfe von einem Unterrichtsent-
wurf in einer Klasse in der Slowakei gezeigt. Die quali-
tative Studie soll zeigen, dass es durch Unkenntnis der
Unterschiede in den deutschsprachigen Lindern oft zu
Missverstindnissen kommt. Ein Ziel dieses Beitrags ist

es, die Vielfalt im DaF-Unterricht in der slowakischen
Umgebung zu férdern und zugleich zum Verstindnis in
einer deutschsprachigen Kommunikation beizutragen.
Die empirische Validierung der vorgeschlagenen didak-
tischen Ansitze ist noch in Arbeit und wird Gegenstand
zukiinftiger Untersuchungen sein.

Plurizentrik, DACH-

Schlisselworter: Verstandnis,

Raum.

1. Einleitung

Interkulturelle Kommunikation ist eine zentrale Voraus-
setzung fir erfolgreiche Verstindigung in einer globa-
lisierten Welt. Im DaF-Unterricht gewinnt sie eine be-
sondere Bedeutung, da das Deutsche eine plurizentrische
Sprache ist, deren Standard in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz kodifiziert ist (vgl. Hagi, 2007). Diese
Plurizentrik fiithrt zu sprachlichen, pragmatischen und
kulturellen Varietdten, deren Kenntnis fir Lernende
wesentlich ist, um Missverstindnisse zu vermeiden und
kommunikative Kompetenz zu entwickeln. Der Begriff
»Varietit“ bezeichnet eine national oder regional ge-
prigte Standardform einer plurizentrischen Sprache. Im
Gegensatz zu Dialekten gilt sie als eigenstdndiges, nor-
mativ anerkanntes Sprachsystem (vgl. El-Hariri, 2009).
Dennoch wird im slowakischen DaF-Unterricht meist
nur die bundesdeutsche Standardvarietdt berticksich-
tigt, wihrend Osterreichische und schweizerische For-
men marginal bleiben. Dadurch entsteht ein einseitiges
Bild des deutschsprachigen Kommunikationsraums, was
in authentischen interkulturellen Situationen zu Ver-
stindnisschwierigkeiten fiihren kann. Ausgehend von
einem Verstindnisbegriff nach Gliick und Rddel (2024),
der Kommunikation als gelungene sprachliche Handlung
definiert, untersucht die Studie, inwiefern die Themati-
sierung der DACH-Vielfalt im Fremdsprachenunterricht
das sprachliche und kulturelle Verstindnis fordern kann.
Grundlage bildet eine quantitative Befragung von 44 slo-
wakischen DaF-Lehrkraften, die eine deutliche Unter-
reprasentation der dsterreichischen und schweizerischen
Varietit aufzeigt.
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Aufbauend auf diesen Befunden wird ein didaktisches
Konzept entwickelt, das Lernende an die sprachliche und
kulturelle Vielfalt des DACH-Raums heranfiihrt. Die em-
pirische Uberpriifung erfolgt im Rahmen eines durch die
EU NextGenerationEU geférderten Forschungsprojekts
(Projekt Nr. 09103-03-V05-00009).

2. Bericksichtigung der Plurizentrik
als Schlissel zum Verstandnis

Die deutsche Sprache gehért zu den Sprachen, die {iber
mehrere Zentren verfiigen, in denen sie gesprochen wird.
In diesem Sinne wird iiber sogenannte Plurizentrik, Plu-
rizentrismus, bzw. Plurizentrizitit gesprochen. Die Plu-
rizentrizitdt bezeichnet das Phanomen, dass eine Sprache
tber mehrere gleichberechtigte Standardvarietiten ver-
fligt, die sich in verschiedenen Staaten entwickelt haben.
Diese Standardvarietiten fungieren als sprachliche Norm
in formellen und 6ffentlichen Kommunikationssituatio-
nen und werden von der jeweiligen Sprachgemeinschaft
als verbindlich anerkannt (vgl. Ammon 1995).

Die Plurizentrizitit des Deutschen bildet somit die
Grundlage fiir das Verstindnis der sprachlichen und kul-
turellen Vielfalt im deutschsprachigen Raum. Doch was
genau bedeutet Verstindnis? Im Folgenden soll der Begriff
des Verstindnisses ndher betrachtet werden, da er das
zentrale Ziel jeder kommunikativen Handlung darstellt.

2.1 Verstandnis als Ziel

der Kommunikation

Im Rahmen der Kommunikation steht das Verstdndnis
als Ziel im Mittelpunkt jeder sprachlichen Interaktion.
Kommunikation ist erst dann gelungen, wenn das vom
Sender Gemeinte auch beim Empfanger in seiner inten-
dierten Bedeutung ankommt. Diese gelungene sprachli-
che Handlung (vgl. Gliick, Rodel 2024, S. 717) ist daher
das eigentliche Ziel jeglicher Verstdndigung (vgl. Tarajo-
va 2025). Der Begriff des Verstdndnisses geht dabei iiber
das rein kognitive Erfassen hinaus und schliefit pragma-
tische, emotionale und kulturelle Dimensionen mit ein.
Bohusova (2025) hebt hervor, dass die Verstindlichkeit
als hochste Kategorie des effektiven Verstehens gelten
kann. Sie stellt kein festes, messbares Phinomen dar,
sondern ein Potenzial, das erst im individuellen Prozess
des Verstehens realisiert wird. Verstandlichkeit sei dem-
nach keine Eigenschaft des Textes oder der sprachlichen
Auﬁerung selbst, sondern ein Beobachterkonstrukt, das
vom jeweiligen Adressaten abhéingig ist. In diesem Sinne
ist Verstdndlichkeit relativ zu dessen sprachlicher Kom-

petenz, Vorwissen und der konkreten Kommunikations-

situation. Das Verstdndnis ist also immer rezipientenab-
héngig und situativ bedingt und lasst sich quantifizieren
(vgl. Bohusova 2025). Tarajova (2025) kntipft hieran an,
indem sie die richtige Aussprache als Determinant der
Verstandlichkeit in der miindlichen Kommunikation be-
schreibt. Eine klare und korrekte Artikulation tragt we-
sentlich dazu bei, dass der dekodierte sprachliche Input
fiir die Rezipienten zugénglich bleibt und das Verstidndnis
iiberhaupt erst ermdglicht wird.

Im Kontext der Plurizentrizitit des Deutschen spielt
die Verstandlichkeit eine grofie Rolle. Ein Bewusstsein fiir
die Existenz und Systematik der verschiedenen Varietd-
ten kann das sprachliche Verstindnis von Lernenden er-
heblich férdern. Wer weif3, dass das Deutsche kein mono-
zentrischer, sondern ein plurizentrischer Sprachraum ist,
verfiigt iiber ein kognitives Vorwissen, das beim Deko-
dieren sprachlicher Aulerungen aktiviert werden kann.
Dennoch wird im Unterricht hdufig so vorgegangen, als
handele es sich um eine monozentrische Sprache.

Lernende sind in der Lage, Unbekanntes nicht so-
fort als Fehler oder Missverstindnis zu interpretieren,
sondern als mdglichen Hinweis auf eine regionale oder
nationale Varietit. Gerade im Bereich der Aussprache
kann dieses Bewusstsein eine wesentliche Rolle spielen.
Phonetische Merkmale fungieren héufig als Indikato-
ren der sprachlichen Herkunft. Die bestimmte Ausspra-
che kann darauf hinweisen, ob eine sprechende Person
aus Deutschland, Osterreich oder der Schweiz stammt.
Dasselbe gilt fiir den Wortschatz, der in jeder Varietit
eigene, verankerte Pridferenzen aufweist. So kénnen le-
xikalische Varianten (wie Sackerl in Osterreich und Tiite
in Deutschland) nicht nur als sprachliche, sondern auch
als identitétsstiftende Marker verstanden werden. Wird
dieses Wissen im Unterricht explizit gemacht, kann es
zu einer reflektierten und kritischeren Sprachwahrneh-
mung beitragen. Lernende, die sich der Existenz solcher
Unterschiede bewusst sind, gehen mit sprachlichen Pha-
nomenen differenzierter um. Wenn sie einem unbekann-
ten Ausdruck begegnen oder eine bestimmte Lautung
nicht einordnen kénnen, ziehen sie die Mdglichkeit in
Betracht, dass es sich um eine varietdtenspezifische Er-
scheinung handelt. Dieses Bewusstsein stirkt die Fahig-
keit, Bedeutungen zu erschliefien, anstatt die Kommuni-
kation als gestort zu bewerten.

Das Ziel besteht dabei nicht darin, alle Varianten und

ihre Abweichungen aktiv zu beherrschen. Vielmehr sol-

1 Was die typische Charakteristik eines monozentrischen Ansatzes vgl. in
Muhr 2005:12
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len Lernende verstehen, dass sprachliche Vielfalt ein
integraler Bestandteil der deutschen Sprache ist. Fir
slowakische Lernende ist dieser Gedanke besonders re-
levant, da das Slowakische selbst kein plurizentrischer
Sprachraum ist.

2.2 Die slowakische Perspektive: Nahe zu
Osterreich und didaktische Relevanz

Die Slowakei liegt geographisch in unmittelbarer Ndhe zu
Osterreich, insbesondere die Hauptstiddte Bratislava und
Wien sind nur etwa eine Stunde entfernt. Diese geogra-
phische Nihe hat eine besondere Bedeutung fiir den DaF-
Unterricht, da sie direkte Kontakte und kulturelle sowie
sprachliche Interaktionen begiinstigt. Dennoch zeigt sich
im schulischen und universitiren Kontext eine deutliche
Tendenz, die bundesdeutsche Standardvarietat als tiber-
geordnete Norm wahrzunehmen, wéhrend die osterrei-
chische und schweizerische Varietdt hdufig nur am Ran-
de berticksichtigt wird.

Beobachtungen aus Lehrveranstaltungen mit Stu-
dierenden der Germanistik verdeutlichen folgende
Wahrnehmung. Vor der expliziten Thematisierung des
Plurizentrismus, betrachteten viele Studierende das
bundesdeutsche Deutsch als Mafistab, wiahrend die 0s-
terreichische und schweizerische als regionale oder dia-
lektale Erscheinung eingestuft wurde. Diese Perspektive
kann dazu fiithren, dass Lernende ein verzerrtes Bild des
deutschsprachigen Raumes entwickeln und die Vielfalt
der Standardvarietiten nicht bewusst wahrnehmen.

Gerade vor dem Hintergrund der geographischen Nihe
zu Osterreich ist es didaktisch sinnvoll, DaF-Lernende
stiarker flir die dsterreichische Varietit zu sensibilisieren
und sie als gleichwertige Standardvarietdt zu prasentie-
ren. Eine solche Sensibilisierung ermdéglicht es Lernen-
den, alle Varietdten gleichwertig zu betrachten, anstatt
sie hierarchisch zu bewerten und die sprachliche sowie
kulturelle Diversitidt des DACH-Raums als integralen Be-
standteil authentischer Kommunikationssituationen zu
verstehen (vgl. Bohusova, 2016).

3. Empirische Ausgangsbasis

fir das didaktische Konzept

Die im theoretischen Teil dargestellten Uberlegungen ver-
deutlichen, dass plurizentrische Aspekte des Deutschen
sowohl eine sprachwissenschaftliche als auch eine didakti-
sche Relevanz besitzen. Um die tatsdchliche Prasenz dieser
Aspekte im slowakischen DaF-Unterricht zu erfassen und
somit eine fundierte Grundlage fiir die Entwicklung eines
didaktischen Konzepts zu schaffen, wurde im Rahmen der

vorliegenden Arbeit ein quantitativer Fragebogen erstellt
und als Pilotstudie eingesetzt. Das Ziel bestand darin, ers-
te Einblicke in den Umgang mit den Standardvarietiten
des Deutschen im Unterricht zu gewinnen und gleichzei-
tig den Bedarf fiir weiterfithrende Forschungsphasen zu
begriinden.Die geplante Weiterfithrung des Projekts sieht
vor, die Befragung auf eine grofiere Stichprobe auszuwei-
ten und den Fragebogen um vertiefende Fragen zu ergén-
zen, um belastbare Aussagen iiber die Praxis im gesamten
slowakischen DaF-Bereich treffen zu kénnen.

3.1 Stichprobe und Durchfihrung

An der Pilotbefragung nahmen insgesamt 44 Lehrkréfte
teil, die an diversen Schularten titig sind. Den gréfiten
Anteil stellten Lehrkréfte an Gymnasien dar, gefolgt von
Lehrkréften an Grundschulen. Dariiber hinaus waren
auch Lehrkréfte aus Berufsschulen, Sprachschulen und
Universititen vertreten. Die Analyse der geografischen
Verteilung der Lehrkrifte ergab eine Partizipation aus
allen Regionen der Slowakei. Eine Klassifizierung der
Lehrkréfte erfolgte dabei in die Kategorien West-, Mit-
tel- und Ostslowakei. Besonders auffillig ist, dass auch
Lehrkrifte aus der Westslowakei, die geografisch nédher
an Osterreich liegen, die dsterreichische Standardvarietit
nicht signifikant haufiger in ihren Unterricht integrieren
als Lehrkrafte aus anderen Regionen. Diese Beobachtung
deutet darauf hin, dass die geografische Nihe allein nicht
automatisch zu einer stirkeren Berticksichtigung der ds-
terreichischen Varietat fiihrt.

Die Befragung wurde anonym und online durchge-
fihrt, um eine mdglichst breite Teilnahme zu ermdgli-
chen und sozial erwiinschte Antworten zu minimieren.
Die Lehrkrifte erhielten einen Hyperlink und wurden
iiber die Zielsetzung der Studie in Kenntnis gesetzt. Zu-
dem wurde auf die Freiwilligkeit der Teilnahme und die
Anonymitit der Daten hingewiesen.

3.2 Aufbau des Fragebogens

Der Fragebogen umfasste mehrere Fragen, die sowohl
geschlossene als auch offene Fragen umfassten. Der ers-
te Teil erhob soziodemographische Daten der Befragten,
und zwar Schulart und die Region, in der sie unterrich-
ten. Der zweite Teil konzentrierte sich auf die im Unter-
richt verwendeten Lehrwerke sowie auf die Frage, in wel-
chem Umfang die plurizentrische Vielfalt des Deutschen
in diesen Materialien prisent ist. Ein weiterer Abschnitt
widmete sich der Einschdtzung der Lehrkrafte hinsicht-
lich ihrer eigenen Kenntnisse tiber plurizentrische Pha-
nomene und deren didaktische Umsetzung. Ein weiterer
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Abschnitt widmete sich der Frage, ob die Lehrkrafte eige-
ne Ubungen entwickeln und ihren Unterricht mit selbst
erstellten Materialien bereichern, um das Bewusstsein
fiir Plurizentrismus und die Unterschiede zwischen den
einzelnen Varietdten des Deutschen zu fordern.

3.3 Ergebnisse

Die Auswertung der Daten zeigt deutlich, dass plurizen-
trische Aspekte im slowakischen DaF-Unterricht bislang
nur eine marginale Rolle spielen. Trotz des theoretischen
Bewusstseins iiber die Existenz mehrerer Standardvarie-
taten konzentrieren sich die Lehrkrifte in der Praxis fast
ausschliefilich auf die bundesdeutsche Standardvarietit.

Die Mehrheit der Befragten gab an, dass in ihrem
Unterricht vorwiegend Lehrwerke aus deutschen Ver-
lagen verwendet werden. Auf die Frage, ob die verwen-
deten Lehrwerke ausreichend Materialien zu kulturellen
Unterschieden zwischen Deutschland, Osterreich und der
Schweiz enthalten, antwortete die {iberwiegende Mehr-
heit der Befragten mit ,nein“ bzw. ,teilweise“. Nur ein
sehr geringer Anteil, weniger als 10 % gab an, regelmafig
auf solche Materialien zuriickzugreifen. Diese Tendenz
bestdtigt, dass plurizentrische Themen im Unterricht
weitgehend unterreprésentiert sind.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
plurizentrische Aspekte des Deutschen im slowakischen
DaF-Unterricht zwar grundsétzlich bekannt sind, jedoch
kaum systematisch berticksichtigt werden. Die bisheri-
ge Unterrichtspraxis spiegelt somit ein eher monozen-
trisches Sprachverstdndnis wider, das vor allem durch
deutsche Standardnormen gepréigt ist. Dieses Ergebnis
unterstreicht den Bedarf an einem didaktischen Konzept,
das Lehrkréfte dabei unterstiitzt, die sprachliche und
kulturelle Vielfalt des DACH-Raumes gezielt und praxis-
orientiert in den Unterricht zu integrieren.

Die Pilotstudie macht deutlich, dass der Plurizentris-
mus im slowakischen DaF-Unterricht derzeit nur ansatz-
weise thematisiert wird. Obwohl Lehrkréfte die Bedeu-
tung der Thematik erkennen, fehlt es an institutioneller
und materieller Unterstiitzung, um sie nachhaltig um-
zusetzen. Diese Diskrepanz zwischen Bewusstsein und
Umsetzung zeigt, dass Plurizentrismus bislang eher als
linguistische Tatsache denn als didaktische Herausforde-
rung betrachtet wird.

Fiir die Weiterentwicklung eines didaktischen Kon-
zepts zur Forderung der plurizentrischen Sensibilisie-
rung ergibt sich daraus die Notwendigkeit, Lernende
aktiv mit sprachlichen und kulturellen Varietdten ver-
traut zu machen. Dies kann durch kontrastive Aufgaben,

Rollenspiele, szenische Ubungen oder den Einsatz au-
thentischer Medien aus Deutschland, Osterreich und der
Schweiz erfolgen. Die empirischen Befunde bilden somit
die Grundlage fiir den im folgenden Kapitel entwickelten
didaktischen Entwurf, der das Ziel verfolgt, plurizentri-
sche Vielfalt nicht nur als Lerninhalt, sondern als Lern-

prinzip zu verankern.

4. Didaktischer Entwurf

und empirische Umsetzung

Die Ergebnisse des vorherigen Kapitels zeigen, dass plu-
rizentrische Aspekte im slowakischen DaF-Unterricht
bislang k(l)eine Rolle spielen. Aufbauend darauf wird
ein didaktischer Entwurf vorgestellt, der aufzeigt, dass
sprachliche und kulturelle Unterschiede zwischen den
Standardvarietidten des Deutschen das Verstehen beein-
flussen und ihre Unkenntnis leicht zu Missverstdndnis-
sen fithren kann.

Zur Uberpriifung dieser Annahme ist eine empirische
Untersuchung in drei Phasen geplant: vor, wiahrend und
nach dem didaktischen Einsatz. Es wird erwartet, dass
die Lernenden anschliefRend sensibler auf Varietéten re-
agieren und sich der Bedeutung plurizentrischer Unter-
schiede bewusster werden.

4.1 Erste Phase — vor dem didaktischen
Einsatz
In der ersten Phase sollen die Lernenden einen kurzen
Test ausfiillen, der ihre bisherigen Kenntnisse tiber die
deutsche, oOsterreichische und schweizerische Varietit
uberpriift. Vorab wird betont, dass der Test nicht beno-
tet wird und ausschliefllich zu Forschungszwecken dient.
Der Test besteht aus zehn Fragen mit mdglichen Ant-
worten:

Wahl die richtige Antwort aus:
1. Wenn man in der Schweiz Busse zahlt, bedeutet das...

a) Man steigt in den Bus ein.

b) Man bezahlt eine Geldstrafe.

¢) Man spendet Geld fiir die Kirche.
2. In der Schweiz bittet dich jemand, das Velo zu nehmen.
Was sollst du tun?

a) Ein Stiick Kuchen probieren.

b) Ein Fahrrad nehmen.

¢) Den Staubsauger holen.
3. Deine Schweizer Gastfamilie 1adt dich zum Znacht ein.
Was machst du?

a) Du gehst ins Bett.

b) Du kommst zum Abendessen.

¢) Du ziehst die Zahnbirste aus der Tasche.
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4. Ein Freund aus der Schweiz bittet dich: ,Bring doch

14

bitte einen Sack mit!“ - Was sollst du bringen?

a) Einen Schlafsack

b) Einen Miillsack

¢) Eine Einkaufstasche

5. Eine Osterreicherin sagt: ,,Ich habe mir eine Jause mit-
gebracht.“ Was bedeutet das?

a) Sie hat sich neue Schuhe gekauft.

b) Sie hat sich eine kleine Mahlzeit vorbereitet.

¢) Sie macht eine Pause und schlift ein bisschen.

6. Dein Freund sagt: ,Ich muss mich auf die Matura vor-
bereiten.” Ist das korrekt?

a)Ja

b) Nein

7. Deine Freundin aus Ziirich sagt: ,,Ich habe ein Poulet
gekauft.“ Was denkst du?

a) Sie hat einen Pullover gekauft.

b) Sie hat ein Hihnchen gekauft.

¢) Sie hat ein Puzzle gekauft.

8. In Wien sagt jemand: ,Bring bitte eine Kassa mit!“
Was sollst du mitbringen?

a) Eine Kasse mit Geld.

b) Eine Quittung / einen Beleg.

¢) Ein Einkaufskorbchen.

9. Deine Osterreichische Freundin sagt: ,Ich war beim
Heurigen.“ Was hat sie gemacht?

a) Sie war beim Arzt.

b) Sie war in einer Weinbar.

¢) Sie hat Blumen gekauft.

10. Ein Tourist fragt: ,Kann ich auch einen Bildausweis
vorzeigen?“ — Was ist die beste Antwort?

a) Ja, ein Reisepass oder Fithrerschein reicht.

b) Nein, nur ein Foto reicht nicht.

¢) Nein, du brauchst eine Geburtsurkunde.

Es ist zu erwarten, dass viele der Lernende die Begrif-
fe intuitiv nach der deutschen Standardvarietit deuten
und daher einige Antworten falsch einordnen werden.
Ein Beispiel ist das Wort ,,Busse®, das in der Schweiz eine
Geldstrafe bedeutet, von den meisten Lernenden jedoch
als Plural von ,,Bus“interpretiert werden diirfte.

4.2 Zweite Phase - der didaktische Einsatz
Nach dem Einstiegstest erfolgt der eigentliche didaktische
Einsatz. Wahrend mehrerer Unterrichtsstunden wird mit
den Lernenden gezielt an der Thematik der plurizentri-
schen Vielfalt gearbeitet. Dabei werden Wortschatz, Aus-
sprache und kulturelle Aspekte aus den deutschsprachi-
gen Lindern thematisier.

Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der Bewusst-
machung der Tatsache, dass es keine richtige oder
iibergeordnete Varietdt gibt, sondern dass alle Stan-
dardvarietdten des Deutschen gleichwertig sind. Zur Ver-
anschaulichung werden authentische Materialien, kurze
Texte und audiovisuelle Beispiele aus allen drei Lindern
eingesetzt. Darliber hinaus werden die Lernenden in
Gruppen aufgeteilt, die jeweils eine Varietdt reprdsen-
tieren. Jede Gruppe erhilt eigene Aufgabe, wie das Ein-
prigen markanter lexikalischer Unterschiede, das Lesen
kurzer Dialoge oder die Vorbereitung eines Rollenspiels,
in dem die Lernenden mit typischen Varietitsmerkmalen
kommunizieren sollen.

4.3 Dritte Phase — nach dem didaktischen
Einsatz

In der letzten Phase wird derselbe Test erneut durchge-
fithrt, um festzustellen, inwiefern sich das Verstindnis
der Lernenden verandert hat. Dabei wird erwartet, dass
die Lernenden nach dem didaktischen Einsatz die einzel-
nen Ausdriicke besser zuordnen konnen und die Varie-
tiaten bewusster wahrnehmen. Dariiber hinaus wird das
Rollenspiele wiederholt. Diesmal jedoch mit dem Ziel, die
erlernten Kenntnisse aktiv anzuwenden. Die Lernenden
sollen Missverstindnisse vermeiden, gezielt auf Unter-
schiede eingehen und das Gemeinte erkldren konnen.

4.4 Erwartete Ergebnisse

Durch den Vergleich der Testergebnisse vor und nach
dem didaktischen Einsatz sollen mdogliche Fortschritte
sichtbar gemacht werden. Erwartet wird, dass die Ler-
nenden nach der Unterrichtseinheit nicht nur in der
Lage sind, mehr lexikalische Unterschiede zu erkennen,
sondern insbesondere ein stirkeres Bewusstsein fiir den
plurizentrischen Charakter der deutschen Sprache ent-
wickeln.

Diese dreiphasige empirische Untersuchung bildet so-
mit die Grundlage fiir die praktische Uberpriifung des
didaktischen Konzepts. Sie zeigt, wie sich theoretisches
Wissen iiber Plurizentrik in konkrete Unterrichtspraxis
umsetzen ldsst mit dem Ziel, Verstindigung trotz sprach-
licher Unterschiede zu férdern. Ein weiterer wichtiger
Aspekt besteht darin, auch die Lehrenden zu motivieren,
die plurizentrischen Unterschiede systematisch in den
Unterricht zu integrieren.
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5. Fazit

Die vorliegende Studie zeigt, dass das Bewusstsein fiir die
plurizentrische Struktur des Deutschen im slowakischen
DaF-Unterricht bislang noch unzureichend entwickelt
ist, obwohl die Bedeutung dieser Thematik sowohl aus
linguistischer als auch aus didaktischer Sicht unbestreit-
bar ist. Die empirische Untersuchung verdeutlicht, dass
Lernende haufig nur mit der bundesdeutschen Stan-
dardvarietdt in Kontakt kommen und die sprachliche
und kulturelle Vielfalt des DACH-Raumes daher kaum
reflektieren. Der vorgestellte didaktische Entwurf ver-
folgt das Ziel, diese Liicke zu schliefien und Lernenden
durch erfahrungsorientierte Aktivititen die Moglichkeit
zu geben, plurizentrische Unterschiede selbst zu entde-
cken, zu reflektieren und in ihrem Sprachgebrauch zu
berticksichtigen.

Durch die Verbindung von theoretischem Wissen und
praktischer Umsetzung kann ein nachhaltiges Bewusst-
sein flr sprachliche und kulturelle Diversitit entstehen,
das nicht nur das kommunikative Verstindnis, sondern
auch die interkulturelle Kompetenz fordert.

In den ndchsten Schritten des Projekts werden wei-
tere didaktische Aktivitdten entwickelt, die sich flexibel
in den bestehenden Unterricht integrieren lassen. Ziel ist
es, dass die plurizentrische Perspektive nicht als eigen-
stindiger Themenschwerpunkt behandelt wird, sondern
organisch in verschiedene Unterrichtseinheiten ein-
gebettet ist. Auf diese Weise soll Plurizentrismus nicht
als Zusatzthema, sondern als durchgingiges Prinzip des
Deutschunterrichts etabliert werden.

Dariiber hinaus soll das Projekt Lehrkréfte dazu er-
mutigen, sich aktiv mit plurizentrischen Phdnomenen
auseinanderzusetzen und eigene Unterrichtsmaterialien
zu entwickeln, die den DACH-Raum als komplexes, aber
bereicherndes Sprach- und Kulturgebiet prisentieren.
Langfristig kann dies zu einer didaktischen Offnung bei-
tragen, in der Vielfalt nicht als Herausforderung, sondern
als Chance fiir authentisches Lernen verstanden wird.

Literaturverzeichnis

Ammon, U. (1995). Die deutsche Sprache in Deutschland, Osterreich und
der Schweiz: Das Problem der nationalen Varietiten. De Gruyter.

Ammon, U., Bickel, H., & Lenz, A. N. (2016). Variantenworterbuch
des Deutschen: Die Standardsprache in Osterreich, der Schweiz,
Deutschland, Liechtenstein, Luxemburg, Ostbelgien und Siidtirol sowie
Ruminien, Namibia und Mennonitensiedlungen (2., vollig neu
bearb. und erw. Aufl.). De Gruyter.

Bickel, H., & Landolt, C. (2018). Schweizerhochdeutsch: Werterbuch der
Standardsprache in der deutschen Schweiz (2., vollstandig tiberarb.
und erw. Aufl.). Dudenverlag.

Bohusova, Z. (2016). Aspekte der Miindlichkeit: Ein Studienbuch.
KIRSCH-Verlag.

Bohusova, Z. (2023). Asymetrie tzv. lahko zrozumitelnych jazykov.
Projektova skica. In V. Patras (Hrsg.), Symetria a asymetria v
Jazykovej komunikdcii: Zbornik prispevkov z 11. medzindrodnej
vedeckej konferencie o komunikdcii konanej 16.—17. 9. 2021 v Banskej
Bystrici (S. 23-36). Belianum. https://repo.umb.sk/server/api/
core/bitstreams/f9dd3056-dc27-4e8e-8e60-601d77d156de/
content

Bohusova, Z. (in Vorbereitung). Verstindlichkeitsbegriff — eine
alchemistische Aufgabe. Mit Exemplifikationen in slowakischer Sprache
[Unverdffentlichtes Manuskript].

Ebner, J. (2019). Osterreichisches Deutsch: Werterbuch der
Gegenwartssprache in Osterreich (5. Aufl.). Dudenverlag.

El Hariri, Y. (2009). Plurizentrik im DaF/DaZ-Unterricht: Eine Studie
zum osterreichischen Deutsch [Diplomarbeit, Universitit Wien].
Universitat Wien.

Gliick, H., & Rddel, M. (2024). Metzler Lexikon Sprache (7., Gberarb.
Aufl.). ]. B. Metzler.

Hégi, S. (2007). Bitte mit Sahne/Rahm/Schlag: Plurizentrik im
Deutschunterricht. Fremdsprache Deutsch, 37, 5-13.

Muhr, R. (2005). Language attitude and language conceptions in
non-dominating varieties of pluricentric languages. In R. Muhr
& R. Schrodt (Hrsg.), Standardvariationen und Sprachideologien
in verschiedenen Sprachkulturen der Welt / Standard Variations and
Language Ideologies in Different Language Cultures around the World
(S. 11-20).

Tarajova, A. (2025). Spravna vyslovnost ako determinant
zrozumiteInosti. In A. Rajsky (Hrsg.), Juvenilia Paedagogica
2025: Aktudlne teoretické a vyskumné otdzky pedagogiky v konceptoch
dizertacnych prdc doktorandov (S. 232-237). Trnavska univerzita v
Trnave, Pedagogicka fakulta.

Kurzbiographie(n):

Mgr. Adriana Tarajova hat deutsche Sprache und
Literatur sowie russische Sprache und Literatur

auf Lehramt studiert. Derzeit promoviert sie an der
Matej-Bel-Universitit in Banska Bystrica (Slowakei)
im Fachbereich Allgemeine Sprachwissenschaft. In
ihrer Dissertation beschiftigt sie sich mit kontrasti-
ver Phonetik und Phonologie. Sie ist Projektleiterin
des UGA-Projekts Nr. UGA-15-DS-2025, gefordert
durch die Univerzitna grantova agentdra Univer-
zity Mateja Bela in Banska Bystrica (Universitare
Grant-Agentur der Matej-Bel-Universitit in Banska
Bystrica) im Rahmen der EU-Initiative NextGene-
rationEU (Projekt Nr. 09103-03-V05-00009). Der
Projekttitel lautet ,,Kulturelle Unterschiede und
Aussprache als fundamentale Determinanten des
(Nicht-)Verstehens“.

Kontakt: adriana.tarajova@umb.sk,

ORCID: 0009-0008-5123-5607


https://repo.umb.sk/server/api/core/bitstreams/f9dd3056-dc27-4e8e-8e60-601d77d156de/content
https://repo.umb.sk/server/api/core/bitstreams/f9dd3056-dc27-4e8e-8e60-601d77d156de/content
https://repo.umb.sk/server/api/core/bitstreams/f9dd3056-dc27-4e8e-8e60-601d77d156de/content
mailto:adriana.tarajova@umb.sk

22

IDV-Magazin Nr. 110 | Juni 2026

Interkulturelles Lernen beim fruhen Erwerb

der deutschen Sprache
Sibila Vrban

Zusammenfassung: Der Beitrag beschreibt den inter-
kulturellen Ansatz im frithen Deutschlernen im Kin-
dergarten. Anhand praxisnaher Beispiele wie dem Mar-
tinsfest, Rollenspielen und Forschungsaktivitidten wird
gezeigt, wie Kinder Sprache spielerisch und situations-
bezogen erwerben sowie gleichzeitig kulturelle Werte und
Traditionen kennenlernen.

Schlisselwérter: Interkulturelles Lernen, Vorschulkin-
der, Deutsch als Fremdsprache, Immersion.

1. Einleitung

In unserer globalisierten Welt sind Fremdsprachen-
kenntnisse eine zentrale Notwendigkeit. Sie sind der
Schliissel zu einer erfolgreichen Kommunikation, die das
gesellschaftliche Miteinander effektiver gestaltet. Durch
Sprachen bauen wir Briicken des Verstindnisses, fordern
aktiv die Vernetzung und schaffen so die Grundlage fiir
den Austausch zwischen unterschiedlichen Kulturen und
Gesellschaften.

Aus diesem Grund stellt sich die Frage, ob Kinder
bereits im Vorschulalter Fremdsprachen lernen sollten.
Im Bereich des Spracherwerbs gilt: Je frither Kinder mit
einer Sprache in Kontakt kommen, desto leichter fillt
ihnen das Lernen. Bereits im Vorschulalter ist das kind-
liche Gehirn duflerst plastisch und darauf programmiert,
Sprache spielerisch und intuitiv aufzunehmen. Dieses
sensible Zeitfenster ermdglicht es Kindern, Sprachen
mithelos und ohne bewusste Analyse zu erwerben.

2. Fruhes Fremdsprachenlernen
im Kindergarten
Der Fremdsprachenerwerb im Kindergarten folgt einem
ganzheitlichen und spielerischen Ansatz. Die Sprache
wird nicht gelehrt, sondern erlebt. Erzieherinnen und
Erzieher verwenden die Fremdsprache kontextbezogen
in alltdglichen Situationen, beispielsweise beim Spie-
len, Singen, Tanzen, Turnen oder Essen. Diese situative
Methode, auch Immersion genannt, setzt auf Motiva-
tion und Freude. Dabei lernen die Kinder Vokabeln und
sprachliche Strukturen auf natiirliche Weise durch Lie-
der, Reime und Bewegungsspiele.

Der Nationale Lehrplan fiir frithkindliche Erziehung
und Bildung (2014) fordert die Entwicklung von acht

grundlegenden Kompetenzen fiir das lebenslange Lernen,
darunter auch die Kommunikation in Fremdsprachen:

,Das Kind im frithen und vorschulischen Alter lernt
eine Fremdsprache durch sprachlich anregende Kontex-
te, im Spiel und durch sinnvolle Aktivitdten. Der situati-
onsorientierte Ansatz ist dabei am geeignetsten, da dieser
dem Kind ermdglicht, die Fremdsprache durch Erleben,
Verstehen und sinnvolle Nutzung in verschiedenen Akti-
vitdten und Situationen zu erwerben.“

(Nationaler Lehrplan fiir die frithkindliche Erziehung
und Bildung, 2014, S. 28)

Die Entwicklung dieser Kompetenz trigt auch zur
Foérderung des interkulturellen Verstindnisses und der
Kommunikation der Kinder innerhalb und aufierhalb der
Bildungseinrichtung bei.

2.1 Hoéren, Spielen, Sprechen:

So funktioniert Sprachenlernen

bei den Kleinsten

Beim frithen Erlernen von Fremdsprachen muss beach-
tet werden, dass Kinder entsprechend ihrer persdnlichen
Umgebung und ihrer individuellen Entwicklung lernen
und reagieren. Dies geschieht im Kindergarten situati-
onsbezogen.

Wir sprechen und lernen Kroatisch und verwenden
im Alltag deutsche Ausdriicke und Phrasen. Die Inhalte
wahlen wir abhingig von den psychophysischen Eigen-
schaften der Kinder sowie ihren individuellen Interessen
und Bediirfnissen aus. Kinder, die frith mit dem Fremd-
sprachenlernen beginnen, kénnen héufig eine sehr hohe
Sprachkompetenz erreichen. Daher ist es wichtig, dass
Erzieherinnen und Erzieher die Zielsprache kompetent
beherrschen und als sprachliches Vorbild fungieren (Ni-
veau B2-C1 gemif! dem Gemeinsamen Europdischen Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen).

2.2 Phasen des Fremdsprachenerwerbs
im Vorschulalter
Beim Fremdsprachenlernen im Vorschulalter durchlauft
das Kind drei Entwicklungsstufen.

Erste Phase - Sensibilisierung
In dieser Phase sensibilisieren wir Kinder fiir die Sprache,
indem sie diese tiber Medien, Lieder oder direkte Kom-
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munikation horen. Vom Kind wird nicht erwartet, dass
es in der Fremdsprache kommuniziert. Dies ist die so-
genannte stille Phase, die der sprachlichen Gewéhnung
dient.

Zweite Phase - Reaktion auf Inputs
Die Kinder erhalten weiterhin sprachliche Inputs - Bil-
der, Sprache, Medien, Reime und Lieder - und reagieren
darauf mit Gesten, Bewegungen oder Mimik. Die stille
Phase kann weiterhin andauern.

Dritte Phase - Reproduktion und Anwendung
In dieser Phase erhalten die Kinder sprachliche Inputs,
wiederholen und reproduzieren die Sprache in konkreten
Situationen. Dabei beginnen sie, die Sprache aktiv anzu-
wenden, kurze Sitze zu bilden und sich in Alltagssitua-
tionen zu verstindigen.

3. Kulturelles Lernen im frihen
Fremdsprachenlernen

Das Lernen einer Fremdsprache beinhaltet auch das Ken-
nenlernen der Kultur und Traditionen des Landes, des-
sen Sprache wir erlernen. Das Erlernen einer Fremdspra-
che sensibilisiert Kinder fiir andere Lebensweisen und
Traditionen. Sie entdecken neue Sprachen und Kulturen
und entwickeln Offenheit gegeniiber Vielfalt.

Ein Beispiel dafiir ist das Martinsfest im Kindergar-
ten, bei dem die Kinder nicht nur die deutsche Sprache
praktisch anwenden, sondern auch kulturelle Traditio-
nen und Brauche kennenlernen.

3.1 Martinsfest im Kindergarten

In deutschsprachigen Liandern nehmen Kinder am so-
genannten Martinsumzug teil, bei dem sie mit Laternen
durch die Straflen ziehen und Martinslieder singen. Im
Mittelpunkt des Festes steht die Geschichte des heiligen
Martin, der seinen Mantel mit einem frierenden Bettler
teilte. Das Martinsfest vermittelt Werte wie Teilen, Hilfs-
bereitschaft und Solidaritét.

Auch in unserem Kindergarten machen wir Kinder,
Eltern und die Gemeinschaft mit dieser Tradition ver-
traut.

Die Veranstaltung hat sich zu einem festen Bestand-
teil unseres Programms entwickelt. Jedes Jahr bilden
Kinder gemeinsam mit ihren Eltern und Erzieherinnen
und Erziehern in der Ddmmerung einen Umzug. Sie tra-
gen selbst gebastelte Laternen und singen Martinslieder.
Nach der Riickkehr erhalten die Kinder Kekse in Form
von Génsen, die traditionell mit dem Fest des heiligen
Martin verbunden sind. Angelockt vom Zauber des Lichts

und der Lieder schliefien sich haufig auch Bewohnerin-
nen und Bewohner der Siedlung dem Umzug an.

3.2 Legende vom heiligen Martin

Der heilige Martin von Tours war ein katholischer Hei-
liger und Bischof. In Kroatien wird er ebenfalls verehrt,
wobei dort die symbolische Weintaufe als traditioneller
Volksbrauch bekannt ist.

Einer Legende nach versteckte sich Martin in einem
Génsestall, weil er nicht zum Bischof geweiht werden
wollte. Die Géanse verrieten ihn jedoch durch ihr Ge-
schnatter.

3.3 Martin und der Mantel

Martin war kaum &alter als fiinfzehn Jahre, als er mit-
ten im Winter vor den Toren der Stadt Amiens einem
frierenden Bettler begegnete, der ihn um Hilfe bat. Da
Martin kein Geld bei sich hatte, schnitt er mit seinem
Schwert die Hélfte seines roten Militirmantels ab und
teilte ihn mit dem Bettler.

Durch das szenische Spiel erkannten die Kinder, dass
man auch mit einem Schwert Gutes tun kann.

+ Klopf, klopf, klopf!

+ Wer ist da?

+ Ein Bettler.

+ Was will er?

+ Ein Stiick Brot.

+ Habe ich nicht.

+ Einen Mantel?

« Bitte.

+ Danke.

Der Dialog ist einfach aufgebaut und sprachliche Wen-
dungen werden wiederholt. Die Kinder nutzten die er-
worbenen Phrasen spéter auch in Alltagssituationen und
iibertrugen sie in neue sprachliche Kontexte.

Den Kindern wurden verschiedene Aktivititen an-
geboten, die auf dem Prinzip ,Lernen durch Handeln“
basieren. Dadurch konnten sie eigene Lernstrategien
entwickeln und ihre Kompetenzen stirken. Gleichzei-
tig wurden ihnen abstrakte Begriffe wie Licht, Schatten,
Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft ndhergebracht.

4. Forschungsaktivitat: Was ist Licht?
Den Kindern wurden verschiedene Lichtquellen angebo-
ten, darunter ein Leuchttisch, Kerzen und Sonnenlicht.
Sie untersuchten, wie Schatten entstehen und was mit
ihnen passiert, wenn sich die Position der Lichtquelle
verandert.
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Anschlieflend wurde ein Plakat mit dem Titel , Wie
entsteht ein Schatten?“ erstellt.

Das Interesse der Kinder am Erforschen von Licht und
Schatten wurde anschliefiend fiir die Dramatisierung der
Geschichte ,,Der kleine Stern“ von Eric Carle genutzt.
Begleitet wurde die Auffithrung von Beethovens Mond-
scheinsonate, wodurch der Wortschatz wiederholt und
erweitert wurde.

Die Figuren der Geschichte stellten die Kinder selbst
her. Anschliefend présentierten wir die Auffithrung an-
deren Gruppen unseres Kindergartens.

5. Schlussfolgerung

Durch diese Aktivititen profitierten die Kinder in vieler-
lei Hinsicht. Sie stdrkten ihre sprachlichen, sozialen und
kreativen Kompetenzen und wurden gleichzeitig zu Ver-
mittlern deutscher Sprache und Kultur innerhalb ihrer
Gemeinschaft.

Auf diese Weise wurde ein wesentliches Ziel des frii-
hen Fremdsprachenlernens erreicht: die Forderung eines
interkulturell offenen Kindes sowie die ganzheitliche
Entwicklung emotionaler, kreativer, sozialer, kognitiver
und sprachlicher Kompetenzen.
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Fiir einen translanguaging-orientierten
Kindergarten: Reflexion uiber die eigene padagogische
Praxis zur Sprachforderung (Portugiesisch/Deutsch)
an der Deutschen Schule in Lissabon

Ana Clara Neves Silveira

1. Einleitung

Dieser Bericht présentiert die zentralen Ergebnisse der
Masterarbeit, die im Januar 2025 erfolgreich abgeschlos-
sen und verteidigt wurde. Die Arbeit entspringt einer Re-
flexion der eigenen padagogischen Praxis im beruflichen
Kontext als Erzieherin im Kindergarten der Deutschen
Schule Lissabon (DSL). Die Notwendigkeit dieser For-
schung ergab sich aus den Beobachtungen und Heraus-
forderungen im Kindergartenalltag, besonders beziiglich
der Sprachférderung der deutschen Sprache in einem
Kontext, wo die Mehrheit der Kinder ,,nur“ Portugiesisch
spricht.

Als methodischer Rahmen wurde die Aktionsforschung
gewdhlt, da sie sich ideal fiir paddagogische Kontexte eig-
net und die enge Verkniipfung von Praxis und Theorie
in den Mittelpunkt stellt. Im Gegensatz zu traditionellen
Forschungsmethoden zielt die Aktionsforschung darauf
ab, praktische Probleme in realen Kontexten - im vor-
liegenden Fall im Kindergartengruppenraum - zu ldsen
und gleichzeitig neues, kontextspezifisches Wissen zu
generieren. Der Forschungsprozess folgte der klassischen
Spirale der Aktionsforschung, bestehend aus vier zykli-
schen Phasen: Handeln/Tun, Beobachten, Reflektieren
und Planen. Diese Phasen miissen nicht unbedingt nach-
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einander passieren, sondern kénnen auch parallel und
einzeln erfolgen.

Im Fall der Masterarbeit erfolgte die Analyse durch
die Sammlung von Fragen, die Formulierung von For-
schungszielen!, die Heranziehung relevanter Theorie
(z. B. Translanguaging, Multi- und Plurilinguismus, ver-
schiedene Begriffe zur Bezugnahme auf die Mutter- und
Nicht-Muttersprache) und die Ableitung kritischer Be-
antwortungen dieser Fragen.

2. Der Forschungskontext:
Kindergarten der DSL

2.1 Das Setting der Schule

Die Forschung fand in der DSL statt, die eine Deutsche
Auslandsschule (DAS) ist. Dies bedeutet, dass sie Teil
eines globalen Netzwerks von 135 Schulen ist, die von
der Bundesrepublik Deutschland unterstiitzt und ge-
fordert werden. Wie auf der Schulwebsite beschrieben,
ist die DSL in diesem Kontext ,,anerkannt und wird von
der deutschen Bundesregierung unterstiitzt“ (Deutsche
Schule Lissabon, 2025). Diese Schulen werden in der
Regel von gemeinniitzigen Schulvereinen verwaltet. Die
Kurse werden sowohl in deutscher als auch in der jeweili-
gen Landessprache (hier Portugiesisch) unterrichtet. Das
Programm richtet sich an Schiiler:innen aller Nationali-
titen. Sie konnen deutsche, nationale und internationale
Qualifikationen erwerben, die ihnen Zugang zu Hoch-
schulen weltweit erdffnen (Bundesamt fiir Auswartige
Angelegenheiten, 2024).

In Portugal gibt es mehrere Standorte der Schule in
Porto, Lissabon, Estoril und an der Algarve, die alle als
Privatschule organisiert sind. In Lissabon ist die Schul-
gemeinschaft fundamental multi- und interkulturell
gepragt und umfasst mit tiber 1.100 Schiiler:innen und
circa 200 Mitarbeiter:innen die folgenden Abteilungen:
Verwaltung (Personal-, Finanz-, IT-, Marketingabtei-
lungen und Bibliothek), Kindergarten, Grundschule und
Gymnasium. Hinzu kommen Kolleg:innen von externen
Partnerfirmen fiir Kiiche, Reinigung und Sicherheit so-

1 Die Forschungsziele waren:

a) Was ist Translanguaging und worin besteht die transliterale Padagogik?

b) Worin besteht der Unterschied zwischen den Konzepten Spracherwerb oder
Sprachlehr-Lernprozess? Welches davon ist im Kindesalter angemessener zu
verwenden?

¢) Welche Besonderheiten gibt es bei den verschiedenen Begriffen, um sich auf
die Mutter- und Nicht-Muttersprache zu beziehen?

d) Was ist der Unterschied zwischen den Begriffen Multi- und Plurilinguismus?
Was kennzeichnet einen mehrsprachigen Kontext?

e) Welche Sprachperspektive wird von der DSL fiir das Lehren und Lernen von
Portugiesisch und Deutsch eingenommen?

f) Wie wirkt sich die theoretische Reflexion {iber Translanguaging auf meine
Praxis im Kindergarten der DSL aus?

wie fiir die auflerschulischen Aktivititen (z. B.: Ballett,
Kreativer Tanz, Musik, Judo, Fuf}ball etc.).

2.2 Das Sprachenprofil

der Schulgemeinschaft

Die Sprachlandschaft der DSL wird von Deutsch als offi-
zieller Unterrichts- und Schulsprache dominiert. Dies be-
dingt die Notwendigkeit, dass die Kinder bis zum Schul-
eintritt (Kindergarten oder Grundschule) ausreichende
Deutschkenntnisse erwerben miissen. Portugiesisch ist
ebenfalls offizielle Landessprache der DAS und die unbe-
strittene Muttersprache von ca. 80 % der Kinder und Fa-
milien. Ergénzt wird dieses Spektrum durch eine Vielzahl
weiterer Herkunftssprachen (z. B. Spanisch, Italienisch,
Russisch oder Kreolisch), die im Alltag prisent sind, so-
wie durch die spateren Unterrichtssprachen Englisch (bis
C1) und Franzoésisch (bis B1) ab der Grundschule. Obwohl
die DSL eine DAS ist, ist es nicht zwingend erforderlich,
dass jede:r Mitarbeiter:in Deutsch spricht; dies hdngt von
der jeweiligen Position ab und betrifft unter anderem
Lehrkréfte fiir Facher wie Portugiesisch und Sport sowie
Mitarbeiter:innen externer Partnerfirmen. Da viele Per-
sonen weder Deutsch noch Portugiesisch sprechen (oder
nur einer der Sprachen), etabliert sich Englisch als die
drittprasenteste Sprache und dient als Vermittlungs- und
Kommunikationssprache.

Innerhalb dieses multilingualen Rahmens sind Ak-
zente, Dialekte und Varietiten der Hauptsprachen pra-
sent. Im Deutschen tritt dies bei Kolleg:innen auf, die
aus verschiedenen Regionen Deutschlands oder aus an-
deren deutschsprachigen Lindern (z. B. Osterreich und
der Schweiz) stammen und unterschiedliche Akzente und
Dialekte mitbringen. Beim Portugiesischen lassen sich
Akzente, Dialekte und Varietidten bei Personen beobach-
ten, die aus verschiedenen Regionen Portugals (wie dem
Norden oder den Azoren und Madeira) stammen. Auch
die Varietdten der Gemeinschaft der Portugiesischspra-
chigen Linder (CPLP), den ehemaligen portugiesischen
Kolonien, sind prasent. Dies umfasst die brasilianische
Variante des Portugiesischen - von vielen Portugies:in-
nen als ,,Brasilianisch“ bezeichnet - sowie die Varietiten
der Afrikanischen Lander Portugiesischer Amtssprache
(PALOP), welche oft von Mitarbeiter:innen im Bereich
Reinigung und Kiiche gesprochen werden.

2.3 Fokus: Der Kindergarten

Der Kindergarten der DSL betreut durchschnittlich 150
Kinder, die aktuell in sieben Gruppen aufgeteilt sind: vier
davon sind Kindergartengruppen (mit Kindern zwischen
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drei und fiinf Jahren) und drei sind Vorschulgruppen (mit
Kindern zwischen fiinf und sechs Jahren). Jede Gruppe
wird von zwei Erzieher:innen (einer/m fiir den Vormittag
und einer/m fiir den Nachmittag) sowie einer oder zwei
Zweitkriften betreut, die das Team und die Gruppe den
ganzen Tag iiber unterstiitzen. Dariiber hinaus nimmt
der Kindergarten jdhrlich mehrere Praktikant:innen
auf - grofitenteils aus Deutschland stammend -, die je
nach Bedarf des Kindergartens, aber auch unter Bertick-
sichtigung ihrer eigenen Bediirfnisse und der Verpflich-
tungen ihrer Herkunftsinstitutionen, den Gruppen zu-
geteilt werden. Auch im Kindergarten ist das Lehren und
Lernen der deutschen Sprache von zentraler Bedeutung,
da es die ,Eintrittspforte” fiir die nachfolgenden Schul-
stufen (Grundschule und Gymnasium) und somit fiir
einen erfolgreichen Bildungsweg in der Schule darstellt.

Vor dem Hintergrund dieser zentralen Bedeutung des
Deutschen zeigten die empirischen Beobachtungen, dass
die Sprachentwicklung und Sprachférderung der Kin-
der primdr durch informelle Interaktion und Spielen im
Alltag und in der Routine erfolgt - im Gegensatz zum
formalisierten Unterricht. Dies umfasst zahlreiche all-
tagliche, unstrukturierte und strukturierte Situationen,
darunter Freispielphasen (wie Tisch-, Bau-, Lese- und
Puppenecken), Routineaktivititen (wie Mahlzeiten und
Begriiffungen) sowie strukturierte Angebote (wie Sport,
Musik und Projektarbeit), bei denen spezifischer Wort-
schatz gefestigt wird. Diese Erkenntnis unterstreicht die
Rolle der Erzieher:in als allgegenwértiges Sprachvorbild
und Interaktionspartner:in.

3. Identifizierte Herausforderungen
in der padagogischen Praxis
Die paddagogische Praxis ist in diesem multilingualen
Kontext von spezifischen, oft Spannungen erzeugenden
Herausforderungen geprégt, die primir die Beziehung
zwischen den dominanten Sprachen betreffen. Die vor-
herrschende Frage war, wie mit der Dominanz des Por-
tugiesischen umgegangen werden soll, da die deutsche
Sprache als offizielle Unterrichtssprache geférdert wer-
den muss. Dies wird verschirft durch die Notwendigkeit,
reichhaltige deutsche Sprachkenntnisse als verpflichten-
des Ziel fiir den Ubergang in die Vorschule und die erste
Klasse zu erreichen, was unweigerlich zu einem hohen
Lerndruck fiihren kann, der dem kindlichen, spieleri-
schen Ansatz zuwiderlauft.

Eine weitere zentrale Herausforderung ist die sprach-
liche Regulierung, die kliren muss, welche Sprache im
Klassenzimmer verwendet werden darf und ob, wann

und wer Portugiesisch genutzt werden darf. Ein unreflek-
tiertes Verbot der Muttersprache kann zu einem Gefiihl
des Ausschlusses und einer Hemmung des Spracherwerbs
fihren. Hinzu kommt der Umgang mit der Diversitit in-
nerhalb der Gemeinschaft, die nicht nur bilingual, son-
dern auch multidialektal ist (z.B. Portugiesisch aus Por-
tugal vs. aus Brasilien).

Schlief}lich beeinflusst die Tatsache, dass das pada-
gogische Personal Deutsch oft nicht als Muttersprache
spricht — sondern die gelernt hat (und lernt immer wie-
der) -, die Qualitit des Sprachinputs und erfordert eine
stindige Reflexion der eigenen sprachlichen Kompeten-
zen und der individuellen Begleitung der Kinder in ihren
unterschiedlichen Erwerbsphasen.

4. Die Perspektive des
Translanguaging: Theoretische
Verankerung und Praxismodell

Ein zentrales Ergebnis und der daraus abgeleitete L&-
sungsansatz ist die Integration der Perspektive des
Translanguaging. Translanguaging ist weit mehr als nur
ein Wechsel zwischen Sprachen (Code-Switching): es ist
eine umfassende padagogische Sichtweise und ein stra-
tegischer Vorschlag, die Bildungsaktivititen und deren
Umfeld neu zu denken. Diese Perspektive basiert auf der
Haltung, dass alles, was man tut, weiff und kann, zihlt
und wichtig ist und einen Unterschied macht. Nach der
Linguistin Guadalupe Valdés gilt: ,Wie wir denken, re-
den und handeln - das hat Gewicht.“ Anstatt Sprachen
als getrennte Systeme zu betrachten, deren Mischung
eine Stérung darstellt, versteht Translanguaging das ge-
samte sprachliche Repertoire der Lernenden als eine ein-
zige, integrierte und dynamische Ressource, die sowohl
fir Kommunikationszwecke als auch als kognitive Stra-
tegie dient.

Zur Systematisierung der pddagogischen Handlung im
Translanguaging-Ansatz (Garcia, 2017) werden die drei
Séaulen Stance-Design-Shift herangezogen. Dieses Modell
versteht die Komponenten als dynamisch und miteinan-
der verbunden, die in einem zyklischen Prozess zusam-

menwirken:
Saule Zusammenfassung
Stance Haltung: Glaubenssystem, Werte, Ideen und Ideologien

der Fachkraft oder Erzieherperson.

Design Planung: Aktionsplan, Planung und pddagogisches
Konzept.
Shift Entscheidungen, die von Moment zu Moment getroffen

werden.

Abbildung 1. Drei Sdulen Stance-Design-Shift (eigene Darstellung
in Anlehnung an Garcia, 2017)
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Diese Haltung etabliert einen nachhaltigen Ansatz und
beinhaltet eine fundamentale Verschiebung der Pers-
pektive auf die Akteure: Sprache wird als dynamisches
Repertoire und strategische Ressource gesehen, deren
Bedeutungen gemeinsam geschaffen werden; Lernende
werden als aktive Akteure betrachtet, die ihr gesamtes
Repertoire ohne Einschrinkungen nutzen diirfen, um
Bedeutungen gemeinsam zu schaffen und komplexe Ge-
danken auszudriicken. Dies ermutigt die Kinder, anstatt

sie einzuschrianken.

5. Schlussfolgerung und Relevanz
In meiner Masterarbeit kommt zu dem Schluss, dass
Translanguaging ein wesentliches Instrument zur Uber-
windung von Sprachbarrieren und zur Unterstiitzung
einer harmonischen Sprachentwicklung in beiden domi-
nanten Sprachen (Deutsch und Portugiesisch) ist. Durch
die gezielte Nutzung des gesamten Repertoires der Kinder
konnten starre, potenziell hemmende Sprachregulierun-
gen Uberwunden werden. Das Modell ist nicht nur theo-
retisch fundiert, sondern vor allem praktisch anwendbar
und fordert ein respektvolles, kooperatives und kreatives
Lernklima. Es ermdglicht den paddagogischen Fachkriften,
die Kinder individueller zu begleiten, da die Kommunika-
tion nie an einer sprachlichen Barriere abbrechen muss,
sondern auf andere Sprachressourcen ausweichen kann.
Die Erkenntnisse dieser Aktionsforschung sind fiir die
DSL Lissabon und vergleichbare internationale Kontex-
te von unmittlebarer Relevanz, da sie eine paddagogische
Alternative zur reinen Einsprachigkeit bieten. Trans-
languaging stellt einen potenziell umsetzbaren Weg zur
nachhaltigen Mehrsprachigkeit dar und kann als effek-
tive, entlastende Strategie fiir die Sprachférderung im
Kindergarten eingesetzt werden, ohne den Lerndruck
zu erhdhen. Es sichert die Wertschitzung und Identitit
der Kinder, indem ihr gesamtes sprachliches Repertoire
als Starke und nicht als Defizit anerkannt wird, und er-
moglicht eine integrierte Sprachentwicklung/-férderung
im Alltag. Dariiber hinaus fordert die Anwendung der
Aktionsforschung die stdndige Reflexion der eigenen
Haltung des padagogischen Personals gegeniiber Spra-
che und Lernen und unterstiitzt somit dessen berufliche

Entwicklung.
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Vielfalt als Ressource: Methoden im DaF-Unterricht

Mohammad Bakheet

Zusammenfassung: In diesem Artikel geht es um die
Herausforderungen im DaF Unterricht und deren L&-
sungsansidtze, nachdem die zunehmende Internatio-
nalisierung und Migration die Klassenzimmer des 21.
Jahrhunderts grundlegend verdndert haben. Deutsch
als Fremdsprache (DaF) wird heute in hoch heteroge-
nen Lernkontexten unterrichtet, die durch sprachliche,
kulturelle und kognitive Vielfalt gepragt sind. Diese For-
schungsarbeit untersucht, wie Vielfalt im DaF-Unter-
richt als Ressource genutzt werden kann. Im Zentrum
stehen didaktische Konzepte der Differenzierung, Indivi-
dualisierung und interkulturellen Kommunikation. Auf
der Grundlage aktueller Forschung werden praxisnahe
Methoden vorgestellt, die Heterogenitit nicht als Prob-
lem, sondern als Chance begreifen. AbschliefSend werden
die Vorteile fiir Lernende und Lehrkréfte diskutiert.
Schlisselworter: DaF, Unterrichtsmethoden, Interkul-
turelle Kompetenz, Heterogenitit.

1. Einleitung

Auch im Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) treffen
Lernende mit stark variierenden sprachlichen, kultu-
rellen, kognitiven und motivationalen Voraussetzungen
aufeinander. Diese wachsende Diversitdt stellt Lehr-
kréfte insbesondere bei der Vermittlung von Hor- und
Sprechkompetenzen vor erhebliche didaktische Heraus-
forderungen. Anstatt Vielfalt jedoch als Stérfaktor zu
begreifen, versteht die moderne Fremdsprachendidaktik
Heterogenitit als wertvolle pddagogische Ressource. Wer
das Potenzial der Lernenden optimal ausschépfen mdch-
te, muss Unterschiede gezielt als Chance nutzen.

Die vorliegende Forschungsarbeit untersucht, wie ein
adaptiver DaF-Unterricht durch die Prinzipien der Dif-
ferenzierung und Individualisierung gestaltet werden
kann. Im Zentrum stehen praxisnahe Methoden wie
Lernstationen, individuelle Lernpldne und kooperative
Lernformen sowie die gezielte Anpassung von Unter-
richtsmaterialien. Ziel ist es aufzuzeigen, wie durch eine
diversititssensible Methodik nicht nur der sprachliche
Lernerfolg und die Motivation gesteigert, sondern auch
interkulturelle Kompetenzen und soziale Verantwortung
nachhaltig gefdrdert werden konnen.

Die heutige Bildungslandschaft ist durch Globalisie-
rung, Migration und Mobilitat tiefgreifend geprédgt. In
deutschen und internationalen DaF-Klassenzimmern
treffen Lernende unterschiedlicher Herkunft, Sprachen
und Bildungshintergriinde aufeinander (Gogolin, 2021).
Diese Diversitit spiegelt die gesellschaftliche Realitidt wi-
der und stellt Lehrkréfte vor die Herausforderung, den
Unterricht so zu gestalten, dass alle Lernenden optimal
gefordert werden.

Diversitit darf nicht als Stérfaktor betrachtet werden.
Vielmehr gilt es, sie als Ressource zu verstehen, die Lern-
prozesse bereichern kann. Der Leitsatz ,,Wer Vielfalt im
Unterricht ignoriert, ignoriert das Potenzial seiner Ler-
nenden“ bringt diese Haltung auf den Punkt.

In Zeiten wachsender Heterogenitit im Klassenraum
ist es eine Herausforderung, Horen und Sprechen im
DaF-Unterricht zu vermitteln. Um die Vielfalt der Ler-
nenden optimal zu fordern und den Unterricht an ihre
individuellen Bediirfnisse, Fahigkeiten und Hintergriin-
de der Lernenden anzupassen, sind praxisnahe Strate-
gien fiir Lehrkrafte wichtig. Lernende unterscheiden sich
sowohl in jhren kognitiven Fahigkeiten, ihrem Lerntem-
po, ihrem kulturellen Hintergrund, ihren Sprachkennt-
nissen und personlichen Interessen. Meiner Erfahrung
nach sollte der Unterricht so gestalten werden, dass die
verschiedenen Bediirfnisse und Stidrken der Lernenden
berticksichtigt werden, ohne einzelne zu {iber- oder un-
terfordern.

In diesem Sinne wird nicht nur diese Herausforderung
prasentiert, sondern auch die Gestaltung von Unter-
richtsmaterialien und Aufgaben, sodass sie den Niveaus
und Bediirfnissen der Lernenden gerecht werden. Dazu
werden verschiedene differenzierte Methoden vorgestellt,
die sich leicht im DaF-Unterricht integrieren lassen, wie
Lernstationen, flexible Gruppenzusammensetzungen,
Lernplidne etc. Im Rahmen der praktischen Methoden
wird zudem auf die Anpassung von Unterrichtsmate-
rialien eingegangen. Teilnehmende lernen dabei auch,
wie sie visuelle, auditive Materialien in den Unterricht
am besten integrieren und ein vielfdltiges Lernangebot
schaffen konnen, das unterschiedlichen Bediirfnissen ge-
recht wird.
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Das Ziel besteht darin, ein vertieftes Verstandnis der
individuellen Diversitit der Lernenden zu erlangen und
diese Diversitit als eine Bereicherung fiir das Klassen-
zimmer zu betrachten, indem die Féhigkeiten und Per-
spektiven der Lernenden genutzt werden. Zudem wird
angestrebt, differenzierte Unterrichtsmethoden und
-materialien zu entwickeln. Die Lehrkrifte werden die
Vielfalt ihrer Lernenden als Ressource fiir kooperatives
Lernen und interkulturelle Kompetenzentwicklung nut-

zen.

2. Heterogenitat als padagogische
Herausforderung

Der Begriff Heterogenitit beschreibt in Bildungskontex-
ten die Vielfalt unter Lernenden. Der Begriff Heterogeni-
tdt umfasst verschiedene Dimensionen der Unterschied-
lichkeit:

+ kognitive Heterogenitit (Lerntempo, Vorwissen,

Merkfahigkeit),

« sprachliche Heterogenitit (Erst- und Zweitsprachen,

DaF-Niveau),

« kulturelle Diversitiat (Werte, Lernstile,

Kommunikationsformen),

- motivationale Unterschiede (Interessen,

Medienpriferenzen, Lernziele).

Betrachten wir beispielsweise kognitive Heterogenitit.
Hier geht es um Lernschritte, Vorwissen und Fahigkei-
ten zur Merkfédhigkeit. Ein Kind lernt schnell und kennt
schon viel. Ein anderes braucht mehr Zeit, ihm fallt es
schwer. Solche Unterschiede zeigen sich in Klassenzim-
mern weltweit.

In diesem Zusammenhang ist die sprachliche Hetero-
genitdt zu beriicksichtigen. Sie betrifft Erst- und Zweit-
sprachen sowie Niveaus im Deutschen als Fremdsprache.
Manche Schiiler:innen sprechen fliefend Deutsch als
Muttersprache. Andere lernen es neu, mit einfachen Sat-
zen oder Fehlern in der Grammatik. In Deutschland ler-
nen Uber 30 Prozent der Schiiler:innen eine Zweitspra-
che, oft mit variierenden Stirken. Das beeinflusst, wie sie
Inhalte aufnehmen.

Kulturelle Diversitdt spielt eine grofie Rolle. Sie um-
fasst Werte, Lernweisen und Formen der Kommunika-
tion. Schiiler:innen aus verschiedenen Lindern bringen
unterschiedliche Brauche mit. Ein/e Schiiler:in aus Asien
kénnte Gruppenarbeit bevorzugen. Eine/r aus Europa
setzt auf individuelle Aufgaben. Diese Vielfalt formt, wie
Gruppen zusammenarbeiten. Experten wie Reich (2014)
betonen, dass kulturelle Unterschiede Gruppen berei-
chern, wenn man sie versteht.

Abgerundet wird das Bild durch motivationale Un-
terschiede. Sie betreffen Interessen sowie Vorlieben fiir
Medien und Ziele im Lernen. Ein Kind liebt Biicher und
mochte tiefer in die Geschichten eintauchen. Ein anderes
bevorzugt Videos. Solche Schwankungen treiben Lern-
prozesse an oder bremsen sie.

Diese Vielfalt birgt Chancen und Risiken. Einerseits
entsteht eine Dynamik, die Kreativitdt weckt. Schiiler:in-
nen lernen voneinander und teilen Ideen. Andererseits
droht Uberforderung fiir Schnelle oder Unterforderung
fiir Langsame, wenn Lehrerkréfte dies ignorieren. Stu-
dien von Tiedemann und Billmann-Mahecha (2017)
zeigen, dass unberiicksichtigte Heterogenitit zu Frust
fiihrt. In manchen Klassen melden bis zu 40 Prozent
Schiiler:innen Stress durch unpassende Aufgaben.

Lehrer:innen stehen vor einer grofien Aufgabe. Sie
missen Einzelhilfe mit Gruppenlernen verbinden. Das
bedeutet, Anpassungen vorzunehmen, wie differenzierte
Ubungen oder kleine Gruppen. So entsteht ein Umfeld,
in dem alle vorankommen. Die Balance stirkt nicht nur
Wissen, sondern auch soziale Fahigkeiten.

3. Ziel moderner DaF-Didaktik:
Vielfalt als Chance

Die moderne Fremdsprachendidaktik versteht Diversitit
als Chance zur Erweiterung pddagogischer Handlungs-
moglichkeiten. Lernende sollen nicht nivelliert, sondern
in ihren individuellen Stirken gefdrdert werden (Hallet

2012; Krumm 2010).

Ein adaptiver Unterricht zeichnet sich durch drei
Prinzipien aus:

1. Individualisierung - Lernangebote berlicksichtigen die
personlichen Lernvoraussetzungen.

2. Differenzierung — Aufgaben werden in Schwierigkeit,
Methode und Sozialform variiert.

3. Motivationsforderung — Lernende iibernehmen
Verantwortung fiir ihren Lernprozess (Deci & Ryan
2000).

Dadurch entsteht ein Unterricht, der nicht homogeni-
siert, sondern pluralistisch, mehrkanalig und handlungs-
orientiert gestaltet ist.

4. Diversitat als Ressource

Vielfalt bereichert den Unterricht, wenn Lehrer:in-
nen diese gezielt einbauen. Sie schafft neue Wege, wie
Schiiler:innen lernen und wachsen. Ohne Planung kann
Vielfalt aber auch Verwirrung stiften. Deshalb hilft es, sie
Schritt fiir Schritt zu nutzen. Drei Hauptaspekte zeigen,
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wie das funktionieren kann. Jeder Aspekt baut auf der
Vielfalt der Klassen auf und macht Lernen lebendiger.

Zundchst ist die kulturelle Sichtweise zu beriicksichti-
gen. Dabei handelt es sich um Unterschiede in Kulturen.
Interkulturelle Gesprache lassen Schiiler:innen Werte
und Gesprichsweisen vergleichen. Auf diese Weise er-
langen sie Kenntnis dariiber, welche Praktiken in einer
Kultur als normal erachtet werden, wiahrend sie in ei-
ner anderen Kultur als untiblich oder gar unannehmbar
gelten. Leitzke-Ungerer (2020) beschreibt das in ihrer
Studie. Sie zeigt, wie solche Dialoge Briicken bauen. Ein
geeignetes Beispiel ist die Priifung von Strategien zur
hoéflichen Ablehnung in Sprachen wie Deutsch, Arabisch
oder Chinesisch. In Deutsch sagt man oft ,, Tut mir leid,
aber nein“. In Japan kénnte man es sanfter umschreiben.
Solche Ubungen wecken Aufmerksamkeit fiir die Wahl
der Worte. Sie stiarken auch das Mitgefiihl. Schiiler:innen
verstehen besser, wieso jemand bestimmte Redewendun-
gen benutzt. Das kann Vorurteile reduzieren. Schulen be-
richten, dass die Klassenbindung durch die Anwendung
solcher Methoden gestdrkt wird. Wer fragt sich vielleicht:
Funktioniert das in jeder Gruppe? Ja, wenn der Lehrer es
einfach halt und alle einbezieht.

Der zweite Punkt betrifft sprachliche Vielfalt und das
Lernen mit Gleichaltrigen. In Klassen mit vielen Spra-
chen nutzen Schiiler:innen ihre Stirken? Ein Kind, des-
sen Muttersprache Tiirkisch ist, hilft einem mit Kind,
dessen Muttersprache polnisch ist. So entsteht gegen-
seitige Hilfe. Tandemlernen passt hier gut? Dabei lernen
zwei Schiiler zusammen, einer in Sprache A, der andere in
Sprache B. Rollenspiele in gemischten Gruppen machen
es spannend. Die Schiilerinnen und Schiiler inszenieren
dabei alltiagliche Szenen wie Einkaufen oder Feiern. Little
(2007, S. 14) betont, dass dieses spielerische Nachstellen
das aktive Lernen mafigeblich fordert. Diese Perspektive
lasst sich durch die sozialkonstruktivistische Theorie von
Vygotskij (1978) theoretisch vertiefen: Im Zentrum steht
hierbei die Zone der néchsten Entwicklung (Zone of Proximal
Development). Diese beschreibt die Spanne zwischen dem,
was ein Lernender eigenstindig leisten kann, und dem,
was er unter Anleitung erreicht. Das Lernen wird dabei
durch ein sogenanntes Scaffolding (ein voriibergehendes
Unterstiitzungssystem) gestiitzt, indem die Lernenden
mit kompetenteren Personen zusammenarbeiten. Frei
nach Wygotskijs zentralem Lehrsatz gilt hier: Was ein
Kind heute mit Hilfe tut, wird es morgen selbststindig tun (1978,
§. 87). Das gemeinsame Handeln im Alltagsszenario fun-
giert somit als Motor fiir den néichsten individuellen
Entwicklungsschritt (siehe auch Abbildung 1). In Zahlen:

Studien zeigen, dass Peer-Learning die Sprachkenntnisse
um 20 Prozent steigert. Was, wenn ein Schiiler schiich-
tern ist? Der Lehrer kann kleine Gruppen bilden und Er-
folge loben. So wéchst das Selbstvertrauen.

Abbildung 1. Die Zone der nachsten Entwicklung und Scaffolding
(In Anlehnung an Vygotsky)

Zuletzt sind die individuellen Lernstirken zu bertick-
sichtigen. Jeder Schiiler lernt anders. Manche lernen
besser mit Bildern, andere hdren gerne Erklarungen und
wieder andere lernen besser durch Tun. Visuell, auditiv,
kindsthetisch - das sind die Kanile. Lehrer:innen wéhlen
Methoden, die passen. So wird Lernen effektiver. Reid
(1998) hat dies in ihrer Arbeit zu Lernstilen untersucht.
Sie fand heraus, dass angepasste Ubungen die Motiva-
tion heben. Beispiel fiir den visuellen Kanal: Zeichne eine
Geschichte, statt sie nur zu horen. Auditiv: Diskutiere in
der Runde. Kindsthetisch: Baue Modelle mit den Handen.
Solche Ansétze vermeiden Frust. Leser konnten fragen:
Wie erkennt man den Stil? Einfache Tests am Anfang
helfen. Alternativ kann man beobachten, was Schiiler:in-
nen selbst wihlen. Am Ende zdhlt: Vielfalt passt zu je-
dem, wenn man sie richtig plant. So entsteht eine starke
Lernumgebung.

5. Differenzierte Methoden

im Unterricht

Ein zentrales Instrument zur Nutzung von Vielfalt ist
die methodische Differenzierung. Sie ermdglicht es, Lernen-
de nach ihren Fahigkeiten und Bediirfnissen zu férdern,
ohne sie zu isolieren.

5.1 Lernstationen

Lernstationen erlauben den Lernenden, selbststindig
und im eigenen Tempo zu arbeiten. Zum selben Thema
werden Aufgaben auf verschiedenen Niveaustufen ange-
boten - etwa Horverstehen, Rollenspiele oder Dialogana-

lysen.
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Diese Form foérdert Autonomie und Selbstwirksamkeit
(Schroéder 2016).

5.2 Flexible Gruppenzusammensetzung

Die Bildung homogener Gruppen eignet sich fiir gezielte
Foérderung schwacherer Lernender, wihrend in hetero-
genen Gruppen Peer-Learning und Perspektivwechsel gefor-
dert werden muss. Tandems bieten eine Mdglichkeit des
gegenseitigen Sprachenlernens. Durch wechselnde Grup-
penkonstellationen erleben Lernende soziale und sprachli-
che Vielfalt.

6. Differenzierte Methoden
im Unterricht

6.1 Individuelle Lernplane

Individuelle Lernplane machen Lernziele transparent
und fordern die Selbststeuerung. Sie beriicksichtigen
unterschiedliche Lernstile und Interessen (Tomlinson,
2017). Lehrkrifte konnen so Lernfortschritte gezielt do-
kumentieren und reflektieren.

6.2 Kooperative Lernformen

Lernende werden durch kooperative Lernformen stérker

aktiviert als durch lehrerzentrierten Unterricht.
Beispiele:

+ Think-Pair-Share: Lernende denken zunéchst
allein, tauschen sich in Partnerarbeit aus und
prasentieren dann Ergebnisse.

+ Gallery Walk: Lernende présentieren ihre
Arbeitsergebnisse auf Plakaten oder digital; andere
kommentieren sie.

Beide Methoden stirken Reflexion, Verantwortung und
kommunikative Kompetenz.

7. Differenzierte Materialien

fur Horen und Sprechen

Fiir die Férderung miindlicher und auditiver Kompeten-
zen ist eine Variation der Materialien entscheidend.

+ Auditive Zuginge: Hortexte mit verschiedenen
Dialekten, Podcasts oder Musik ermdglichen
authentische Spracherlebnisse und emotionale
Lernzuginge (Rdsler, 2012).

+ Visuelle Unterstiitzung: Bilder, Untertitel oder
kurze Videos helfen beim Verstidndnis und regen zur
Diskussion an.

+ Sprechanlisse durch Bildimpulse: Comics oder
Bildergeschichten aktivieren spontanes Sprechen.

Beispielaufgabe: , Hort einen Dialog aus Osterreich und
einen aus der Schweiz - erkennt ihr die Unterschiede?
Notiert Schliisselbegriffe.” Diese Aufgabe trainiert diffe-
renziertes Horen und interkulturelle Wahrnehmung.

Ein differenzierter Unterricht ermdglicht Lernende
auf verschiedenen Sprachniveaus gleichzeitig zu fordern:

Niveau Beispielaufgabe

A1 Nachsprechen einfacher Dialogmuster

A2-B1 Fragen und Antworten zu Alltagsthemen formulieren
B2+ Argumentative Diskussion Uber kulturelle Unterschiede

Abbildung 2. Beispielaufgaben je Niveau

So bleibt die Lernanforderung fiir jede Person angemes-
sen herausfordernd (Reich, 2014) - eine Voraussetzung
fiir nachhaltige Lernmotivation.

8. Vorteile fir Lernende und
Lehrkrafte
Fiir Lernende:
+ Motivation und Selbstwirksamkeit durch
individualisierte Aufgaben,
+ Besseres Hor- und Sprechvermdgen,
+ Forderung interkultureller Kompetenz durch
Begegnung mit Vielfalt.
Fiir Lehrkréfte:
+ Verbesserte Klassendynamik durch aktive Beteiligung,
+ Weniger Frustration und Disziplinprobleme,
« Langfristiger Lernerfolg durch Einbindung aller
Lernenden.
Differenzierter Unterricht erfordert mehr Planung, ent-
lastet aber langfristig, da Lernende selbststindiger und
motivierter agieren (Trautmann & Wischer 2011).

9. Fazit

Vielfalt im DaF-Unterricht ist keine padagogische Her-
ausforderung, die es zu reduzieren gilt, sondern eine di-
daktische Ressource, die aktiv gestaltet werden muss.

Differenzierte Methoden, individuelle Lernpline und
kooperative Lernformen ermdglichen es, Lernende nach
ihren Bediirfnissen zu fordern und gleichzeitig interkul-
turelle Lernprozesse anzuregen.

Damit trégt ein diversitdtssensibler Unterricht nicht
nur zur Sprachkompetenz, sondern auch zur Entwick-
lung von Empathie, Offenheit und sozialer Verantwor-
tung bei - Kompetenzen, die in einer globalisierten Welt
unverzichtbar sind.
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Frauen stiarken Frauen: Vielfalt im Programm
Migrantinnen einfach stark im Alltag (MiA-Kurse)

Barbara Thiel und Anja Bottinger

SchlUsselworter: BAMF, Bedarfsorientierung, Differen-
zierung, Kurse, niederschwellig.

1. Das Programm Migrantinnen
einfach stark im Alltag (MiA-Kurse)
Das Programm Migrantinnen einfach stark im Alltag - kurz
MiA-Kurse - ist ein Integrationsangebot fiir ausléndi-
sche Frauen in Deutschland, das in allen 16 Bundeslan-
dern angeboten wird. Im Jahr 2024 fanden bundesweit
rund 2.000 Kurse statt. Das Angebot wird aus Mitteln
des Bundesministeriums des Innern (BMI) finanziert
und iiber das Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge
(BAMF) verwaltet. Das BAMF wiederum gibt die Forder-
mittel an sogenannte MiA-Zentralstellen bzw. Bildungs-
triger weiter. Genaueres regeln die sogenannten MiA-
Fordergrundsitze (BAMF, 2023a) und das Konzept zum
Programm (BAMF, 2023b). Im Jahr 2024 haben rund
260 Bildungseinrichtungen deutschlandweit MiA-Kurse
angeboten.

Die Kurse richten sich sowohl an schon ldnger in
Deutschland lebende als auch neu eingereiste auslindi-
sche Frauen. Das Programm soll insbesondere Menschen
ansprechen, die mit anderweitigen Integrationsangebo-
ten, z. B. dem Integrationskurs oder der Migrationsbe-
ratung, bislang schwierig zu erreichen sind. Manchen
Frauen haben zunichst nicht den Mut, sich fiir einen
klassischen Sprachkurs anzumelden, z.B. weil ihnen
schulische Erfahrungen fehlen und der MiA-Kurs das
erste institutionelle Bildungsangebot ist, das sie in ihrem
Leben wahrnehmen. Andere Frauen haben Kinder zu be-
treuen. Ein MiA-Kurs ldsst sich in diesen Féllen oftmals
einfacher mit der aktuellen Lebenssituation vereinbaren
als ein Vollzeit-Sprachkurs (Tissot, 2021).

1.1 Wirkungsziele der MiA-Kurse

Im Idealfall ist ein MiA-Kurs der Anfang einer Integrati-
onskette. Er soll Briicken bauen und den Frauen den Weg
fiir weitere Schritte ebnen. Die Kurse greifen die Kom-
petenzen der Teilnehmerinnen auf, machen sie sichtbar
und entwickeln sie weiter. Die Frage Wo komme ich her und
wo méchte ich hin? ist hierbei wesentlich und fiihrt oft zu
intensiven Auseinandersetzungen mit der Herkunft und
den eigenen biografischen Stationen. Die MiA-Kurse ge-

ben Orientierung und unterstiitzen die Frauen, ihre Stér-
ken zu sehen, selbstbewusster und unabhéngiger zu wer-
den. Die Teilnehmerinnen entwickeln ihre Kompetenzen
in der deutschen Sprache weiter, insbesondere im miind-
lichen Sprachgebrauch. Sie trauen sich zunehmend, im
Rahmen ihrer Méglichkeiten in deutscher Sprache eigen-
stindig zu kommunizieren. Spracherwerb geschieht, in-
dem alltags- und handlungsrelevantes Wissen im Zent-
rum der Kurse steht und in deutscher Sprache erarbeitet
sowie reflektiert wird. Themen wie Bildung, Erziehung,
Gesundheit und Mobilitdt sind dabei in der Regel von
besonderem Interesse. Dariiber hinaus sind MiA-Kur-
se auch Orte, an denen soziale Kontakte entstehen und
konkrete Ideen erarbeitet werden, um sich das soziale
Umfeld aufierhalb des Kurses zu erschliefden. MiA-Kur-
se machen die Teilnehmerinnen mit lokalen Angeboten
vertraut, wie z. B. Sportvereinen, Frauen-, Miitter- oder
Quartierstreffs. Indem MiA-Kurse auf Selbstbestim-
mung, Selbstbefdhigung und die Stirkung der Lebens-
souverdnitdt abzielen, lassen sich die Zielsetzungen des
Programms letztlich unter der Uberschrift Empowerment
zusammenfassen (zum Begriff des Empowerments vgl.
bspw. Kleefeldt, 2018).

T

Abbildung 1. Teilnehmerinnen eines MiA-Kurses in Bremen,
© BAMF/Karin Desmarowitz

Wesentlich fiir die Erreichung der skizzierten Wirkungs-
ziele ist eine niederschwellige Kursgestaltung. Hiermit ist
gemeint, dass das Angebot mdglichst hiirdenlos angelegt
sein muss, bezogen auf Struktur, Konzept und Ausgestal-
tung: Die Kurse finden im Sinne einer Geh-Struktur mog-
lichst dort statt, wo die Teilnehmerinnen leben oder sich
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aufhalten, z. B. in Kindergérten, Grundschulen oder im
Wohnumfeld. Die Kurszeiten richten sich nach den Még-
lichkeiten der Frauen. MiA-Kurse finden oft zeitgleich zu
den Kinderbetreuungszeiten oder in den Abendstunden
statt. Das MiA-Konzept gibt Themen vor, entlang derer
der Kurs geplant werden muss, verzichtet jedoch auf all-
gemein festgelegte Lernziele. Die Kursinhalte werden
vielmehr konsequent an den Bedarfen der Teilnehme-
rinnen ausgerichtet. Eine sprachliche Progression ist ge-
nauso wenig vorgegeben wie ein sprachliches Zielniveau.
Vorhandene Sprachkenntnisse der deutschen Sprache,
ein Schulabschluss o. d. sind fiir eine Teilnahme nicht
erforderlich. Das Lernen in den Kursen geschieht ohne
Druck und ohne Abschlusspriifung. Eine Teilnahme an
den Kursen ist fiir alle Frauen kostenlos.

1.2 Ausgestaltung der MiA-Kurse

Ein MiA-Kurs umfasst 34 Zeitstunden (34 x 60 Minu-
ten). Jede Frau darf an bis zu drei Kursen teilnehmen und
hat somit ein Zeitbudget von maximal 102 Stunden zur
Verfiigung. Ein Teil der Stunden kann bei Bedarf als so-
genanntes Werkstattangebot ausgestaltet werden, z. B. in
Form einer Nahwerkstatt. Besonders fiir Frauen mit we-
nig institutioneller Bildungserfahrung kann das ein Weg
sein, um sie an ein strukturiertes Kursangebot und die
Kursziele heranzufiihren.

MiA-Kurse finden in der Regel nicht ausschliefilich in
einem Kursraum statt, sondern sie gehen in Form von
Exkursionen nach draufen, sozusagen ins echte Leben.
Viele der zuvor beschriebenen Zielsetzungen lassen sich
besonders gut vor Ort erarbeiten und in der Praxis erpro-
ben: Orientierung im eigenen Kiez gibt bspw. eine Stadt-
rallye, die auch Interaktion mit der Stadtgesellschaft vor-
sieht. Sprachliches Handeln wird am DB-Schalter beim
Kauf einer Fahrkarte eigenstindig und real erprobt. Und
iiber Moglichkeiten der Bibliotheksnutzung wird im Kurs
nicht nur theoretisch berichtet, sondern das Formular
zum Erwerb eines Bibliotheksausweises vor Ort gemein-
sam ausgefillt.

2. Vielfalt der Kursleiterinnen

Im Sinne eines Angebots von Frauen fiir Frauen sind die
Kursleiterinnen im Programm Migrantinnen einfach stark
im Alltag ausschliefilich weiblich. Die Qualifikationsvor-
aussetzungen an die Kursleiterinnen sind vergleichsweise
gering: Neben Deutschkenntnisse wird laut MiA-Konzept
eine padagogische Eignung erwartet, ohne dass diese in
formalisierter Form nachzuweisen ware (BAMF, 2023b,
S. 9). Nicht zuletzt aufgrund der wenig standardisierten

Vorgaben handelt es sich bei den MiA-Kursleiterinnen
um eine sehr heterogene Gruppe hinsichtlich (Berufs-)
Biografien, personlichen Zielen und der Motivation zur
Tatigkeit im Programm MiA. Genauere Einblicke liefert
eine 2022 durchgefiihrte Umfrage, durchgefiihrt von
Institut fiir Interkulturelle Kommunikation e.V. Berlin
und dem IMAP-Institut (Bottinger & Schabel, 2023). Fiir
diesen Beitrag werden Ergebnisse herausgegriffen, die
Aufschluss dariiber geben kénnen, wie Unterstiitzungs-
angebote fiir MiA-Kursleiterinnen - z. B. in Form von
Fortbildungen oder Unterrichtsmaterialien - beschaffen

sein missen.

2.1 Kursleiterinnenprofil

Die Umfrage umfasste insgesamt 25 Fragen und konnte
entweder online oder im Paper-Pencil-Format bearbeitet
werden. Alle MiA-Kursleiterinnen bundesweit waren im
Zeitraum Mitte April bis Mitte Oktober 2022 eingeladen,
an der Befragung teilzunehmen. 239 Frauen haben sich
letztlich beteiligt. Eine Auswertung der Ergebnisse zeich-
net folgendes Bild:

Mit 74 Prozent hat ein Grofdteil der MiA-Kursleite-
rinnen eine Einwanderungsgeschichte. Rund zwei Drit-
tel davon sind selbst nach Deutschland zugewandert, im
Falle des anderen Drittels waren es die Eltern bzw. ein El-
ternteil. 7,7 Prozent aller MiA-Kursleiterinnen hat in der
Vergangenheit selbst einen MiA-Kurs besucht und darii-
ber den Einstieg ins Programm getitigt. Viele MiA-Kurs-
leiterinnen haben demnach eigene Erfahrungen mit dem
Ankommen in einem anderssprachigen Lebenskontext,
kennen das Gefiihl, zunachst fremd zu sein und wissen
von interkulturellen Irritationen zu berichten.

Knapp 60 Prozent der Umfrageteilnehmerinnen ist
erst seit einem Jahr oder kiirzer als MiA-Kursleiterin ta-
tig. Die Fluktuation ist grof3, immer wieder steigen neue
Frauen ein, die sich zundchst mit dem Programm ver-
traut machen miissen.

Ein Grofiteil der unterrichtenden Frauen hat entweder
ein Studium abgeschlossen (66 Prozent) oder eine beruf-
liche Ausbildung (26 Prozent). Die restlichen Frauen ha-
ben ihre institutionelle Bildungsbiografie entweder mit
einem Schulabschluss ohne weiterfithrende Qualifikation
beendet oder in knapp einem Prozent der Fille auch mit
keinerlei Abschluss. Die Bildungsvorerfahrungen der
MiA-Kursleiterinnen sind demnach bzgl. der Verweil-
dauer im (hoch-)schulischen System heterogen.

Ein Teil der Kursleiterinnen bringt hochspezialisierte
Qualifikationen mit: 16 Prozent verfiigen {iber eine Zu-
lassung zur Durchfiihrung von Integrations- und Berufs-
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sprachkursen, acht Prozent iiber eine Lehrbefihigung
allgemeiner Art. In diesen Fillen ist annehmbar, dass
Wissen und Kompetenzen im Bereich der Unterrichtspla-
nung sowie -gestaltung vorliegen, teilweise mit konkre-
tem Fokus auf Sprachlehr- und -lernprozesse. Insgesamt
geben rund 63 Prozent der Befragten an, schon einmal
in einem Kurs abseits des MiA-Systems unterrichtet zu
haben. Fiir 37 Prozent der Frauen ist der MiA-Kurs so-
mit hingegen die erste Lehrtitigkeit. Etwa 95 Prozent der
MiA-Kursleiterinnen wiirde laut Selbstaussage ,,gewiss”
oder ,vielleicht“ an Fortbildungsangeboten teilnehmen,
wobei der grofite Bedarf an Inhalten mit dem Fokus ,,Un-
terrichtsmethoden® besteht.

32 Prozent der Kursleitungen bringt spezielle Qualifi-
kationen abseits der Unterrichtsgestaltung mit. Dabei ist
auffillig, dass die Nennungen sehr vielfiltig sind, es sich
in den tiberwiegenden Fillen jedoch um Qualifikationen
bzw. Erfahrungen im sozialen Bereich handelt, z. B. als
Psychologin, Dolmetscherin, Schulassistentin, Coach,
Sozialarbeiterin oder Inklusionsbegleiterin. Bei rund 20
Prozent der Kursleiterinnen ist der MiA-Kurs die erste
Berufstétigkeit iberhaupt und somit ein Einstieg in den
Arbeitsmarkt. Knapp 40 Prozent der Befragten sagen
aus, dass ihnen die Tatigkeit im MiA-Kurs neue beruf-
liche Perspektiven erdffnet hat. Hier zeigt sich, dass das
Programm Migrantinnen einfach stark im Alltag in mehrere
Richtung empowert und nicht nur den Teilnehmerinnen
neue Perspektiven aufzeigt.

2.2 Konsequenzen for
Qualifizierungsangebote und
Kursmaterialien

Insgesamt wird deutlich, dass MiA-Kursleiterinnen un-
terschiedlichste Ressourcen, Wissens- und Kompetenz-
stinde mitbringen. Einerseits liegt hierin eine Stirke des
Programms, denn so wenig wie es den Standard-MiA-
Kurs gibt, gibt es eine prototypische MiA-Kursleiterin.
Andererseits macht die Vielfalt der Kursleiterinnenpro-
file deren Begleitung mittels Qualifizierungsangeboten
und Kursmaterialien herausfordernd. Ideen zur Kursge-
staltung miissen nicht nur fiir sehr unterschiedliche Teil-
nehmerinnen adaptierbar sein, sondern auch von einer
Vielfalt an Kursleiterinnen mit jeweils eigenen Bedarfen,
Kenntnissen und Kompetenzen anwendbar sein und diir-
fen methodische-didaktische Expertise nicht vorausset-
zen.

3. Vielfalt der Kursgestaltung

mit spezifischen MiA-Materialien

Lange Zeit standen den Kursleiterinnen keine spezifischen
Unterrichtsmaterialien fiir MiA-Kurse zur Verfiigung.
Dies fithrte dazu, dass ein erheblicher Vorbereitungsauf-
wand notwendig war und die inhaltliche Ausgestaltung
hohe Anforderungen an jede einzelne Kursleiterin stellte.
Da den MiA-Kursen statt eines ausdifferenzierten Cur-
riculums ein offenes Konzept zu Grunde liegt (BAMF,
2023b), verfiigen die Kursleiterinnen zwar {iber grofie
Gestaltungsspielrdaume, zugleich jedoch tiber die Verant-
wortung, die Bedarfe der Teilnehmerinnen flexibel auf-
zugreifen.

Vor diesem Hintergrund entwickelte das Institut fir
Interkulturelle Kommunikation e. V. Berlin in den Jah-
ren 2020 bis 2024 Lehr-, Lern- und Qualifizierungsma-
terialien, die unter dem Titel Mid-Kurspakete bundesweit
zur Verfiigung stehen. Besonders hervorzuheben ist die
partizipative Entstehung: Bereits in der Entwicklungs-
phase wurden Triger und Kursleiterinnen einbezogen,
durch Materialworkshops und Interviews, deren Ergeb-
nisse in die Konzeption einflossen. So wurde zunichst
das MiA-Kurspaket 1 (Bottinger & Kuhnecke, 2022) er-
stellt. In Zusammenarbeit mit den Trigern Eleganz Bil-
dungsplattform e. V., Freundeskreis Asyl Karlsruhe e. V.,
Tragerkreis Familienzentrum Au e. V. und der Volks-
hochschule Meppen wurden Materialien fiir das MiA-
Kurspaket 2 (Bottinger (Hrsg.), 2024a) entwickelt.

Die MiA-Kurspakete sind so konzipiert, dass es keine
formale didaktische Ausbildung der Kursleiterinnen vo-
raussetzt. Vielmehr richtet es sich an paddagogisch und
sozial engagierte Personen, die mit Offenheit und Sen-
sibilitdt ihre Tétigkeit ausliben. Fiir die Weiterbildung
der Kursleiterinnen sind in den Materialien zahlreiche
Impulse enthalten, wie bspw. Informationen zum Spra-
chenlernen, zur Strukturierung von Kursstunden und
methodische Vorschlége.

Das frei zugdngliche Materialangebot umfasst neben
den zwei MiA-Kurspaketen auch vier exemplarische
Kurspldne (Bottinger, 2024b). Die praxiserprobten Kurs-
bausteine mit vielfaltigen Kopiervorlagen verteilen sich
auf die Themenfelder des MiA-Konzepts. Sie decken die
Sprachniveaustufen A1 bis B1 ab, sind modular konzipiert
und keiner linearen Progression verpflichtet, wodurch
eine bedarfsorientierte, flexible und differenzierte Nut-

zung moglich wird.
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Abbildung 2. Kursbaustein Mein Vorbild (Quelle: Béttinger (Hrsg.),

3.1 Bedarfsorientierung als Leitprinzip

Die Materialien wurden so gestaltet, dass sie unmittel-
bar an die Lebenswelt der Teilnehmerinnen ankniipfen.
Thematische Schwerpunkte wie die Bewusstmachung der
eigenen kulturellen Pragung, Erziehungskompetenz, Ge-
sundheit, Alltagsorganisation oder Lebensplanung wer-
den eng mit Sprachférderung verkniipft. Die Teilnehme-
rinnen lernen somit nicht nur Deutsch, sondern setzen
sich gleichzeitig mit zentralen Fragen ihres alltdglichen
Lebens auseinander. Auf diese Weise wird das Ziel ver-
folgt, Sprachlernen und Empowerment inhaltlich und
methodisch zu verbinden.

Empowerment entsteht insbesondere dann, wenn die
Teilnehmerinnen ermutigt werden, aktiv zu kommu-
nizieren, soziale Kontakte aufzubauen und alltdgliche
Herausforderungen eigenstindig zu bewaltigen. Die in-
haltliche Relevanz der Kursthemen ergibt sich somit aus
der persdnlichen Bedeutung, die diese fiir die Frauen be-
sitzen - sei es im Umgang mit schulischen Belangen der
Kinder, beim Kontakt mit Behorden oder bei der Orien-
tierung im oOffentlichen Raum (Béttinger & Kuhnecke
2022, S. 156).

Im MiA-Kurs werden Bedarfe sowohl durch die Teil-
nehmerinnen selbst benannt, etwa in Gespriachsrunden
oder durch biografische Reflexion, als auch durch Impul-
se der Kursleiterin, die durch Simulationen von Alltags-
situationen Lernanlésse schaffen kann. Hierbei kommen
unterschiedliche Methoden zum Einsatz, wie die Samm-
lung von Alltagssituationen auf Moderationskarten, ano-
nymisierte Bedarfsabfragen oder Umfragen zur Relevanz

20244, S. 31-33))

bestimmter Themenfelder. Eine zentrale Rolle spielt die
Gesprichsfithrung, die durch offene Fragen partner-
schaftliche Kommunikation ermdglicht, durch geschlos-
sene Fragen Struktur verleiht und durch Alternativfra-
gen Entscheidungsprozesse unterstiitzt (ebd., S. 157).
Dadurch wird der Unterricht nicht nur praxisnah, son-
dern zugleich zu einem Raum des Empowerments: Die
Teilnehmerinnen erfahren, dass ihre Interessen ernst ge-
nommen werden, und entwickeln im Austausch mit an-
deren Frauen Kompetenzen, die {iber den Kurs hinaus in
ihren Alltag hineinwirken.

3.2 Flexibilitdt im Einsatz
Ein weiteres zentrales Merkmal der MiA-Materialien ist
ihre flexible Verwendbarkeit. Die Kursleiterinnen haben
die Moglichkeit, die Inhalte den Gegebenheiten vor Ort
anzupassen, beispielsweise im Hinblick auf Zeitumfang,
Gruppenzusammensetzung oder individuelle Lernvor-
aussetzungen. Jedes Themenfeld enthilt eine Vielzahl
von Kursbausteinen, die modular eingesetzt werden kon-
nen. So ist es moglich, mehr Raum fiir personliche Refle-
xion und Austausch zu schaffen oder den Schwerpunkt
starker auf Sprachorientierung zu legen. Die Materialien
stehen zudem online kostenlos zur Verfiigung. Dies er-
laubt den Kursleiterinnen, die Einheiten ohne grofie
Hiirden in ihre Arbeit zu integrieren. Auch kurzfristige
Anpassungen sind dadurch méglich.

Ein exemplarisches Beispiel fiir den flexiblen Einsatz
der Materialien ist der Baustein Mein Vorbild im MiA-
Kurspaket 2. Ausgangspunkt sind hier Einstiegsfragen
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Abbildung 3. Kursbaustein Meine Mutter (Quelle: Béttinger (Hrsg.), 20244, S. 18-20))

zu personlichen Vorbildern und deren Bedeutung fiir
die individuelle Entwicklung. Neben Reflexionsaufgaben
stehen Arbeitsblitter, ein authentischer Lesetext uber
eine Personlichkeit aus Kenia sowie ein Steckbrief zur
Verfiigung, der die Verschriftlichung eigener Vorbilder
anleitet. Die Einheit schliefdt mit der Reflexion iiber die
Ubertragbarkeit auf das eigene Leben (Béttinger, 2024a,
S. 30-33).

3.3 Differenzierungsmaoglichkeiten

Die Heterogenitdt der Kursteilnehmerinnen stellt eine
besondere Herausforderung dar. Viele Frauen verfiigen
iber sehr unterschiedliche Bildungsvoraussetzungen,
Sprachkenntnisse und Lebenserfahrungen. Die Materia-
lien tragen dem durch eine Vielzahl an Differenzierungs-
moglichkeiten Rechnung.

Kopiervorlagen liegen oft in mehreren Niveaustufen
(A1, A2, B1) vor. So kdonnen Kursleiterinnen entscheiden,
ob sie fiir alle Teilnehmerinnen dieselbe Vorlage einset-
zen, die Auswahl nach Sprachstand differenzieren oder
den Teilnehmerinnen eigenstéindig die Wahl {iberlassen.
Auf diese Weise entsteht eine gemeinsame thematische
Basis, die individuelle Bearbeitungen auf unterschiedli-
chen Kompetenzniveaus ermdglicht. Dariiber hinaus las-
sen sich Differenzierungen iiber die Sozialform (Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit), {iber die Aufgabenmenge
(Pflicht- und Wahlaufgaben) sowie iiber den gezielten
Riickgriff auf Herkunftssprachen realisieren (Béttinger,
2023, S. 65-68).

Im MiA-Kurspaket zeigt sich die Binnendifferenzie-
rung exemplarisch im Baustein Meine Mutter. Hier wer-
den identische Einstiegsfragen fiir alle Niveaustufen ge-
stellt, wihrend sich Umfang und Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben unterscheiden. Die anspruchsvolle Aufgabe,
einen Text liber die eigene Mutter zu verfassen, kann je
nach individueller Kompetenz miindlich, stichwortartig
oder schriftlich ausgearbeitet werden. Durch Hilfen wie
Satzbausteine oder stellvertretendes Schreiben durch
die Kursleiterin oder andere Teilnehmerinnen wird eine
lernfdrderliche Balance zwischen individueller Unter-
stiitzung und gemeinsamer Arbeit ermdglicht (Bottinger
& Kuhnecke, 2022, S. 16-20).

4. Fazit

Die Entwicklung der speziellen Materialien fiir die MiA-
Kurse stellt einen Meilenstein dar: Sie entlastet die Kurs-
leiterinnen, berticksichtigt deren sehr unterschiedlich
ausgepriagten methodisch-didaktischen Kompetenzen
und stabilisiert die Qualitit der Kurse. Bedarfsorien-
tierung, Flexibilitdt und Differenzierung sind dabei die
Schliisselprinzipien, die gewéhrleisten, dass die Materia-
lien in unterschiedlichen Kontexten wirksam eingesetzt
werden konnen. So wird den MiA-Kursen nicht nur eine
verlassliche inhaltliche Basis gegeben, sondern auch ein
Instrument, das Empowerment, Sprachlernen und Inte-
gration gleichermafien fordert.
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Schreibforderung im Auslandsschulkontext:
Ergebnisse des Projekts ,,Deutschforderung Plus*

Diana Beier-Taguchi, Nina Kanematsu und Eva Wélbling

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht Schreib-
kompetenzen in Deutschférderklassen an einer deut-
schen Auslandsschule und skizziert neurodidaktische
Perspektiven fiir den DaF-Unterricht.

Schlisselworter: Schreibkompetenz, Sprachforderung,
deutsche Auslandsschule, Neurodidaktik.

1. Einleitung

Die Férderung von Schreibkompetenz gehdrt zu den
zentralen Aufgaben schulischer Bildung, insbesondere
in mehrsprachigen Kontexten. Dies gilt in besonderem
Mafle fiir deutsche Auslandsschulen, an denen Schiile-
rinnen und Schiiler mit unterschiedlichen sprachlichen
Hintergriinden zusammenkommen. Wihrend einige
Kinder mit Deutsch als Muttersprache aufwachsen, er-
werben andere Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache
oft parallel zu weiteren Sprachen, die sie in ihrem Alltag
sprechen. Daraus ergibt sich eine heterogene Lerngruppe,
die den Unterricht vor grofle Herausforderungen stellt
(vgl. Beier-Taguchi & Kanematsu 2022). Es gilt nicht nur
den Erwerb fachlicher Inhalte zu gewdhrleisten, sondern
zugleich die sprachliche Entwicklung systematisch zu
unterstiitzen. Dies erfordert differenzierte Férderkon-
zepte.

Um die Forderung dieser Schiilerinnen und Schii-
ler gezielter zu gestalten, wurde 2022 an der Deutschen
Schule Tokyo Yokohama (DSTY) ein neues Konzept der
integrierten Deutschférderung eingefiihrt, das zunichst
in den 5. und 6. Klassen erprobt wurde. Die seit 2015
bestehende Forschungskooperation zwischen der Schu-
le und einem japanischen Forschungsteam zur Sprach-
forderung und Schreibkompetenz wurde im selben Jahr
durch die Zusammenarbeit mit dem FLinKUS-Seminar!
der Friedrich-Schiller-Universitit Jena erweitert. Zwi-
schen 2022 und 2024 wurde die Einfithrung des neu-
en Forderkonzepts wissenschaftlich begleitet. In diesem
Rahmen entstand u. a. die hier vorgestellte Untersuchung,

1 Im FLinKUS-Seminar (Forschendes Lernen in Kollaborativer Unterrichts-
und Schulentwicklung), das in Kooperation mit unterschiedlichen
Partnerinstitutionen stattfindet, haben angehende Lehrkrifte im Bereich
DaF/DaZ, Lehramtsstudierende und Studierende der Auslandsgermanistik
die Moglichkeit, Erfahrungen in der empirischen Unterrichtsforschung zu
sammeln (vgl. Kanematsu et. al 2025).

die sich auf die Analyse von Texten aus dem Unterricht
konzentriert. Die Ergebnisse? zeigten Stdrken und typi-
sche Schwierigkeiten der Lernenden und verdeutlichten
den Bedarf gezielter Férdermafinahmen. Darauf aufbau-
end richten wir unseren Blick auf eine neue Studie, die
den Einfluss neurobiologischer Faktoren auf Aufmerk-
sambkeit, Motivation, Resilienz und Gedéchtnisprozesse
im Fremdsprachenunterricht untersucht und dabei auf
neurodidaktische Konzepte zuriickgreift.

2. Schreibkompetenz

Schreibkompetenz umfasst weit mehr als die Beherr-
schung orthografischer Regeln oder grammatisch kor-
rekter Sitze. Sie bezeichnet die Fahigkeit, kommu-
nikativ angemessene und inhaltlich kohdrente Texte
zu verfassen (vgl. Bachmann & Becker-Mrotzek 2017,
S. 25). Der Schreibprozess gilt dabei als ein komplexes,
kognitiv gesteuertes Geschehen, das verschiedene Teil-
kompetenzen wie Zielsetzung, Inhalt, Formulierung und
Strukturierung umfasst (Fix 2008). Unterschiedliche
Schreibkompetenzmodelle betonen zudem die Bedeu-
tung von Schreibprozess-, Textprodukt- sowie Steue-
rungskompetenzen (vgl. Baurmann & Pohl 2009; Becker-
Mrotzek & Bottcher 2012).

Im schulischen Kontext ist Schreiben eng mit dem Er-
werb bildungssprachlicher Fahigkeiten verbunden, da
dabei zentrale Merkmale wie Kohédrenz, Prazision und
adressatengerechte Ausdrucksweisen eingeiibt werden
(vgl. Feilke 2012).

Fir Lernende mit Deutsch als Zweitsprache ergeben
sich hier besondere Herausforderungen, da ihre Ent-
wicklung bildungssprachlicher Kompetenzen eng mit
dem Erwerb fachlicher Inhalte verkniipft ist (Gogolin
2009, S. 263 f.). Transferprozesse aus den Erstsprachen
konnen dabei sowohl unterstiitzend wirken, als auch zu
typischen Fehlern fithren, beispielsweise in der Syntax
oder Lexik (vgl. Imider 2010, S. 67; 79 £.; 81). Zudem ver-
lauft die Schreibentwicklung haufig nicht linear, sondern
ist von Phasen der Stagnation und beschleunigten Lern-

2 Die Analyseergebnisse werden aus Platzgriinden in gekiirzter Form
prisentiert.
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fortschritten geprégt (vgl. Koppel 2016, S. 9). Die Hete-
rogenitit der Lerngruppen erfordert daher differenzierte
Férdermafinahmen, die sprachliche, metakognitive und
textsortenspezifische Aspekte beriicksichtigen (Krumm
2001; Gogolin 2009).

Die theoretische Grundlage unserer Studie stiitzte sich
auf diese Konzepte. Ziel war es, die Schreibentwicklung
im Auslandsschulkontext zu erfassen und daraus Hin-
weise fiir eine gezielte Férderung abzuleiten. Wéhrend
frithere Arbeiten insbesondere Interferenzfehler analy-
sierten (vgl. Beier-Taguchi & Kanematsu 2022), richtet
sich der Fokus der vorliegenden Untersuchung auf die
Frage, wie das Forderkonzept , Deutschférderung Plus*
die Schreibentwicklung unterstiitzt und weiterentwickelt
werden kann.

3. Das Forschungsprojekt
.Deutschférderung Plus”

Im Folgenden stellen wir die Untersuchung vor, die im
Kontext unserer Forschungskooperation durchgefiihrt
wurde. Zuvor soll jedoch das Forderkonzept ,Deutsch-
forderung Plus® erldutert werden.

3.1 Das integrierte Deutschférderkonzept
Urspriinglich setzte die Schule auf ein additives For-
derkonzept, bei dem die Mafinahmen zusitzlich zum
reguldren Deutschunterricht in separaten Unterrichts-
einheiten angeboten wurden, die nicht an dessen Inhalt
gekoppelt waren. 2022 wurde dieses Modell in den Klas-
senstufen 5 und 6 durch das integrierte Forderkonzept
»Deutschférderung Plus“ abgeldst. Im Rahmen dieses
Konzepts wurden die Klassen fiir den Deutschunterricht
in mehrere Lerngruppen eingeteilt: zwei Gruppen ohne
speziellen Forderbedarf, die vor allem von muttersprach-
lichen Kindern besucht wurden (DaM-Gruppe), sowie
eine , Deutsch-Plus-Gruppe” mit Férderbedarf, die iiber-
wiegend von Schiilerinnen und Schiilern mit verschiede-
nen Erstsprachen gebildet wurde. In allen Lerngruppen
wurde zielgleich gearbeitet, d. h. Inhalte, Aufgaben und
Leistungsanforderungen waren identisch. Die Deutsch-
Plus-Gruppe erhielt jedoch eine zusdtzliche Deutsch-
stunde pro Woche, in der sie von einer DaZ-qualifizierten
Lehrkraft unterrichtet wurde. Dariiber hinaus bestand
die Moglichkeit, zum Schulhalbjahresende zwischen den
Lerngruppen mit und ohne Férderbedarf zu wechseln,
was eine passgenauere Forderung fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler ermdglichte.

Die DSTY beauftragte uns, die Einfiihrung der integ-
rierten Deutschférderung wissenschaftlich zu begleiten,

um zu untersuchen, wie die Férderung umgesetzt wird,
inwiefern sich die Schreibkompetenz in den Lerngrup-
pen mit und ohne Férderung unterscheidet und an wel-
chen Stellen gezielte Mafinahmen sinnvoll sein kdnnten
(vgl. Beier-Taguchi & Kanematsu 2023; Kanematsu et al.
2025).

3.2 Forschungsziele, -design

und -vorgehen

Unsere Forschungskooperation verfolgte das Ziel, Ein-
blicke in das neue Férderkonzept zu gewinnen, typische
sprachliche Herausforderungen der Lernenden zu iden-
tifizieren und Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung
der Fordermafinahmen herauszuarbeiten. Gemeinsam
mit Studierenden des FLinKUS-Seminars der FSU Jena
wurden hierfiir die 5. und 6. Klassen untersucht. Da eine
umfassende Darstellung aller Teilstudien im Rahmen
dieses Beitrags nicht mdglich ist, konzentrieren wir uns
im Folgenden auf die Analyse schriftlicher Produkte der
6. Klassen.

Die Untersuchung basiert auf einer vergleichenden,
kategoriengeleiteten Analyse mit qualitativen und quan-
tifizierenden Elementen. Analysiert wurden Texte von
Schiilerinnen und Schiilern aus den drei Lerngruppen zu
zwei Erhebungszeitpunkten im Schuljahr 2022/23. Im
Mittelpunkt stand der Vergleich zwischen Lernenden mit
und ohne Teilnahme an der Deutschférderung Plus, um
Unterschiede in sprachlichen Kompetenzen und typische
Unterstiitzungsbedarfe sichtbar zu machen.

Zu Beginn des Schuljahres verfassten die Lernenden
(N 41) als unbenotete Hausaufgabe einen Ferienbericht
(n 27), der auf Notizen aus einem Partnerinterview ba-
sierte. Sechs Monate spéter entstand im Rahmen einer
Klassenarbeit ein Tagebucheintrag zum Jugendroman
»,Hanas Koffer“ (n 36), der aus der Perspektive einer
Romanfigur verfasst wurde. Dabei konnten die Schiile-
rinnen und Schiiler Satzbausteine aus dem Roman als
sprachliche Unterstiitzung nutzen.

Untersucht wurden unter anderem Textldnge, Fehler-
haufigkeit und Fehlertypen, Satzkomplexitdt sowie die
Verwendung von Haupt- und Nebensdtzen. Die Texte
wurden handschriftlich von den Schiilerinnen und Schii-
lern verfasst, durch die DaZ-Leitung der Schule anony-
misiert und an unser Forschungsteam weitergeleitet. Ge-
meinsam mit den Studierenden der FSU Jena erstellten
wir digitale Transkripte der Texte.

Fir die Auswertung entwickelten wir zusammen mit
den Studierenden ein deduktiv angelegtes Kriterienras-
ter, das auf etablierten schreibdidaktischen Kompetenz-
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modellen, dem Deutschlehrplan der DSTY sowie Ergeb-
nissen fritherer Studien (u. a. Becker-Mrotzek & Bottcher
2006; Pohl 2017; Beier-Taguchi & Kanematsu 2022) ba-
siert. Auf dieser Grundlage wurde ein Kategoriensystem
in MAXQDA erstellt und die Texte codiert. Die Codierung
erfolgte in Teams aus Forschenden und Studierenden
des FLinKUS-Seminars; Gegenchecks und Diskussionen
stellten die Qualitdt der Codierungen sicher. Zur Kontex-
tualisierung der Schreibaufgaben wurden ergdnzend In-
formationen zu den Aufgabenstellungen, Vorgaben und
Rahmenbedingungen mithilfe von Lehrkriftefragebdgen
erhoben.

3.3 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Analyse zeigten deutliche Unterschie-
de zwischen den beiden Zeitpunkten der Texterstellung
sowie zwischen den Gruppen. Eine ausfiihrlichere Ana-
lyse der Ferienberichte findet sich bei Kanematsu et al.
(2025). Die Ferienberichte zu Beginn des Schuljahres wa-
ren in allen Lerngruppen meist sehr kurz und enthiel-
ten nur wenige komplexe Satzstrukturen. Besonders in
der Deutsch-Plus-Gruppe traten zahlreiche morphologi-
sche Fehler auf, etwa bei Kasus-, Genus- und Numerus-
markierungen (z. B. ,,Sie hat mit ihre Mutter geriesen.”,
N616). In den DaM-Gruppen zeigten sich dagegen hau-
figer Schwierigkeiten im Bereich der Kohérenz, Ortho-
grafie und stilistischen Angemessenheit (z.B. ,,Sie Flog
tbr Zurich nach Berlin dort verbrachte sie eine Woche
werendessen horte sie sich ein Konzert an.“, N618).

Die sechs Monate spiter verfassten Tagebucheintra-
ge waren in allen Lerngruppen deutlich umfangreicher
und syntaktisch komplexer. Sowohl die DaM-Gruppen
als auch die Deutsch-Plus-Gruppe verwendeten haufiger
Nebensitze und elaboriertere Satzgefiige (,,Ich bezeichne
mich als ein gesunder Mensch, der, zumindest meistens,
die Kriegszeit verdringen konnte.“, N611). Gleichzeitig
wurden neue Problembereiche sichtbar. Wahrend in den
DaM-Gruppen insbesondere Kommasetzung, Tempusge-
brauch und der Einsatz des Konjunktivs aufféllig waren
(,Du weifit ja schon das ich nie das Gefiihl verloren hatte
das ich Hana irgendwie vor dem Tod hatte bewaren kon-
nen.“, N631), blieben in der Deutsch-Plus-Gruppe mor-
phologische Unsicherheiten dominant, etwa in Formu-
lierungen wie ,In diesen Packchen waren viele Bildern
drinnen, mit der Name Hana tiberschrieben.“, N641.
Hinzu kamen orthografische Schwierigkeiten, etwa wie
in ,Ich ging zu Tiir und tibernahm ein Paket, dass ein je-
panische Briefmarke trug.“, N623. Ein gemeinsames Pro-
blem beider Gruppen war die Grof3- und Kleinschreibung

und allgemeine Rechtschreibprobleme wie Doppelkonso-
nanten oder Auslautverhirtung, die iiber den gesamten
Zeitraum hinweg eine zentrale Fehlerquelle darstellten.

Die Ergebnisse verdeutlichen typische Herausforde-
rungen sprachlich heterogener Klassen und zeigen, in
welchen Bereichen gezielte Fordermafinahmen erforder-
lich sind. Aussagen tiber die langfristige Wirksamkeit des
Fordermodells , Deutschférderung Plus lassen sich auf
Grundlage der vorliegenden Untersuchung jedoch noch
nicht treffen.

4. Fazit

Das Projekt ,Deutschférderung Plus“ hat uns wichti-
ge Einblicke in die schriftsprachliche Entwicklung von
Lernenden an einer deutschen Auslandsschule gegeben.
Auch wenn die Bewertung der Wirksamkeit integrierter
Forderung gegeniiber additiver Deutschforderung wei-
terhin ein Desiderat bleibt, konnten wir sowohl Stirken,
wie komplexe Satzstrukturen, adressatenorientiertes und
textspezifiziertes Schreiben, als auch typische Schwierig-
keiten in den Lerngruppen identifizieren. So zeigten sich
in der Deutsch-Plus-Gruppe insbesondere morphologi-
sche Unsicherheiten bei Kasus- und Genusmarkierun-
gen, wihrend in den DaM-Gruppen héufiger Probleme
im Bereich der Orthografie, Kohdrenz und stilistischen
Angemessenheit auftraten. Gleichzeitig liefien sich in
allen Gruppen Fortschritte hinsichtlich Textlinge und
Satzkomplexitidt beobachten. Durch die enge Kooperati-
on von Schule, Universitdt und Forschungsteam konnten
auf Basis der Analyseergebnisse praxisnahe Riickmel-
dungen an die Lehrkréfte der DSTY gegeben und so zur
Weiterentwicklung des integrierten Foérderkonzepts bei-
getragen werden.

5. Ausblick

Die bisherigen Analysen machen deutlich, dass Sprach-
férderung allein nicht ausreicht. Auch Lernende der Re-
gelklassen haben Probleme in bestimmten Bereichen.
Wir gehen davon aus, dass dies u.a. die Folge ist, wenn
grundlegende Schwierigkeiten in den kognitiven Teil-
bereichen Aufmerksamkeit und Gedichtnisleistung be-
stehen. In den letzten Jahren mehrten sich insbesondere
im Bildungsbereich die Stimmen, die auf ein Nachlassen
von Leistungsfahigkeit besonders im Zusammenhang
mit Aufmerksamkeit und Lernkapazitit verwiesen. Be-
legt wird dies z. B. durch aktuelle Untersuchungen wie
PISA (vgl. OECD 2023), das Deutsche Schulbarometer
von 2024 (vgl. Robert Bosch Stiftung 2024) u.a.
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Im Anschluss an unser abgeschlossenes Kooperations-
projekt initiieren wir ein neues Forschungsvorhaben mit
Schwerpunkt auf neurodidaktischen Grundlagen und
suchen dafiir neue Partnerschulen, die sich als Koopera-
tionsschulen beteiligen mochten.

Die Neurodidaktik verbindet neurowissenschaftliche
Forschung mit Unterrichtspraxis und zeigt, wie Lern-
umgebungen gestaltet werden kdnnen, die Aufmerksam-
keit, Motivation und Gedéchtnisleistung férdern. Grund-
lage unserer Untersuchung bilden drei sich ergénzende
neurokognitive Grundlagen: Kahnemans Dual-Prozess-
Theorie (2011), das dopaminerge Belohnungssystem und
die BDNF-Forschung zur neuronalen Plastizitt.

Kahneman (2011) unterscheidet zwischen schnellem,
intuitivem Denken (System 1) und langsamem, reflek-
tiertem Denken (System 2). Effektives Lernen setzt die
Aktivierung von System 2 voraus. Wird das Denken je-
doch durch digitale Reiziiberflutung dauerhaft in Sys-
tem 1 gehalten, bleiben Inhalte oberflachlich verarbeitet
und gelangen kaum ins Langzeitgeddchtnis. Gleichzei-
tig fithrt eine stindige Dopaminiiberstimulation, etwa
durch Smartphone-Nutzung oder Social Media, zu einer
Toleranzentwicklung im Belohnungssystem. Alltdgliche
Aufgaben wirken weniger lohnend, die Konzentrations-
fahigkeit sinkt (vgl. Berridge & Robinson 1993). Auch der
Wachstumsfaktor BDNF (Brain-Derived Neurotrophic
Factor) spielt eine Schliisselrolle. Ein niedriger BDNF-
Spiegel steht mit einer reduzierten Aktivitit des Hip-
pocampus in Zusammenhang und kann Lern- und Ge-
dachtnisprozesse beeintrichtigen (vgl. Cunha et al. 2010).
Bewegung, Schlaf und Achtsamkeit erh6hen dagegen den
BDNF-Spiegel (vgl. Nehls 2021; Cunha et al. 2010).

Vor diesem Hintergrund untersucht das neue Projekt,
wie neurodidaktische Konzepte neuronale Plastizitit,
Konzentration und emotionale Stabilitdt im Fremdspra-
chenunterricht fordern kénnen. Geplant sind neurodi-
daktisch orientierte Lernsequenzen mit Bewegung, Pau-
sen und reflektierter Mediennutzung. Thre Wirksambkeit
wird empirisch mithilfe von Tests und Befragungen
uberpriift.

Wir erwarten, dass sich dadurch nicht nur die Schreib-
und Lesekompetenz verbessert, sondern auch die Lern-
motivation und die Frustrationstoleranz gestarkt werden.
Damit kénnte das Projekt einen Beitrag zur Weiterent-
wicklung des Deutschunterrichts leisten und die Ver-
bindung von Sprachdidaktik und Neurowissenschaften
stiarken.
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Traumasensible Differenzierung im
Deutschunterricht: Forderung individueller Lernwege
bei Menschen mit Fluchterfahrung

Ingrid Otepka

Zusammenfassung: Traumasensible Differenzierung
im Deutschunterricht verbindet flexible Lernwege, Res-
sourcenorientierung und tragfihigen Beziehungsaufbau
zur Férderung von Stabilitdt und Spracherwerb.
Schlisselworter: Traumasensible Didaktik, Differen-
zierung, Deutschunterricht im DaF/DaZ-Kontext, Trau-
ma im Deutschunterricht.

1. Einleitung

Die Vielfalt der Lernenden im Deutschunterricht um-
fasst nicht nur unterschiedliche sprachliche Ausgangs-
lagen, Bildungsbiografien und Lernstrategien, sondern
zunehmend auch individuelle Erfahrungen, die tiefe see-
lische Spuren hinterlassen haben. Menschen mit Flucht-
erfahrung bringen héaufig Traumatisierungen aus Krieg,
Gewalt oder Verfolgung mit, die sowohl die sprachliche
Aneignung als auch die Teilnahme am Unterricht be-
einflussen. Auch wenn das Erlebte in der Vergangenheit
liegt, wirken nicht aufgeldste Traumata oft noch stark in
der Gegenwart.

Die Herausforderung fiir Lehrende besteht darin, den
Unterricht einerseits im Sinne der Bildungsziele zu ge-
stalten und andererseits auf die Bediirfnisse der Lernen-
den einzugehen, um eine positive Lernatmosphire zu er-
moglichen.

Hier setzt die traumasensible Differenzierung an: Sie
verbindet eine ressourcenorientierte, empathische Hal-
tung mit didaktischen Methoden, die flexible Lernwege
ermdglichen und die Selbstwirksamkeit der Lernenden
stirken. Differenzierung im Unterricht bedeutet, Inhal-
te, Methoden und Ziele an individuelle Bediirfnisse an-
zupassen. Traumasensible Differenzierung geht dartiber
hinaus, indem sie besonders auf die emotionalen Reakti-
onen der Lernenden achtet, Trigger identifiziert und den
Lernprozess so gestaltet, dass Sicherheit, Vertrauen und
Selbstregulation geférdert werden. Der Artikel beschreibt
praxisnah, wie diese Differenzierung im Deutschunter-
richt umgesetzt werden kann, welche wissenschaftlichen
Grundlagen relevant sind und wie Lehrende die Vielfalt
der Lernenden gezielt beriicksichtigen kénnen.

2. Ausgangssituation und Kontext

aus der Unterrichtspraxis

Von 2017 bis 2020 leiteten meine Kollegin Dr. Angelika
Radax und ich die Sprachschule Sphinx Lingua in Wien.
Dort begleiteten wir Menschen mit Kriegs-, Gewalt- oder
Fluchterfahrung in Deutschkursen, was unsere methodi-
schen und thematischen Zugédnge prégte.

Ein Ziel war es, auftretende Extremerfahrungen der
Lernenden angemessen auf eine sprachliche Ebene zu
bringen. Unsere Erfahrung zeigte, dass dies zur Stabili-
sierung des Gefiihlslebens beitragen kann. Ergénzt durch
praventiv eingesetzte Methoden, forderte dies nach Be-
obachtung unsererseits auch den Spracherwerb, was wie-
derum stabilisierend wirkte.

Da Deutschlehrende hiufig die ersten Bezugspersonen
fir Menschen mit nicht integrierter traumatischer Er-
fahrung im neuen Land sind, eignet sich ein Deutschkurs
besonders gut, um seelische Stabilisierung auf sprachli-
cher Ebene zu fordern.

Dieser Zugang versteht sich ausschliefilich als Ergin-
zung zur fachmedizinischen oder (traumafokussierten)
psychotherapeutischen Behandlung und ist kein Ersatz
dafiir. Therapeutische Interventionen wurden von uns
klar abgegrenzt.

3. Trauma im wissenschaftlichen
Kontext und seine Bedeutung
fUr den Unterricht

3.1 Grundlagen, Entstehung und
Verarbeitung von Trauma

Trauma bezeichnet die Konfrontation mit einem Ereig-
nis, das real stattgefunden hat, bei dem sich das Indi-
viduum schutz- und hilflos ausgeliefert fithlt und ge-
wohnte Abwehrmechanismen versagen. Reiziiberflutung
und Reiziiberwiltigung fithren automatisch zu Angst, die
nicht mehr beherrschbar ist, und kénnen kurz- wie lang-
fristige seelische Stérungen hervorrufen (Lueger-Schus-
ter, 2004, S. 49).
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Peter A. Levine beschreibt potenziell traumatisierende
Ereignisse als massive Bedrohungen der eigenen Inte-
gritdt oder der Integritit naher Angehdriger, plotzliche
Zerstérung von Lebensraum oder den Anblick schwer
verletzter oder getdteter Menschen (Levine, 1998, S. 33).
Entscheidend ist, dass Menschen auf dasselbe Erlebnis
unterschiedlich reagieren konnen. Nicht jedes poten-
tiell traumatische Ereignis fiihrt zwangsldufig zu einem
Trauma.

Die physiologische Reaktion auf Gefahr wird durch die
Kampf- oder Fluchtreaktion beschrieben (Cannon, 1915).
Spdtere traumawissenschaftliche Ansédtze erweiterten
dieses Modell um Erstarrungs- bzw. Immobilisations-
reaktionen (Porges, 2011; van der Kolk, 2014; Levine,
2010). Bei nicht vollstindiger Verarbeitung der aufge-
bauten Kraft fiir Kampf oder Flucht kann diese blockiert
werden und ein Trauma entstehen. Levine betont, dass
Trauma primér im Kdrper verankert ist: ,Ein Trauma
wird verursacht, wenn wir blockierte Energie nicht 1dsen,
die physischen/emotionalen Reaktionen auf verletzende
Ereignisse nicht vollstandig zum Abschluss bringen kon-
nen“ (Levine, 2010, S. 12).

Die Integration traumatischer Erfahrungen erfordert
eine Verbindung von Stammbhirn, limbischem System
und Grof3hirn. Blockaden fiithren zu Ubererregbarkeit,
Reizempfindlichkeit und gestorter Informationsverar-
beitung. Akzeptanz des Erlebten, Achtsamkeit und the-
rapeutische Interventionen ermdglichen es, nicht voll-
standig verarbeitete Stressreaktionen zu regulieren und
traumatische Symptome zu reduzieren (Siebert & Poll-
heimer, 2020).

3.2 Erscheinungsformen und Auswirkungen
von Trauma im Unterrichtskontext
Traumatische Erfahrungen kénnen sich auf unterschied-
liche Weise duflern und sowohl kérperliche als auch
emotionale, kognitive und soziale Auswirkungen haben.
Rothschild (2002) beschreibt als typische Symptome Wie-
dererleben, Vermeidung und chronische Ubererregung.
Somatische Manifestationen wie Herzrasen, Schwitzen
oder Schreckreaktionen treten haufig auf. Weitere Fol-
gen konnen emotionale Taubheit, erhdhte Reizbarkeit
sowie starke emotionale Reaktionen sein. Fragmentierte
Erinnerungen erschweren zudem die sprachliche Verar-
beitung des Erlebten (Siebert & Pollheimer, 2020, S. 17).
Huber (2018) und Thomas (2003) verdeutlichen an-
hand von Fallbeispielen die tiefgreifenden Auswirkungen
traumatischer Erfahrungen auf das alltigliche Erleben.
Dabei wird deutlich, dass sichere Réume und empathi-

sche Zuhorer:innen fiir Betroffene eine zentrale Bedeu-
tung haben konnen.

In der Praxis zeigen sich traumatische Reaktionen
haufig in unterschiedlichen, nicht immer sofort erkenn-
baren Formen. Beobachtete Situationen umfassen plétz-
liche kérperliche Reaktionen wie Zittern oder Schwitzen,
Nervositidt, wiederholtes Unterbrechen von Aufgaben,
stindiges Aufsuchen von Ablenkungen oder starke Mit-
teilungsbediirfnisse. Beispiele aus der Unterrichtspraxis
veranschaulichen dies:

- Baustelle: Vor dem Unterrichtsort fanden
Bauarbeiten statt, und plétzlich gab es im Kursraum
eine kurze Erschiitterung. Einige Lernende
reagierten mit Zittern, Schweiflausbruch, Angst oder
Traurigkeit. Der Unterricht musste unterbrochen
werden. Spiter berichteten sie von erlebten
Bombenangriffen oder Erdbeben.

+ Thema ,,Familie“: Beim Schreiben eines Textes zum
Thema ,,Mein Vater” brach eine Person in Tranen
aus und verlief} den Raum. Sie konnte die lange
Trennung vom Vater emotional schwer verkraften.

+ Zugluft: Ein Lerner reagierte extrem auf einen
laufenden Ventilator, sodass er den Raum sofort
verlassen musste. Diese Uberreaktion deutet auf
einen Trigger hin, der mit einer nicht integrierten
traumatischen Erfahrung zusammenhangt.

+ Mitteilungsbediirfnis: Lernende verfassten Aufsitze
iber Fluchterfahrungen statt des vorgegebenen
Themas, erzdhlten spontan im Gang von Erlebnissen
oder zeigten Katastrophenvideos bzw. Fotos mit
traumatischem Inhalt.

+ Nervositit und Kontrollverlust: Lernende zeigten
durchgehende Nervositit, stindige Ablenkung mit
dem Handy oder unvorhergesehenes Verlassen des
Raums. In einem Fall &uflerte ein Lerner seine Wut
uber ein Unterrichtsthema lautstark und musste
beruhigt werden.

Diese Beispiele zeigen, dass traumatische Erfahrungen

sehr unterschiedlich zum Ausdruck kommen - entwe-

der in starker emotionaler Aktivierung oder in emotio-
naler Erstarrung. Fiir Lehrende ergibt sich daraus die

Notwendigkeit eines stabilisierenden und zugleich klar

strukturierten Umgangs. Eine gezielte traumasensible

Differenzierung erlaubt es, auf individuelle Reaktionen

einzugehen, Lernwege anzupassen, eine geschiitzte At-

mosphdre fiir Lernende herzustellen sowie Selbstfiirsorge
zu fordern.
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3.3 Sekundare Traumatisierung

im Bildungskontext

Sekundére Traumatisierung bezeichnet die Ubernah-
me von Symptomen durch Personen, die selbst nicht
direkt traumatisiert wurden, aber mit traumatisierten
Menschen arbeiten (Daniels, 2008, S. 100). Compassion
fatigue beschreibt die Mitgefiihlserschopfung, die dar-
aus entstehen kann. Lehrende, Sozialarbeiter:innen und
Therapeut:innen sind hiervon besonders betroffen. Fiir
den padagogischen Kontext ergibt sich daraus die Not-
wendigkeit eines bewussten Umgangs mit sekundérer
Traumatisierung und gezielter Selbstfiirsorge im Lehr-
beruf.

4. Umgang mit Trauma im Unterricht:
Grundlagen traumasensibler
Padagogik

Das Herzstiick des traumasensiblen Unterrichts umfasst
Haltung, Schutzmechanismen, Gestaltung sicherer Lern-
raume, konkrete Unterrichtsstrategien und differenzier-
te Methoden. Ziel ist es, einen Deutschkurs zu gestalten,
in dem Lernende sowohl sprachlich als auch emotional
gestiarkt werden.

4.1 Innere Haltung der Lehrenden

Winklhofer (2015, S. 8) betont: ,Vor allem im Umgang
mit Menschen, die der deutschen Sprache nur in einge-
schranktem Mafle méchtig sind, ist eine achtsame, ein-
fihlsame, ermutigende, liebevolle Umgangsweise von
grofler Wichtigkeit.”

Eine traumasensible Haltung erkennt die Uberle-
bensfahigkeit und Stirken der Lernenden, statt sie auf
Opferrollen zu reduzieren. Lehrende, die diese Haltung
auch sich selbst gegeniiber leben, schaffen gesunde Be-
ziehungen, die Sicherheit und Vertrauen férdern. Dies
beinhaltet, Aufmerksamkeit fiir Tonalitdit, Mimik und
Korpersprache, die Anerkennung von Ressourcen und
Fahigkeiten sowie die reflektierte Einordnung eigener
Gefiihle und Reaktionen.

4.2 Schutz vor sekundarer Traumatisierung
und Uberforderung

Sekundédre Traumatisierung lasst sich nicht vollstindig
vermeiden. Schutzmechanismen bestehen in der Refle-
xion eigener Grenzen, beruflicher Motivation sowie per-
sonlicher Verletzlichkeiten. Winklhofer (2015, S. 21-22)
weist darauf hin, dass Fluchtgeschichten eigene Angste
oder familidre Traumata aktivieren kdnnen. Umso wich-
tiger ist es fiir Lehrende zu lernen, Konflikte auszuhal-

ten, Abgrenzung zu wahren und eigene Abwehrhaltun-
gen zu erkennen.

Praktische Strategien zur Selbstfiirsorge umfassen
regelmiflige Pausen, korperliche Bewegung und Ruhe-
zeiten, Ausgewogenheit zwischen Arbeit und der Ge-
staltung von Freirdumen, Einsatz von Achtsamkeit und
Ressourceniibungen sowie Supervision und kollegialen
Austausch in einem wertschidtzenden Umfeld.

Achtsamkeit im Sinne von Kabat-Zinn (2003, S. 145)
bedeutet, die eigenen Erfahrungen im Moment bewusst
wahrzunehmen, ohne dabei zu urteilen. In der Praxis un-
terstiitzt dies die Fritherkennung von Uberforderung und
ermdglicht bewusstes Handeln: kurze Unterbrechungen,
Abstand vom eingebrachten Thema, Verschiebung des
Themas oder Nutzung von Entlastungsinseln im Sinne
von persdnlichen wie organisationalen Ressourcen.

4.3 Gestaltung sicherer Lernrdume

Ein sicherer Ort ist zentral fiir emotionale Stabilisierung.
Reddemann (2016) beschreibt den ,sicheren Ort“ als
Kombination von Sicherheit und Geborgenheit.

In einer Bildungsinstitution kann dies z.B. durch
wertschidtzendes Miteinander im Unterricht sowie im
Team, Entlastungsinseln wie Pausenrdume mit Getran-
ken, Zugang zu Riickzugsrdumen und Freifldchen oder
die Nutzung von Aufienbereichen (z. B. Blumengarten)
fir informellen Austausch zum Ausdruck kommen.

In sicheren Lernrdumen lassen sich Beziehungen offen
gestalten. Diese Orte ermdglichen es den Lehrenden, Er-
lebtes auf eine sprachliche Ebene zu bringen und einen
positiven Bezug zur Gegenwart herzustellen. Dadurch
werden Lehrende, sofern Lernende von sich aus zu er-
zdhlen beginnen, zu Zeug:innen von Extremerfahrungen
und kénnen dabei prasent sein, ohne selbst in eine Uber-
forderung abzugleiten.

Grenzen kénnen klar gesetzt und Kommunikation be-
wusst gesteuert werden. Dabei gilt stets zu beachten, dass
keine Fragen gestellt werden. Stattdessen wird, um ei-
nem sicheren Wohlfiihlort fiir Lernende gerecht zu wer-
den, ausschliefilich zugehért und auf einer sprachlichen
Ebene interveniert.

4.4 Narrative und ressourcenorientierte
Zugange

Der narrative Ansatz nach White (zit. nach Schlippe &
Schweizer, 2007, S. 41-42) bietet Methoden, traumati-
sche Erfahrungen auf eine sprachliche Ebene zu bringen.
In einem zweiten Schritt kénnen diese Erfahrungen aus
einer ressourcenorientierten Perspektive neu erzdhlt und
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Berticksichtigung der AChtsam unterriChten
EIGENEN GRENZEN !!!
NUR DANN, wenn moglich:

Gemeinsam spontan entstandener Text in einem Alphabetisierungskurs
als Antwort auf das i 3 der Teil , 2019

Erstsprachen im
Kursraum lassen

Beriicksichtigung des
vorhandenen sprachlichen
Niveaus im Deutschen

Vi hlich d Es gibt viele Probleme. Viele Menschen sterben.
ersprachiichung cer Viele Menschen sind im Gefangnis.

Extremerfahrung Das Leben ist schwer.
Sie machen etwas.
Sie sind jetzt in Osterreich. Sie lemen viel:
Positive BeZithﬂg Zur Sie lernen lesen und schreiben. Sie lemen Deutsch.
Gegenwart schaffen Sie machen viel Schénes:
Sie gehen im Park spazieren. Sie treffen Verwandte.
Sie machen etwas aus lhrem Leben.

Wertschéitzung und Der Krieg in Syrien ist traurig. Das tut im Herzen sehr weh.

Abbildung 1. Versprachlichung von Extremerfahrungen (eigene Darstellung)

Die Jahreszeiten

>
Ich mag den Baum im Winter. V

Ich mag Schnee. *.*

L A
: ]

Ich mag den Baum im Friihling. :j‘fﬁ
Ich mag Blumen. *& :

Ich mag die Blumen im Sommer.:ﬁ
Im Sommer singen die Végel. Yog

Ich mag den Baum im Herbst. %
Die Blatter fallen. =

Abbildung 2. Die Jahreszeiten (eigene Darstellung)

eingeordnet werden, wodurch alternative Bedeutungszu-
schreibungen ermdoglicht werden.

Zur leichteren Veranschaulichung hier ein Unter-
richtsbeispiel aus einem Alphabetisierungskurs im Jahr
2019, in dem Lernende von sich aus spontan begonnen
haben, von erlebten Extremerfahrungen zu erzihlen
(siehe Abbildung 1).

Ressourcenorientierung hat in der Erwachsenen-
bildung seit Jahrzehnten Tradition. Auch Reddemann
(2016) beschreibt die Bedeutung ressourcenorientierter
Ansitze in der Traumatherapie. Die psychische Stabili-
sierung stellt einen zentralen ersten Schritt dar, der unter
anderem durch ressourcenorientierte Methoden unter-
stiitzt wird. Dabei spielt die Arbeit mit inneren Bildern
eine bedeutsame Rolle (Reddemann, 2016).

Bilder, wie z. B. ein verwurzelter Baum, haben oft be-
ruhigende Wirkung. Bei intensiven Gefithlszustinden
wirken sie tiberwéltigenden Gefiihlen entgegen. Mit der
Metapher eines Baumes kann somit im Deutschkurs pra-
ventiv gearbeitet werden. Dazu ein Beispiel eines gemein-
sam entstandenen Textes im Rahmen eines Alphabetisie-
rungskurses im Jahr 2019 zum Thema , Jahreszeiten®.

5. Traumasensible Differenzierung

und Individualisierung

Differenzierung im Deutschunterricht fiir traumatisierte
Lernende bedeutet, Lernprozesse gezielt an individuelle
biografische, sprachliche und emotionale Voraussetzun-
gen anzupassen. Dabei stehen nicht Leistungsunterschie-
de im Vordergrund, sondern die Anerkennung person-
licher Lebensgeschichten, Lerntempi, Belastungsgrenzen
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und innerer Zustdnde. Ziel ist eine Lernumgebung, die
Sicherheit, Selbstwirksamkeit und Zugehorigkeit fordert.

Traumatische Erfahrungen kénnen mit Einschrankun-
gen in Aufmerksamkeit, Konzentration und Belastbar-
keit einhergehen, da das neurobiologische Stresssystem
stark auf duflere Reize reagiert und dadurch der Zugang
zu Sprache und kognitiven Funktionen beeintréchtigt sein
kann (Siebert & Pollheimer, 2020). Vor diesem Hinter-
grund wird Differenzierung als bedeutsamer Bestandteil
eines traumasensiblen Unterrichts verstanden.

Im Folgenden werden verschiedene Aspekte der Dif-
ferenzierung vorgestellt, die sich nach meiner Erfahrung
besonders auf die Qualitit des Unterrichts auswirken.

5.1 Inhaltliche Differenzierung

Die inhaltliche Differenzierung orientiert sich an den
Themen, die fiir die Lernenden Bedeutung haben und
gleichzeitig emotional verkraftbar sind. Themen mit po-
tenziell retraumatisierender Wirkung (z. B. Krieg, Ver-
lust, Tod, Flucht) werden nicht ausgeschlossen, sondern
so aufbereitet, dass sie auf Ressourcen und Zukunfts-
orientierung verweisen. Statt die Vergangenheit direkt
zu thematisieren, kann der Fokus auf Bewaltigung, Hoff-
nung und Neuanfang gelegt werden.

Beispiel: Statt das Thema ,,Heimatverlust“ zu bearbei-
ten, kann der Unterricht das Thema , Mein neuer Alltag
in Osterreich“ oder ,,Orte, an denen ich mich wohlfiihle“
aufgreifen. Lernende werden eingeladen, iiber vertraute
Gegenstinde, Geriiche oder Landschaften zu sprechen,
die Geborgenheit vermitteln. Durch diese positive Rah-
mung werden Erinnerungen zuginglich, ohne Uberfor-
derung auszuldsen.

Lehrende konnen auch biografische Materialien, wie
Fotos, Zeichnungen oder Musikstiicke, als Impuls einset-
zen. Wichtig ist, dass Lernende selbst entscheiden, was
sie teilen mdchten. Die Wiirdigung individueller Erfah-
rungen stirkt Selbstwirksamkeit und reduziert Scham.

5.2 Methodische Differenzierung
Methodische Differenzierung bedeutet, verschiedene Zu-
giange zum Lernen anzubieten, damit Lernende je nach
emotionaler Stabilitdt und Lernstil wadhlen koénnen.
Wihrend analytische Methoden (z. B. Grammatikiibun-
gen, Liickentexte) Struktur und Sicherheit vermitteln,
fordern kreative und narrative Methoden Ausdruck und
Selbstregulation.

Beispiel: Nach einem anstrengenden Unterrichtsab-
schnitt kann eine Entlastungsphase folgen, in der Ler-
nende eine kurze Ressourcentibung machen, ein Wortbild

gestalten oder einen einfachen Satz iiber etwas Schénes
schreiben. Dadurch wird das Nervensystem beruhigt,
und die Lernenden konnen sich wieder auf sprachliche
Inhalte konzentrieren.

Achtsamkeitsbasierte Methoden sowie Ressourcen-
ibungen eignen sich hier besonders gut. Eine kurze
Ubung zur Wahrnehmung der Menschen im Raum oder
das Spiiren der Fiile am Boden kann helfen, die Auf-
merksambkeit in den Korper zu bringen und Sicherheit zu
verankern. Lehrende, die selbst Achtsamkeit praktizie-
ren, konnen diese Haltung in die Unterrichtsgestaltung
einflieffen lassen, ohne dass daraus eine therapeutische
Situation entsteht.

5.3 Temporare Differenzierung

Traumatisierte Menschen verfiigen oft tiber ein schwan-
kendes Energie- und Aufmerksamkeitsniveau. Differen-
zierung in der Zeitgestaltung bedeutet daher, Aufgaben
so anzubieten, dass sie in verschiedenen Tempi bearbei-
tet werden konnen. Kurze Lernphasen mit klaren Pau-
senstrukturen sind effektiver als lange, durchgehende
Arbeitsblocke.

Beispiel: Statt einer 40-mintitigen Schreibphase kann
der Unterricht aus drei kiirzeren Einheiten mit Zwi-
schenreflexion bestehen. Lernende konnen entscheiden,
ob sie ihre Texte allein, im Tandem oder mit Unterstiit-
zung verfassen. Auch die Moglichkeit, Aufgaben spa-
ter zu beenden oder alternative Ausdrucksformen (z. B.
Zeichnungen, Stichworte, digitale Tools) zu nutzen, for-
dert die Selbstbestimmung.

Ritualisierte Pausen, wie gemeinsames Teetrinken
oder ein kurzer Spaziergang, unterstiitzen die Selbstre-
gulation und verhindern Uberlastung. So wird der Unter-
richt selbst zu einem Raum der Stabilisierung.

5.4 Soziale Differenzierung

Traumatisierte Lernende reagieren unterschiedlich auf
soziale Ndhe und Distanz. Wahrend manche Sicherheit
in der Gruppe finden, erleben andere Gruppenarbeit als
stressauslosend. Soziale Differenzierung ermdglicht da-
her verschiedene Arbeitsformen: Partner:innenarbeit,
Kleingruppen oder individuelles Arbeiten.

Beispiel: In einer Stunde zum Thema ,,Alltagsgeschich-
ten konnen Lernende zunichst in Einzelarbeit Begriffe
sammeln, dann in Kleingruppen tiber ihre Erfahrungen
sprechen und am Ende freiwillig im Plenum berichten.
So kann jede Person selbst entscheiden, in welchem Aus-
maf? sie sich 6ffnet.
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Lehrende iibernehmen die Rolle von Begleiter:innen,
die soziale Dynamiken wahrnehmen und regulieren.
Ein sensibler Umgang mit Blickkontakt, Ndhe und Be-
rithrung (z. B. beim Zeigen einer Aufgabe) ist essenziell.
Wertschitzung und Transparenz schaffen Vertrauen:
Wenn Lernende wissen, was sie erwartet, wird Unsicher-
heit reduziert.

5.5 Reflexion und Selbstfirsorge

als Querschnitt

Differenzierung und Individualisierung setzen voraus,
dass Lehrende ihre eigene emotionale Reaktion reflektie-
ren. Nur wer sich seiner Grenzen bewusst ist, kann fle-
xibel auf die Bediirfnisse der Lernenden eingehen, ohne
sich selbst zu {iberfordern. Regelmifliige Supervision,
Austausch im Kollegium und Selbstfiirsorge-Routinen
(z. B. tagliche achtsame Pausen, Naturaufenthalte, Bewe-
gung) bilden die Grundlage, um dauerhaft traumasensi-
bel arbeiten zu kénnen.

Differenzierung im traumasensiblen Deutschunter-
richt ist somit mehr als eine Methode. Sie ist Ausdruck
einer Haltung, die Vielfalt, Verletzlichkeit und Stédrke
gleichermaflen anerkennt. Sie schafft Rdume, in denen
Lernen nicht trotz, sondern gerade wegen der individuel-
len Erfahrungen méglich wird.

6. Fazit

Traumasensible Differenzierung im Deutschunterricht
ermdglicht es, die individuelle Vielfalt der Lernenden zu
berticksichtigen und Lernprozesse zugleich sicher, unter-
stiitzend und wirksam zu gestalten. Lehrende {iberneh-
men die Rolle empathischer Begleiter:innen, die Res-
sourcenorientierung, Selbstfiirsorge und Achtsamkeit
integrieren. Die Verbindung von narrativen, visuellen
und analytischen Methoden schafft flexible Lernwege,
die emotional belastete Lernende stirken und gleichzeitig
sprachliche Kompetenzen férdern.

Die Umsetzung erfordert fundiertes Wissen iiber
Trauma, die Reflexion eigener Grenzen sowie kontinu-
ierliche Supervision und Teamarbeit. Differenzierung im
traumasensiblen Kontext bedeutet, Lerninhalte, Metho-
den, Zeitstrukturen und soziale Interaktion flexibel auf
die Bediirfnisse der Lernenden abzustimmen. Damit wird
der Deutschunterricht nicht nur zum Ort des Sprach-
erwerbs, sondern auch zu einem Raum fiir emotionale
Stabilisierung, Selbstwirksamkeit und persénliche Wei-
terentwicklung.
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Team-Teaching im Deutschunterricht

Mairamkul Kasabolotova

Zusammenfassung: Der Beitrag beleuchtet Formen und
Vorteile von Team-Teaching im DaF-Unterricht anhand
von PASCH-Projekterfahrungen und digitalen Tools, die
die Unterrichtsqualitdt und Motivation steigern.

SchlUsselworter: Team-Teaching, DaF-Unterricht,

Lehrerkooperation, PASCH-DPilotprojekt.

1. Einleitung

Team-Teaching bedeutet, dass zwei oder mehr Lehr-
krifte gemeinsam Unterricht planen, durchfithren und
reflektieren. In einer zunehmend heterogenen Schiiler-
schaft gewinnt diese Methode an Bedeutung. Ziel dieser
Arbeit ist es, Team-Teaching als Unterrichtsform im
Fach Deutsch darzustellen, dessen theoretische Grundla-
gen zu erldutern, sowie Vorteile und Praxisbeispiele auf-
zuzeigen. Teamteaching ist Ausdruck einer neuen Lern-
kultur, die alle Formen der Aus-, Fort und Weiterbildung
im Erziehungs- und Bildungssystem betrifft (Kricke,
Reich, 2016).

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Definition und Formen
des Team-Teaching
Es gibt gingige Formen des Team-Teachings:

+ Unterstiitzendes Unterrichten: Eine Lehrkraft
tibernimmt die Hauptrolle, wihrend die andere
gezielt Schiiler*innen unterstiitzt.

+ Wechselndes Unterrichten: Die Lehrkrifte wechseln
sich im Unterrichten ab, z. B. pro Stunde oder pro
Thema.

+ Co-Teaching (gemeinsames Unterrichten): Beide
Lehrkrafte stehen gemeinsam vor der Klasse und
gestalten die Unterrichtsphasen im Dialog.

+ Paralleles Unterrichten: Zwei oder mehrere
Lehrkrafte unterrichten zeitgleich unterschiedliche
Gruppen von Lernenden mit dhnlichen Inhalten, z. B.
A: Grammatik (z. B. Prasens), B: Sprechen (Dialoge),
C: Leseverstehen (Texte).

+ Stationenlernen im Team: Die Lernenden rotieren
zwischen Stationen, die von unterschiedlichen
Lehrkraften betreut werden.

Und es gibt noch erweiterte Formen wie:

« Unterrichten und Beobachten - eine Lehrkraft
unterrichtet, die andere beobachtet gezielt
das Verhalten oder den Lernfortschritt der
Schiiler*innen, z. B. zur Diagnostik oder Reflexion.

+ Unterrichten und Assistieren - eine Lehrkraft
ibernimmt den Hauptunterricht, die zweite assistiert
(z. B. beim Material, bei Schiilerfragen, bei der
Technik).

Diese Modelle ermdglichen differenzierten Unterricht
und bieten Raum fiir individuelle Férderung sowie inno-
vative Methoden.

2.2 Padagogische Theorien

als Grundlage des Team-Teachings
Unterrichtsmethoden beschreiben, wie Lehrkrifte vor-
gehen sollten, um Schiiler*innen zu Lernaktivititen zu
veranlassen, mit denen sie die gesellschaftlich gefor-
derten Ziele (laut fritherer Lehrpldne) beziehungsweise
Kompetenzen (laut heutiger Kerncurricula) erwerben
(Miihlhausen, 2023). Die Wirksamkeit von Team-Teach-
ing lasst sich durch mehrere padagogische Theorien stiit-
zen:

« Konstruktivismus (Lernen als individueller Prozess):
Diese Theorie geht davon aus, dass Lernen ein
aktiver, individueller Prozess ist, bei dem Lernende
auf ihre Erfahrungen zuriickgreifen. Team-Teaching
unterstiitzt dies, indem unterschiedliche Zugdnge
zum Lernstoff angeboten werden und Lernende
individuelle Lernwege gehen konnen.

+ Kooperatives Lernen (Férderung sozialer
Kompetenzen): Diese Methode betont die Bedeutung
sozialer Interaktion fiir den Lernerfolg. Durch das
Vorleben von Kooperation zwischen Lehrkraften
erleben Schiiler*innen positive Vorbilder fiir
Teamarbeit, Kommunikation und Konfliktldsung.

+ Inklusion (Unterstiitzung fiir alle Lernenden):

In einem inklusiven Unterricht sollen alle
Schiiler*innen - unabhéngig von ihren
Voraussetzungen - gleichermafien gefordert werden.
Team-Teaching ist hier besonders effektiv, da durch
die Aufteilung von Verantwortlichkeiten individuelle
Unterstiitzungsmafinahmen besser umgesetzt werden
kénnen.



IDV-Magazin Nr. 110 | Juni 2026

51

3. Vorteile und Herausforderungen

3.1 Vorteile:
1. Vielfiltige Fachkompetenz und Perspektiven

Zwei Lehrkrifte bringen unterschiedliche Qualifika-
tionen, Erfahrungen und methodisch-didaktische An-
sitze in den Unterricht ein. Diese Vielfalt bereichert die
Unterrichtsgestaltung und ermdéglicht eine tiefere Aus-
einandersetzung mit den Inhalten.
2. Individuelle Forderung der Schiiler*innen

Durch die Anwesenheit von zwei Lehrkréften ist es
moglich, gezielter auf unterschiedliche Bediirfnisse einzu-
gehen. Lernende mit Unterstiitzungsbedarf kénnen inten-
siver betreut werden, ohne den Unterrichtsfluss zu storen.
3. Vorbild fiir Zusammenarbeit

Schiiler*innen erleben, wie Erwachsene respektvoll
zusammenarbeiten, sich absprechen und gegenseitig un-
terstiitzen. Dies fordert soziale Kompetenzen und schafft
ein positives Lernklima.
4. Entlastung und Professionalisierung

Team-Teaching ermdglicht eine gerechtere Aufteilung
der Arbeitslast. Die kollegiale Reflexion hilft den Lehr-
kraften dabei, sich kontinuierlich weiterzuentwickeln
und ihre eigene Praxis kritisch zu hinterfragen.
5. Mehr Kreativitit und Innovation

Gemeinsames Planen fiihrt oft zu neuen Ideen und
Methoden, die bei der Einzelarbeit nicht entstanden wa-
ren. Besonders der Einsatz digitaler Tools (z. B. Padlet,
Microsoft Teams, Kahoot) kann im Team effizienter or-
ganisiert und genutzt werden.

3.2 Herausforderungen:
Trotz der vielen Vorteile gibt es auch Herausforderun-
gen, die bei der Einfiihrung und Umsetzung von Team-
Teaching beriicksichtigt werden miissen.
1. Zeit fiir Planung

Kooperative Planung erfordert zusdtzliche Zeit fiir Ab-
sprachen, Materialerstellung und Reflexion. Im Schulall-
tag ist diese Zeit nicht immer leicht zu finden.
2. Rollenkldrung zwischen Lehrkriften

Unklare Zustdndigkeiten oder mangelnde Kommuni-
kation konnen zu Missverstdndnissen und Spannungen
fithren. Es ist daher wichtig, die Rollen im Team klar zu
definieren und regelmafiig abzustimmen.
3. Personliche und professionelle Passung

Nicht alle Lehrkrafte arbeiten automatisch gut zusam-
men. Eine erfolgreiche Kooperation basiert auf gegensei-
tigem Respekt, Offenheit und dhnlichen padagogischen
Grundhaltungen.

4. Organisatorische und strukturelle Rahmenbedin-
gungen

Team-Teaching erfordert Unterstiitzung durch die
Schulleitung, z. B. durch Freistellung fiir gemeinsame
Planung, passende Stundenpldne oder die Bereitstellung
von Ressourcen und Raumen.

5. Digitale Kompetenzen

Der sinnvolle Einsatz digitaler Tools im Team-Teach-
ing setzt entsprechende technische Ausstattung und
Kompetenzen voraus. Hier besteht in vielen Schulen
noch Entwicklungsbedarf.

Team-Teaching bietet grofle Chancen fiir modernen,
differenzierten Unterricht. Damit diese jedoch voll aus-
geschopft werden kénnen, sind geeignete Rahmenbedin-
gungen, Zeitressourcen und eine funktionierende Zu-
sammenarbeit unerldsslich.

4. Praxisbeispiele

Der Einsatz von Team-Teaching in der Praxis zeigt be-
sonders eindrucksvoll, wie Theorie und Umsetzung in-
einandergreifen. Im Folgenden werden zwei konkrete
Beispiele aus dem eigenen Unterricht vorgestellt, die
die Wirksamkeit und Kreativitit dieser Methode veran-
schaulichen.

4.1 Projekt ,Wasser ist die Quelle
des Lebens” (2018)
Ein gutes Klassenklima ist das Ergebnis der Bemiithungen
aller Beteiligten, der Lehrkréfte, der Schiiler*innen, der
Schulleitungen sowie der Eltern (Walter-Klose, 2021). Im
Jahr 2018 fithrten meine Kollegin und ich ein ficheriiber-
greifendes Projekt ,,Umwelt macht Schule* zum Thema
»Wasser ist die Quelle des Lebens“ durch (Walter-Klose,
2021). Im Rahmen des naturwissenschaftlich orientier-
ten Deutschunterrichts planten wir gemeinsam Experi-
mente zum Thema Wasserkreislauf, Wasserverschmut-
zung und Wassersparen. Die Schiiler*innen fiihrten die
Experimente in Gruppen durch und dokumentierten die
Ergebnisse in Form von Videos, Bildern und Plakaten.
Ein Video-Beitrag wurde beim Goethe-Institut ein-
gereicht und dort als besonders gelungen ausgezeichnet.
Diese Anerkennung motivierte nicht nur die Lernenden,
sondern hatte auch reale Auswirkungen: In der Schule
wurden Wasserhdhne modernisiert und eine 6ffentliche
Veranstaltung unter dem Motto ,,Wasser ist die Quelle
des Lebens“(Kasabolotova, 2018) organisiert. Dieses Pro-
jekt zeigte, wie durch Team-Teaching sowohl fachliche
als auch soziale und kreative Kompetenzen gefdrdert
werden konnen.
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4.2 PASCH-Pilotprojekt (seit 2022)

Seit 2022 nehmen wir aktivam PASCH-Pilotprojekt zum
Thema Team-Teaching teil. Dieses Projekt verfolgt das
Ziel, die Zusammenarbeit zwischen DaF-Lehrkraften zu
stirken und innovative Unterrichtsformen zu erproben.
Gemeinsam mit Kolleg*innen aus verschiedenen Schu-
len entwickelten wir modulare Unterrichtseinheiten, die
unterschiedliche Niveaustufen, Methoden und digitale
Tools integrieren.

Besonders hervorzuheben ist die verstidrkte Nutzung
digitaler Medien im Rahmen des Team-Teachings. Mit-
hilfe von Plattformen wie Microsoft Teams, Padlet und
Kahoot konnten wir den Unterricht interaktiver und
strukturierter gestalten. Der regelméfige Austausch von
Materialien und Feedback im Team fdrderte nicht nur
die Qualitit des Unterrichts, sondern auch die eigene be-
rufliche Weiterentwicklung.

Sie profitieren sichtbar von dieser Form des Unter-
richts: Die Schiiler:innen erhalten mehr Aufmerksam-
keit, mehr Unterstiitzung und mehr Riickmeldung von
den Lehrkraften, was sich forderlich auf ihren Lernpro-
zess auswirkt Vgl. https://www.froelenbergschule.de/
app/download/5815116550/Teamteachingkonzept.pdf.
Sie zeigen mehr Eigeninitiative, arbeiten motivierter mit
und erleben den Unterricht als abwechslungsreicher und
praxisnaher.

4.3 Kollegiale Unterstitzung

Nach Abschluss der genannten Projekte begann ich, auch
andere Lehrkréfte beim Einstieg in das Team-Teaching
zu unterstiitzen. Dies geschieht durch Hospitationen,
gemeinsame Planungseinheiten, Einfithrung in digitale
Tools sowie Beratung im Umgang mit Herausforderun-
gen. Diese kollegiale Zusammenarbeit stirkt das gesamte
Schulteam und fordert eine nachhaltige Unterrichtsent-
wicklung.

Die vorgestellten Praxisbeispiele belegen, dass Team-
Teaching nicht nur theoretisch fundiert, sondern auch
in der Praxis duflerst wirkungsvoll ist — besonders dann,
wenn Engagement, Kreativitdt und Unterstiitzung auf-
einandertreffen.

5. Fazit

Team-Teaching ist weit mehr als nur eine Unterrichts-
methode - es ist ein ganzheitlicher padagogischer Ansatz,
der Zusammenarbeit, Vielfalt und Innovation fordert.
Durch die Kombination verschiedener Perspektiven und
Kompetenzen der Lehrkréfte entsteht ein Unterricht, der
besser auf die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*in-

nen eingehen kann und gleichzeitig die Qualitét des Ler-
nens steigert.

Die theoretischen Grundlagen wie Konstruktivismus,
kooperatives Lernen und Inklusion zeigen, dass Team-
Teaching auf bewdhrten didaktischen Prinzipien auf-
baut. Praxisbeispiele - wie das Wasserprojekt und die
Teilnahme am PASCH-Pilotprojekt - verdeutlichen, wie
diese Theorie erfolgreich umgesetzt werden kann.

Zugleich erfordert Team-Teaching strukturelle Unter-
stiitzung, klare Kommunikation und Zeit fiir Planung.
Wo diese Voraussetzungen gegeben sind, kann Team-
Teaching nicht nur die Motivation und Leistung der Ler-
nenden verbessern, sondern auch die professionelle Ent-
wicklung der Lehrkréfte nachhaltig férdern.

In einer zunehmend digitalen, inklusiven und kompe-
tenzorientierten Bildungswelt stellt Team-Teaching ein
zukunftsweisendes Modell dar, das sowohl Lehrende als
auch Lernende auf vielfaltige Weise bereichert.
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Kollegiale Beratung fiir DaF/DaZ-Lehrkrafte

v

Jana Kocjancic

Zusammenfassung: Der Beitrag befasst sich mit der
Unterstiitzung von DaF/DaZ-Lehrkréften in ihrem be-
ruflichen Alltag durch kollegiale Beratung. Dabei handelt
es sich um eine Beratungsform, bei der sich Lehrkréafte
eines Fachs treffen und ihre berufliche Arbeit reflektie-
ren. Ein Mitglied der Gruppe bringt einen Fall vor und
wird von den anderen dazu beraten. Die Sitzungen miis-
sen in einem strukturierten Ablaufmodell stattfinden.
Die Einhaltung der Struktur sollte durch eine stringente
Moderation abgesichert werden. Studien belegen die viel-
faltigen Vorteile, es gibt aber auch einige Herausforde-
rungen, die DaF/DaZ-Lehrkréfte meistern miissen, wenn
sie eine kollegiale Beratungsgruppe nachhaltig etablieren
wollen. Die Problembereiche von DaF/DaZ-Lehrkriften
sind vielfaltig. Sie reichen von didaktischen Herausfor-
derungen und Heterogenitét beziiglich der Vorkenntnisse
oder des Alters der Lernenden iiber deren Motivations-
mangel bis hin zu Burn-out der Lehrkrifte sowie Kom-
munikationsschwierigkeiten mit Schiiler:innen, ihren
Eltern, Kolleg:innen oder der Schulleitung. Die kollegiale
Beratung kann in diesem Zusammenhang die Lebens-
und die Arbeitswelt der Lehrkrafte und ihren professio-
nellen Entwicklungsbedarf thematisieren. Sie bietet viel
Freiraum fiir Reflexionsprozesse (in) der eigenen beruf-
lichen Laufbahn, was einen groflen Einfluss sowohl auf
das Wohlbefinden und die Gesundheit der Lehrkrafte als
auch auf die Unterrichtsqualitat hat.

SchlUsselworter: Kollegiale Beratung, systematische
Reflexion, DaF/DaZ-Lehrkrafte.

1. Einleitung
Supervision und die kollegiale Beratung (auch Intervision
genannt) sind etablierte Arbeitsformen der systematischen
Reflexion von beruflicher Titigkeit, die der personlichen
Entlastung, Kompetenzentwicklung und nachhaltigen Ab-
sicherung von Professionalitit dienen. Supervision ist eine
professionelle, in aller Regel auch entgeltliche Dienstleis-
tung. Die unentgeltliche kollegiale Beratung, auch Intervi-
sion genannt, wird dagegen von Kolleg:innen in Eigenregie
organisiert und strukturiert (Lippmann, 2013).

Die Definition der kollegialen Beratung lautet: ,Kolle-
giale Beratung beschreibt ein Format personenorientierter
Beratung, bei dem im Gruppenmodus wechselseitig be-

rufsbezogene Fille der Teilnehmenden systematisch und
ergebnisorientiert reflektiert werden” (Tietze, 2010, S. 24).

Fir Angehorige medizinischer, sozialer, therapeuti-
scher und padagogischer Berufsgruppen sind Supervision
und Kkollegiale Beratung eine vertraute, geradezu selbst-
verstdndliche Praxis der beruflichen Qualitdtssicherung
und -entwicklung.

Trotz dieser Entwicklungen, der damit einhergehen-
den sehr positiven Erfahrungen im padagogischen Bereich
sind Supervision wie auch kollegiale Beratung fiir viele
immer noch Fremdworte, mit denen zahlreiche Vorurteile
und Fehleinschitzungen verbunden werden. So wird der
unterstiitzende Ansatz von Supervision beziehungswei-
se der kollegialen Beratung bisweilen mit Kontrolle und
Leistungsbeurteilung verwechselt. Teilweise assoziieren
Lehrkrafte mit kollegialer Beratung auch unzutreffend die
rein sachorientierte Hilfestellung zu fachspezifischen Fra-
gen des Unterrichtens. Oft wird kollegiale Beratung mit
kollegialen Hospitationen bzw. kollegialen Unterrichtsbe-
suchen verwechselt, bei denen nur Feedback zu fachlichen
Themen gegeben wird (Schlee, 2019).

Manche nehmen an, die kollegiale Beratung sei nur et-
was fiir Berufsanfinger:innen. Nicht zuletzt betrachten es
nicht wenige Lehrkréfte und Schulleiter:innen leider im-
mer noch als ,,Luxus oder gar als ,,unprofessionell”, mit
Kolleg:innen {iber eigene Schwierigkeiten, Ambivalenzen,
Emotionen oder (mdgliche) Fehler zu sprechen.

Esist an der Zeit, mit diesen Missverstandnissen aufzu-
rdumen und das grofle Potential der kollegialen Beratung
auch fiir Lehrkrafte zu erschliefien.

Dabei stehen nicht nur die Probleme der Lehrkréfte in
ihrem Berufsalltag im Fokus, sondern auch ihre Ressour-
cen und Losungsansitze. Dieser Austausch ermdglicht es
den Gruppenmitgliedern, ihre Fahigkeiten zu erweitern,
neue Perspektiven zu gewinnen und die Qualitét ihrer Ar-
beit zu verbessern (Schiersmann & Hausner, 2023).

Alles Erwahnte ist fiir DaF/DaZ-Lehrkrafte, die vor al-
lem in den sprachlich und kulturell immer heterogener
werdenden Klassenzimmern arbeiten und stindig mit
neuen Herausforderungen konfrontiert werden, von be-
sonders hohem Wert.

In diesem Beitrag mochte ich zunéichst eine kurze Ein-
fihrung in das Thema geben, im 2. Teil den Rahmen und
die Struktur beschreiben, im 3. Teil die Haltung und die
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Methode der Kollegialen Beratung vorstellen, im 4. Teil
die Nutzenvielfalt aufzeigen, im 5. Teil verschiedene Pro-
blembereiche des DaZ/DaF-Unterrichts darstellen und
abschlieflend einen Ausblick in die Zukunft geben.

2. Rahmen und Struktur

der Kollegialen Beratung

Kollegiale Beratung findet in der Regel in kleinen Grup-
pen (bis 8) statt, die sich regelméafig treffen und gemein-
sam herausfordernde Situationen aus ihrer beruflichen
Praxis besprechen, um dadurch neue Sichtweisen, Er-
kenntnisse und Handlungsideen zu gewinnen. Hierfiir ist
eine Vielfalt an Perspektiven hilfreich; deshalb empfiehlt
sich eine mdglichst diverse Gruppenzusammensetzung
im Hinblick auf Tatigkeitsschwerpunkte, Geschlecht, Al-
ter und Berufserfahrung (Tietze, 2010).

Die Sitzungen werden iiblicherweise einmal monatlich
organisiert. Als Zeitrahmen haben sich Nachmittage oder
Abende von anderthalb bis 2 Stunden als gut praktikabel
erwiesen. Sie sollten an einem Ort stattfinden, der einen
vertraulichen und ungestdrten Rahmen fiir konzentrier-
te Gespriche bietet (Tietze, 2010). Gerade in pandemie-
gepriagten Zeiten haben sich auch Online-Formate der
kollegialen Beratung etabliert, die eine gute Vernetzung
auch tiber verschiedene Linder hinweg ermdglichen.

Es ist sehr wichtig, dass die Kollegiale Beratung in ei-
nem strukturierten Ablaufmodell stattfindet, das einen
produktiven Gespriachsverlauf sicherstellt und nicht den
Charakter reiner ,Gespridchskreise® annimmt (Lipp-
mann, 2013).

In der Vorbereitungsphase werden Termine und die
Arbeitsweise besprochen.

Nach einer einfithrenden Phase des Ankommens und
der Begriifflung werden zunéchst die Anliegen gesammelt,
die im anstehenden Termin bearbeitet werden sollen. Alle
Gruppenmitglieder kénnen Beratungsanliegen einbrin-
gen, die im schulischen Bereich thematisch von heraus-
fordernden fachlichen Fragen tiber Fragen des Umgangs
mit als schwierig empfundenen Schiiler:innen, Kolleg:in-
nen oder Schulleiter:innen bis hin zu (berufs)ethischen
Dilemmata, oder Wertekonflikten reichen.

Dann werden die Rollen verteilt: Moderator:in, Fal-
leinbringer:in und Beratende.

Die Bearbeitung der einzelnen Anliegen erfolgt wie-
derum in einer spezifischen Binnenstruktur, fiir die pro
Anliegen in der Regel 45 Minuten Zeit eingeplant und
eine Moderationsrolle festgelegt werden sollten (Schiers-
mann & Hausner, 2023):

+ Die sogenannte Falleinbringer:in beziehungsweise
Anliegentrager:in schildert zunichst - moglichst
knapp und konzise - ihr:sein Anliegen und den
dafiir relevanten Kontext. Die Gruppe kann
Verstandnisfragen stellen und bei der Fokussierung
der zu bearbeitenden Fragestellung unterstiitzen.

+ Nun erfolgt die eigentliche Fallberatung, fiir die
eine bestimmte Methode vereinbart, aber auch frei
improvisiert werden kann. Wesentlich fiir diese
Phase ist, dass die Falleinbringer:in nur zuhdrt
und die Assoziationen und Ideen der anderen
Gruppenmitglieder auf sich wirken lasst, ohne direkt
darauf zu reagieren.

+ Erst in der letzten Phase der Fallbearbeitung gibt der/
die Falleinbringer:in eine Riickmeldung dazu, welche
Gedanken und Anregungen fiir ihn/sie besonders
hilfreich und weiterfithrend waren. Auch die anderen
Beteiligten konnen ihre eigenen Lerneffekte aus der
Fallbearbeitung reflektieren.

Am Ende eines Termins sollte in einer Abschlussrunde
auf der Meta-Ebene ein Fazit gezogen werden, ob die Zu-
sammenarbeit der Beratungsgruppe an dem jeweiligen
Termin gut funktioniert hat oder ob methodische Ver-
dnderungen notwendig sind.

Die Einhaltung dieser Struktur sollte durch eine strin-
gente Moderation abgesichert werden, die nach einer
Einfithrungsphase, in der sich die Arbeitsweise einer kol-
legialen Beratungsgruppe zumeist mit externer Unter-
stiitzung etabliert, zwischen den Gruppenmitgliedern
rotiert (Tietze, 2019).

3. Haltung und Methoden
der kollegialen Beratung
Zentral fiir die konstruktive Zusammenarbeit in einer
kollegialen Beratungsgruppe ist - neben der soeben ge-
schilderten Struktur - vor allem die Haltung der Grup-
penmitglieder, die von Offenheit, Respekt, Wertschét-
zung, Vertrauen und Verbindlichkeit geprigt sein sollte.
Denn in der kollegialen Beratung geht es nicht darum,
Recht zu haben, besser zu wissen, Ratschldge zu geben
oder gar den/die Falleinbringer:in zu bewerten. Vielmehr
fokussieren sich alle Gruppenmitglieder mdglichst ,,ego-
frei“ auf eine Erhellung des jeweiligen Anliegens; sie ver-
stehen ihre Beitrdge als Angebot beziehungsweise ,,kolle-
giales Geschenk®, das der/die Anliegentréger:in - je nach
empfundener subjektiver Stimmigkeit - annehmen oder
auch zurtickweisen kann (Schlee, 2019).

Getragen von einer solchen Haltungsbasis steht fiir die
Bearbeitung der einzelnen Anliegen ein breites Spektrum
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an moglichen Methoden zur Verfiigung, die - je nach
Ausbildungs- und Erfahrungshintergrund der Gruppen-
mitglieder - von ,mediationsanalogen“ Ansétzen (mit
einer Fokussierung auf Themen, dahinterstehende In-
teressen und Losungsoptionen) iiber systemische Frage-
techniken bis hin zu kreativen Interventionen aus dem

Coaching reichen kdnnen (Lippmann, 2013).

4. Nutzenvielfalt der kollegialen

Beratung

Die Nutzen der kollegialen Beratung sind vielféltig. Im
Folgenden einige Beispiele (Tietze, 2010, Lippmann,
2013, Schlee, 2019):

+ Kollegiale Beratung bietet die Mdglichkeit, in
vertrautem und vertraulichem Rahmen mit
Unterstiitzung durch das respektvolle Feedback
der anderen Gruppenmitglieder Schwierigkeiten,
Konfliktlagen und gegebenenfalls auch Fehler
differenziert zu reflektieren. Dies entlastet, klart
und tragt zur Aufhellung eigener blinder Flecken
bei und erbringt nicht selten auch tiberraschende
Losungsansitze oder Schlussfolgerungen fiir
zukiinftiges Verhalten.

+ So fiihrt der regelmafige strukturierte Austausch
mit Kolleg:innen zu einem deutlich spiirbaren
Zuwachs an Professionalitit, Souverdnitat und
Handlungskompetenzen.

+ Dies gilt nicht nur fiir Berufsanfanger:innen, sondern
auch fiir erfahrene Praktiker:innen.

+ Insbesondere, wenn emotionale Gemengelagen oder
Verstrickungen drohen, den professionellen Blick
zu verstellen oder die eigene Handlungsfahigkeit zu
lahmen, ist kollegiale Beratung ein probates Mittel,
die professionelle Distanz wiederzugewinnen und
stimmige Handlungsstrategien zu entwickeln.

+ Die Erweiterung des eigenen Blickfeldes und der
verfligharen Handlungsmdglichkeiten ermdglicht eine
Uberpriifung der Validitit der eigenen Wahrnehmung
und (erfahrungsbasierten) Handlungsstrategien.

Dies wiederum stirkt das Vertrauen auf die eigenen
Ressourcen und die - gerade in komplexen Situationen
notwendige - professionelle Intuition.

+ Nicht zuletzt kann eine gut funktionierende kollegiale
Beratungsgruppe auf einer sehr grundsitzlichen Ebene
dazu beitragen, das - im padagogischen Berufsalltag
leider fast allgegenwaértige - Wertschatzungsdefizit
auszugleichen und den individuellen Bezug zu Sinn
und Wert der eigenen beruflichen Tétigkeit zu
stabilisieren.

Die Studie ,,Gesunde Lehrkrifte durch kollegiale Fallbe-
ratung?“ (Meifiner et al, 2019) untersucht, ob kollegiale
Fallberatung die psychische Gesundheit von Lehrkréften
férdern kann. Die Ergebnisse zeigen, dass dieses For-
mat entlastend wirkt, Stress reduziert und die berufliche
Selbstwirksamkeit stirkt, indem es soziale Unterstiit-
zung und kollegialen Austausch im Schulalltag bietet.

Bei allen unbestreitbaren Nutzen bestehen auch eine
Reihe von Herausforderungen, die DaF/DaZ - Lehr-
kréfte meistern miissen, wenn sie eine kollegiale Bera-
tungsgruppe nachhaltig etablieren wollen. Voraussetzung
dafiir, dass moglichst unbefangen iiber konkrete Fille
gesprochen werden kann, ist die Anonymisierung und
zusdtzlich vereinbarte strikte Vertraulichkeit der Bera-
tungsinhalte. Es kann hilfreich sein, in regional gemisch-
ten Gruppen zusammenzuarbeiten. Fir die Herausbil-
dung einer vertrauensvollen Zusammenarbeit und einer
gemeinsamen Beratungskultur ist eine hohe Verbindlich-
keit der Teilnahme nétig. Dafiir sollten die Termine einer
kollegialen Beratungsgruppe friihzeitig vereinbart wer-
den und hdchste Prioritit geniefien (Lippmann, 2013).

Neben der Termintreue verlangt kollegiale Beratung
auch Disziplin, Strukturiertheit und Rollenklarheit von
allen Beteiligten, damit die Gruppentermine nicht den
Charakter reiner ,,Gesprichskreise“ annehmen. Fiir die
Sicherung der Produktivitdt sind klare Moderation und
regelmifiige Auswertung der Beratungstreffen unver-
zichtbare Instrumente. Um die Griindung und Arbeits-
weise kollegialer Beratungsgruppen zu unterstiitzen,
koénnte man fiir interessierte DaF/DaZ Lehrkrifte struk-
turelle Starthilfen bereitstellen (Tietze, 2019).

5. Problembereiche

des DaF/DaZ-Unterrichts

Im folgenden Teil mdchte ich einige Problemfelder des
DaF/DaZ-Unterrichts beschreiben, die als Ansatzpunk-
te fiir kollegiale Beratung dienen konnen. Im Jahr 2024
fiihrte die Autorin eine kleine Online-Umfrage durch:
In der Schweiz wurden DaZ-Lehrkréfte der Primarstufe
und in Slowenien DaF-Lehrkréfte verschiedener Schul-
typen befragt (sieche Abbildung 1). Die Fragen wurden
iberwiegend offen gestellt. Interessanterweise sind die
Problembereiche in beiden Landern &hnlich.

Die Erfahrungen aus der Schweiz zeigen, dass Lehr-
kréfte durch kollegiale Beratung eine wichtige Unterstiit-
zung erhalten und dadurch ihren Lehreralltag besser be-
waltigen konnen. In Slowenien ist die kollegiale Beratung
noch nicht so verbreitet, aber erwiinscht.
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Schultyp
Problembereic

Primarstufe
DaZ/ Schweiz

Sekundarstufe |
DaF/Slowenien

Sekundarstufe Il
DaF/Slowenien

Tertidrer Bereich
DaF/Slowenien

didaktische
Herausforderungen

Unterricht in heterogenen Klassen;
Kinder zum Sprechen zu bringen;
sehr starkes Herunterbrechen

des Niveaus, darunter leiden die
Deutschsprachigen

Unterricht in heterogenen
Klassen; Kinder zum
Sprechen zu bringen;
eigene Erstellung der
Unterrichts materialien.

Unterricht in
heterogenen
Klassen; Sehr starkes
Herunterbrechen des
Niveaus

Unterricht in
heterogenen
Klassen; Sehr starkes
Herunterbrechen des
Niveaus

Heterogenitat nach
Vorkenntnissen

ja

ja

ja

Heterogenitat nach Alter

nein

nein

nein

KlassengroRe

keine Angabe

zu groR

oft zu klein

Motivationsmangel

ja

ja

ja, unter anderem

durch psychische

Beschwerden
Leistungsdruck teilweise nein, DaF ist ein Wahlfach ja nein
Kommunikation mit den  schwierig gut gut gut
Schulern/Studenten
Kommunikation mit den  teilweise sehr schwierig, sie bieten wenig gut /

Eltern sie bieten wenig Unterstitzung

Unterstitzung

UnterstUtzung durch die ja
Kollegiale Beratung

nein, aber erwinscht

nein, aber erwinscht nein, aber erwinscht

Abbildung 1. Eigene Darstellung

6. Ausblick: Herausforderungen

auf dem Weg

So ist die kollegiale Beratung als Ansatz lebenslangen
Lernens, wie auch als Instrument professioneller Selbst-
fiirsorge und Burn Out-Prophylaxe zu verstehen.

Durch die Verbindung meiner langjdhrigen Berufspra-
xis mit dem Zusatzstudium der Supervision sehe ich eine
Moglichkeit, die DaF/DaZ-Lehrkrifte in einer Zeit der
zunehmenden Herausforderungen durch kollegiale Be-
ratung zu unterstiitzen.

Die kollegiale Beratung konnte eine neue Perspekti-
ve auf ihre Arbeits- und Lebenswelt eroffnen, vor allem,
weil es jetzt moglich ist, Online-Formate zu nutzen. Die
dadurch entstehende Vernetzung von DaF/DaZ-Lehr-
kréften aus verschiedenen Lindern konnte die Basis fiir
einen Austausch nicht nur im fachlichen Bereich bieten,
sondern die Lehrkrifte insgesamt bereichern.

Die Internationale Deutschlehrertagung in Liibeck ist
angesichts der teilnehmenden DaF/DaZ-Lehrkraften aus
aller Welt ein idealer Ort, um ein Pilotenprojekt zur kol-

legialen Beratung zu starten.
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Auf dem Weg zum Blended Learning. Relevanz
und Rahmenbedingungen von Dhoch3 an der
Germanistik-Abteilung der Universitiat Lomé

Akila Ahouli

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag geht der
Frage nach, inwiefern der Riickgriff auf Dhoch3 die Im-
plementierung vom Blended Learning im Lehrprogramm
der Germanistik-Abteilung der Universitit Lomé unter-
stlitzen kdnnte.

Schlisselworter: Blended Learning, Dhoch3, Universi-
tit Lomé, Germanistik.

1. Einleitung

Blended Learning ist ein Unterrichtsformat, das Lernen
dadurch optimiert, dass es sich sowohl die Vorteile der
Prasenzveranstaltungen als auch jene der digitalen Lehre
zunutze macht. Dieses integrierte Lehr-Lernformat ist
zwar in den 1980er Jahren entstanden, wurde aber erst
in den letzten Jahren mit der rasanten Entwicklung der
digitalen Technologie, und nicht zuletzt infolge der Co-
rona-Krise, zu einem demokratisierten, eigenstindigen
Unterrichtskonzept.

In diesem Zusammenhang wurde das Konzept im
an der Universitdt Lomé geltenden Bildungssystem zu-
ndchst als Mafinahme zur rdumlichen Distanzierung zur
Vorbeugung bzw. Einddmmung der sich damals schnell
ausbreitenden Pandemie institutionalisiert. (Vgl. u.a.:
Le Gouvernement, 20 mars 2000; alome.com, 13 av-
ril 2020). Nach dem offiziellen Ende der Corona-Krise
wurde das digitale Format keineswegs aufgegeben, son-
dern stirker gefordert und als Bestandteil des Moderni-
sierungsplans der Hochschulinstitution weiter gefdrdert
(Vgl. Plan Stratégique de Développement 2021-2025). Be-
sonders fiir den Fachbereich Germanistik, wo der Fokus
im Studium sowohl auf die Stirkung sprachlicher und
interkultureller Fahigkeiten als auch auf die Aneignung
wissenschaftlicher Kompetenzen gelegt wird, implizieren
diese Bemithungen um didaktische Innovation eine tief-
greifende Umgestaltung der Curricula und der Lehrme-
thoden. Denn die bislang in diesem Fachbereich geltende
Lehr- und Lerntradition basierte grundsitzlich auf Pra-
senzunterrichtsformaten.

In diesem Kontext kommt das 2015 vom DAAD ins Le-
ben gerufene Programm Dhoch3 als Chance fiir die Ger-
manistik-Abteilung, sich dem neuen, digital geprigten

Lehr-Lernkontext anzupassen, welcher den Moderni-
sierungsanforderungen der Universitit Lomé entspricht.
Demzufolge wird im vorliegenden Beitrag das Hauptziel
verfolgt, aufzuzeigen, inwiefern Dhoch3 zur Férderung
von Blended Learning am Département dallemand der Uni-
versitdt Lomé beitragen kann.

2. Blended Learning an der U.L:
Entstehungsgeschichte und
Herausforderungen

Das Département d'allemand besteht seit 1967. Im akade-
mischen Jahr 2024/2025 sind tiber 1000 Studierende
hauptfachlich und etwa 5000 weitere Studierende quer-
schnitts- oder wahlfachlich im Fachbereich Germanistik
eingeschrieben. Die Lehrbelegschaft besteht aus sechs
festangestellten Dozierenden, einer DAAD-Lektorin und
13 Lehrbeauftragten ohne festen Arbeitsvertrag.

Im Rahmen ihrer Modernisierungspline (vgl. Univer-
sité de Lomé, 2021) im Allgemeinen und insbesondere bei
der Durchsetzung der sogenannten LMD-Reform (vgl.
Dekret 2008, 21. Juli) hat sich die seit 1970 bestehende
Universitdt Lomé ab 2009 fiir eine Digitalisierung der
Curricula eingesetzt. Erst mit der Corona-Krise im Jahr
2020 und den damit einhergehenden Einddmmungs-
mafinahmen gewann die Digitalisierung an besonderem
Interesse. Infolgedessen wurden Fortbildungen fiir Lehr-
krafte organisiert, Studierende wurden sensibilisiert und
eine institutionseigene Moodle-Plattform wurde einge-
richtet. Seither bemiiht sich die Germanistik-Abteilung,
ihre Lehrinhalte und Veranstaltungen auf dieser offiziel-
len Plattform zu ibertragen, und sich dort zurechtzufin-
den.

Diese Digitalisierungsvorginge haben sich an der Uni-
versitdt Lomé und somit auch an der Germanistik-Ab-
teilung bis dato mit gemischten Ergebnissen fortgesetzt
(Vgl. Ahouli 2025). Dennoch begiinstigen einige Faktoren
den Einsatz von digitalen bzw. von hybriden Unterrichts-
formaten. Diese Faktoren sind technischer, administrati-
ver und motivationaler Art.

Zu den technischen Faktoren zdhlt das Vorhanden-
sein einer offiziellen Moodle-Plattform. Auch durch das
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Projet Galilée, das unter dem Motto ,,1 Student, 1 Laptop“
steht, wird den Studierenden und den Lehrkraften die
Anschaffung eines Computers erleichtert. Auflerdem ist
WLAN auf dem Campus der Universitdt Lomé frei zu-
ganglich.

Die administrativen Faktoren betreffen vor allem die
Entscheidung der Universititsverwaltung, die Digita-
lisierung als wichtigen Bestandteil des Strategieplans
(2020-2025) der Institution einzustufen, sowie die von
ihr verabschiedete Verordnung zur Organisation der Leh-
re jeweils alternierend in 6 Prasenz-Unterrichtswochen
und 6 Online-Unterrichtswochen.

Was die motivationalen Faktoren anbelangt, so sind
die Einweisung der Lehrkrifte in die offizielle Moodle-
Plattform der Universitit Lomé sowie die Einrichtung
von sachkundigen Ansprechpartner:innen und die Er-
offnung eines Masters DaF-Lehramt in Zusammen-
arbeit mit dem Institut fiir Erziehungswissenschaft zu
erwdhnen. Letzteres kénnte mehr zur Anwendung von
Dhoch3-Ressourcen motivieren.

Trotz solcher positiven Faktoren hat Blended Lear-
ning ernstzunehmenden Herausforderungen zu begeg-
nen. Alle Lehrangebote des Bachelor-Studiengangs sind
beispielsweise seit 2020 auf der Lernplattform https://
elearn.univ-lome.tg:8181/ abrufbar. Die insgesamt zwolf
Unterrichtswochen verlaufen in der Regel in abwechseln-
den Priasenz- und Online-Phasen, also nach dem Prinzip
des Blended Learning, das aber offensichtlich keine di-
daktisch sinnvolle Verzahnung der Lehrveranstaltungen
aufweist. Deshalb konnen Lehrende folgenlos im Pra-
senz-Seminar beispielsweise Lernaktivititen durchfiih-
ren lassen, die urspriinglich als asynchrone Online-Ver-
anstaltung konzipiert wurden und umgekehrt. Meistens
sind Prasenzphasen nichts anderes als Wiederholungs-
sitzungen zu den vermeintlich online erfolgten Lehrver-
anstaltungen. Synchrone Online-Lehrveranstaltungen
werden nur sporadisch angeboten. Aufgrund des Mangels
an geeignetem technischem Material nutzen die meisten
Studierenden Smartphones oder folgen dem Unterricht
gemeinsam mit Mitstudierenden, die einen Laptop be-
sitzen. Klausuren und andere Bewertungen finden nach
wie vor ausschliefllich in Prasenz statt, was die Relevanz
der Digitalisierung kritisch hinterfragen ldsst. Abgesehen
davon, ist seit der Implementierung des Blended Lear-
ning die Durchfallquote bei verschiedenen Evaluationen
angestiegen. Eine mdgliche Erklarung hierfiir ist, dass
die Seminare zwar weniger besucht werden, die Anzahl
der Priiflinge aber hoch geblieben ist. Ein anderer Grund
fiir eine solche Situation liegt in der mangelnden Lern-

autonomie der Studierenden, die nicht darauf vorbereitet
wurden, selbststindig und verantwortungsbewusst mit
Lehrinhalten umzugehen, vor allem mit jenen Inhalten,
die ihnen als Online-Ressourcen zur Verfiigung gestellt
wurden. Zudem ist festzustellen, dass die Digitalisierung
bzw. das Blended Learning im Fachbereich Germanistik
aktuell nur auf den Bachelor-Studiengang beschrénkt ist.

Ferner lassen die Universitiatsverwaltungen das He-
ranziehen fremder Lernplattformen bei den Lehrver-
anstaltungen nicht zu. Dies lasst den Riickgriff auf die
Plattform von Dhoch3 als problematisch erscheinen.
Einige Kolleg:innen und Studierende zeigen sich sogar
skeptisch gegeniiber der Einfithrung solcher pddagogi-
schen Neuerungen, die die Digitalisierung mit sich bringt.
In Anbetracht dieser Situation erheben sich immer mehr
Stimmen fiir eine Riickkehr zum vollstindigen Présenz-
unterrichtsformat, sodass seit dem offiziellen Ende der
Corona-Krise Prasenzunterrichtsformate langsam wieder
die Oberhand gewinnen. Deshalb ldsst sich die Fortbe-
stehung des Blended Learning an der Universitit Lomé
zurzeit weniger auf den Modernisierungszwang zurtick-
fihren als vielmehr auf einen praktischeren Grund. Sie
16st namlich das Problem der mangelnden Seminarrdu-
me sowie des Defizits an Lehrkraften im Hinblick auf die
hohe Anzahl der Studierenden. Ein Beleg dafiir ist, dass
der Unterricht bei Studiengdngen mit niedrigeren Stu-
dierendenzahlen durchgehend in Prisenz stattfindet.

Trotz all dieser Herausforderungen erscheint eine Mo-
dernisierung des Bildungssystems, die die Digitalisierung
und erst recht das Blended Learning aufier Acht ldsst, mit
der Zeit weder als nachhaltig noch als zukunftsfihig. Die
Riickkehr zu den vollstandigen Prasenzunterrichtsfor-
maten im Hinblick auf den aktuell weltweit beobacht-
baren digitalen Wandel bedeutet unverkennbar einen re-
gressiven Prozess, der die Modernisierungsbemithungen
der Institution stark beeintrachtigen kann.

Aus naheliegenden Griinden erweist sich das Blended
Learning somit nicht als eine freiwillige Option, son-
dern als eine unabdingbare Strategie. Es muss demzu-
folge zwangsldufig weiter vorangetrieben werden. Das
Programm Dhoch3 kann dabei eine katalysierende Rolle
spielen.

Welcher ist aber eigentlich der Stellenwert von Dhoch3
bei der Forderung des Blended Learning am Département
d’allemand der Universitit Lomé? Im Folgenden werden
die Relevanz und die Rahmenbedingungen von Dhoch3
zur Optimierung des Blended Learning im Fachbereich
Germanistik ndher beleuchtet.
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3. Relevanz und Rahmenbedingungen
von Dhoch3 an der Germanistik-
Abteilung

Dhoch3 ist ein Programm des DAAD, das weltweit zur
Unterstiitzung des Fachs Germanistik beziehungsweise
der DaF-Lehrkrafteausbildung konzipiert und entwickelt
wurde. Claudia Riemer und Paulo Soethe (2023, S. 22)
erldutern die Relevanz des Programms wie folgt:

»Mit Dhoch3 stellt der DAAD ein Angebot zur Verfii-
gung, das anregen will, dass Dozentinnen und Dozenten
in kollegialer und integrierter Form Inhalte und Materia-
lien nutzen, ergdnzen und adaptieren, die den regionalen
Anforderungen entsprechend die jeweiligen Lehr-Lern-
Szenarien bereichern.”

Das Programm wurde vor allem hinsichtlich des Be-
darfs an praxis- und berufsorientierten germanistischen
Studiengingen eingefiihrt und soll dementsprechend
»als ein zentrales Instrument der Germanistikfdrderung
die weltweite Nachfrage nach Angeboten zum Erlernen
der deutschen Sprache* (Fathy & Buchholz, 2023, S. 14)
fungieren. ,,Dhochs3 leistet dies, indem das Programm die
akademische Ausbildung von Deutschlehrenden weltweit
durch Bereitstellung von thematischen Onlinestudien-
modulen unterstiitzt, lokale Curricula um aktuelle Lehr-
Lern-Materialien ergdnzt und somit Impulse fiir die Ent-
wicklung neuer Studienginge setzt.“ (Ebd., S. 15).

Mit einem solchen Programm ergibt sich fiir das Deé-
partement d'allemand eine einmalige Gelegenheit - bei der
Durchfithrung der Digitalisierungsstrategie an der Uni-
versitit Lomé eine filhrende und vorbildende Rolle zu
spielen.

Die ersten Erfahrungen der Germanistik-Abteilung
der Universitdt Lomé mit Dhoch3 reichen bis in die Zeit
zurlick, als zwei Kolleg:innen der genannten Abteilung
vom 5. April bis 24. Mai 2022 an der Online-Fortbildung
»Blended Learning mit Dhoch 3 gestalten“ teilnehmen
durften. Einige Monate frither organisierte das DAAD-
Lektorat Lomé, am 10. Dezember 2021, in Vorbereitung
auf die bevorstehende Einrichtung eines Masters DaF-
Lehramt vor Ort einen Pridsenz-Workshop zum Thema
»Deutsch als Fremdsprache in der togoischen Lehrkraft-
ausbildung” - einen Workshop, bei dem die Lehrkréfte der
Germanistik-Abteilung u.a. auf die Dhoch3-Plattform
aufmerksam gemacht wurden. Im Nachgang der oben
erwdhnten Online-Fortbildung fanden mehrere weitere
Fortbildungen zu Dhoch3 statt, an denen die Lehrkrifte
der Germanistik-Abteilung einzeln oder zusammen teil-
nehmen durften. Unter solchen Fortbildungen ist beson-
ders der regionale ,,Doch3-Workshop fiir Westafrika zu

Modul 9“ zu nennen, der vom 25. bis 27. November 2022
als Prasenz-Veranstaltung in Lomé stattfand. Es liegt in-
zwischen eine Publikation dartiber vor, wie Modul 9 an
der Universitdt Lomé effizient eingesetzt werden kdnnte
(Vgl. Sansan 2024).

Aus der bisherigen Darstellung lasst sich festhalten,
dass Begriffe wie ,Digitale Lehre“, ,Blended Learning”
oder ,,Dhoch3“ in der Bildungslandschaft der Germanis-
tik-Abteilung der Universitit Lomé keine Fremdwdrter
mehr sind.

Dhochs3 ist fiir die Studierenden der drei Studiengén-
ge (Bachelor, Master und Promotion) hingegen weiter-
hin ein Fremdwort, auch wenn sie mehr oder weniger
mit digitalen Unterrichtsformaten vertraut gemacht
wurden. Nur die Lehrkréfte haben durch entsprechen-
de Fortbildungen Einblicke in das Dhoch3-Programm
erhalten, das sie allerdings nicht systematisch nutzen.
Diesem Tatbestand liegen drei Faktoren zugrunde: die
mangelnde Beherrschung der Dhoch3-Plattform, das
Verbot einer institutionsexternen Moodle-Plattform und
der Arbeits- und Zeitaufwand, der mit dem Umgang mit
Dhoch3-Ressourcen verbunden ist. Die Begeistertesten
unter den Lehrenden begniigen sich im Augenblick nur
mit Kopieren und Nutzung von Lernmaterialien aus der
Moodle-Plattform von Dhoch3. Dies geschieht vor allem
in einigen Lehrveranstaltungen des Masterstudiengangs
DaF-Lehramt, in denen die Lehre durchgehend als Pra-
senzveranstaltung konzipiert und gestaltet wird.

Es kann allerdings festgehalten werden, dass die Fak-
toren, die die Anwendung von Blended Learning am Dé-
partement dallemand begiinstigen, auch die Nutzung von
Dhoch3 vorantreiben. Bei Dhoch3 kommt hinzu, dass
Workshops und Fortbildungsseminare im Laufe des Jah-
res regelmifiig organisiert werden, um die Lehrkrafte
mit dem Programm vertraut zu machen. Des Weiteren
sind auf Dhoch3-Plattform Ressourcen, Materialien und
Szenarien vorhanden, die vollstdndig oder teilweise tiber-
nommen oder auch kontextbedingt angepasst werden
kénnen. Dhoch3 erweist sich in dieser Hinsicht als ein
anregendes Instrument beziehungsweise als eine Inspi-
rationsquelle zur Optimierung des Blended Learning am
Deépartement d’allemand der Universitit Lomé.

Damit Dhoch3 dieser Funktion effizient gerecht wird,
sollten folgende Rahmenbedingungen geschaffen wer-
den:

+ Einbindung der lokalen Uni-Entscheidungstrager:-
innen in die Gespriche iiber den lokalen Einsatz von

Dhoch3
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+ Regelrechter Austausch zwischen Akteur:innen von
Dhoch3 (Konzeptentwicklern, Dozierenden, Uni-
Behorden, Studierenden)

+ Forderung von Initiativen und wissenschaftlichen
Arbeiten zur kontextbedingten Anpassung von
Dhoch3-Ressourcen

+ Anpassung von Dhoch3-Materialien ans
Sprachniveau der ortlichen Studierenden

+ Organisation von Workshops und
Fortbildungsseminaren zur Kompetenzbildung in
digitaler Lehre bzw. in Dhoch3

» Berticksichtigung von digitalen Unterrichtsformaten
bei den Leistungsmessungen

+ Moglichkeit einer Offline-Anwendung der
Plattformen

+ Zugangsmoglichkeiten von Blended Learning und von
Dhoch3 auf anderen Endgeriten als Computern (z. B.
Smartphones, Tablets)

+ Anregung der Lehrenden und Lernenden etwa durch
die Griindung eines regionalen auf Dhoch3 basierten
Masterstudiengangs

+ Besondere Berticksichtigung der Nachwuchs-
dozierenden bei der Schulung zu Dhoch3

+ Effektive Nutzung von Dhoch3-Lernmaterialien

+ Einfiihrung des Blended Learning im Master
DaF-Lehramt, sowie moglichst in allen weiteren
Studiengéngen der Germanistik

+ Einbau von Dhoch3-Modulen bzw. Modulkapiteln
in das Lehrprogramm, besonders im Master DaF-
Lehramt

AbschlieRende Bemerkungen
Im Hinblick auf die Digitalisierungsstrategie der Insti-
tution hat sich die Universitdt Lomé fiir den Einsatz von
Blended Learning entschieden, um ihr Bildungsangebot
zu modernisieren und zu optimieren. Bei der Umsetzung
dieser Entscheidung treten jedoch Schwierigkeiten auf,
die vor allem seit dem Ende der COVID-19-Pandemie re-
gressive Tendenzen bei der Implementierung von Blen-
ded Learning herbeifithren. In diesem Zusammenhang
bietet das Programm Dhoch3 eine Chance zur Férderung
von Blended Learning im Fachbereich Germanistik der
Universitit Lomé. Um das Potenzial dieses Programms
effizient nutzen zu kdénnen, sollten vor Ort Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden, die einen strategischen
Umgang mit Dhoch3 ermdglichen.

In der heutigen Welt, die durch digitale Errungen-
schaften beherrscht wird, diirfen digitale Unterrichts-
formate beziehungsweise Blended Learning keine belie-

bigen Optionen mehr sein, sondern eine Notwendigkeit.
Diese Entwicklungen kénnen weder unterbrochen noch
rickgingig gemacht werden. Eine Riickkehr zu durch-
gehendem Prasenzunterricht ist in diesem Kontext weder
wiinschenswert noch vertretbar.

Studierende sollten folglich durch das Blended Lear-
ning u. a. digitale Kompetenzen erlernen, die sie zum mo-
dernen Alltagsleben befdhigen und sie auf dem Arbeits-
markt wettbewerbsfihig machen. Deshalb sollten sich
alle Bildungsakteur:innen auf diese neuen Entwicklun-
gen im Bildungssystem einlassen, anstatt ihnen skeptisch
gegeniiberzustehen oder darauf subversiv zu reagieren.
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Neugierig, kollaborativ & aktiv: Vielfalt fordern
durch Action-oriented und Inquiry-based Learning

Isabel Avens

Zusammenfassung: Dieser Aufsatz beschiftigt sich mit
der Frage, wie man Offenheit fiir Neues fordern und die
Vielfalt der Lernenden im Fremdsprachenunterricht ak-
tiv integrieren kann. Basierend auf den Schnittstellen
zwischen Inguiry-based Learning und dem Action-oriented
Approach wird ein Aufgabenkonzept vorgestellt, das den
kritischen und kollaborativen Umgang mit authenti-
schem Material fordert, die Bedeutung von Perspekti-
venvielfalt unterstreicht und Lernenden ermdéglicht, das
Unterrichtsgeschehen von Neugier und Interesse geleitet
aktiv mitzugestalten.

Das Aufgabenkonzept, das die Autorin Akzuelle Impul-
se nennt, zeigt, wie authentische, 6ffentlich zugédngliche
Medien zu aktuellen Themen systematisch in den Unter-
richt verschiedener Level eingebaut werden kénnen. Die
kritische Auseinandersetzung und der kollaborative Aus-
tausch tiber diese Materialien unterstiitzen Lernende da-
bei, Fertigkeiten zu entwickeln und zu mobilisieren, die
sie fiir die aktive Teilnahme an sozialer Interaktion sowie
fir den autonomen Umgang mit authentischen Medien
zu aktuellen Themen und , Hot Topics“ benétigen. Ne-
ben kritischer Reflexion und Kollaboration férdern die
Aufgaben auch Mediation - eine Kompetenz, die im und
aufierhalb des Sprachunterrichts von besonderer Bedeu-
tung ist.

Schlisselwdrter: Neugier, Vielfalt, Inquiry-based Lear-
ning, Authentische Medien.

1. Einleitung: Neugier, aktive
Mitgestaltung und Kollaboration

im Lernprozess

Neugier sowie das damit verbundene Interesse, Neues zu
entdecken,! spielen fiir das Lernen in allen Lebenspha-
sen und Kontexten eine auflerordentliche Rolle. Versteht
man Lernen als ,aktive und andauernde Auseinander-
setzung” mit der Umwelt, so ist die natiirliche Neugier
des Menschen gewissermafien eine , Triebfeder” fiir das
Lernen (Glaser-Zikuda, 2019, S. 27). Unsere Neugier wird
wiederum durch verschiedene multisensorische Stimuli -
oder Impulse — unserer Umwelt angeregt. Diese Impulse

1 Neugier wird hier im Sinne vom Englischen ,inquiry“ verstanden, und zwar
als das Interesse und die Motivation, Neues erkunden und entdecken zu
wollen.

motivieren uns, bestimmte Aspekte genauer erforschen,
erkunden und begreifen zu wollen. Was wir als Impuls
wahrnehmen, ist dabei nicht nur abhingig vom Kon-
text, sondern wird auch von mafigeblich personlichem
Interesse und Erfahrungen geleitet. Wie psychologische,
neurobiologische und padagogische Studien zudem zei-
gen, ist das Lernen ,ein selbstgesteuerter Prozess,”“ der
mit ,,Handlungen des Explorierens, Ausprobierens, Be-
greifens, Einordnens, Analysierens, und Vergleichens
einher[geht]“ (Glaser-Zikuda, 2019, S. 27). Lernen ist also
dann am effektivsten, wenn Lernende den Lernprozess
selbst steuern und aktiv mitgestalten kénnen.

Sprachunterricht bietet besonders vielseitige Mdglich-
keiten fiir neugier- und interessegeleitetes Lernen. Er
ladt Lernende immer wieder zur aktiven Auseinander-
setzung mit ihrer Umwelt ein und bietet gleichzeitig be-
sonders viele Freirdume und Anlésse fiir Austausch und
Kollaboration mit anderen, was den Lernprozess erheb-
lich bereichert. Kollaborativer Austausch ermdglicht es
Lernenden, eigene Erfahrungen und Vorwissen abzuru-
fen und aktiv einzubringen, neue Perspektiven kennen-
zulernen, eigene Ansichten zu reflektieren, und gemein-
sam mit anderen neue Bedeutungen zu erarbeiten und zu
konstruieren. Eine Vielfalt an Perspektiven, Wissen und
Erfahrungen wird also im Sprachunterricht aktiv integ-
riert und genutzt (Ulland, 2023, S. 332). Zudem erhal-
ten Lernende zahlreiche Moglichkeiten, ihre Fahigkeiten
zum kritischen Denken und Handeln zu stirken und die
Komplexititen der aktuellen Welt im Austausch zu ver-
stehen und (neu) auszuhandeln (Byram & Wagner, 2018,
S. 141).

Entsprechend dieser Potenziale des Sprachunterrichts
wird im Folgenden den Fragen nachgegangen: Wie kann
man im Fremdsprachenunterricht aktiv die Neugier der
Lernenden wecken, Offenheit fiir Neues fordern und kri-
tisch-reflektierte und interaktive Auseinandersetzung
mit aktuellen Medien anregen? Wie kann man Lernsi-
tuationen schaffen, in denen Lernende im Umgang mit
aktuellen Medien eigene Interessen, Erfahrungen und
(kollektives) Vorwissen einbringen und das Unterrichts-
geschehen aktiv mitgestalten und vorantreiben kénnen?
Basierend auf den Schnittstellen zwischen Inguiry-based
Learning und dem Action-oriented Approach wird ein Aufga-
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benkonzept aus dem DaF/DaZ-Unterricht (beginners to
advanced level) vorgestellt, das den kritischen und kol-
laborativen Umgang mit authentischem Material foérdert
und gleichzeitig die Bedeutung von Perspektivenvielfalt
unterstreicht.

2. Schnittstellen zwischen Action-
oriented und Inquiry-based Learning
Sowohl beim Action-oriented Approach als auch bei Ingui-
ry-based Learning stehen die Lernenden im Zentrum des
Unterrichtsgeschehens und der Unterrichtsgestaltung.
Der Action-oriented Approach stirkt die Autonomie der
Lernenden in Lernsituationen, bei denen eine Vielfalt an
Identitdten und Perspektiven gefordert und aktiv integ-
riert wird (Piccardo & North, 2019).2 Der Kursraum wird
als authentische, soziale Lerngemeinschaft verstanden,
in der Lernende als ,,Social Agents* Verantwortung fiir
den eigenen Lernprozess und das Kursgeschehen tiber-
nehmen, also aktiv und ,empowered” sind. Aufgaben
geben den Lernenden Moglichkeiten, gemeinsam und
kollaborativ Bedeutung zu erarbeiten, wobei sie Kompe-
tenzen entwickeln, die sie auf andere Ficher, Disziplinen
und Lebensbereiche anwenden kénnen. Das sind nicht
nur Kompetenzen der Kommunikation, Interaktion und
Kollaboration, sondern insbesondere auch der Mediation,
das heifdt der Vermittlung zwischen Sprechenden. Beim
Action-oriented Approach steht also neben Kollaboration das
Aktiv-sein, Dynamik und Anpassungsfahigkeit im Vor-
dergrund.

Auch beim Inqguiry-based Learning stehen aktive und
engagierte Lernende im Zentrum des Unterrichtsgesche-
hens. Besonderes Merkmal von Inguiry-based Learning ist,
dass die aktive Mitgestaltung und Selbsterméchtigung
der Lernenden durch ein bewusst Neugier-orientiertes
Mindset gefordert wird (MacKinnon & Archer-Kuhn,
2023, S. 3). Lernende begegnen Frage- und Aufgaben-
stellungen mit Neugier, zum Beispiel indem das Lernen
durch eine Frage oder eine Problemstellung stimuliert
wird. Auflerdem begegnen sie der Zusammenarbeit und
dem Austausch mit anderen mit Neugier, das heifdt mit
einer Offenheit fiir andere Perspektiven und dem Be-
wusstsein fiir die Bedeutung der Ko-Konstruktion von
Inhalten und Wissen. Lernende werden von person-
lichem Interesse geleitet und greifen sowohl auf eigene
Erfahrungen als auch auf individuelles und kollektives
Vorwissen zuriick. Entsprechend dieser Merkmale for-

2 Fiir alle folgenden Ausfithrungen zum Action-oriented Approach beziehe ich
mich auf Piccardo und North (2019).

mulieren Stacey L. MacKinnon und Beth Archer-Kuhn
(2023, S. 9-26) sieben Prinzipien fiir Inguiry-based Lear-
ning. Es ist (1) ,,student-led and student-driven®, es steht
(2) Kollaboration und nicht Konkurrenz im Vordergrund
(,,collaboration not competition“) und (3) es basiert auf
einer Balance von Inhalt und Prozess (,,balance of content
& process®). (4) Die Lehrperson bereitet den Inhalt so auf,
z.B. durch Scaffolding, dass Lernende unterstiitzt wer-
den, aber gleichzeitig den Lernprozess selbst leiten und
mitgestalten kénnen. (5) Kritische Reflexion tber den
Inhalt und Lernprozess wird geférdert und (6) Lernen-
de sind bereit und offen, sich auf Neues einzulassen, das
heifdt ,,to embrace (a certain level of) discomfort of new
learning.” Dabei konnen sie sich auf die Unterstiitzung
von Peers und der Lehrperson verlassen. Sie bauen also
Vertrauen in der Kursgemeinschaft auf und (7) lernen
von anderen und im Austausch mit anderen (,,expecting
to learn from others”), was den Lernprozess und die At-
mosphére im Kurs bereichert.

Daraus ergibt sich eine Reihe von Schnittstellen zwi-
schen dem Action-oriented Approach und Inquiry-based Lear-
ning: Bei beiden Ansétzen stehen die Lernenden im Zent-
rum des Unterrichtsgeschehens, wobei die Lehrperson als
Unterstiitzung und Mentor:in fungiert. Individuelle Ler-
nendenprofile werden aktiv genutzt und gestérkt, wah-
rend Offenheit, Neugier, Kreativitit und Perspektiven-
vielfalt geférdert werden. Ein besonderer Fokus liegt auf
Austausch, Interaktion und Kollaboration, und gleichzei-
tig wird kritische Reflexion sowohl iiber den Inhalt als
auch iiber Lernprozess aktiv aufgegriffen.

Wie kénnen diese Prinzipien beider Ansétze im Unter-
richt umgesetzt werden? Zum Beispiel wenn Aufgaben-
stellungen das Interesse und die Neugier der Lernenden
wecken, der Lernprozess also ,interest-, curiosity- &
inquiry-driven” ist, und wenn Aufgabenstellungen und
Ziele den Lernenden ermdglichen zu reflektieren, sich
etwas vorzustellen, zu spekulieren, zu experimentieren,
zu kollaborieren (etc.). Auch kdnnen die Prinzipien bei-
der Ansdtze umgesetzt werden, wenn der Lernstoff an
den jeweiligen Kontext und die Lernendengruppe so an-
gepasst ist, dass er relevant und authentisch ist. Beson-
ders gut eignet sich auch Material, das hervorsticht, weil
es zum Beispiel etwas auflergewdhnlich oder skurril ist,
denn es regt oft nicht nur Interesse und Neugier an, son-
dern stimuliert auch Kreativitit und Austausch unter-
einander. Aufgaben sollten zudem so formuliert werden,
dass Lernenden vielféltige Sprachanldsse und Riume
gegeben werden, um sich auszudriicken und auszutau-
schen, und um sprachliche und kulturelle Kompetenzen
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zu entwickeln und zu tiben, die sie fir Interaktion und
Kollaboration brauchen. Zuletzt kénnen die Prinzipien
beider Ansétze gefordert werden, wenn im Curriculum
und Kursgeschehen Freirdume, Flexibilitit und Offen-
heit geschaffen werden. Besonders bedeutend ist dabei
auch das Modeling der Lehrperson, die als Unterstiitzung
fungiert. Denn wenn man als Lehrperson zu Offenheit,
Kreativitiat und zu , Thinking outside the box“ ermutigt,
dann sind Lernende oft auch motivierter und offener,
dem Material und Lernprozess mit Kreativitit, eigener
Neugier und personlichem Interesse zu begegnen.
Entsprechend dieser Schnittstellen habe ich (die Auto-
rin) das Aufgabenkonzept Akruelle Impulse entwickelt, um
Lernenden Moglichkeiten zu geben, sich kritisch, aktiv
und kollaborativ mit authentischen Medien zu aktuel-
len Themen zu beschéftigen. Es baut auf padagogische
Ansitze und Aufgabenformate auf, bei denen visuelle
Medien gezielt und systematisch eingesetzt werden, um
zum Austausch anzuregen sowie Kompetenzen zu schu-
len und zu stirken, die fiir die Analyse und kritische
Reflexion von visuellen Medien gebraucht werden. Mit
einem besonderen Schwerpunkt auf aktuellen Themen
und oOffentlich zugdnglichen online Medien zeigen die
Artuellen Impulse, wie man Diskussionen iiber aktuelle so-
zial-relevante Themen in das Curriculum einbauen und
gleichzeitig eine Vielfalt an Erfahrungen, Stimmen und
Perspektiven sichtbar machen und integrieren kann.

3. Aufgabenbeispiel Aktuelle Impulse

Was sind Aktuelle Impulse? Aktuelle Impulse sind Lernen-
den-zentrierte Diskussionen, bei denen sich Lernende
tiber authentische Medien zu aktuellen Themen austau-
schen. Das kénnen zum Beispiel Bilder, Videos oder Sta-
tistiken zu aktuellen Geschehnissen sein, die in Form von
reduzierten ,,Snapshots” prasentiert werden. Als Akzuclle
Impulse eignen sich insbesondere Bilder oder Medien, die
zum einen, wie bereits betont, etwas auflergewohnlich
oder skurril sind, und zum anderen zu interkulturellen
Vergleichen einladen. Letztere geben Lernenden die Mog-
lichkeit, das Gesehene und Geschehene mit Ereignissen
der eigenen Lebenswelt oder auch eigenen Erfahrungen
zu vergleichen und somit auf ihre eigenen Erfahrungen
und ihr Wissen zurtickzugreifen. Wahrend die Lehrper-
son Medien und Themen auswihlt, die fiir die jeweilige
Zielgruppe und deren Level passend sind, empfehle ich
besonders die sogenannten ,Bilder des Tages“-Rubrik
auf der Webseite der Tagesschau. Dort wird jeden Tag
eine Auswahl an Fotografien zu bestimmten aktuellen
Themen und Geschehnissen aus aller Welt gepostet, die

jeweils mit einem kurzen Untertitel und Kontextinfor-
mationen versehen sind. Die Akzuellen Impulse lassen sich
an alle Sprachniveaus anpassen, wobei in den niedrigen
Sprachniveaus ausreichend Scaffolding und Modeling der
Lehrperson von besonderer Bedeutung sind.

Die Auseinandersetzung mit ausgewéhlten Medien fiir
Aktuelle Impulse folgt einer Zwei-Schritt-Struktur:

Schritt I: Beschreibung und erste Eindriicke. Im
ersten Schritt wird Lernenden authentisches Material
gezeigt, z.B. ein Bild oder eine Fotografie, die sich Ler-
nende zundchst genau ansehen und gemeinsam mit einer
anderen Person beschreiben. Daraufhin spekulieren sie
gemeinsam und teilen ihre ersten Eindriicke, wobei sie
auf Vorwissen und eigene Erfahrungen zuriickgreifen.
Lernende sprechen fiir etwa drei bis vier Minuten zu den
folgenden Leitfragen:

+ Was sehen Sie? (Beschreibung)
+ Was passiert hier vielleicht? (Spekulation)

+ Was finden Sie interessant/iiberraschend? Was fiir
Fragen/Assoziationen haben Sie? (Erste Eindriicke)
Diese Leitfragen sind bewusst offen gestellt. Sie schaf-
fen dadurch Flexibilitit und Offenheit, wortber Ler-
nende sprechen mdochten. Diese Art der Fragestellung
ermdglicht auch, dass Lernende sich ihren individuellen

Sprachfertigkeiten entsprechend austauschen konnen.

Schritt II: Genaueres Betrachten. Im zweiten Schritt
werden den Lernenden etwas mehr Informationen zum
Material und dessen Kontext gegeben. Das kann zum
Beispiel eine Uberschrift, ein Untertitel oder eine kurze
Beschreibung zum gewdhlten Bild sein. Lernende werden
dann noch einmal eingeladen, sich in Kleingruppen oder
Paaren fiir etwa drei bis vier Minuten auszutauschen.
Auch in diesem Schritt sind die Leitfragen bewusst offen
gestellt:

+ Welche neuen Informationen erhalten wir?

+ Was finden Sie interessant/iiberraschend?

+ Welche Assoziationen, Fragen oder auch Vergleiche
haben Sie jetzt?

Lernende werden durch diese Fragen angeregt, dem

Originaltext Informationen zu entnehmen, sich {iber die

Informationen auszutauschen, ihre Meinung zu teilen

und Vergleiche zu eigenen, persoénlichen Erfahrungen

und/oder weiteren Kontexten herzustellen.

Zusatzlich zu Schritt I und II kédnnte man auch noch
einen dritten Schritt anschlieflen, bei dem man zum
Beispiel weitere Informationen zur Diskussion vorstellt
oder Lernende dazu anregt, auferhalb des Klassenraums
weiter zum Thema des gezeigten und diskutierten Mate-
rials zu recherchieren. Dieser dritte Schritt ist allerdings
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Abbildung 1. Fotografie FLAMIN G O N E von © Miles Astray
(mit Zustimmung des Fotografen reproduziert)

optional, denn es geht bei den Akruellen Impulsen nicht
primdr um eine tiefgehende Beschiftigung und ein de-
tailliertes Verstdndnis der Themenkomplexe, mit denen
sich die Lernenden anhand der reduzierten ,,.Snapshots
auseinandersetzen. Vielmehr steht eine erste, interak-
tive Auseinandersetzung mit authentischen Medien im
Vordergrund, die Lernende dann auch motivieren kann,
selbststdndig und freiwillig entweder dem diskutierten
Material oder anderen aktuellen Themen auflerhalb des
Kursgeschehens weiter nachzugehen.

Wahrend Akzuelle Impulse je nach Kontext flexibel in
das Curriculum eingebaut werden kdnnen, ist es beson-
ders hilfreich, die Impulse regelméfiig ins Kursgeschehen
zu integrieren. In einem meiner Sprachkurse auf dem
Niveau B1.2/B2.1 habe ich die Aktuellen Impulse beispiels-
weise einmal pro Woche (freitags, 10-15 Minuten) ein-
gebaut. Die Diskussionen zu den Aktuellen Impulsen fan-
den in zwei Phasen statt: In den ersten sechs Wochen
des Semesters, der ,,Modeling Phase”, habe ich passen-
de Medien ausgewdhlt und die Diskussionen angeleitet.
Durch die Wiederholung und Regelmafigkeit konnten
sich meine Studierenden an das Format gew6hnen und
damit vertraut machen. Nach einigen Wochen haben die
Studierenden dann die Diskussionen zu Akzuellen Impul-
sen libernommen. Dafiir haben Studierende jeweils selbst
einen Aktuellen Impuls zu einem Thema gewdhlt, das sie
besonders interessant fanden. Auch hierbei habe ich den
Studierenden bewusst viel Flexibilitat und Offenheit ge-
geben. Das kann wie folgt aussehen.

In der Vorbereitung wéhlen die Lernenden selbst
wann, wozu und wie sie die Diskussion leiten wollen. Das
wird mit der Lehrperson abgesprochen, wobei die Lehr-
person als Mentor:in fungiert. Wahrend der Diskussion,
die die Lernenden selbst leiten, Uiben sie verschiedene
Fertigkeiten, genauer der Sprachrezeption (Informatio-
nen dem Material/Text entnehmen und verstehen), der
Produktion, und der Interaktion. Zudem tiben sie auch
Fertigkeiten der Mediation, indem sie authentisches Ma-
terial fiir ihre Peers aufbereiten. In der Nachbereitung
kénnen Lernende dann dazu eingeladen werden, sich
vertieft und weiter mit den Inhalten auseinanderzuset-
zen, zum Beispiel in Form von Projekten. Indem die Ler-
nenden nicht nur Inhalte selbst wahlen, sondern auch die
Diskussionen dartiiber leiten, wird ihnen die Moglichkeit
gegeben, das Unterrichtsgeschehen, die Unterrichtsge-
staltung und den Lernprozess aktiv mitzugestalten und
voranzutreiben.

Beispiel: Aktueller Impuls zu Kiinstlicher Intelli-
genz

Fragen rund um die Kiinstliche Intelligenz (KI), ihren
Nutzen und ihre Fallstricke werden aktuell besonders
haufig diskutiert. Entsprechend ladt das folgende Bei-
spiel Lernende zur Beschiftigung mit Fragen um Kiinst-
liche Intelligenz und dem Erstellen von Bildern mit der
KI ein. Als Impuls wurde dafiir eine etwas skurrile und
daher besonders spannende Fotografie des Fotografen
Miles Astray gewdhlt, die einen , kopflosen Flamingo“ am
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Strand zeigt (siehe Abbildung 1). Die Fotografie trigt den
Titel FLAMINGONE.

Fiir die Auseinandersetzung mit dieser Fotografie wird
den Lernenden im ersten Schritt zundchst ausschliefilich
das Bild des Flamingos gezeigt. Gemeinsam mit anderen
Studierenden beschreiben sie es, spekulieren gemeinsam,
wo das sein konnte, und teilen erste Eindriicke und As-
soziationen (zu den Leitfragen: Was sehen Sie? Wo ist
das vielleicht? Was fiir Fragen oder Assoziationen haben
Sie?). Im zweiten Schritt erhalten die Lernenden dann
zusdtzlich Informationen zum Bild. Aus einem Artikel
zur Fotografie auf Geo.de (2024) wurde dafiir der Titel
des Artikels und die Bildunterschrift gewahlt. Der Titel
des Artikels besagt, , Keine AI am Werk. Siegerfoto wird
bei Fotowettbewerb disqualifiziert, weil es nicht kiinst-
lich erzeugt wurde.“ Die Bildunterschrift lautet, ,,Skur-
ril, aber nicht computergeneriert: Mit diesem Foto eines
Jopflosen’ Flamingos schaffte es der Fotograf Miles
Astray auf einen Siegerplatz im Fotowettbewerb 1839
Awards‘ - nur um anschlieflend wieder disqualifiziert zu
werden.”“ Diese relativ kompakten Informationen geben
den Lernenden dann verschiedene Anreize, sich weiter
iber das Foto auszutauschen. Sie besprechen, was fiir
neue Informationen man durch den Titel und die Bild-
unterschrift erhalt, was sie besonders interessant oder
uberraschend finden, oder was fiir Assoziationen und
Vergleiche sie jetzt haben.

Zusitzlich dazu konnten die Lernenden in einem
dritten Schritt spekulieren, was wohl die Intention des
Fotografen Miles Astray war. Der oben genannte Geo.
de-Artikel zur Fotografie beinhaltet dafiir ein besonders
passendes und interessantes Statement des Fotografen,
was die Lernenden dann erneut diskutieren kénnten. Es
heifit in dem Artikel, ,,Gegentiber der News-Webseite
JetaPixel’ erklarte Astray: ,Es gibt eine wichtige 6ffent-
liche Debatte {iber den Nutzen und die Fallstricke dieser
bahnbrechenden Technologie, zu der ich einen Beitrag
leisten wollte.” Er sei froh, dass dieses Experiment seine
Hypothese bestitigt habe, dass es nichts Fantastische-
res und Kreativeres als Mutter Natur selbst' gebe.”“ Auch
dieses Zitat bietet viele Anreize zum Austausch und zur
Diskussion, wobei Lernende ihre Meinung zu Astrays In-
tention teilen kénnten und die Geschehnisse gegebenen-
falls mit anderen, dhnlichen Beispielen aus ihren eigenen
und/oder anderen Kontexten vergleichen kénnten.

Die Fotografie FLAMIN G O N E von Miles As-
tray bietet zudem besonderes Potenzial, an verschiedene
Sprachlevel angepasst zu werden. Wahrend Lernende auf
héheren Sprachniveaus zunehmend komplexe Diskussi-
onen tiber die Fotografie und KI fithren kdnnen, 1adt der
vergleichsweise ,,einfache” Bildinhalt (ein Tier/Flamingo,
am Strand/Meer, verschiedene Farben, aber eine insge-
samt reduzierte Farbpalette und relativ wenige Bildmoti-
ve) schon auf dem Anfingerniveau zum Austausch unter
den Lernenden ein. Zusitzlich kénnen Lernende auf
niedrigeren Sprachniveaus durch Scaffolding, ein An-
leiten der Diskussion durch Ja/Nein- oder geschlossene
Fragen, und durch gezielte Vorentlastung mit Vokabeln
und Redemitteln unterstiitzt werden.

4. Fazit

Sprachkurse bieten besonders viele Moglichkeiten fiir
Lernende, sich neugierig, aktiv und kollaborativ mit ak-
tuellen Themen auseinanderzusetzen. Diese Mdglich-
keiten zeigen sich insbesondere dann, wenn Aufgaben
und Lernziele zum Experimentieren, Spekulieren, Kol-
laborieren und Diskutieren einladen. Dafiir bendtigen
Lernende zum einen sprachliche Mittel und Strategien
fir effektive und eigenstindige Interaktion, und zum
anderen Mdglichkeiten, diese im Austausch mit anderen
zu tiben. Um im Sprachunterricht gleichzeitig die Viel-
falt der Lernenden aktiv in den Unterricht einzubeziehen
und zu starken, sind Offenheit, Zeit und Flexibilitat im
Curriculum entscheidend.

Entsprechend hatten die Aktuellen Impulse zum Ziel,
Lernende ins Zentrum des Unterrichtsgeschehens zu rii-
cken und sie im Austausch mit anderen aktiv, neugierig
und kollaborativ mit authentischem Material umgehen
zu lassen. Die Impulse haben Perspektivenvielfalt, Krea-
tivitdit und Reflexion gefordert, indem sie Lernenden
viele Freirdiume und Moglichkeiten gegeben haben, ihre
eigenen Erfahrungen und Assoziationen zu reflektieren
und zu teilen, sich auszutauschen und gemeinsame Be-
deutungsinhalte zu erarbeiten und auszuhandeln. Durch
den Fokus auf Interaktion, Kollaboration und Mediation
haben die Aufgaben Kompetenzen gestérkt, die nicht nur
im Kursgeschehen, sondern auch fiir andere Ficher, Dis-
ziplinen und Kontexte besonders wichtig sind. Die Auf-
gaben haben damit , Life-long Learning Skills“ vermittelt
und gefordert.
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Wissenschaftssprachliches und interdisziplinares
Lernen mit Science-Slam im DaF-Unterricht

Jessica Lesjak

Zusammenfassung: Science-Slam-Vortrige im DaF-
Unterricht eignen sich zur Ubung gesprochener Wissen-
schaftssprache, zur interdisziplinidren Verkniipfung des
Deutschstudiums, sowie zur Steigerung des Interesses an
deutschsprachigen Quellen.

Schlisselworter: Wissenschaftssprache, Science-Slam-
Présentation, Interdisziplinaritit.

1. Einleitung

Kenntnisse deutscher Wissenschaftssprache und fach-
sprachlicher Mittel werden fiir DaF-Lernende dann
wichtig, wenn wissenschaftliche Texte und gesproche-
ne Wissenschaftssprache Teil ihrer Sprachwelt wer-
den. Fiir DaF-Lernende an einer Universitdt im nicht
deutschsprachigen Raum kann sich diese Relevanz je
nach Studiengang und Sprachkurslevel ergeben - spé-
testens jedoch bei Antritt eines Auslandssemesters oder
Studiums eines deutschsprachigen Fachstudienganges.
Im vorliegenden Beitrag wird fiir wissenschaftssprach-
didaktische Zwecke das Edutainment Vortragsformat
des Science-Slam herangezogen. In der Originalform des
2006 in Deutschland entwickelten!, an Poetry Slam an-
gelehnten Vortragsformats stellen Wissenschaftler:innen
ihre Forschung einem Laienpublikum auf unterhaltsame
und verstidndliche Weise vor (Niemann et al. 2020, Lange
2017, Hill 2015). Vielfdltige Verwendungsmoglichkeiten
von Requisiten, Experimenten, visuellen Gestaltungs-
mitteln und interaktiver Publikumseinbeziehung heben
die Performancekomponente der multimodalen Science-
Slam Prisentationen hervor (Niemann et al. 2020) und
dienen der Unterstiitzung der verbalsprachlichen Wis-
sensvermittlung. Zum Abschluss stimmt das Publikum
tber die Gewinnerin bzw. den Gewinner ab (Niemann
et al. 2020, Eisenbarth/Weif3kopf 2012). Der Einsatz des
Formats im DaF-Kontext zum Uben von gesprochener
Wissenschaftssprache (Moll/Thielmann 2022) und fach-
sprachlichen Merkmalen (Roelke 2020) ist bislang eben-
so wenig wissenschaftlich reflektiert wie seine Potenziale
zur Generierung von Themenvielfalt und Interdiszipli-

1 Das Format ging zunéchst in Darmstadt auf die Bithne, wurde fast zeitgleich
durch das Haus der Wissenschaft in Braunschweig umgesetzt und konnte
sich seither in der deutschen Wissenschaftskommunikation etablieren (vgl.
Eisenbarth und Weifkopf 2012).

naritdt durch konkrete Verkniipfung des Deutschstudi-
ums mit anderen Studienfichern der Lernenden.z Die-
ser Beitrag geht deshalb den Fragen nach, ob sich von
DaF-Studierenden erstellte Science-Slam Prasentationen
zur Ubung gesprochener Wissenschaftssprache eignen,
und ob sich ein DaF-Studium durch das Prasentations-
format interdisziplindr verkniipfen ldsst. Der zweite Teil
der Forschungsfrage ergibt sich insbesondere aus der
Stellung des Faches Deutsch in fiir Geisteswissenschaften
schwierigen Zeiten in der australischen Hochschulland-
schaft (Verhoeven/Eltham 2023, Hajduk 2020), in der
die Daten erhoben wurden. Zur Datenerhebung wurde
2024 und 2025 je ein Science-Slam mit insgesamt 36
Studierenden im B1 DaF-Unterricht an der Monash Uni-
versity in Australien durchgefiihrt. Als Analysegrundlage
dienten die Prédsentationsmitschriften der Dozentin. Die
Prasentationen wurden als miindliche Priifungsleistung
gehalten und benotet. Video- und Audioaufnahmen wa-
ren nicht erlaubt. Eine unter den Studierenden erhobe-
ne, und quantitativ wie qualitativ ausgewertete Umfrage
gibt Einblick in die Rezeption des Formats und dessen
Potenzial, bei Studierenden Interesse fiir deutschspra-
chige wissenschaftliche Quellen zu wecken. Auf Basis der
Umfrageergebnisse von 2024 wurden Anderungen in der
Vorbereitung auf die Science-Slam Prdsentation 2025
vorgenommen, was eine komparative Analyse der Ko-
hortendaten erméglicht.

2. Gesprochene Wissenschaftssprache
und fachsprachliche Merkmale

Ein besonderes Merkmal gesprochener Wissenschafts-
sprache ist die ,Funktionalisierung gemeinsprachlicher
Ressourcens (Thielmann 2024, S. 455), zum Beispiel
netwas wird diskutiert und ist noch hypothetisch, etwas ist nur
an Einzelfillen beobachter* (Thielmann 2024, S. 455, Hrv.

2 Bernstein (2023) greift den Performanceaspekt des Science-Slam auf
und untersucht den Einsatz von Science-Slam-Vortrdgen im digitalen
DaF-Unterricht als Mittel performativen Lernens und zum Uben von
Prasentationstechniken.

3 Siehe Ehlich (1995) zu alltdglicher Wissenschaftssprache und Thielmann
(2024, S. 442f.), der diese als Mittel eines von sechs Zwecken
wissenschaftlichen Sprachhandelns auffiihrt: ,Sprachliche Fassung des
wissenschaftlichen Vorgehens (,,alltdgliche Wissenschaftssprache®, Ehlich
1995)“. Roelke (2015, S. 378) bezeichnet diesen Wortschatz als interfachlichen
Wortschatz.
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i. Orig.). Aufgrund ihrer Unauffilligkeit seien diese
sprachlichen Mittel bei der Didaktisierung von Deutsch
als fremder Wissenschaftssprache besonders zu be-
riicksichtigen (ebd.). Ferner weist gesprochene Wissen-
schaftssprache im von den Beteiligten geteilten Wahr-
nehmungsraum gesprochensprachliche Merkmale wie
Rezipientenadressierung, Ellipsen und Abbriiche auf
(Schilling/Stezano Cotelo 2023). Die Anwesenheit von
Sprecher:in und Adressat:innen ermdglicht direkte kom-
munikative Interaktion und somit ein ,,diskursive[s] Ver-
fahren (...) zur vernetzende[n] Bearbeitung von wissen-
schaftlichem Wissen“ (Redder/Heller/Thielmann 2014,
S. 9). An der Universitit geht es um ,,die Vernetzung der
Gegenstidnde im Wissen“ (Moll / Thielmann 2022, S. 26).
Studierende sollen Wissen wiedergeben koénnen, das mit
ihrer eigenen erkenntnisorientierten Wissensprozessie-
rung zu tun hat. Diese Vernetzung im Wissen wird durch
den Einsatz des Science-Slam Formats als interdiszipli-
ndres Mittel im DaF-Unterricht angestrebt. Die bzw. der
Vortragende hat die Méglichkeit, das ihr bzw. ihm be-
kannte Wissen neu zu vernetzen und fiir das Publikum,
dem dieses wahrscheinlich neu und unbekannt ist, durch
unterschiedliche Mittel des Publikumseinbezugs nicht
nur frontal zu vermitteln.

Nach Tschirner (2024) unterscheidet sich der Erwerb
des Fachwortschatzes in der Fremdsprache nicht von
anderem Wortschatzerwerb: ,,[E]r muss direkt und in-
direkt gelernt werden, direkt im Sinne eines Vokabeller-
nens und indirekt dadurch, dass viel gelesen und gehort
wird“ (Tschirner 2024, S. 183). Die speziell im B1.2 Kurs
gelibten fachsprachlichen Mittel sind in Abschnitt 4 zur
Datenerhebung aufgefiihrt.

3. Kommunikative Anforderungen

einer Science-Slam Prasentation

Fach- und wissenschaftssprachliche Mittel ermdglichen
durch prézise Beschreibung und Benennung von Vor-
gangen, Zustinden und Objekten Zugang zu einem ver-
tieften Wissen {iber ein Fachthema. Im Science-Slam gilt
es, Wissen mit fachlaienverstindlichen sprachlichen und
multimodalen Mitteln verstiandlich zu machen, ohne wis-
senschaftliche Korrektheit einzubiifien. Slammer:innen
nutzen hierzu ,,in grofem Umfang sprachliche Mittel, die
auf die Veranschaulichung komplexer Inhalte, Verstind-
lichkeit und emotionale Reaktionen des Publikums zielen*
(Kramer 2020, S. 61). Zur Beschreibung des Verhaltnis-
ses zwischen Vortragenden und Publikum wird hier die
»Gliederung fachfremdsprachlicher Kommunikation*
(Herv. i. Orig.) nach Roelke (2020, S. 178) herangezogen.

Roelke unterscheidet drei ,fremdsprachliche Konstella-
tionen“+ (Roelke 2020, S. 177; Herv. i. Orig.) fiir Beteilig-
te (Einzelpersonen oder Personengruppen) an fachlicher
Kommunikation. Tabelle 1 zeigt die fiir diesen Beitrag
relevanten Konstellationstypen, also fiir einen Science-
Slam in einem Fremdsprachen (Ln) Kurs. Zum Vergleich
werden mogliche Konstellationstypen auf Science-Slam
Veranstaltungen in Deutschland mit Teilnehmenden der
gleichen Erstsprache (L1) aufgefiihrt.

Science-Slam

In Deutschland auf Deutsch
Gleiche L1 Deutsch
(Konstellation A)

Im DaF-Kurs mit Teilnehmenden
mit gleicher L1

Gleiche L1, nicht Deutsch
(Konstellation C)

Experte L1/ Experte L1 (Typ 1)

Laie Ln/Laie Ln (Typ 2)

Experte L1/ Laie L1 (Typ 4)

Experte Feld 1 L1/ Experte Feld 2
L1(Typ 5)

Tabelle 1. Fach(fremd)sprachliche Kommunikation Science-Slam
im Vergleich, in Anlehnung an Roelke (2020, S. 177f.)

Um die Spracherfahrung in einer performativen und
face-to-face Kommunikationssituation wie der des Sci-
ence-Slams theoretisch weiter einzubetten, soll eine
praxeologische Perspektive auf Sprache (Meiler 2024)
herangezogen werden. Diese beschreibt nach Meiler vier
Aspekte:
1. Systematische Beriicksichtigung der Interaktant:innen
2. Materialitit (Korper, Kommunikationsmittel)
3. Temporalitit von Strukturen des Kommunikations-
prozesses (z. B. Informationsstruktur)
4. Wissen (Welt-, Sprachwissen, Kommunikative Welt
(Hoffmann 2011, S. 166f£.))
Mit der Vortragssituation liegen konkrete Gegebenhei-
ten fiir die Kommunikationsinteraktant:innen vor. Die
Rollen (Vortragende:r, Publikum) sind klar verteilt. Mit
der Aufgabenstellung sind die Studierenden dazu auf-
gefordert, bei der Erarbeitung ihrer Sprachprodukte das
mogliche Verstehens auf Seiten ihres Publikums zu be-
ricksichtigen. Die Aspekte der Materialitdt, Temporali-
tdt und des (geteilten) Wissens kommen beim Verstind-

4 Der Begriff Konstellation umschliefit hier die an der Kommunikation
beteiligten Interaktant:innen, ihr Fach- und Sprachwissen. Konkreter
lasst sich also von einer Personenkonstellation sprechen. Da sich durch
unterschiedliche Interaktantenpaare unterschiedliche Wissensverhaltnisse
ergeben, konnen sich fiir die jeweilige Personenkonstellation andere
Konstellationen, im Sinne der Funktionalen Pragmatik, mit spezifischen
Bediirfnissen als Ausgangspunkt zweckbestimmten sprachlichen Handelns
ergeben. Siehe Ehlich/Rehbein (1979, S. 244) zum Konstellationsbegriff in
der Funktionalen Pragmatik.

5 Verstehen wird hier verwendet wie, zum Beispiel, bei Hoffmann (2011) oder
Thielmann (2024, S. 449).
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lichmachen ineinandergreifend zum Tragen.s Auf dieser
Wissensbasis konnen die Studierenden ihren Vortrag ge-
stalten.

4. Datenerhebung

Ein Germanistik- und Deutschstudium an der Monash
University” erfordert bei Kursen ab dem B2-Niveau re-
zeptive wie produktive sprachliche Fertigkeiten der deut-
schen Wissenschaftssprache.s Alle Studierenden belegen
mindestens ein weiteres Fach aus den Geistes- oder Na-
turwissenschaften, welches fiir ihren Berufsweg maf3-
geblich ist.

Der Science-Slam wurde in den Jahren 2024 und 2025
von derselben Dozentin mit dem jeweiligen B1.2-Kurs
durchgefiihrt. 2024 nahmen 13 Studierende am Kurs teil,
2025 waren es 24. Der B1.2-Kurs sieht eine miindliche
Priifungsleistung im Vortragsformat vor, welche durch
den Science-Slam Vortrag abgedeckt wurde. Der Science-
Slam fand 2024 in Woche 8 von 12 der Vorlesungszeit
statt, im Jahr 2025 in Woche 10 von 12, um mehr Zeit
zur Vorbereitung zu geben.® Zu Beginn des Semesters er-
hielten die Studierenden eine detaillierte Anleitung mit
einem Zeitplan zur Vorbereitung, Tipps zur Prisentati-
onsgestaltung inklusive Hinweisen zum Publikumsein-
bezug sowie zur Balance zwischen fachsprachlicher Ge-
nauigkeit und Verstindlichkeit fiir das Publikum, sowie
die Bewertungskriterien.l> Beide Dokumente enthielten
Angaben zu den erwarteten fachsprachlichen Phéno-
menen: zu Passivstrukturen, komplexen Satzstrukturen
und Fachwortschatz. Beispiele und weitere Erklarungen
zum Format Science-Slam wurden auf der Lernplattform
Moodle bereitgestellt. Bei der Themenwahl gab es kei-
ne Vorgaben, lediglich die Empfehlung, ein Thema aus
einem der anderen Studienficher zu wiahlen.

Folgende sprachliche Strukturen, die auch typisch fiir
Fachsprachen sind, wurden im B1.2 Kurs thematisiert und
schriftlich wie miindlich, rezeptiv wie produktiv getibt:

« Passiv: Passiv mit werden’?, Passiv mit sein,

Passiversatz mit (sich) lassen

6 Aus Platzgriinden kann an dieser Stelle nicht genauer auf die vier Aspekte
eingegangen werden.

7 Kurse sind in eine Sprach- und eine Literaturkomponente unterteilt.
Inhaltlich beziehen sich diese Komponenten nicht aufeinander.

8 In der Literaturkomponente des B1-Kurses wird noch bilingual Englisch /
Deutsch gearbeitet.

9 Auf die Qualitit der Ergebnisse hatte dies keinen Einfluss.

10 Beide Dokumente konnen bei der Autorin des Beitrags angefragt werden.

11 Das Passiv mit werden kommuniziere, so Redder (1995), nicht nur einen
Zustand, sondern eine durch die Handlung hervorgerufene Situation,
die wiederum Raum fiir Anschlusshandlungen béte (vgl. Thielmann
2019). ,,Das sogenannte Vorgangspassiv hat im Englischen praktisch
keine Entsprechung” (Thielmann 2019, S. 136). Im Unterricht wurden,
entsprechend dem Lehrwerks, die klassischen Bezeichnung Vorgangspassiv

+ konsekutive Haupt- und Nebensitze mit sodass /so ...,
dass, also und folglich??
+ Konnektoren, Adverbien und Prapositionen der Vor-,

Nach- und Gleichzeitigkeit
+ Modalpartikel und Adverbien zum Ausdruck von

Vermutung, Zuversicht und Sicherheit
+ Zweiteilige Konnektoren: sowoh! ... als auch; nicht nur

..., sondern auch; weder ... noch ...

+ Verhiltnis ausdriicken mit je ... desto ...

+ Relativsiatze mit was, wo(r)- und Deiktika der, die, das?
 Brauchen (nich?) + Infinitiv

Nachdem die Umfrageergebnisse der 2024 Kohorte ge-
zeigt hatten, dass Studierende andere fachsprachliche
Merkmale aufler Fachwortschatz bei der Planung ihrer
Prasentationen wenig beriicksichtigten (siehe Grafik 1),
wurden fiir die 2025 Kohorte zwei spezifisch auf fach-
und wissenschaftssprachliche Strukturen ausgerichte-
te Schreibiibungen im Unterricht durchgefiihrt, wovon
sich eine konkret auf den Science-Slam-Vortrag bezog.
In Woche sechs des Semesters wurden in einer Schreib-
aufgabe im Unterricht konkrete sprachliche Mittel zur
Textstrukturierung angewendet. In Woche acht soll-
ten die Studierenden einen Flietext {iber ihr Science-
Slam-Thema schreiben und dabei die Anleitung und Be-
wertungskriterien fiir den Vortrag berticksichtigen. Der
Schreibauftrag fithrte explizit die Verwendung von Pas-
sivstrukturen, textstrukturierenden Elementen, zweitei-
ligen Konnektoren, Relativsdtzen und Fachwdrtern auf.

Wihrend ihrer fiinfminiitigen Prédsentation durften
die Studierenden an einem Pult stehen, sich aber auch
frei im Raum bewegen. Notizen durften zwar zur Unter-
stiitzung genutzt werden, freies Sprechen war jedoch ein
mit 15 % gewichtetes Bewertungskriterium.

Die Bewertung der Prasentationen fand auf Grundlage
der handschriftlichen Mitschriften der Dozentin auf den
ausgedruckten Bewertungsformularen statt.+ Die Mit-
schriften bilden den Datensatz zur Analyse der Verwen-
dung von fachsprachlichen und wissenschaftssprachli-
chen Merkmalen. Die Prisentationen wurden weder in
Video- noch Audioform aufgezeichnet, da hierzu keine
Erlaubnis vorlag. Die Noten wurden auf der Lernplatt-
form Moodle, fiir die jeweiligen Studierenden einseh-

und Zustandspassiv verwendet.

12 Slavcheva/Meissner (2014) beschreiben fiir den Konnektor a/so auf Grundlage
ihrer Analyse von Konferenzbeitrdgen und studentischen Referaten
unterschiedliche Funktionen (organisierend, zum « ground /g )
in der Informationsstruktur gesprochener Wissenschaftssprache.

13 Termini nach Hoffmann (2021, S. 204f.)

14 Die handschriftlichen Notizen wurden anschliefend zur besseren Lesbarkeit
noch einmal geordnet in neue Ausdrucke geschrieben und um ein
persdnliches Feedback und die Note ergédnzt.
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bar, verdffentlicht. In der folgenden Stunde wurden die
Studierenden gebeten, die Online-Umfrage iiber eine
Googleform auszufiillen. Die Teilnahme war freiwillig.
Die Umfrage bestand aus insgesamt 20 Fragen, darunter
Single-Choice-Fragen, Multiple-Answer-Fragen, Fragen
mit offener Kurzantwort, sowie Likert-Skalen. Paral-
lel erhielten die Studierenden die Bewertungsbdgen mit
dem detaillierten Feedback zuriick. Dieses Vorgehen soll-
te verhindern, dass der Eindruck entsteht, die Teilnahme
an der Umfrage konne einen Einfluss auf die Bewertung
oder die Aushdndigung des detaillierten Feedbacks haben.
Gleichzeitig sollte ein Einfluss des detaillierten Feedbacks
auf die Umfrage-Antworten vermieden werden.

5. Analyse und Diskussion

der Ergebnisse

32 von 36 Studierenden nutzten in ihren miindlichen
Vortragen Fachwortschatz.’> Die Verwendung fach-
sprachlicher Lexik umfasste Nomen, Funktionsverb-
geflige (n=4) und fachsprachlich gebrauchte Verben wie
untersuchen, herausfinden, betrachten.

Eine Gegeniiberstellung der Daten aus 2024 und 2025
in Tabelle 2 zeigt eine prozentual erhdhte Nutzung fach-
sprachlicher Strukturen im Jahr 2025.1¢ In der 2024-Ko-
horte nutzten zehn von dreizehn Studierenden in ihrem
miindlichen Vortrag komplexe Strukturen und koordi-
nierte Sétze. Drei Studierende blieben in ausgeprigt all-
tagssprachlicher Ausdrucksweise und nutzten vor allem
Hauptsatzreihungen ohne Passiv- oder komplexe Struk-
turen. In der 2025-Kohorte war dies bei 18 von 23 Stu-
dierenden der Fall. Vier der insgesamt acht Studierenden,
die keine komplexen Satzstrukturen verwendeten, hielten
ihren Vortrag komplett frei, was zwar zu einer starken Pu-
blikumsndhe fithrte, wofiir sie jedoch auch ein erhéhtes
Fehlerrisiko im Gegensatz zum Ablesen in Kauf nahmen.

2024 2025 Insgesamt
insg. 13 insg. 23 36
Studierende Studierende Studierende
Fachworter 1113 85% 21/23 91% 32/36 92%
Passivmit werden .3 459, 17723 74% 23/36 64%
/ sein / lassen
Komplexe o o o,
Satzstrukturen 1013 77% 18/23 78% 28/36 78%

Tabelle 2. GegenUberstellung 2024 und 2025

15 Die fehlende Verwendung von Fachwdrtern in vier der Vortrédge ist darauf
zuriickzufithren, dass die Studierenden jeweils keine wissenschaftliche
Betrachtung ihres Gegenstandes vornahmen.

16 Ein Vergleich in realen Zahlen bietet sich aufgrund der unterschiedlich
Gruppengrofen nicht an.

Hervorzuheben ist die gestiegene Prozentzahl von Stu-
dierenden, die Passivstrukturen verwendeten. Nutz-
ten 2024 noch 46% der Studierenden mindestens eine
Passivstruktur in ihrem Vortrag, waren es 2025 64 %.
Die Prozentzahl der Studierenden, die in ihrem Vortrag
mindestens eine Passivstruktur nutzten, konnte also
um 38% erhéht werden. Wahrend die Verwendung von
Vorgangs- und Zustandspassiv insgesamt korrekt war,
war die filschliche Verwendung des Passivs mit werden
anstelle mit sein mit dem Verb benuszen auffallend. Drei
Studierende verwendeten ,,ist benutzt“ anstelle des je-
weils zu verwendenden Passivs mit werden. Dies kdnnte
auf eine direkte Ubersetzung einer méglicherweise for-
melhaften Nutzung des englischen is used hindeuten. Ein
Passiv mit /assen wurde von der Dozentin nicht registriert
und mitgeschrieben. Neben Passivstrukturen nutzten
Studierende Relativsdtze und leiteten Konsekutivsitze
mittels also ein. Zur Beschreibung von Vorgéngen kamen
Konditionalsitze und Begriindungen zum Einsatz. Zwei-
teilige Konnektoren wurden in insgesamt vier Vortrigen
verwendet, von denen zwei eine hohe Fachsprachlichkeit
aufwiesen. In keiner Prasentation wurden Verhéltnisse
mit je ... desto ... ausgedriickt. Generell wurden die sprach-
lichen Mittel kommunikativ zweckhaft und sinnvoll ein-
gesetzt. Gleichzeitig hitten alle Vortrdge durch weitere
wissenschafts- und fachsprachliche Mittel an Prizision
gewinnen konnen. Die Deutlichkeit ihrer Erklarungen
erreichten die Studierenden vor allem durch die bildge-
stlitzte, multimodale Gestaltung ihrer Prisentationen.
Die folgenden Umfrageergebnisse beruhen auf den
Riickmeldungen von insgesamt 23 Studierenden, 11 im
Jahr 2024, und 12 im Jahr 2025.7 14 (60,87 %) der Stu-
dierenden wihlten ein Thema aus ihrem zweiten Stu-
dienfach. Die Themenwahl wurde von 86,69% (n=20)
der Studierenden durch Interesse am Thema begriindet.
19 Studierende (82,6 %) hatten sich bereits vorher schon
einmal mit ihrem Thema befasst. Bei der Frage danach,
in welcher Form sie sich mit dem Thema beschiftigt hat-
ten, waren Mehrfachantworten méglich. 78,26 % (n=18)
gaben an, liber das Thema gelesen zu haben, 56,52 %
(n=13) hatten Videos zum Thema geschaut und 53,17 %
(n=12) hatten in einem Universititskurs tiber das Thema
gelernt. Dies zeigt, dass zwei Studierende zwar ein The-
ma aus ihrem anderen Studienfach auswaihlten, dieses
jedoch im Rahmen ihres Kurses noch nicht besprochen
hatten. Diese Studierenden nutzten den Science-Slam

17 Die Anzahl der Riickmeldungen ergibt sich, neben der Freiwilligkeit der
Teilnahme an der Umfrage, aus der Zahl der anwesenden Studierenden in
der jeweiligen Unterrichtsstunde.
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Vortrag also, um sich mit einem weiteren Aspekt ihres
Studienfaches zu beschéftigen. Weiterhin gaben mit n=18
die meisten Studierenden an, sich vor dem Science-Slam
weder gut noch schlecht’ oder gut’ mit ihrem Thema
ausgekannt zu haben. Nur 3 Studierende schitzten ihre
vorherigen Kenntnisse als ,sehr gut' ein. Bei der Recher-
che zum Thema nutzten 14 Studierende ausschlieflich
englischsprachige Quellen, neun gaben an, Quellen teils
in deutscher teils in englischer Sprache genutzt zu ha-
ben. Die Prasentationsfolien erstellten 17 Studierende
direkt auf Deutsch, sechs schrieben sie erst auf Englisch
und tbersetzten im zweiten Schritt. Die Notizen fiir den
miindlichen Vortrag verfassten zwdlf Studierende direkt
auf Deutsch, die anderen elf zunichst auf Englisch. Auf
die Frage, ob die Studierenden auf wissenschaftssprach-
liche Mittel geachtet hitten, antworteten 20 mit ja, drei
mit nein. Grafik 1 zeigt auf, welche sprachlichen Mittel
in den Texten der Studierenden verwendet wurden. Die
Antwortmdglichkeiten waren vorgegeben, mehrere Ant-
worten waren moglich.

®2025 m2024
keine Antwort

Fachworter: Verben

Relativsatze

Begrindungen

P e o N e

Passiv

i=]

2 4 6 8 10 12

Grafik 1. Wissenschaftssprachliche Mittel, die von den
Studierenden in ihren Texten verwendet wurden

Diese Antworten deuten darauf hin, dass die fir die
2025-Kohorte eingefiihrten Schreibiibungen zu fach-
sprachlichen Merkmalen, das Bewusstsein der Studie-
renden fiir diese sprachlichen Mittel schirfen konnten.

Das Feedback zum Format wurde in Kurzantworten
formuliert und war generell positiv. Studierende gaben
teilweise an, dass die Aufgabe eine bedngstigende, jedoch
unterhaltsame Erfahrung (,,scary but fun“) und eine zwar
teils schwierige, jedoch willkommene Herausforderung
gewesen sei. Positiv bewertet wurde das Lernen von neu-
em Wortschatz, die Einblicke in die Studienficher der
Kommiliton:innen sowie der Unterhaltungsfaktor.

»1 think it was an engaging way to practice speaking
and learn about a variety of different topics. It also all-
owed people to explore and share certain interests they
have which was nice to see.“ (Studierende:r A)

,I realised that for scientific language, it is more hel-
pful to read articles/watch videos in German - especially
for the sake of vocabulary.” (Studierende:r B)

Zuletzt gaben 73,91% der Studierenden an, nun auch
Videos und Texte auf Deutsch zu ihrem Thema oder
Wissenschaft generell schauen bzw. lesen zu wollen. Fiinf
Studierende waren sich nicht sicher, ein Studierender hat
dies nicht vor. Nachdem alle Umfrageteilnehmenden fiir
ihre Recherche noch ausschliefdlich oder unter anderem
englischsprachige Quellen heranzogen, da Englisch ihre
Muttersprache sowie die vorherrschende Wissenschafts-
sprache - nicht nur - Australiens ist, wird diese Inter-
essensentwicklung hin zu deutschsprachigen wissen-
schaftlichen Quellen als besondere Wissenserweiterung
gewertet.

6. Fazit und Ausblick

Die intensive Beschiftigung mit dem eigenen Vortrags-
thema, das nach personlichem Fachinteresse ausgewahlt
wurde, hat bei den Studierenden zu einer Erweiterung
ihres Fachwortschatzes gefithrt. Die Verwendung der
Termini fiir den Vortrag und das freie Sprechen, even-
tuell auch das Ablesen, iibertrugen den Umgang aus der
rezeptiven in die produktive Sprachverwendung. Die
Gegeniiberstellung der Daten zeigte, wie gezielte vorbe-
reitende Ubungen das Bewusstsein fiir die Verwendung
fachsprachlicher Strukturen schirfen konnen. Mit dem
Format konnten alle Aspekte einer praxeologischen Per-
spektive auf Sprache abgedeckt werden. Bekanntes und
neues Wissen wurde fremdsprachlich neu durchdacht
und aufbereitet. Das Aneignen der fachsprachlichen
Strukturen liegt sicherlich nicht im miindlichen Science-
Slam-Vortrag an sich. Das Format erwies sich jedoch als
motivations- und sprachférdernd. Diese Aspekte konn-
ten noch positiver wirken, wiirden die Slam-Prasentatio-
nen nicht als Priifungsleistung gehalten. Videoaufzeich-
nungen wiirden eine umfassende Datenerhebung und
weitere Aufschliisse ermoglichen. Dies, zusammen mit
einem konkreter ausgearbeiteten Bewertungsraster kann
detailliertere Aussagen iber die Verwendung wissen-
schaftssprachlicher und fachsprachlicher Phanomene er-
moglichen. Die positive Wahrnehmung der Verkniipfung
von deutscher Sprache und einem anderen Fachstudium
kann zu weiteren Uberlegungen bei der Curriculumsge-
staltung inspirieren. Bei der Bewerbung des Studiengangs
kann der Slam als Beispiel fiir thematische Vielfalt und
interdisziplindre Verkniipfungen des Deutschstudiums
angebracht werden.
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Kulturbezogenes Lernen im DaF-Unterricht: Eine
Schliisselkompetenz zur beruflichen Entwicklung und
Mobilitiat internationaler Fachkrafte in Deutschland

Madhupali Sugandhika Cooray

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag untersucht
kulturbezogenes Lernen im DaF-Unterricht und dessen
Bedeutung fiir die berufliche Integration sri-lankischer
Fachkrafte in Deutschland. Auf Grundlage qualitativer
Interviews mit 25 ehemaligen Studierenden werden zen-
trale kulturelle Herausforderungen sowie relevante Kom-
petenzen fiir den erfolgreichen Ubergang in die deutsche
Arbeitswelt analysiert. Zudem werden didaktische Im-
plikationen fiir die stirkere Integration kulturbezogener
Inhalte im DaF-Unterricht diskutiert.

SchlUsselworter: kulturbezogenes Lernen, berufliche
Integration, sri-lankische Fachkrifte, kulturelle Heraus-
forderungen.

1. Einleitung

Kenntnisse in einer oder mehreren Fremdsprachen gelten
als grundlegende Voraussetzung, um einen sicheren Ar-
beitsplatz in einem internationalen beruflichen Umfeld
zu erlangen. Der Erwerb von Fremdsprachenkenntnissen
ermdglicht ausldndischen Arbeitskraften eine erfolgrei-
che Integration in die Arbeitswelt und fordert zugleich
die berufliche Mobilitdt {iber nationale Grenzen hinweg.

In einer Welt, in der Kolleg:innen téglich mit Kunden,
Kolleginnen und Kollegen sowie Unternehmen aus un-
terschiedlichen kulturellen Kontexten kommunizieren,
reichen Sprachkenntnisse allein nicht aus. Kulturelles
Wissen, Sensibilitdit und das Verstandnis fiir kulturelle
Unterschiede gewinnen zunehmend an Bedeutung.

Aus diesem Grund riickt das Thema Kulturkompetenz
im Fremdsprachenunterricht immer stirker in den Fo-
kus der aktuellen Forschung. Dabei stellt sich die Frage,
in welchem Mafle kulturelles Wissen und kulturbezoge-
nes Lernen im Sprachunterricht vermittelt werden und
wie diese Vermittlung dazu beitragen kann, Lernende auf
die Anforderungen einer kulturiibergreifenden und viel-
faltigen Arbeitswelt vorzubereiten.

In den letzten Jahrzehnten suchen immer mehr Sri
Lanker:innen aufgrund wirtschaftlicher und sozialer
Herausforderungen Beschiftigungsmdglichkeiten im
Ausland. Laut dem Sri Lanka Bureau of Foreign Emp-
loyment wanderten im Jahr 2024 {iber 300.000 Personen

ins Ausland aus. Die Wirtschaftskrise von 2022 fiihrte
zu einem Riickgang des Bruttoinlandsprodukts um 7,8 %,
begleitet von einem starken Anstieg der Inflation (World
Bank, 2023).

Vor diesem Hintergrund ist das Erlernen von Fremd-
sprachen in Sri Lanka zunehmend attraktiver und po-
puldrer geworden. Unter den verschiedenen Fremd-
sprachen, die mit Blick auf berufliche Sicherheit und
Karrierechancen vermittelt werden, hat die deutsche
Sprache dabei eine besondere Stellung eingenommen.

In Sri Lanka gibt es verschiedene Modglichkeiten,
Deutsch zu lernen. An staatlichen Universititen wie der
Universitit Kelaniya und der Universitit Sabaragamuwa
kann Deutsch entweder als Hauptfach im vierjdhrigen
Germanistik-Studium oder als Nebenfach zusammen
mit zwei weiteren Fachern im dreijihrigen Studium be-
legt werden. Daneben wird Deutsch an vielen Schulen
im Rahmen der Mittleren-Reife-Priifung sowie fiir das
Abitur angeboten. Auch das Goethe-Institut spielt eine
wichtige Rolle, indem es Deutschkurse anbietet, die so-
wohl den Spracherwerb fordern als auch auf offizielle
Priifungen vorbereiten. Berufliche Weiterbildungsmdg-
lichkeiten bestehen zudem an Ausbildungszentren wie
DIMOy, das Fachkrifte fiir die Automobilbranche gezielt
auf die Arbeit in Deutschland vorbereitet.

Unter den staatlichen Universititen nimmt die Uni-
versitidt Kelaniya eine zentrale Stellung ein, da sie die
héchste Anzahl an Studierenden in Studiengdngen mit
Deutsch verzeichnet. Viele Absolvent:innen dieser Stu-
diengdnge wandern nach ihrem Abschluss nach Deutsch-
land aus, um dort zu arbeiten oder weiter zu studieren,
wobei die berufliche Migration fiir viele der Hauptgrund
ist, Deutsch zu lernen.

Deutschland gilt als eines der attraktivsten Ziellinder,
da die Moglichkeiten wie die Chancenkarte (ein Punk-
tesystem zur Arbeitssuche fiir qualifizierte Fachkréfte
aus Nicht-EU-Liandern) und das duale Studium vielen

1 DIMO ist ein berufsbildendes Ausbildungszentrum in Sri Lanka, das
technische Ausbildungskurse, berufliche Weiterbildungsprogramme,
Lehrginge in Automobilmechatronik, Mechatronik-Ingenieurwesen sowie
weiterfiihrende Studiengénge anbietet.
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Sri-Lanker:innen neue berufliche Perspektiven erdffnen.
Voraussetzung fiir diese Mdglichkeiten sind jedoch soli-
de Sprachkenntnisse sowie interkulturelle Kompetenzen,
die eine erfolgreiche Integration in die deutsche Arbeits-
welt foérdern.

Vor diesem Hintergrund gewinnt nicht nur das Er-
lernen der deutschen Sprache an Bedeutung, sondern es
stellt sich auch die Frage, wie Lernende bestmdglich auf
die Anforderungen einer international ausgerichteten
Arbeitswelt vorbereitet werden konnen.

Diese Studie untersucht, wie kulturbezogenes Ler-
nen im DaF-Unterricht gestaltet werden kann, um die
berufliche Integration von Lernenden aus Sri Lanka in
Deutschland zu fordern. Der Fokus liegt dabei auf den
Erfahrungen ehemaliger Studierender der Universitit
Kelaniya, die heute in Deutschland titig sind. Ziel ist
es, zu analysieren, welche kulturellen und sprachlichen
Kompetenzen den Ubergang in den deutschen Arbeits-
markt erleichtern und wie der Fremdsprachenunterricht
praxisnah darauf vorbereiten kann.

2. Stand der Forschung

Kulturbezogenes Lernen wurde in den letzten Jahren ver-
starkt in der Fremdsprachendidaktik diskutiert. Altmay-
er definiert Kultur nicht als ein starres System nationaler
Werte, sondern als ein dynamisches Geflecht von Be-
deutungen und Wissensmustern, das notwendig ist, um
Sprache, Handlungen und Diskurse zu verstehen. Damit
erweitert er den traditionellen Begriff der Landeskunde,
der sich frither meist auf Fakten iiber Land, Geschichte
und Menschen beschrdnkte (Altmayer, 2023).

In einer weiteren Studie weist Altmayer darauf hin,
dass kulturelles Lernen im DaF-Unterricht darauf abzie-
len sollte, Lernende in die Lage zu versetzen, kulturel-
le Texte und Diskurse zu analysieren und Bedeutungen
aktiv mitzugestalten. Der Unterricht soll demnach nicht
nur Wissen tiber ,die andere Kultur“vermitteln, sondern
auch Reflexion, Analyse und Partizipation férdern. Da-
durch wird Kultur als interaktives und handelndes Ele-
ment verstanden, das im Sprachunterricht unmittelbar
erfahren und genutzt werden kann (Altmayer, 2016).

Sauer und Albrecht ergédnzen diese Perspektive, indem
sie argumentieren, dass ein kulturbezogener DaF-Unter-
richt Kompetenzen fordern muss, die sowohl im beruf-
lichen als auch im alltdglichen Leben relevant sind. Der
Unterricht soll sich an den Bediirfnissen der Lernenden
orientieren und gezielt zur beruflichen Integration bei-
tragen. Dabei wird deutlich, dass kulturelles Lernen nicht
isoliert betrachtet werden darf, sondern eng mit den

praktischen Anforderungen der Arbeitswelt verkniipft
werden muss (Sauer und Albrecht, 2022).

Diese theoretischen Ansitze zeigen, dass kulturbezo-
genes Lernen im DaF-Unterricht eine zentrale Rolle fiir
die Entwicklung interkultureller Handlungskompeten-
zen spielt. Besonders relevant ist dies im Hinblick auf den
Eintritt in den internationalen Arbeitsmarkt, wo neben
sprachlicher Sicherheit auch kulturelle Sensibilitit und
Reflexionsfihigkeit entscheidend fiir die berufliche In-
tegration sind.

3. Forschungslicke und Zielsetzung

Die bisherige Forschung zeigt deutlich, dass kulturbezo-
genes Lernen im DaF-Unterricht eine zentrale Rolle fiir
die Entwicklung interkultureller Handlungskompeten-
zen spielt und insbesondere fiir den Eintritt in den inter-
nationalen Arbeitsmarkt relevant ist. Altmayer (2016,
2023) und Sauer & Albrecht (2022) betonen, dass nicht
allein Sprachkenntnisse, sondern auch die Fahigkeit,
kulturelle Texte und Diskurse zu analysieren und sich
in interkulturellen Situationen reflektiert zu verhalten,
entscheidend fiir die berufliche Integration sind.

Trotz dieser theoretischen Grundlagen gibt es bislang
kaum empirische Studien, die untersuchen, wie kultur-
bezogenes Lernen im DaF-Unterricht speziell die beruf-
liche Integration sri-lankischer Fachkrifte in Deutsch-
land unterstiitzt. Ehemalige Studierende, die heute in
Deutschland leben, berichten, dass gute Sprachkenntnis-
se zwar wichtig seien, jedoch nicht ausreichen, um sich
erfolgreich in der deutschen Arbeitswelt zu integrieren.
Entscheidend seien vielmehr kulturelle Kompetenzen,
das Verstdndnis fir Arbeitsnormen, Kommunikations-
stile und gesellschaftliche Werte. Ausgehend von dieser
Problemlage zielt die vorliegende Untersuchung darauf
ab, die bestehende Forschungsliicke zu schliefien.

Ziel der Studie ist es, die kulturspezifischen Aspekte
zu identifizieren, die fiir die erfolgreiche berufliche Inte-
gration von Deutschlernenden in Sri Lanka von besonde-
rer Relevanz sind, und darauf aufbauend Empfehlungen
zur stirkeren Integration kulturbezogener Lerninhalte in
den DaF-Unterricht zu formulieren.

4. Theoretischer Rahmen

Der theoretische Rahmen der vorliegenden Studie basiert
auf dem Modell der kulturellen Kompetenz von Spitzberg
& Changnon (2009). Dieses Modell definiert kulturelle
Kompetenz als die Fahigkeit, effektiv und angemessen
mit Menschen aus anderen Kulturen zu kommunizieren.
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Es umfasst drei zentrale Dimensionen, die im DaF-Un-
terricht gezielt geférdert werden konnen.

4.1 Wissen

Diese Dimension umfasst Kenntnisse tiber die kulturellen
Werte, Normen, Traditionen und Kommunikationsstile
anderer Kulturen. Dazu gehoren beispielsweise Hoflich-
keitsformen, Tabus, soziale Hierarchien oder landesspe-
zifische Verhaltensregeln. Ein Verstdndnis dieser Aspekte
ermdglicht Lernenden, kulturelle Kontexte richtig einzu-
schitzen und Missverstdndnisse in der Kommunikation
zu vermeiden.

4.2 Fahigkeiten

Unter Fihigkeiten versteht das Modell die praktischen
Kompetenzen, die eine situationsangemessene Kommu-
nikation ermdglichen. Dazu zdhlen aktives Zuhdren, An-
passung der Ausdrucksweise, Interpretation nonverbaler
Signale und die Fahigkeit, flexibel auf kulturell unter-
schiedliche Kommunikationssituationen zu reagieren.
Diese Kompetenzen sind besonders relevant, um im Be-
rufsalltag effektiv mit Kolleg:innen, Vorgesetzten oder
Kund:innen aus unterschiedlichen kulturellen Hinter-
griinden zusammenzuarbeiten.

4.3 Einstellungen

Die Dimension der Einstellungen umfasst offene, res-
pektvolle und neugierige Haltungen gegeniiber anderen
Kulturen. Lernende sollen bereit sein, eigene Vorurteile
zu reflektieren, alternative Perspektiven zu akzeptieren
und interkulturelle Erfahrungen aktiv anzunehmen. Po-
sitive Einstellungen erleichtern nicht nur den Lernpro-
zess, sondern tragen auch entscheidend zur erfolgreichen
Integration in multikulturelle Arbeitsumfelder bei.

5. Forschungsmethodik

Die Studie basiert auf einer qualitativen Forschungsana-
lyse. Es wurden halbstrukturierte Interviews mit 25 ehe-
maligen Studierenden der Universitdt Kelaniya durchge-
fiihrt, die derzeit in Deutschland beruflich tétig sind. Die
Auswahl erfolgte gezielt, da diese Gruppe iiber direkte
Erfahrung in der Arbeitswelt verfiigt.

Die Interviews wurden iiber Zoom gefiihrt, aufge-
zeichnet, transkribiert und anschlieflend themenzent-
riert codiert. Mithilfe der thematischen Analyse wurden
wiederkehrende Muster und Themen identifiziert.

Die Analyse konzentrierte sich auf folgende Themen-
felder:

.

Erforderliche kulturelle Kompetenzen

.

Herausforderungen bei der beruflichen Integration

.

Bewertung des bestehenden Lehrplans

.

Vorschldge zur Verbesserung des kulturbezogenen
Lernens

6. Analyse und Ergebnisse

6.1 Erforderliche kulturelle Kompetenzen
Die Analyse der Interviews ergab, dass die berufliche In-
tegration von sri-lankischen Fachkriften in Deutschland
in hohem Mafie von bestimmten kulturellen Kompeten-
zen abhdngt. Die Befragten betonten insbesondere die
Bedeutung der interkulturellen Kommunikationsfihig-
keit, die es ermoglicht, Missverstindnisse in Sprache,
Gestik und Koérpersprache zu vermeiden. Ebenso wurde
die Anpassungsfiahigkeit als entscheidende Kompetenz
hervorgehoben, um sich flexibel auf neue Arbeitsmetho-
den, Hierarchien und Organisationsstrukturen einzustel-
len. Ein weiteres zentrales Element stellt die Empathie
dar, die Fahigkeit, die Perspektiven und Denkweisen von
Kolleg:innen aus anderen kulturellen Kontexten nach-
zuvollziehen. Viele Teilnehmende betonten auflerdem
den hohen Stellenwert informeller Kommunikation, wie
etwa Small Talk, der fiir die soziale Integration im Be-
rufsalltag eine Schliisselrolle spielt. Ergdnzend dazu wur-
de die Kenntnis deutscher Arbeitsnormen, insbesondere
Punktlichkeit, Datenschutz, Arbeitsschutz und Mitbe-
stimmung als unverzichtbar angesehen. Zudem nannten
mehrere Befragte die Selbstreflexion als wichtige Voraus-
setzung fiir interkulturelle Kompetenz, da sie hilft, das
eigene kulturelle Verhalten bewusst wahrzunehmen und
zu hinterfragen.

6.2 Herausforderungen bei der Integration

Neben den erforderlichen Kompetenzen wurden auch
zahlreiche Schwierigkeiten genannt, die den Integra-
tionsprozess erschweren. Die Teilnehmenden berichte-
ten, dass kulturelle Stereotype und Vorurteile hdufig zu
Missverstdndnissen oder sozialer Distanz fithren. Zudem
zeigte sich, dass mangelndes Wissen iiber grundlegende
deutsche Arbeitsnormen zu Unsicherheiten im berufli-
chen Alltag fithren kann. Besonders deutlich wurden Un-
terschiede in den Kommunikationsstilen hervorgehoben:
Waihrend die deutsche Kommunikation meist direkt und
sachorientiert ist, bevorzugen viele Sri-Lanker:innen
eine eher indirekte und kontextbezogene Ausdruckswei-
se. Diese Unterschiede konnen leicht zu Fehlinterpreta-
tionen fiihren. Weitere Herausforderungen betrafen das
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Zeitmanagement und die strikte Einhaltung von Pilinkt-
lichkeit, die in Deutschland stiarker betont werden als in
Sri Lanka.

Auch die klare Trennung von Berufs- und Privatleben
stellte fiir einige Befragte eine Umstellung dar, ebenso
wie die offene Feedbackkultur, die in deutschen Arbeits-
kontexten {iblich ist.

6.3 Bewertung des aktuellen Lehrplans
Hinsichtlich des bestehenden Lehrplans der Universitit
Kelaniya dufierten die Befragten insgesamt positive Ein-
driicke. Sie wiirdigten, dass im DaF-Unterricht bereits
kulturbezogene Themen behandelt werden, merkten je-
doch an, dass diese Inhalte haufig zu allgemein bleiben.
Besonders die spezifische Vermittlung von Kenntnissen
uiber die deutsche Arbeitskultur und {iber berufsbezogene
Kommunikationssituationen werde derzeit nicht ausrei-
chend beriicksichtigt. So fehle es beispielsweise an Lern-
gelegenheiten, in denen der Umgang mit Kolleg:innen,
Vorgesetzten oder Kund:innen in authentischen Situatio-
nen gelibt werden koénne. Diese Liicke fithrt nach Aus-
sage der Befragten dazu, dass viele Absolvent:innen zwar
tber solide Sprachkenntnisse verfiigen, aber dennoch
Schwierigkeiten haben, sich in der deutschen Arbeitswelt
angemessen zu orientieren.

6.4 Vorschlage zur Weiterentwicklung

Auf Grundlage der erhobenen Daten wurden mehrere
Empfehlungen formuliert, um den Lehrplan gezielt zu
verbessern. Die Befragten schlugen vor, ab dem zweiten
Studienjahr (B2-Niveau) ein Kursmodul zur Entwick-
lung kultureller Kompetenz einzufiihren. Dieses Modul
sollte praxisorientierte Inhalte zu Themen wie Arbeits-
normen, Konfliktmanagement, Kommunikationsstile
und Teamarbeit enthalten. Besonders hervorgehoben
wurde die Notwendigkeit, authentische Situationen aus
dem Berufsalltag in den Unterricht zu integrieren, um
die Studierenden auf reale Herausforderungen vorzube-
reiten. Dariiber hinaus wurde angeregt, Workshops und
interaktive Trainings anzubieten, die die interkulturelle
Sensibilitdt der Lernenden fordern. Solche praxisnahen
Ansétze kénnten nicht nur das Verstdndnis fiir kulturelle
Unterschiede vertiefen, sondern auch die Fahigkeit stir-
ken, in multikulturellen Arbeitsumgebungen erfolgreich

Zu agieren.

6.5 Struktur des vorgeschlagenen
Kursmoduls

Die Ergebnisse der Untersuchung bildeten den Ausgangs-
punkt fiir die Entwicklung eines Kursmoduls, das die
kulturelle Kompetenz der Lernenden im DaF-Unterricht
stirken soll. Das Modul umfasst insgesamt zehn thema-
tische Einheiten, die schrittweise aufeinander aufbauen
und theoretische wie praxisorientierte Lernaspekte mit-
einander verbinden. Es richtet sich an Studierende des
Germanistikstudiengangs im zweiten Studienjahr mit
einem Sprachniveau von mindestens B2, was ihnen er-
moglicht, komplexe Themen zu verstehen und kulturelle
Inhalte kritisch zu reflektieren. Das Modul ist zugleich
darauf ausgerichtet, eine Briicke zum Pflichtpraktikum
im dritten Studienjahr zu schlagen und die Studierenden
gezielt auf interkulturelle Berufskontexte vorzubereiten.

Der thematische Aufbau orientiert sich an den zen-
tralen Dimensionen kultureller Kompetenz - Wissen,
Fahigkeiten und Einstellungen - und kombiniert theo-
retische Reflexion mit praxisnahen Ubungen. Im ersten
Modul werden grundlegende Fragen zum Kulturbegriff
behandelt, um ein differenziertes Verstandnis von Kultur
als dynamischem, vielschichtigem Konzept zu vermit-
teln. Themen wie ,Was bedeutet Kultur? “ ,Die kulturelle
Vielfalt identifizieren“ und ,Unterschiedliche Wahrneh-
mungen der kulturellen Vielfalt“ schirfen den Blick fiir
kulturelle Relativitdt und férdern das Bewusstsein fiir
eigene kulturelle Pragungen.

Darauf aufbauend liegt der Fokus auf der Sensibilisie-
rung gegeniiber Stereotypen und Vorurteilen. Interaktive
Aktivititen wie ,Das Zitronenspiel2“ regen zur Selbstre-
flexion an und verdeutlichen unbewusste Zuschreibun-
gen. In den Einheiten ,Gegen Vorurteile kimpfen“und
,2Diskriminierung: Alltagsrassismus “ werden gesellschaft-
liche Machtstrukturen kritisch analysiert, um Empathie
und Toleranz im interkulturellen Austausch zu férdern.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf den soziokulturel-
len Rahmenbedingungen des Arbeitslebens in Sri Lan-
ka und Deutschland. Durch die Auseinandersetzung mit
kulturellen Unterschieden in Arbeitsnormen, Hierar-
chien und Kommunikationsstilen wird ein Bewusstsein
fir die Bedeutung kultureller Anpassungsfahigkeit im
Beruf geschaffen. Ergdnzend beinhalten zwei Workshops
zum Konfliktmanagement praxisorientierte Ubungen,

2 Das ,Zitronen-Spiel” ist eine Ubung zur Férderung der interkulturellen
Sensibilisierung, die oft als ,,Vitamin C“ bezeichnet wird, wobei C
fur ,,Cultural Competence” (Kulturelle Kompetenz) steht. Bei dieser
Methode werden Teilnehmer dazu angeregt, Stereotypen und Vorurteile
zu thematisieren und durch das spielerische Element der Zitrone zu
reflektieren, wie Vorstellungen unser Erleben und Verhalten beeinflussen.



IDV-Magazin Nr. 110 | Juni 2026

77

die den Umgang mit interkulturellen Missverstdndnissen
trainieren und die Teamfédhigkeit der Lernenden starken.

Der abschliefSende Teil widmet sich den kommunika-
tiven Kompetenzen im interkulturellen Kontext. Themen
wie ,Small Talk und Ice Breakers®, ,Nonverbale Kommu-
nikation“ und ,Der persénliche Raum*“ férdern sowohl
sprachliche als auch nonverbale Ausdrucksfihigkeiten,
die fiir erfolgreiche soziale Interaktionen in multikultu-
rellen Arbeitsumfeldern entscheidend sind.

Insgesamt zielt das Modul darauf ab, den Studie-
renden nicht nur theoretisches Wissen {iber Kultur zu
vermitteln, sondern sie zu befdhigen, dieses Wissen in
realen beruflichen und gesellschaftlichen Situationen
anzuwenden. Damit leistet es einen wesentlichen Beitrag
zur Férderung interkultureller Handlungsfahigkeit und
zur nachhaltigen Vorbereitung auf den internationalen
Arbeitsmarkt.

7. Schlussfolgerung

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass kulturelle Kompe-
tenz fiir die erfolgreiche berufliche Integration eine ent-
scheidende Rolle neben den Sprachkenntnissen spielt.
Arbeitgeber erwarten von internationalen Fachkriften
nicht nur theoretisches Wissen, sondern auch Sensibi-
litdit im interkulturellen Umgang. Universititen und
Bildungseinrichtungen sollten daher gezielt Programme
entwickeln, die kulturbezogenes Lernen und Konflikt-
management in den DaF-Unterricht integrieren. Das
vorgeschlagene Modul konnte einen wichtigen Beitrag
dazu leisten, Lernende aus Sri Lanka besser auf die An-
forderungen des deutschen Arbeitsmarkts vorzubereiten
und ihre interkulturelle Handlungskompetenz nachhal-
tig zu stérken.
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Sinneseindrucke in der DaF Klasse:
Kreatives Schreiben mit allen Sinnen

Maria Gouvi

Zusammenfassung: Das Lesen eines Gedichtes im
Fremdsprachenunterricht ist ein aktiver Prozess, der
nicht nur Diskussion bzw. Reflexion iiber die Bedeutung
des Gedichtes ermdglicht, sondern zugleich die dstheti-
sche Dimension der Zielsprache fordert. Die Auseinan-
dersetzung mit literarischen Texten trigt zur Foérderung
der Sprachkreativitdt als auch zur symbolischen Kompe-
tenz der Schiiler:innen bei (Kramsch, 2011). Auflerdem
bietet der Einsatz literarischer Werke einen wertvollen
Ausgangspunkt bezliglich der Einfiihrung und Bearbei-
tung von Konzepten und neuen Themen, die den Lehr-
plan bereichern und ergénzen koénnen. Dariiber hinaus
nimmt die Arbeit mit Gedichten im DaF-Unterricht eine
bedeutende Rolle ein, indem sie als Impuls fiir kreatives
Schreiben dienen kann. Im Mittelpunkt dieses Beitrags
steht ein didaktisches Projekt mit dem Titel: ,Sinnes-
eindriicke in der DaF-Klasse - Kreatives Schreiben allen
Sinnen“, das in einer DaF-Klasse der Sekundarstufe I in
Griechenland implementiert wurde.

Schlisselworter: Gedichte im Fremdsprachenunter-
richt, Schreibwerkstatt, kreatives Schreiben.

1. Einleitung

Schreiben ist ein wesentlicher Bestandteil des Fremd-
sprachenunterrichts, das als ein dynamisches Werkzeug
dient, Gefithle Gedanken und Wiinsche auszudriicken.
Kreatives Schreiben ist eine Form des Schreibens, die
iber konventionelle Grenzen hinausgeht, damit man
sich mit fantasievollen und originellen Ideen auseinan-
dersetzt (Fearnside, 2009). Kreatives Schreiben ist mehr
als die Entwicklung literarischer Kompetenzen. Es ist ein
konstitutiver Bestandteil ganzheitlichen Lernens, das den
Schiilern:innen ermdglicht, ihre Gedanken, Gefiihle und
Ideen auszudriicken und ihre Kommunikationsfahigkei-
ten zu starken (Barton, et al., 2023). Dariiber hinaus for-
dert kreatives Schreiben die Vorstellungskraft, wodurch
Schiiler {iber konventionelle Grenzen hinausdenken und
neuartige Losungen fiir Probleme entwickeln koénnen.
Nach Spinner (1993) orientiert sich kreatives Schreiben
am Konzept der Selbsterfahrung, die zum Verstdndnis
der eigenen Identitit und der Selbsterkenntnis fiihrt.
Kreatives Schreiben trigt durch die Stimulierung der

Vorstellungskraft dazu bei, etwas Neues bzw. Unkonven-
tionelles generieren zu lassen (Spinner, 1993).

2. Theoretischer Teil

2.1 Wozu kreatives Schreiben
im DaF-Unterricht?
Obwohl kreatives Schreiben von vielen jungen Fremd-
sprachenlernenden als eine komplizierte und herausfor-
dernde Aufgabe verstanden wird, haben Wissenschaftler
die Bedeutung der Férderung der kreativen Schreibfdhig-
keiten bei Schiilern:innen hervorgehoben (Avramenko et
al., 2018; Puspitoningrum et al., 2024; Sarikaya, 2024).
Die vorhandene Literatur weist darauf hin, dass es
einen Zusammenhang zwischen Kreativitit und Schreib-
motivation gibt (Sarikaya, 2024). Kreatives Schreiben
kann das Interesse als auch die Motivation der Lernen-
den anregen. Nach Avramenko et al. (2018) kann die Mo-
tivation der Lernenden durch Sprachspiele, die Teil des
Spracherwerbsprozesses sind, sowie durch Lernerauto-
nomie und Zusammenarbeit gesteigert werden. Dartiber
hinaus ermoglicht kreatives Schreiben den Lernenden
die Auseinandersetzung mit verschiedenen Perspektiven
und kulturellen Kontexten, wodurch ihre interkulturel-
len Kompetenzen sowie ihr Empathievermdgen gefordert
werden (Puspitoningrum et al., 2024). Durch kreatives
Schreiben werden die affektiven und emotionalen Di-
mensionen des Lernens gestdrkt, da Lernende ihre per-
sonlichen Erfahrungen und Emotionen ausdriicken, was
zu einer tieferen Verbindung mit der Sprache und zu
einem effektivieren Lernerlebnis fithren kann.

2.2 Sinneseindrucke als Strategie

zur Férderung der Phantasie

Kreatives Schreiben schafft im Unterricht Raum fiir
Kreativitiat. Kreativitit weist einen engen Zusammen-
hang mit divergentem Denken auf. In diesem Kontext
fordert divergentes Denken die Kreativitit der Lernen-
den sowie die Generierung origineller und einzigartiger
Ideen (Rawlings, 2025). Guilford (1974) legte dar, dass
Kreativitit eine grundlegende kognitive Kompetenz ist,
welche mithilfe von Tests zum divergenten Denkens



IDV-Magazin Nr. 110 | Juni 2026

79

Sinn Gedicht Dichter Gedichtform Prdsentation
Tasten ABC Gedicht sm=n ABC Gedicht Padlet
Sehen Herbst Joseph von Eichendorff Akrostichon Storyjumber
Schmecken Weihnachten Heinrich Hoffmannvon Parallelgedichte/Elfchen Mp4/PPT
Fallersleben
Horen Die drei Spatzen Christian Morgenstern Parallelgedichte Suno
Riechen Der Rose siifer Duft  Friedrich von Bodenstedt Konkrete Poesie Wordart

Tabelle 1. Die Gedichte der Schreibwerkstatt ,Sinneseindricke in der DaF-Klasse — Kreatives Schreiben mit allen

Sinnen”

gemessen werden kann (Rawlings, 2025). Divergentes
Denken fithrt zu einer Vielfalt von Antworten und Re-
aktionen, die alle korrekt und zutreffend sein kdénnen
(Guilford, 1974, in Sennewald & Girgensohn, 2021). Im
Prozess des divergenten Denkens wird ein fundamentaler
Perspektivwechsel realisiert, sodass Alternativen mdglich
werden und nicht antizipierte Ideen erst generiert wer-
den konnen (Sennewald & Girgensohn, 2021). Aus dieser
Perspektive ist die Nutzung von Sinneseindriicken ein
wirksamer Ansatz zur Aktivierung kreativen Denkens,
da Gerdusche, Gertiche, Bilder, tastbare Gegensténde so-
wie Speisen als Impulsgeber fiir Schreibprozesse einge-
setzt werden kdnnen.

3. Praktischer Teil

3.1 Methodisches Verfahren

Unsere Schreibwerkstatt ,,Sinneseindriicke in der DaF-
Klasse - Kreatives Schreiben mit allen Sinnen“ setzte sich
zum Ziel, die Lernenden zur aktiven Auseinandersetzung
mit der Sprache zu ermutigen und ihre Hemmungen
gegeniiber der deutschen Sprache abzubauen. Auf diese
Weise fiihlen sie sich selbstbewusster beim Gebrauch der
deutschen Sprache und gewinnen mehr Sicherheit im
sprachlichen Ausdruck. Zugleich sollten sie ihr Sprach-
gefiihl fiir Wortwahl, Rhythmus und Struktur schérfen,
sowie ihren Wortschatz erweitern. Dabei ist die Erschaf-
fung einer authentischen Lernumgebung eine grund-
legende Voraussetzung, damit die Schiiler:innen dieser
Schweibwerkstatt ihr Selbstvertrauen stirken, Freude
am Schreiben entwickeln, ihre Ideen mit ihren Mitschii-

lern:rinnen teilen, und sich auf das kreative Schreiben
konzentrieren (Barbot et al., 2012).

Das Projekt fand im Schuljahr 2024-2025 an dem
Protypo Gymnasium von Patras, Griechenland statt. Die
Zielgruppe bestand aus 22 Teilnehmende, davon 7 weib-
lich und 15 méannlich. Die Schiiler:innen waren zwischen
13 und 14 Jahre alt und besuchten die zweite Klasse des
griechischen Gymnasiums; ihr Sprachniveau in deut-
scher Sprache lag zwischen A2 und B1 des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (CEFR).
Das Projekt war so strukturiert, dass monatlich ein Ge-
dicht behandelt wurde. Die Durchfithrung des Projekts
dauerte insgesamt 15 Unterrichtsstunden (1 Stunde = 45°)
und wurde im Rahmen der Innovativen Aktionen, die
sich an Protypa und Experimentellen Schulen von Grie-
chenland vollziehen, integriert. Das Konzept von Innova-
tiven Aktionen fordert den Einsatz neuer Lehrmittel, die
Umsetzung neuer Lehransitze sowie die Dekonstruktion
von Stereotypen und verankerten Haltungen und Vor-
stellungen (Antypas, 2021).

Die Nutzung der finf Sinne, die als Impulsgeber fiir
Schreibprozesse im Unterricht eingesetzt wurden, stellte
den Schwerpunkt dieses Projekts dar. Nach Salih (2024)
aktivieren literarische Texte unsere Sinne auf eine ein-
zigartige bzw. besondere Weise, die mit anderen Kunst-
formen unvergleichlich ist. Damit Gedichte im Unterricht
effizient implementiert werden, sollten sie sorgfiltig
ausgewdhlt werden. Der sprachlichen Verstindlichkeit
sowie der thematischen Relevanz der Gedichte fiir die
Lebenswelt der Lernenden wurden besondere Prioritét
eingerdumt. Auflerdem wurden die Sprachkompeten-
zen, das Alter, die Vorkenntnisse der Lernenden im Um-
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Abbildung 1. Das Arbeitsblatt und die plastischen Buchstaben
zum Tasten und Assoziieren

Abbildung 3. Die Schiler:innen arbeiten in Gruppen

gang mit Gedichten in der Fremdsprache als auch ihre
Interessen berticksichtigt. Die Lernenden arbeiteten mit
folgenden literarischen Texten: Gedichte , Herbst* von
Heinrich Hoffmann von Fallersleben, ,,Die drei Spatzen“
von Christian Morgenstern, , Der Rose siifler Duft” von
Friedrich von Bodenstedt, ,,Weihnachten“ von Heinrich
Hoffmann von Fallersleben und ,,Das ABC Gedicht“, die
nach den fiinf Sinnen behandelt wurden (Tabelle 1).

Bei der Arbeit mit den Gedichten lassen sich nach Beno
(2011) finf Phasen unterscheiden: die Einfiihrungsphase,
die Textprasentationsphase, die Textproduktionsphase,
die Uberbearbeitungsphase und die Préisentationsphase.
In der Einfithrungsphase wurde das Thema vorgestellt
und das Interesse der Lernenden geweckt. Dabei wur-
den auch die vorhandenen Vorkenntnisse der Lernen-
den aktiviert und der jeweilige Sinn mithilfe bestimmter
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Abbildung 4. Die Gesamtwerke an der Tafel

Impulse stimuliert. Anschliefiend folgte die Textpri-
sentationsphase, in der die Gedichte gelesen und ana-
lysiert wurden. In dieser Phase wurden im Plenum oder
in Gruppenarbeit ein Cluster bzw. eine Mindmap an der
Tafel oder in Arbeitsblattern erstellt und der Wortschatz
zum Thema gesammelt. Die Schiiler:innen arbeiteten
meistens in Gruppen von 3-4 Personen, sie schlugen un-
bekannte Worter in gedruckten oder digitalen Worter-
blichern nach und arbeiteten mit Arbeitsblittern zum
Textverstehen. In der Textproduktionsphase verfass-
ten die Lernenden ihre eigenen Texte, die sich an dem
prasentierten Material orientierten. Danach wurden ihre
Gedichte in der Uberarbeitungsphase kritisch reflektiert
und verbessert. In der Priasentationsphase wurden die
fertigen Texte anhand von verschiedenen digitalen Tools
verdffentlicht und der Klasse vorgestellt.
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Abbildung 5. Darstellung der ABC-Gedichte auf der digitalen Pinnwand Tablet

Die drei Pinguine Der Drache

Drei Pinguine im kalten Land Esist kaltim dunklen Wald

watscheln frohlich Hand in Hand Und der Winter kommt bald

Einer taucht tief ins eisige Meer Zwei siife Drachen kommen

Die anderen schauen, das gefélltihnen sehr Die wie wiegen zwei Tonnen

Der erste springt hoch, fliegt fort davon Siesind groR und mogen keine Puppen
Der andere lacht ,,das macht mir Spaf, du lieber Sohn” Sie mdchten nur Feuer spucken

Im Winterwind tanzen sie froh wie immer Sie haben Angst vor dem Kaltewinter
Kein Schnee halt sie auf, sie sind die Konigskinder Und wollen warm sein mit ihren Kindern
Zusammen stark, die Kilte zu besiegen Die Drachen sind trotzdem voll siiR
Die Freundschaft bleibt im Herz fest geblieben Und sie sagen laut Tschiiss

Abbildung 6. Zwei der Gedichte der Schiler:innen

3.2 Ergebnisse aus der Praxis
Beim ersten Treffen stand der Sinn des Tastens und die
Erstellung eines ABC-Gedichtes mit dem Titel , Das bin
ich durch ein ABC-Gedicht” im Mittelpunkt. Die Ler-
nenden ertasteten mit ihren Hadnden bunte, plastische
Buchstaben und tberlegten dabei, welches Wort fiir sie
personlich mit dem jeweiligen Buchstaben beginnt. Sie
wurden dazu angeregt, liber besondere Erlebnisse, Eigen-
schaften oder Menschen nachzudenken, die fiir ihr Le-
ben eine wichtige Rolle gespielt haben.

Den Lernenden wurden ein Arbeitsblatt und gedruckte
Worterbiicher zum Nachschlagen verteilt. Anschlieflend

verfassten sie in Form von Einzelarbeit ihre Gedichte,
die in der Textproduktionsphase mithilfe von Padlet eine
Prasentationswand erstellten.

Bei der Behandlung des Gedichtes ,,Die Drei Spatzen”
von Christian Morgenstern stand der Sinn des Horens
im Fokus. In der Einfiihrungsphase haben die Lernen-
den mit geschlossenen Augen einer Audioaufnahme mit
Vogelzwitschern zugehort und wurden gebeten wahrzu-
nehmen, welche Gerdusche sie gehdrt haben, wo diese
Szene und in welcher Jahreszeit stattfinden konnte. Da-
nach haben sie in Gruppen die Worter, die ihnen spontan
eingefallen sind, auf Post-its gesammelt und auf Plakate
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Abbildung 7. Beitrag der Schreibwerkstatt zur Verbesserung der
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Abbildung 9. Gesamtzufriedenheit der Teilnehmenden mit der
Schreibwerkstatt

geklebt. Im Plenum folgte eine Diskussion bzw. ein Ver-
gleich der Hypothesen und jede Gruppe beschrieb die Be-
ziehungen zwischen den Gerduschen und den Assozia-
tionen.

Danach haben die Schiiler:innen das Gedicht ,,Die Drei
Spatzen” still durchgelesen und einfache Inhaltsfragen
im Plenum beantwortet. Sie wurden dann gebeten ein
Gedicht im Stil von Christian Morgenstern zu verfassen.
Das Gedicht sollte fiinf Strophen mit je zwei Versen, das
Reimschema (aabb oder abab) und eine Thematik rund
um Winter, Tierleben und Freundlichkeit haben. Die
Schiiler:innen konnten wéhrend des Schreibens Online-
Reimmaschinen als Hilfe verwenden. Zum Schluss wur-
den ihre Gedichte mithilfe der Kiinstlichen Intelligenz
Suno vertont.

Nach dem Abschluss des Projekts wurde die Evalua-
tion der Schreibwerkstatt digital durchgefiihrt. Die Ler-
nenden fiillten anonym ein Feedbackformular in Google
Forms aus, und reflektierten ihre Lernfortschritte, den
Schreibprozess sowie die verwendeten Materialien. Der
Fragebogen bestand aus neun Fragen, die sich u.a. auf
den gesamten Verbesserungsgrad der Deutschkennnisse

Anzahl der Lernenden
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Abbildung 8. Abbau der Schreibhemmungen

10 -

:jlll

Die Gedichte als Austausch mit Wortschatzhilfen
Inspiration

Anzahl der Lernenden

Eigene

anderen Kreativitat

Abbildung 10. Hilfsmittel beim Scheiben

der Schiiler:innen, den Abbau ihrer Schreibhemmungen
sowie die allgemeine Zufriedenheit mit der Schreibwerk-
statt bezogen.

4. Diskussion und Schlussfolgerungen
Die Arbeit mit Gedichten im Fremdsprachenunterricht ist
eine Lernaktivitat, bei der der Inhalt des Gedichtes selbst
als Motivation zur weiteren Diskussion und sprachli-
chen Auseinandersetzung in der Zielsprache dient. Der
grundlegende Vorteil der Poesie besteht in der Sprache
der Gedichte selbst, die aufgrund der Kiirze der Verse
leichter verstdndlich sind. Rhythmus und Reim helfen
den Lernenden dabei, die Bedeutung der Gedichte leich-
ter zu verstehen und machen die Welt der fremdsprach-
lichen Poesie zugdnglich. Zugleich dienen Gedichte als
Ausgangspunkt zur Einflihrung von neuen Themen und
Konzepten im Lehrplan, wiahrend sie auch als Anreiz zur
miindlichen und schriftlichen Sprachproduktion wirken.
Eine Erkenntnis, die dank dieser Schreibwerkstatt
gewonnen werden konnte ist, dass die Unsicherheiten
und Hemmungen der Schiiler:innen im Umgang mit der
deutschen Sprache, besonders beim kreativen Schreiben
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wesentlich abgebaut wurden. Die Mehrheit der Lernen-
den hat festgestellt, dass das Schreiben auf Deutsch we-
der belastend noch anstrengend ist. Die Schaffung einer
positiven bzw. forderlichen Arbeitsatmosphére hat dazu
beigetragen. Die Schiiler:innen fithlten sich beim Schreib-
prozess sicher und entdeckten die Freude am Schreiben.

Als weiteres Ergebnis kann festgehalten werden, dass
die Teilnehmenden, ihre sozialen Kompetenzen wie
Teamarbeit und Kreativitdt gestdrkt haben. Die Zusam-
menarbeit und das gemeinsame Verfassen der Gedichte
haben die Beziehungen der Schiiler gestirkt und ihre
Toleranz gegeniiber unterschiedlichen Meinungen gefor-
dert. Auflerdem haben die Sinneseindriicke den Lernen-
den die Welt der Emotionen erdffnet. Die aktive Beteili-
gung der Lernenden an dem Lernprozess ist von grofier
Bedeutung, weil sie ihre eigenen Lebenserfahrungen in
den Unterricht mitgebracht und geteilt haben.

Aus dem vorliegenden Projekt ergibt sich, dass der
Einsatz von Literatur und zwar von Gedichten eine eher
positive Wirkung auf den Fremdsprachenerwerb hat. Die
Arbeit mit Poesie und das kreative Schreiben unterstiit-
zen die Entwicklung sowie die Férderung des kulturellen
Bewusstseins der Lernenden. Zugleich werden die Ler-
nenden dazu angeregt, sich kreativ und emotional in der
Zielsprache auszudriicken und ihre Hemmungen zum
Schreibprozess zu iiberwinden.
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Die Entwicklung der Schreibfertigkeit

und der digitalen Kompetenz durch einen
konstruktivistischen und transformativen Ansatz
im DaF-Unterricht in der Erwachsenenbildung

Maria Laina

Zusammenfassung: Diese Arbeit zeigt, wie erwachsene
DaF-Lernende in Griechenland durch Bookcreator digi-
tale und schriftliche Kompetenzen entwickeln, basierend
auf Konstruktivismus und Transformativem Lernen.
Schlisselworter: Konstruktivismus, Transformatives
Lernen, Digitale Kompetenz, Schreibkompetenz.

1. Einleitung

Die Entwicklung der Schreibfertigkeit und der digitalen
Kompetenz in der Erwachsenenbildung, insbesondere im
Rahmen des DaF-Unterrichts, kann durch konstruktivis-
tische und transformative Ansétze erreicht werden. Diese
Ansitze fordern die Beteiligung der Teilnehmenden (TN)
am Lernprozess, indem sie Kreativitit und kritisches Den-
ken stdrken, die fiir die Entwicklung sprachlicher und digi-
taler Fertigkeiten entscheidend sind. Laut einer Studie von
Ioavvou (2023) erkennen die bildungspolitischen Strate-
gien der Europdischen Union fiir die Erwachsenenbildung
die Notwendigkeit an, digitale Werkzeuge und Methoden in
den Bildungsprozess zu integrieren, um die Beteilungung
der Lernenden und Wirksamkeit des Lernens zu steigern.
Die Einbindung digitaler Werkzeuge in den Lernprozess hat
sich als forderlich fiir Interaktion und Partizipation der TN
erwiesen. Nach MoucoUAn et al. (2019) ist das ein entschei-
dender Faktor fiir die Entwicklung des schriftlichen Aus-
drucks und der digitalen Kompetenz. KaAoypibn (2020)
stellt in ihrer Forschung im Bereich der Erwachsenenbil-
dung zudem fest, dass der Einsatz digitaler Medien deutlich
zugenommen hat, wodurch Lernende mehr Méglichkeiten
fiir selbstgesteuertes Lernen und Kompetenzentwicklung
erhalten. Diese Ansitze unterstreichen die Bedeutung digi-
taler Bildung fiir die Stirkung sprachlicher Kompetenzen
erwachsener Lernender. Die kombinierte Nutzung konst-
ruktivistischer und transformativer Ansétze in Verbindung
mit der Integration digitaler Werkzeuge kann zu einem
wirksameren und partizipativeren Lernprozess fiir erwach-
sene Lernende fiithren mit besonderem Fokus auf den Er-
werb der deutschen Sprache im Kontext der beruflichen

Bildung und Ausbildung.

2. Der konstruktivistische Ansatz

Der Konstruktivismus als pddagogische Philosophie geht
davon aus, dass Wissen am besten durch Erfahrung und
Interaktion mit der Umwelt erworben wird. Dieser An-
satz betont, dass Wissen nicht einfach die Entdeckung
bereits existierender Wahrheiten ist, sondern ein akti-
ver Konstruktionsprozess, der von den individuellen und
sozialen Interaktionen der Lernenden mit ihrer Umwelt
abhéngt (Chen, 2023; Yakar et al., 2020). Der Konstruk-
tivismus fordert die Vorstellung, dass Lernende aktive
Akteure des Lernprozesses sein sollten, die sich Wissen
selbststdndig aneignen und Probleme ldsen, anstatt In-
formationen passiv aufzunehmen (Chen, 2023).

Die Theorie des sozialen Konstruktivismus, wie sie von
Vygotski (1978) formuliert wurde, definiert drei grund-
legende Prinzipien: Erstens, die Bedeutung des sozialen
Umfelds, das die Wahrnehmung des Individuums von
der Welt formt (Shah, 2022); zweitens, die Nutzung von
Werkzeugen fiir die kognitive Entwicklung, die durch
den Entwicklungsstand der Lernenden beeinflusst wird
(Wagle & Bhattarai, 2023); und drittens das Konzept der
Zone der nidchsten Entwicklung, das den Abstand zwi-
schen dem aktuellen Entwicklungsniveau und dem po-
tenziellen Entwicklungsniveau beschreibt (Shah, 2022).
Diese Prinzipien unterstreichen die Bedeutung sozialer
Interaktion und Zusammenarbeit im Lernprozess, da
Lernende von der Unterstiitzung und Anleitung anderer
profitieren (Wagle & Bhattarai, 2023).

Die Anwendung des Konstruktivismus in der Bildung
erfordert die Schaffung von Lernumgebungen, die es den
Lernenden ermdglichen, Erfahrungen zu sammeln, wel-
che neue Kenntnisse mit ihren bisherigen Erfahrungen
verbinden (Nurhuda, 2023). Didaktische Ansitze, die
konstruktivistische Prinzipien integrieren, férdern die
aktive Beteiligung der Lernenden und die Entwicklung
kritischen Denkens (Cimer & Coskun, 2018; Hmelo-Sil-
ver et al., 2008). Lehrkrifte fungieren als lernbegleitende
Personen, die Aktivitdten gestalten, welche Erkundung
und Entdeckung anregen, damit Lernende Konzepte bes-
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ser verstehen und in realen Situationen anwenden kon-
nen (Atiomo, 2009).

3. Der transformative Ansatz

Ergénzend zum konstruktivistischen Ansatz erkennt der
transformative Ansatz die Bedeutung der Verdnderung
von Wahrnehmung und Verstdndnis der Lernenden an,
um ein tieferes und bedeutungsvolleres Lernen zu errei-
chen (Biesta, 2011). Dieser Ansatz integriert Elemente des
Konstruktivismus, indem er den Fokus auf Interaktion
und die soziale Dimension des Lernens legt, und betont,
dass Lernen ein sich stindig entwickelnder Prozess ist,
der durch den Austausch mit anderen stattfindet (Chu-
ang, 2021).

Die Theorie des Transformativen Lernens gilt als die
modernste und umfassendste Lerntheorie in der Erwach-
senenbildung. Sie untersucht, wie kritische Reflexion ge-
nutzt werden kann, damit Lernende ihre bestehenden
Ansichten und Uberzeugungen hinterfragen (Mezirow,
1997). Ziel der Theorie des Transformativen Lernens ist
es nicht nur, Individuen zu helfen, problematische Si-
tuationen durch Neubewertung und Verdnderung ihrer
Haltung zu bewiéltigen, sondern sie zielt auch auf die Er-
langung von Selbstbestimmung und Emanzipation ab
(Mezirow, 1997).

Das transformative Lernen entwickelte sich zu einer
differenzierten und komplexen Beschreibung der Art
und Weise, wie Erwachsene ihre Erfahrungen interpre-
tieren, validieren und umgestalten (Cranton, 2010). Nach
Mezirow et al. (2007) umfasst der Prozess zehn Phasen,
die eine Person durchlauft, um eine fehlerhafte Annahme
oder Uberzeugung zu transformieren:

« Phase 1: Desorientierendes Dilemma: Eine Situation,
die den Anstofd zur Neubewertung der eigenen
Ansichten gibt.

» Phase 2: Selbstpriifung: Gefiihle wie Angst, Wut,
Schuld oder Scham begleiten diesen Prozess.

+ Phase 3: Kritische Bewertung der zugrunde liegenden
Annahmen in Bezug auf das Problem, um neue
Perspektiven und alternative Deutungen zu priifen.

+ Phase 4: Verkniipfung der eigenen Situation mit den
Erfahrungen anderer.

+ Phase 5: Erkundung neuer Rollen und Suche nach
alternativen Losungen.

+ Phase 6: Entwicklung eines Handlungsplans.

+ Phase 7: Erwerb der notwendigen Kenntnisse und
Fahigkeiten zur Umsetzung des Plans.

+ Phase 8: Erprobung neuer Rollen.

+ Phase 9: Aufbau von Kompetenzen und

Selbstvertrauen in den neuen Rollen.

+ Phase 10: Integration der vorgenommenen

Verdnderungen in das eigene Leben.

Jede dieser Phasen ist entscheidend fiir den Erfolg des
transformativen Lernens, da sie von den Lernenden ver-
langt, neues Wissen und neue Fahigkeiten zu entwickeln,
mit neuen Rollen zu experimentieren und schliefilich
Selbstvertrauen aufzubauen (Brock, 2009). Die kritische
Bewertung von Annahmen und die Erkundung neuer
Rollen sind zentrale Elemente des Prozesses, da sie Ler-
nenden ermoglichen, eine kritischere und bewusstere
Haltung zum Lernen zu entwickeln (Merriam, 2004).

4. Offentliche Schulen der Hoheren
Berufsausbildung im griechischen
Bildungssystem

Die 6ffentlichen Schulen der héheren beruflichen Ausbil-
dung (SHBA) sind Teil des formalen Bildungssystems in
Griechenland und bieten Studierenden die Moglichkeit,
theoretischen und praktischen Unterricht in verschiede-
nen Fachrichtungen zu absolvieren. Bewerberinnen und
Bewerber, die sich an einer SHBA einschreiben mdchten,
miissen einen Abschluss der Sekundarstufe II oder der
Hochschulbildung besitzen. Da die Ausbildung unabhin-
gig vom Alter in Anspruch genommen werden kann, er-
weitert es den Zugang zur beruflichen Bildung erheblich.
Die Dauer der Ausbildung betrégt vier Semester theore-
tischen und praktischen Unterrichts, gefolgt von einem
Semester praktischer Ausbildung.

Die Ziele der SHBA sind gemaf dem griechischen Ge-
setz Nr. 4763/2020 unter anderem: a. die Bereitstellung
einer grundlegenden beruflichen Ausbildung fiir Absol-
ventinnen und Absolventen der nicht-obligatorischen
Sekundarstufe, d. h. der allgemeinen und beruflichen
Sekundarschulen sowie fiir Inhaberinnen und Inhaber
gleichwertiger Abschliisse, und b. die Sicherstellung ent-
sprechender Qualifikationen durch die Vermittlung wis-
senschaftlicher, technischer, beruflicher und praktischer
Kenntnisse sowie die Entwicklung relevanter Kompeten-
zen, um die berufliche Integration der Lernenden zu er-
leichtern und ihre Anpassungsfihigkeit an die sich wan-
delnden Anforderungen der Arbeitswelt zu gewihrleisten
(Eurydice-Netzwerk, o. D.).

Die SHBA bieten moderne Fachrichtungen an, die sich
an den aktuellen Anforderungen des Arbeitsmarktes ori-
entieren und verschiedene Bereiche abdecken, darunter:
Pflege, Padagogik, Grafikdesign, Informatik, Tourismus,
Agrarwissenschaft, Schifffahrt, Koch- und Konditorei-
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kunst, Ingenieurwesen, Kosmetologie und Wirtschaft.
Insgesamt stellen die SHBA einen bedeutenden Bestand-
teil der héheren Berufsbildung in Griechenland dar, da
sie Lernenden Moglichkeiten zur beruflichen Qualifizie-
rung und Kompetenzentwicklung bieten, die fiir den Er-
folg auf dem Arbeitsmarkt unerlisslich sind.

4.1 Fachrichtung ,Fachkraft

fUr Beherbergungsbetriebe”

Die Fachrichtung , Fachkraft fiir Beherbergungsbetriebe”
zielt auf die Ausbildung und Qualifizierung von Fach-
kraften, die im Bereich der Hotellerie und Gastronomie
tdtig sein werden. Das Curriculum umfasst eine Reihe
thematischer Einheiten, die alle Aspekte des Hotel- und
Gastgewerbes abdecken, von der Géstebetreuung iiber
den Empfang bis hin zur Beschaffung und Verwaltung
von Materialbestdnden. Ein wesentlicher Bestandteil
dieser Ausbildung ist der Fremdsprachenunterricht, ins-
besondere in Englisch und Deutsch. Diese Sprachen wer-
den mit spezifischer und/oder fachlicher Terminologie
unterrichtet, die fiir den Tourismussektor relevant ist.

4.2 Der DaF-Unterricht in der Fachrichtung
.Fachkraft fr Beherbergungsbetriebe”

Laut (Studienfithrer/O&nydg
Znioudwv, 2017) fiir diese Fachrichtung, insbesondere fiir

dem  Studienfiihrer
das erste Semester, in dem die didaktische Anwendung
eingesetzt wurde, besteht das Hauptziel des DaF-Unter-
richts darin, Deutsch als Sprache des Tourismusmarktes
zu vermitteln, der fiir die griechische Tourismusbranche
aufgrund des hohen Aufkommens an deutschsprachigen
Touristen und Touristinnen von zentraler Bedeutung ist,
und die Nutzung der Sprache im beruflichen Kontext
zu fordern. Die Lernenden sollen in der Lage sein, die
deutsche Sprache in der miindlichen und schriftlichen
Kommunikation zu verwenden, Formulare auszufillen,
touristische Broschiiren zu lesen und geschéftliche Kor-
respondenz auf Deutsch zu bearbeiten. Der Unterrichts-
inhalt umfasst grundlegende Themen der deutschen
Grammatik und Sprache: Gesprachsfithrung, schriftliche
Ausdrucksformen und Kommunikation, Grammatik,
Satzstruktur sowie den Aufbau von Schreib- und Lese-
kompetenz (Studienfiihrer/O6nyog Zroudav, 2017).

4.3 Die Entwicklung der Schreibkompetenz
Die Schreibkompetenz, wie sie im Studienfithrer fiir die
Fachrichtung ,Fachkraft fiir Beherbergungsbetriebe”
(Studienfithrer/O6nyog Zmoudwv, 2017) definiert ist,
wird auf das Niveau Al gemif} dem Gemeinsamen Euro-

paischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Council of Eu-
rope, 2020) festgelegt, da die Lernenden Anfénger sind
und die Mehrheit keine Vorkenntnisse in der deutschen
Sprache besitzt (Studienfiihrer/O6nyog Zmoudaov, 2017,
S. 20, 28, 40, 48):

Auf diesem Niveau sollen die Lernenden in der Lage sein:
einfache Sitze mit klaver Struktur, gebriuchlichen Wortern und
standardisierten Ausdriicken zu verstehen und zu bilden, um
grundlegende Bediirfnisse des Alltags zu erfiillen, zu griifien, sich
vorzustellen, Informationen iiber sich selbst zu geben oder zu er-
Jfragen, sich zu bedanken, Gegenstinde zu benennen, Riume oder
Personen zu beschreiben usw., in simulierten Dialogen mit Mut-
tersprachlern oder fortgeschrittenen Sprechern der Zielsprache ein-
fache Kommunikationssituationen zu bewaltigen, vorausgesetzt,
der Gesprichspartner spricht langsam und ist bereit zu helfen,
Mitteilungen in der Fremdsprache ins Griechische zu iibertragen.

Im Hinblick auf die schriftliche Produktion und Inter-
aktion auf diesem Niveau sollen die Lernenden fihig sein
(Studienfithrer/O8nydg Zmoubaov, 2017, S. 20, 28, 40,
48):

einfache Sitze zu formulieren, um Informationen {iber sich
selbst, die Familie, Freunde oder ibr unmittelbares Umfeld zu ge-
ben (z. B. Wohnort, Beruf), oder persinliche Angaben in Formu-
laren auszufiillen (z. B. Hotelanmeldung, Bestellformular, An-
trag) — Name, Alter, Geburtsdatum, Nationalitit, Adresse usw.;
kurze Texte der zwischenmenschlichen Kommunikation zu ver-
fassen (z. B. freundliche Briefe, Postkarten, Notizen, E-Mails),
um GriifSe zu senden (2. B. aus dem Urlaub), Informationen zu
geben oder zu erfragen; ibren Alltag, vertraute Personen oder
auch fiktive Figuren mit begrenztem Wortschatz und einfachen
grammatischen Strukturen zu beschreiben; kurze Kommentare
zu Fotos oder Beitrigen, z. B. in sozialen Medien, zu verfassen;
Fragen in einem Fragebogen, Quiz oder Kreuzwortritsel schrift-
lich zu beantworten oder ein kurzes Informationsblatt (z. B.
Gebrauchsanweisung, Pro.rpekt) zu vervollstindigen; eine ein-
fache Erzihlung zu formulieren, indem sie Sitze mit einfachen
Konjunktionen oder Adverbien verbinden (z. B. und, aber, oder,
danach usw.); einen kurzen formellen oder informellen Text der
schriftlichen Kommunikation (. B. Brief, Karte, Notiz, E-Mail)
zu verfassen, wobei Informationen aus verschiedenen Quellen

(Texte, visuelles Material usw.) genutzt werden.

4.4 Die Entwicklung digitaler Kompetenzen
Der europdische Rahmen fiir digitale Kompetenzen fiir
Biirgerinnen und Biirger (DigComp 2.2, 2022), entwi-
ckelt von der Europdischen Kommission, bietet ein Refe-
renzmodell fiir das Verstindnis und die Férderung digi-
taler Kompetenzen.
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Dort werden Kompetenzentwicklung fiinf zentrale Be-
reiche der digitalen: a) Informations- und Datenkompe-
tenz, b) Kommunikation und Zusammenarbeit, c) Erstel-
lung digitaler Inhalte, d) Sicherheit und e) Problemlésung.
Die Integration dieser Bereiche in den Bildungsprozess
kann die Effektivitdt des Fremdsprachenlernens erhéhen
und Lernende auf die Herausforderungen der digitalen
Arbeitswelt vorbereiten. Gleichzeitig fordert diese digita-
le Integration Interaktion und Beteiligung, wodurch das
Lernen zu einer dynamischen Erfahrung wird. Zahlrei-
che Studien der letzten Jahre belegen den entscheidenden
Beitrag digitaler Technologien zum Lernen im Allgemei-
nen sowie zur Effektivitit des Fremdsprachenunterrichts
im Besonderen (Kouptibou & 'aomapivatou, 2020; Lio-
narakis et al., 2018; MeAibou & Auyepivou, 2016).

In der im nachsten Kapitel beschriebenen didakti-
schen Umsetzung wurde zur Entwicklung der digita-
len Kompetenzen der Lernenden ein beliebtes, in seiner
Grundversion kostenloses Werkzeug ausgewdhlt: die An-
wendung Bookcreator. Diese ermdglicht es den Nutzenden,
digitale Biicher selbst zu erstellen, zu veréffentlichen und
zu teilen, indem sie die von der Anwendung angebotenen
Werkzeuge nutzen. Durch Bookcreator werden kreative
Ausdrucksformen und selbststindiges Arbeiten gefor-
dert, wodurch die Motivation und aktive Beteiligung der
Lernenden gesteigert werden.

Lee & Lee (2019) stellten in ihrer Untersuchung fest,
dass die Nutzung von Bookcreator die Schreibkompe-
tenz von Studierenden, insbesondere in Wortschatz und
Grammatik, deutlich verbesserte. Ahnliche Ergebnisse
wurden auch in anderen Studien festgestellt, die sich auf
verschiedene Bildungsniveaus und auf die Férderung der
Schreibkompetenz durch die Anwendung Bookcreator
konzentrieren (Hanjal, 2024; Lo et al., 2022; Maharani
& Santosa, 2021).

5. Didaktische Umsetzung

5.1 Allgemeiner Rahmen

Im Rahmen des DaF-Unterrichts an den &ffentlichen
SHBA in Griechenland fand eine didaktische Umsetzung
fir die Fachrichtung , Fachkraft fiir Beherbergungsbe-
triebe” statt.

Bei der Planung wurden folgende bildungsbezogene
Dokumente beriicksichtigt: der Studienfiihrer des Fa-
ches, der Lehrplan und Semesterzeitplan, die Typologie
der Leistungsbewertung (Zwischenbewertung, Semester-
arbeit, Abschlusspriifung), das Gemeinsame Europdische
Referenzrahmen fiir Sprachen (Council of Europe, 2020)

sowie den Europdischen Rahmen fiir digitale Kompeten-
zen fiir Biirgerinnen und Biirger (DigComp 2.2, 2022).

Die Lernenden entwickelten neue Ideen und Struktu-
ren, indem sie Modelle erstellten, die sowohl auf ihren
Vorerfahrungen als auch auf realen Lebenssituationen
basierten. Durch den Einsatz von Informations- und
Kommunikationstechnologien wurde die Dimension der
digitalen Kompetenz gezielt gefordert. Im Rahmen dieser
Aktivitit sollten die Lernenden gemeinsam ein koopera-
tives digitales Buch in der Anwendung Bookcreator er-
stellen, in dem sie sich selbst in einem neuen beruflichen
Umfeld vorstellten. Das zu erstellende Produkt bestand
aus einem kurzen Text von etwa 40 Wortern, in dem sie
sich selbst beschrieben, sowie eines/einer Kommentar
von 15 Wortern zu der Prisentation eines anderen Teil-
nehmenden, um den Aspekt der Interaktion und des
Peer-Feedbacks sichersustellen.

5.2 Stichprobe — Instrumente — Methodik
Die Untersuchung wurde in zwei Gruppen der Fachrich-
tung ,Fachkraft fiir Beherbergungsbetriebe” mit TN im
Alter von 18 bis 55 Jahren durchgefiihrt. Die Stichpro-
be umfasste 35 Lernende, die aus unterschiedlichen Bil-
dungs-, Sozial- und Wirtschaftshintergriinden stammten
und aus verschiedenen Regionen der weiteren Metropol-
region Attika, Griechenland kamen. Zur Bewertung der
schriftlichen Produktion und der digitalen Kompetenzen
wurden zwei Instrumente eingesetzt: eine Bewertung der
schriftlichen Produktion anhand des Bewertungsrasters
des griechischen staatlichen Zertifikats fiir Fremdspra-
chen (GSZF) und Fragebdgen in Form von Google Forms,
die vor und nach der Umsetzung von den TN ausgefiillt
wurden.

Die Auswertung basierte auf einer deskriptiv-statisti-
schen Analyse der Ergebnisse der schriftlichen Produk-
tion sowie auf einer Untersuchung von Einstellungs- und
Verhaltensdnderungen im Hinblick auf das Fremdspra-
chenlernen und die Entwicklung digitaler Kompetenzen.

5.3 Umsetzungsphasen nach dem
transformativen Lernmodell von Mezirow
Die didaktische Umsetzung des Schreibprojekts orien-
tierte sich an den zehn Phasen des transformativen Lern-
modells nach Mezirow (s. Kapitel 3):

+ Phase 1: Desorientierendes Dilemma: Erkennen von
Schwierigkeiten bei der schriftlichen Produktion in
der deutschen Sprache.

+ Phase 2: Selbstkritik: Gefiihle von Angst, Frustration,
Schuld oder Scham, z. B. Auﬁerungen wie: ,,Ich kann
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keinen einzigen Satz auf Deutsch schreiben. Was soll
ich tun?“

+ Phase 3: Kritische Bewertung der bisherigen
Annahmen: Suche nach neuen Losungsansitzen: ,Ich
werde es versuchen / mehr {iben / mit anderen in der
Gruppe dariiber sprechen / die Lehrperson fragen.”

+ Phase 4: Verbindung mit den Erfahrungen anderer:
Austausch der individuellen Schwierigkeiten mit den
Peers.

+ Phase 5: Erkundung neuer Rollen und
Lésungen: Diskussion moglicher Strategien mit
Mitlernenden und Lehrkraft zur Verbesserung der
Schreibkompetenz.

+ Phase 6: Entwicklung eines Aktionsplans:
Gemeinsame Erstellung eines Portfolios iiber
Bookcreator mit Texten zur Verwendung der
deutschen Sprache im Tourismussektor (z. B.
Vorstellung neuen Personals am Arbeitsplatz).

+ Phase 7: Erwerb der notwendigen Kenntnisse und
Fahigkeiten: Einarbeitung in die Anwendung
Bookcreator und Wiederholung lexikalischer,
grammatikalischer und syntaktischer Strukturen.

+ Phase 8: Erprobung neuer Rollen: Verfassen von
Texten individuell und kollaborativ in Bookcreator.

+ Phase 9: Aufbau von Kompetenzen und
Selbstvertrauen: Stirkung der Fahigkeiten in
schriftlicher Produktion und digitaler Kompetenz.

+ Phase 10: Integration der Verdnderungen: Nutzung
der Anwendung zur Erstellung eines Portfolios im
Bereich Deutsch fiir Tourismus sowie Erweiterung der
Anwendung auf miindliche Ausdrucksformen.

5.4 Ergebnisse und Datenauswertung

Die Ergebnisse basierten auf zwei Hauptquellen: der Be-
wertung der schriftlichen Produktion und den Frage-
bogendaten. Die deskriptiv-statistische Analyse zeigte
deutliche Verbesserungen der Leistungen nach der Um-
setzung, was auf eine positive Wirkung der Intervention
sowohl auf die Schreibkompetenz im Deutschen als auch
auf die digitale Kompetenz hinweist.

Bewertung der schriftlichen Produktion (Skala 1-10,
wobei 5 die Bestehensgrenze und 10 die Bestnote in der
griechischen Erwachsenenbildung darstellt):

+ Vor der Umsetzung: 52 % der Lernenden erzielten
Werte zwischen 1-4 (unterhalb der Bestehensgrenze);
nach der Umsetzung verringerte sich dieser Anteil auf
3%.

« Vorher: 45 % erzielten Werte zwischen 5-7; nachher
49%.

« Vorher: 3% erzielten Werte zwischen 8-10; nachher
48%.
Diese Verschiebung zeigt eine deutliche qualitative Ver-
besserung: Ergebnisse aus den unteren Leistungsstufen
bewegten sich in héhere Bereiche, was auf eine progres-
sive Lernentwicklung hinweist.
Auf der transformativen Ebene wurde zugleich eine
konstruktivistische Dynamik beobachtet:
+ 95% der Lernenden iibernahmen Verantwortung fiir
ihr eigenes Wissen,
+ 85% gaben an, aktiv Wissen konstruiert zu haben,
+ 91% organisierten Wissen entsprechend ihrer
Personlichkeit und schufen Neues,
+ 100 % arbeiteten kooperativ, suchten Losungen und
strukturierten gemeinsam ihre Arbeitsweise fest,
+ 100 % gaben an, ihre kritische Denkfédhigkeit gestarkt
zu haben.
In Bezug auf die digitalen Kompetenzen zeigten sich fol-
gende Ergebnisse:
+ 55% der Lernenden stellten eine Verbesserung ihrer
digitalen Fahigkeiten fest,
+ 39% sahen keine Verdnderung,
+ 6% hatten Schwierigkeiten mit der Anwendung von
Bookcreator.
Die Unterschiede lassen sich vor allem auf die Alters-
struktur der Stichprobe und den unterschiedlichen Grad
der digitalen Vorerfahrung zuriickfithren. Die qualitative
Analyse der Fragebdgen ergab aufierdem interessante Be-
funde hinsichtlich der Verhaltens- und Einstellungsan-
derungen der Lernenden gegeniiber friiheren Schwierig-
keiten beim Schreiben und Lernen im DaF.

6. Schlussfolgerungen

Auf Grundlage der statistischen Daten und der qualita-
tiven Auswertung zeigt sich eine deutliche Verbesserung
der Leistungen zwischen dem Zeitraum vor und nach
der Intervention. Die beobachteten Unterschiede wa-
ren altersbedingt, nicht jedoch sozial-, wirtschafts- oder
bildungsbedingt. Vonseiten der Lehrkraft wurde das be-
grenzte Zeitfenster fiir die Durchfiihrung der Interven-
tion als Einschriankung festgestellt. Trotz der kleinen
Stichprobe sind die Ergebnisse richtungsweisend fiir den
Bereich der beruflichen Bildung und Ausbildung in Grie-
chenland.

Die Umsetzung zeigt, dass ein didaktisches Design,
das die Vorerfahrungen der Lernenden beriicksichtigt, zu
einer individuellen und kollektiven Entwicklung fiithren
kann. Zudem hebt die Studie hervor, dass die Integration

der Theorien des Konstruktivismus und des Transforma-
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tiven Lernens sowie die Forderung der digitalen Kompe-
tenz wesentliche Achsen fiir den Lernfortschritt und die
Selbstbefdhigung Erwachsener darstellen.
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Forderung der multimodalen Kompetenz
im fremdsprachigen Literaturunterricht

Nermien Fouaad

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag basiert
auf praktischen Erfahrungen und Resultaten aus Unter-
richtseinheiten, die mit dgyptischen Germanistikstudie-
renden durchgefithrt wurden.

Der Gegenstand des Beitrags sind , Literaturcomics”
als neue literarische Erzdhlformen mit einem besonde-
ren multimodalen Charakter. Die Forschungsfrage lau-
tet: Inwiefern kann die Analyse von Literaturcomics zur
Foérderung der multimodalen Kompetenz im universita-
ren Germanistikunterricht beitragen? Das Ziel der For-
schung besteht darin, Germanistikstudierenden dazu zu
befdhigen, die Literarizitdt des multimodalen Charakters
in den Literaturcomics zu erkennen und deren mediale
Bedeutungserzeugung im Unterricht zu analysieren.
Schlisselworter: Multimodalitat, Literaturcomics, das
Narrative.

Einleitung

Die Literaturcomics sind Comics, die auf textbasierte li-
terarische Vorlagen beruhende Geschichten in einer be-
sonderen visuellen Form vermitteln. Es handelt sich um

kreative Werke, die verschiedene Techniken verwenden,

um Geschichten zu erzdhlen. Sie kdnnen ernst, lustig
oder eine Mischung aus beidem sein (Schmitz-Emans,
2016, S. 276-278). In diesem Kontext ist es zu betonen,
dass Literaturcomics die literarische Vorlage nicht wort-
getreu wiedergeben miissen. ,Als weitgehend obsolet
und im wahrsten Sinne des Wortes >konservativ< erweist
sich die Vorstellung, dass Literaturcomics den Gehalt der
Vorlage im Sinne der >Werktreue« moglichst verlustfrei
in das neue Medium transportieren (Stuhlfauth-Tra-
bert & Trabert, 2015, S. 11). Mithilfe von Strategien wie
beispielsweise Kiirzung und Ergdnzung sowie den spezi-
fischen Ausdrucks- und Gestaltungsmitteln der Comics
wird der Ausgangstext neu présentiert, dargestellt und
yerzahlt“ (Schmitz-Emans, 2013, S. 461).

Der Begriff ,Multimodalitdt” bezieht sich auf die
unterschiedlichen Modalititen (Zeichensysteme, Sin-
neskanile), die zur Bedeutungskonstruktion und zum
Verstdndnis einer Botschaft eingesetzt werden. Es wird
beschrieben, wie diese unterschiedlichen Zeichensysteme
zusammenwirken, um einen kohdrenten Zusammen-
hang herzustellen (Sachs-Hombach et al., 2018, S. 14).
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1. Literaturcomics im Unterricht

Comics haben sich bereits von ihrem minderwertigen
Image als , literarische” Form befreit, die eher der Unter-
haltungsliteratur zugeordnet wurde und den Leser:innen
nur eine ,,oberfliachliche” Lektiire abverlange. Heute wer-
den (Literatur)Comics als eine eigenstindige Form mit
sehr spezifischen dsthetischen Eigenschaften und Merk-
malen angesehen, die sich in unterschiedlichen Kontex-
ten einsetzen lasst.

Nun stellt sich die Frage: Was ist das Neue, das wir
als Lehrkrifte mit dem Einsatz von Comics im Unter-
richt vermitteln kdnnen? - Die Antwort ist: Die Lernen-
den anregen, sich analytisch und kritisch mit Comics zu
befassen (Griinewald, 2022, S. 18). Fir diese kritische,
analytische Auseinandersetzung mit Comics ist fundierte
multimodale Kompetenz erforderlich. Stockl erklart: ,,Die
Produktion und das rezeptive Verstehen solcher semioti-
scher Gesamttexte erfordern [...] die Integration der ver-
schiedenen Zeichenressourcen zu einem syntaktischen,
semantischen und funktionalen Ganzen. Es sind diese
kognitiven und textpraktischen Tatigkeiten, die man als
>multimodale Kompetenz« fassen kdnnt.“ (2010, S. 45).

2. Die multimodale Kompetenz

Nach dem ,,iconic turn“ in den 1990er Jahren spricht man
heute von der visuell gebildeten Person (Lundy & Ste-
phen, 2015, S. 1058), die nicht mehr als passiver Medien-
Konsument agiert, sondern sich aktiv mit ihnen ausei-
nandersetzt. Hattwig, Bussert und Burgess (2013, S. 62)
haben die notwendigen Fahigkeiten erwéhnt, tber die
eine visuell gebildete Person verfiigen sollte. Dazu zdhlen
die Fahigkeiten, visuelle Elemente ,effizient” zu finden,
zu interpretieren, zu evaluieren, zu benutzen und zu kre-

ieren.

2.1 Die visuelle Kompetenz

In Bezug auf die Auseinandersetzung mit den (Literatur)
Comics hebt Broskwa (2013, S. 2) hervor, dass der Co-
micleser in erster Linie ein ,Bilddeuter” ist. Das Visu-
elle lasst sich in Comics dreifach kategorisieren: textu-
ell, symbolisch und figurativ (Eisenmann, 2022, S. 68).
Textuell bezieht es sich auf die Texte in den Sprechbla-
sen, Gedankenblasen oder in den Erzdhlkdsten, sym-
bolisch auf symbolische Elemente wie Lettering und
Speedlines, und letztlich figurativ auf die Figuren, ihre
Gestik und Mimik. McCloud (1994, S. 152-161) hat die
unterschiedlichen Mdglichkeiten des Text-Bild-Verhalt-
nises in Comics beschreiben und in 7 Gruppen kategori-
siert: textlastig, bildlastig, zweisprachig, additiv, paral-

lel, montageartig und korrelativ. Ein weiterer wichtiger
Punkt in diesem Kontext ist das Bild-Text-Verhiltnis,
das Schmitz-Emans (2013, S. 459) als ,, Entgrenzung von
Bild und Text“ beschrieben hat. Das heifdt, dass bei dieser
eigenstindigen Form die scharfen Trennlinien zwischen
Bildern und Texten verschwimmen. Die Texte werden
yvisuell“. Texte, z.B. die Soundworter, werden hier an-
ders als normale Schrift farblich und typographisch ge-
staltet. Der Text wird selbst zum visuellen Bedeutungs-
trager (nicht nur zum ,,Inhalt").

2.2 Die raumliche Kompetenz

Will Eisner hat den Begriff ,,sequentielle Kunst* geprégt
und Comics als eine Variante bzw. eine Form dieser Kunst
wie folgt definiert: ,an art and literary form that deals
with the arrangement of pictures or images and words to
narrate a story or dramatize an idea“ (1985, S. 5). Daher
ist die rdumliche Kompetenz von grofier Bedeutung, weil
sie sich auf die Féahigkeit bezieht, rdumliche Beziehun-
gen und Anordnungen zu verstehen. Thierry Groensteen
pladiert (2007, S. 17) fiir den &dsthetischen Zusammenhalt
der Bilder, den er ,ikonische Solidaritdt“ genannt hat.
Somit weist er darauf hin, dass die Bilder in den Comics
nicht als einzelne Bilder zu betrachten sind, sondern auf
einer Comicseite zusammengehdren und sich gegenseitig
beeinflussen, so dass die Bedeutung in den Comics erst
durch das Zusammenwirken der Bilder aufeinander ent-
steht. Die rdumliche Sequenz hat ebenfalls eine entschei-
dende Wirkung auf die Zeitgestaltung und infolgedessen
auf den Erzdhlrhythmus. Hier ist zwischen der , weiten
Bildfolge” und der ,engen Bildfolge* zu unterscheiden.
Bei weiten Bildfolgen ,,springt die Zeit gewissermafen”.
Der zeitliche Abstand zwischen den einzelnen Bildern
(die oft als ,Panels“ bezeichnet werden) ist grofier. Die
Leser miissen mehr Interpretationsarbeit leisten, um
die Leerstellen zu fiillen und zu verstehen, was in der
Zwischenzeit passiert ist. Bei engen Bildfolgen hingegen
Hfliefdt die Zeit“, sodass der zeitliche Abstand zwischen
den Panels sehr gering ist (Griinewald, 2022, S. 28-31).
Um Szenen zu verkniipfen und die Zeit darzustellen, gibt
es unterschiedliche Moglichkeiten. Dabei spielt der Be-
griff ,gutter” (Leerstelle bzw. Zwischenraum) zwischen
den Panels eine wichtige Rolle, da diese Zwischenrdume
die aktive Mitarbeit des Lesers erfordern, was in der Co-
micforschung oft als ,,closure” bezeichnet wird.
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2.3 Der Closure-Prozess

Da Comics raumlich begrenzt sind, muss sich der Kiinst-
ler fiir die wichtigsten Momente entscheiden, die als Pa-
nels gezeigt werden. Den Rest ergidnzen die Lesenden,
indem sie die Zwischenrdume bzw. die Liicken zwischen
den Panels schliefien. Dieser vorangehende Closure-Pro-
zess vollzieht sich ,,mental”. McCloud (1994, S. 66-68)
hebt diesen Prozess des Ausfiillens der Zwischenrdume
bzw. der Leerstellen als ein zentrales Element des Erzahl-
prinzips in Comics hervor. Erst dadurch kann der Leser
die einzelnen ,,statischen“ Panels miteinander verbinden
und einen kohdrenten Zusammenhang herstellen.

3. Das Narrative in den Comics

Was die Definition des Erzihlens betrifft, hat die trans-
mediale Narratologie dieses Problem geldst, indem sie ein
flexibles Schema mit vier Definitionsebenen - von eng
(Erzahlerinstanz) bis sehr weit (sinnstiftende Struktur) -
bietet, das die Vielfalt von Comics abdeckt. Die trans-
mediale Narratologie ermdglicht es, Comics durch ein
flexibles Spektrum von Erzdhlkonzepten als Erzdhlme-
dium zu verstehen, indem sie ihre narrative Vielfalt und
medienspezifischen Eigenschaften anerkennt (Packard,
2016, S. 65-66).

Es gibt unterschiedliche Definitionen des Comics.
Eisner (1985, S. 5) sieht in den Comics eine Variante der
sequenziellen Kunstform, die durch die Anordnung von
Bildern und Text in einer verstdndlichen Reihenfolge Ge-
schichten erzdhlt oder Ideen dramatisiert. Eisner ,fiihrt
das Erzdhlen einer Geschichte als eine zentrale Funkti-
on der Bilderfolgen im Comic an“ (in Klein 2017, S. 24).
McCloud (1994, S. 9) hat Eisners Definition erweitert, in-
dem er Informationsvermittlung und &sthetische Reakti-
on als Ausdruck der ,,Sequentilitdt“ der Comics darstellt.

Vor diesem Hintergrund vertrat Pratt die Ansicht,
dass ,Nearly all prominent commentators on comics
assert that narrativity is one of the defining characte-
ristics of the medium“ (2009, S. 107). Ausgehend von
dieser Ansicht stellt sich die Frage nach den mdglichen
comicspezifischen Erzdhlstrategien. Die Narrativitit in
Comics wird durch diese comicspezifischen Erzdhlstra-
tegien geprigt. Dazu gehoren beispielsweise ,,gutter” und
die damit verbundene entscheidende Closure-Leistung,
Sequenz und die damit verbundenen unterschiedlichen
Paneliiberginge, die Verschrankung von Text und Bild
in Form von Sprech- oder Denkblasen, Erzdhlblocken
oder Onomatopoetika, die Panelgrofie, die Farbgebung,
die Bewegung, der Raum und die Figuren (Abel & Klein,
2016, S. 77-1006).

4. Der praktische Teil

4.1 Analyse eines Literaturcomics

Das Hauptziel dieses Beitrags ist es, die Germanistikstu-
dierenden dazu zu befihigen, die Literarizitit des mul-
timodalen Charakters der Literaturcomics zu erkennen
und deren mediale Bedeutungserzeugung im Unterricht
zu analysieren. Dieses Hauptziel unterteilt sich in meh-
rere Teilziele. Diesen Teilzielen liegt das Prinzip ,,Kopf,
Herz, Hand“ zugrunde, das auf den Schweizer Pddagogen
Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) zuriickgeht. Es
beschreibt einen ganzheitlichen, umfassenden und aus-
gewogenen Bildungsansatz, bei dem drei Aspekte bzw.
Dimensionen integriert sind.

Kopf steht fiir Verstehen, Denken und Wissensver-
mittlung, also kognitive Entwicklung (Franke, 2005,
S. 12-16). Herz bezieht sich auf emotionale und sozia-
le Entwicklung (Franke, 2005, S. 19-22). Hand umfasst
praktische, handlungsorientierte Aspekte (Franke, 2005,
S. 17-19).

Aufgrund ihres multimodalen Charakters ist dieses
Prinzip bei der Auseinandersetzung mit Comics im (Li-
teratur) Unterricht anwendbar. Studierende eignen sich
beispielsweise theoretisches Wissen tiiber relevante, co-
micspezifische Terminologie und ihre Definitionen an.
Die emotionale Dimension wird bei der Auseinander-
setzung mit Themen in Literaturcomics deutlich, da hier
komplexe Themen wie Liebe, Identitdtssuche und mora-
lische Konflikte behandelt werden, die die Entwicklung
von Empathie und Wertebildung unterstiitzen. In Bezug
auf den handlungsorientierten Aspekt sollen die Studie-
renden das angeeignete Wissen in die Tat umsetzen und
ihre eigenen Literaturcomics basierend auf einer literari-
schen Vorlage kreativ gestalten.

Als literarische Vorlage ist die Novelle ,Kleider ma-
chen Leute” von Gottfried Keller sehr gut geeignet. Zu
dem Werk gibt es eine Comicversion aus der Reihe , Klas-
siker treffen Comics“. In dieser Comicversion geht es um
eine interpretative Adaption. Die interpretative Adaption
zeigt, dass die comicspezifischen Merkmale bewusst ge-
nutzt werden, um Handlungen, Themen und Emotionen
der Vorlage comicaddquat zum Ausdruck zu bringen.
Hier spricht man von einem ,,dynamischen” Verhiltnis
zwischen literarischer Vorlage und Comicversion. Dieses
dynamische Verhiltnis bedeutet jedoch nicht, dass der
Inhalt der Vorlage zwangsldufig grundlegend gedndert
werden muss. Vielmehr liegt es in der Art und Weise der
medialen Transformation und schliefdt gleichzeitig mdg-
liche inhaltliche Verdnderungen nicht aus.
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Liig mich
NIE WIEDER an.
Verstanden?

Abbildung 1. Kleider machen Leute, S. 26

Zum Einstieg in den Punkt ,Multimodaler Charakter
des Literaturcomics” erhalten die Studierenden die erste
Seite des Literaturcomics ,Kleider machen Leute“ ohne
Text. Sie befassen sich mit der Frage, welche visuellen
Elemente ihnen auffallen und welche Wirkung diese ha-
ben koénnen, beispielsweise Farbgebung, Bildausschnitt
oder Mimik. Als Nédchstes vergleichen sie die Comicseite
mit der textlichen Vorlage und markieren die entspre-
chenden Stellen im Text, die visuell dargestellt wurden.
Sie sollen begriinden, wie die visuelle Darstellung die
Handlungen und Emotionen aus dem Text angemessen
vermittelt.

In den néchsten Schritten befassen sich die Studieren-
den detailliert mit einzelnen, ausgewdhlten Panels der
Comicversion und wenden dabei ihr angeeignetes Theo-
riewissen zur Comicanalyse an.

Verschrankung von Bild und Text: Das Lettering der
Worter ,NIE WIEDER" in Nettchens Sprechblase (Abb.
1) zeigt, wie sauer sie auf Strapinski ist und wie sie ihn
anschreit. Auffillig ist, dass diese beiden Worter im Ver-
gleich zu den anderen in der Sprechblase grofigeschrie-
ben sind. Durch das Onomatopoetikum ,BANG!“ wird
ausgedriickt, wie schallend die Ohrfeige war. Grofie und
Form des Soundworts betonen dessen Wirkung.

Bewegung: Obwohl Comics aus ,statischen” Bildern
bestehen, zeigt das folgende Panel (Abb. 2), wie Bewe-
gung im Einzelpanel durch spezifische Zeichen evoziert
werden kann. Zu sehen ist Strapinski beim Essen im
Wirtshaus. Seine Hénde sind hier mehrfach und un-
scharf dargestellt. Diese Unschérfe erzeugt einen schnel-
len Bewegungseffekt.

Der Bildausschnitt: Die Auswahl des Bildausschnitts
ist nicht beliebig. In dieser Groflaufnahme (Abb. 3) bei-
spielsweise fiillt der Kopf das gesamte Bildformat, sodass
die Mimik und die damit verbundenen Gefiihle sehr gut

Abbildung 2. Kleider machen Leute, S. 18

.. der
Schneider aus Seldwyla,
lasst euch nicht stéren.

Abbildung 3. Kleider machen Leute, S. 28

erkennbar sind. Die Nervositit und die Angst vor Ent-
larvung vor den Goldachern sowie vor dem erwarteten
Skandal werden durch die Mimik (weit aufgerissene Au-
gen) und die SchweifStropfen eindeutig visualisiert.

Die Farbgebung: Betrachtet man das erste Panel dieses
Literaturcomics (Abb. 4), fillt auf, dass in diesem Panel
die kiihlen Farben Blau und Grau in dunklen Ténen vor-
herrschen. In Abhédngigkeit vom inhaltlichen Kontext
koénnen die kithlen Farben in diesem Panel mit negativen
Emotionen assoziiert werden. Durch die Auswahl dieser
Farben wird die gesamte Stimmung der dargestellten Si-
tuation beschrieben und die emotionale Lage, in der sich
Strapinski zu diesem Zeitpunkt befindet, widergespie-
gelt.

Die Sequenz und Paneliiberginge: Hier sind zwei Op-
tionen zu finden (Abb. 6). Zwischen dem ersten und dem
zweiten Panel handelt es sich um die Option ,,action-to-
action“. Diese Option zeigt dieselbe(n) Figur(en), deren
Handlungen jedoch anders sind. Im dem ersten Panel
sieht man die emotionale Reaktion von Nettchens Vater
und Bohni, und wie schokiert sie waren, als sie erfahren
haben, dass Nettchen in Seldwyla ist.

Im zweiten Panel sind die Figuren zwar nicht zu se-
hen, aber es sind zwei grafische Zeichen zu erkennen:
Staubwolken, die symbolisch fiir den Vater und Boéhni
stehen, und die in diesem Kontext Bewegung, Eile und
Geschwindigkeit symbolisieren. Der Ubergang zwischen
dem zweiten Panel und dem dritten Panel wird als ,,scene-
to-scene” bezeichnet. Das dritte Panel zeigt einen Uber-
blick tiber die Stadt Seldwyla. Die zeitliche und raumli-
che grofie Distanz zwischen dem zweiten Panel und dem
dritten wurde Uberbriickt, indem der Vater und Bohni in
die Stadt gefahren und dort angekommen sind.
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Eines kalten Novembertages ...

Abbildung 4. Kleider machen Leute, S. 1
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Abbildung 5.

4.2 Erstellung eines eignen Comic

Nach der Analyse der comicspezifischen Elemente eines
Literaturcomics - folgt die produktive Phase. Diese Er-
stellungsphase teilt sich in drei Unterphasen ein: 1. Aus-
wahl eines fiir die Comic-Adaption geeigneten Textes, 2.
Festlegen der Adaptionsstrategie und 3. Transformation
vom Text zum Comic.

Nicht jeder literarische Text eignet sich fiir die Ver-
wandlung in einen Comic. Damit der Transformations-
prozess gelingt, sollte der literarische Text bestimmte
Eigenschaften aufweisen. Neben der starken Visualisier-
barkeit sind auch die Handlungsorientierung und die
Dialoge entscheidend. Eine klare Struktur des Textes im
Sinne einer nachvollziehbaren Abfolge (z. B. Exposition,
Klimax, Auflésung) ist leichter umzusetzen. Figuren, die
ihre Emotionen, Konflikte und Entwicklung durch Mi-
mik, Gestik und Korpersprache ausdriicken, kénnen gut
visualisiert werden. Fiir diesen Beitrag wurde der Text
»~Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral” von Heinrich
Boll ausgewdhlt.

Die Sequenzierung: Zu der Sequenzierung gehoren die
folgenden beiden Punkte, die die Grundlage jedes Comics
bilden und den Kern der Comic-Gestaltung betreffen:

« Die zuerst identifizierten zentralen Handlungen und
Momente werden nun als eine Bildfolge skizziert (der
Sequenzierungsprozess), wobei der Zeitfluss durch die
Paneliiberginge und der Rhythmus beachtet werden
sollen. Dieser Prozess umfasst Fragen wie: Wie viele

0 kommt es, ass der Seldwyler Marktplatz
zurn Schauplatz des Finales dieser Geschichte wird ..

Abbildung 6. Kleider machen Leute, S. 36

Panels pro Seite? Welche Szenen gehdren zusammen
in ein Panel?

+ Die entscheidenden und dramatischen Momente fiir
die Handlungen oder fiir die Charakterentwicklung
(Hohepunkt oder die Wendung) festlegen, sodass sie
beispielsweise anhand angemessener Panelgréfien,
-rahmen und Bildausschnitte dargestellt werden.

4.3 Beispiele von Arbeitsergebnissen
Im Folgenden werden konkrete Beispiele von Comicver-
sionen der Studierenden prisentiert.

Beispiel 1: Die gelungene visuelle Verwandlung des
Texts in einen Comic ldsst sich bei dem folgenden Bei-
spiel (Abb. 5) anhand mehrerer Elemente erkennen: Das
zentrale lautmalerische Element, das Gerdusch der Ka-
mera wurde hier als ein klares Soundwort dargestellt.
Der schlafbezogene Zustand des Fischers wird durch ein
grafisches Zeichen - Schlaf-Z’s - angedeutet, das fiir
Schlafen, Schnarchen und Traumen stehen kann. Dieser
schlafbezogene Zustand wird weiter durch die Kdrper-
sprache des Fischers im zweiten Panel verdeutlicht, als
er sich beim Aufwachen die Augen mit der Hand reibt.
Im Vergleich zum Touristen ist die Kleidung des Fischers
voller Flicken, was einen klaren Hinweis auf seine finan-
zielle Lage gibt. Vergleicht man die Mimik des Fischers
beim Schlafen im ersten Panel mit seiner Mimik in dem
Panel zwei, so erkennt man, dass er die Gerdusche der
Kamera als storend empfunden hat.
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Abbildung 9.

B Der Tourist veclisst nachdenklich den
Hafen, weil er erkennt, dass der Fischer
\¢in einfaches, zufriedenes Leben fithrt
wihrend er selbst immer nach mehr
strebte. Er fiihlt nun Neid und Respekt
fir die Gelassenheit des Fischers.

B kdnnte she beruhigt hi
im Hafen sitze, in der Sonne
désen und auf das herrliche

Meer blicken

Aber das tun ich
jaschon jetat

Abbildung 11.

Beispiel 2: In seiner Kurzgeschichte beschreibt Hein-
rich Boll, wie Erregung und Begeisterung dem Touristen
mehrmals die Sprache verschlagen. Diese emotionale
Lage wurde auf eine besondere einfache, und kreative
Weise (Abb. 7) bildlich dargestellt: Durch die beiden her-
abhdngenden Schweifitropfen an der Stirn des Touristen
wihrend seiner Meinungsduflerung.

Abbildung 10.

Beispiel 3: Das kausale Verhaltnis zwischen den gezeig-
ten Panels (Abb. 8) lasst sich erst durch die aktive Closu-
re-Leistung der Lesenden erschliefen. Im ersten Panel ist
der Fischer sehr sauer, weil er seine Zigaretten nicht fin-
den kann. Im darauffolgenden Panel sieht man nur zwei
Hiande von unterschiedlichen Personen. Eine hilt die Zi-
garette, die andere bietet das Feuerzeug an. In folgenden
Panels (Abb. 9) sehen wir die beiden Personen beim Ge-
sprich miteinander. Wie sind sie dazu gekommen, ein
Gesprach miteinander zu fiithren? Die dargestellte Szene
des Zigarettenaustausches und des Anbietens von Feu-
er als Eisbrecher bildet den kausalen Ubergang zwischen
dem vorangehenden und dem folgenden Panel.

Beispiel 4: Da bei der Erstellung dieser Comicversio-
nen die interpretative Adaptionsstrategie zugrunde liegt,
haben sich die Studierenden bei dieser Version fiir eine
kreative Anpassung entschieden. Obwohl im Originaltext
die positiven Konsequenzen der harten Arbeit von dem
Touristen erwdhnt wurden, wurden diese hier bildlich in
Form einer Denkblase dargestellt, die zeigt, was sich im
Kopf des Fischers abspielt (Abb. 10). Diese inhaltliche An-
passung und die damit verbundene grafische Anpassung
koénnte andeuten, dass der Fischer, obwohl er die Frage:
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~Wissen Sie, was geschehen wiirde?“ mit ,Kopfschiit-
teln“ beantwortet hat, sich dieser moglichen Ergebnisse
sicherlich bewusst war, jedoch kein Interesse daran hatte.
Die farbliche Darstellung des Touristen im letzten Pa-
nel (Abb. 11) in der Form einer Silhouette in Verbindung
mit dem Kommentar des Erzdhlers im oben platzierten
Textblock verstarkt die Idee, dass es sich um einen Er-
zdhlerkommentar handelt, der die Geschichte aus der
Ferne betrachtet. Er ist nicht in das Gesprich eingebun-
den, sondern steht daneben und betrachtet es von aufien.
Die prasentierten Beispiele zeigen, dass die Studie-
renden die theoretischen Grundlagen erfolgreich in ihre
eigenen Comicversionen umsetzen konnten. Der Weg
von der Analyse zur kreativen Eigenproduktion erweist
sich als wirksamer Ansatz zur Férderung multimodaler
Kompetenz im fremdsprachigen Literaturunterricht. Als
Ausblick wire es interessant, diesen Ansatz auf weitere
Textsorten und Sprachniveaus zu {ibertragen.
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