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Einleitung

Hans Drumbl — Freie Universitat Bozen

Die Themenstellung , Lerngruppenspezifik in DaF, DaZ, DaM”, die in diesem
Band dokumentiert wird, hat in den Sektionen dieses Themenfelds an der
IDT-Bozen zu lebhaften Diskussionen gefiihrt, von denen allerdings nur ver-
einzelte Beitrdge den Weg zu ausformulierten Arbeiten gefunden haben. Die

Beitrdge aus Sektion 5 bilden thematisch den Ubergang zu Sektion 7.

Der Beitrag von Janina Jasche und Johanna Varuzza , Alles eine Einstellungs-
frage?” informiert iiber die Bedeutung des Sprachgebrauchs und der Lehr-
und Lernkulturen im Deutschunterricht an vier chinesischen Hochschulen,
deren didaktische Ausrichtung in zwei Dissertationsprojekten untersucht
wird. Zum einen geht es dabei um die Lehrtraditionen, die sich durch Unter-
richt von Mandarin-sprechenden und deutschsprachigen Lehrpersonen diffe-
renziert herausbilden und zum anderen um eine Interview-Studie aus der Per-
spektive der Lernenden. Ziel der Arbeiten ist es, Moglichkeiten der Zusam-
menarbeit zwischen den zwei Gruppen von Lehrpersonen zu sondieren und

in konkrete Lehr- und Lernstrategien umzusetzen.

Aus der Sektion D 5, ,Sprachenlernen im Elementar- und Primarbereich”
stammt der Beitrag von Ondreij Lastovka von der Pddagogischen Hochschule
Oberosterreich: ,Mit Eltern als gleichberechtigten Partnern zur nachhaltigen
Sprachbildung im Bereich DaZ sowie DaM bei Kindern unter drei”. Der Ak-
zent liegt auf gleichberechtigt trotz aller interkulturellen Unterschiede der
Familien aus unterschiedlichen Herkunftslandern. Exemplarisch wird die

Arbeit der Jenaer Kindertagesstitte Arche Noah vorgestellt und diskutiert.
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Irene Zingg vom Institut fiir Weiterbildung an der Pidagogischen Hochschule
Bern fiihrt zu einem zentralen Anliegen der IDT-Bozen, der berufsbegleiten-
den Weiterbildung in DaZ fiir die Lehrpersonen im heutigen Bildungssystem,
die fest mit Mehrsprachigkeit in ihren Klassen zu rechnen haben: ,Und weiter
geht’s mit Bildung! Ein Weiterbildungskonzept fiir Lehrpersonen in sprach-
lich heterogenen Schulen”. Ausgehend von den eigenen Sprachlernerfahrun-
gen werden die theoretisch und praktisch ausgerichteten Unterrichtseinheiten
des Weiterbildungslehrgangs , Certificate of Advanced Studies” vorgestellt,
der bis zum , Master of Advanced Studies” weitergefiihrt werden kann.

Raffaella Pepe gibt in ihrem Beitrag , Kompetenzen von DaZ-Kursleitenden
im Integrationsbereich” einen Uberblick {iber das vom Schweizerischen Ver-
band fiir Weiterbildung geschaffene Rahmenprofil ,Qualifizierung von
Sprachkursleitenden im Integrationsbereich”. Die Online-Befragung zeigt in-
teressante Ergebnisse zu den Préaferenzen von Lehrpersonen in Bezug auf

Unterrichtsprinzipien und Unterrichtsaktivitaten.

In einem umfassenden Uberblick stellt Ema Kristo von der Universitit Elba-
san die Situation der Ausbildung von DaF-Lehrpersonen in Albanien vor:
,Der Lehrberuf in der Wissensgesellschaft. Kompetenzen junger Lehrer in
Albanien”. Vor dem Hintergrund des kritisch referierten Ist-Zustands wird
ein komplexes Bild von Bediirfnissen und Projekten mit dem Ziel diskutiert,
die Ausbildungssituation im Land von Grund auf zu verdndern. Kernpunkt

ist das neue Ausbildungszentrum an der Universitdt von Elabasan.

In ihrem Beitrag , Deutsch als Sprache der Minderheit. DaMi-Unterricht in
Polen” diskutiert Monika Witt von der Universitit PWSZ w Nysie, Polen, die
prekare Situation des Unterrichts Deutsch als Minderheitensprache in Polen
und présentiert ein neues Modell fiir die Ausbildung der Lehrpersonen mit

offenen Formen des Lehrens und Lernens.

Tinatin Kiguradze von der Ilia Staatlichen Universitdt Tbilis in Georgien
bespricht in ihrem Beitrag , Ernstfall nach dem Riickwartsplanungsprinzip —

realitdtsnahe miindliche Kommunikation im Unterricht” die Erfahrung mit



Einleitung

einem , Praxiserkundungsprojekt” im Rahmen der Lehrerfortbildung. Ziel des
Projekts war die Entwicklung der Sprechfertigkeit der Lernenden und die Er-
hohung des Anteils der Lernenden an den Sprechakten in der Klasse.

Roland Humer und Edith Hausleitner von Learning Events in Wien stellen
das Modell einer , Erlebnispadagogischen Deutschlehrer_innen-Fortbildung”
vor und exemplifizieren die Methodik an Hand einer Fishbowl-Einheit mit

Rollenverteilung.

Ida Dringo-Horvath von der Karoli-Gaspar-Universitidt der Reformierten Kir-
che in Budapest widmet ihren Beitrag der ,Forderung der padagogischen
IKT-Kompetenzen mit ,Schule im Wandel’”. Es handelt sich um ein Come-

nius-Projekt zur Férderung der Informatik-Kompetenzen der Lehrpersonen.

Von zwei nachhaltig wirksam gewordenen EU-Projekten zur Medienerzie-
hung berichtet Antje Neuhoff von der Technischen Universitdt Dresden in
ihrem Beitrag ,Mediendidaktische Fortbildung fiir Sprachlehrkréfte: Was
funktioniert?”. Ausgehend von Erfahrungen mit dem ,Medienpass”, der zu
hervorragend evaluierten Ausbildungsprofilen gefiihrt hat, die aber in den
meisten Féllen nicht in die didaktische Praxis umgesetzt werden konnten,
wird das Nachfolgeprojekt ,ELMA: Elektronische Materialien im Unterricht”
besprochen, bei dem Schulungen zu den Fertigkeiten Schreiben, Sprechen,
Wortschatz und Korpusrecherchen im Fremdsprachenunterricht entwickelt

und erprobt wurden.

Den Abschluss bildet der Beitrag von Sabine Hagemann-Unh’isoy, ,Der Leh-
rer als Lerner — Informelle Lehrerfortbildung in der Klasse”, der dem Anden-
ken an Heinz Wilms gewidmet ist.

Bei der Entwicklung eines differenzierten Rollenrepertoires werden Haltun-
gen, Fertigkeiten aber auch die Ausgestaltung des Klassenraums in die Uber-
legungen einbezogen. Die Rollen des Lerners als Sprachforscher, als Leser und
als Regisseur werden auch von der Lehrperson wahrgenommen. Jedes Unter-

richten wird somit zu einem Moment informellen Lernens.






Alles eine Einstellungsfrage?

Die Bedeutung des Sprachgebrauchs und der
Lehr- und Lernkulturen im Deutschunterricht an
vier chinesischen Hochschulen

Janina Jasche — TU Berlin
Johanna Varuzza — TU Berlin

Abstract

Deutschstudierende in China sind in ihrem Studienalltag mit zwei Unterrichtssituatio-

nen konfrontiert:

1. dem Unterricht mit chinesischen Deutschlehrkriften, der aufgrund der gemeinsa-

men L1 haufig zweisprachig durchgefiihrt wird;

2. dem Unterricht mit muttersprachlichen Deutschlehrkraften, der grofStenteils in der

Zielsprache stattfindet und in dem Lehrende und Studierende verschiedenen

Lehr- und Lerntraditionen entstammen.

Welche Konsequenzen ergeben sich aus beiden Situationen? Schaffen Sie Potential fiir

methodische und interkulturelle Konflikte oder eher Raum fiir Innovationen? Ist das

Zusammenspiel von Lehrenden und Studierenden einfach eine Frage der Einstellung?

Das Promotionsprojekt , Alles eine Einstellungsfrage?” geht diesen Fragen in einer qua-

litativen Unterrichtsstudie nach. Es widmet sich einerseits dem Gebrauch der L1 Man-

darin im Unterricht sowie den diesbeziiglichen Einstellungen von Lehrenden und Ler-

nenden. Andererseits ermittelt es, wie chinesische Studierende die Lehrweise ihrer chi-

nesischen und deutschen Lehrkriafte wahrnehmen und bewerten bzw. chinesische und

deutsche Lehrkréfte das Unterrichtsgeschehen aus ihrer Perspektive beurteilen.
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1. Einleitung

1.1 Untersuchungsrahmen

Seit der Verdffentlichung der letzten grofSeren Studie von Thelen 2003, die sich
mit der Germanistik und den Germanistikstudierenden in China befasst, sind
zehn Jahre vergangen. Im Laufe dieser Zeit hat sich die chinesische Germa-
nistiklandschaft deutlich verédndert, wie der 2010 erschienene Zweijahresbe-
richt des Instituts fiir Deutsche Sprache 2007-2009 (Feng, 2010, S. 11-20) zeigt.
Die Studierendenzahlen im Fach Deutsch sind im Zuge des wachsenden wirt-
schaftlichen und politischen Austauschs zwischen Deutschland und China
sprunghaft angestiegen (vgl. Feng, 2010 sowie DAAD, 2013). Aufgrund dieser
Entwicklung entstanden im vergangenen Jahrzehnt viele neue Deutschab-
teilungen. Wahrend 1997 nur 27 Universitdten Deutsch als Hauptfach anbo-
ten, belduft sich ihre Zahl mittlerweile auf iiber 80 (vgl. Wang, 2011). Dazu
zdhlen viele kleine Deutschabteilungen, die fern ab von den Eliteuniversitaten
in Beijing, Shanghai und Nanjing gegriindet wurden und in verschiedener
Hinsicht mit deutlich schwierigeren Bedingungen bei der Umsetzung eines
nachhaltigen, effektiven Deutschunterrichts kimpfen. Wéahrend die grofsen,
etablierten Deutschabteilungen auf eine lange Tradition des Deutschunter-
richts zuriickschauen konnen, seit vielen Jahren deutschsprachige Lehrkrafte
engagieren, viele leistungsstarke Studierende anziehen und enge Koope-
rationen mit deutschen Universitiaten pflegen, haben es die kleinen, unbe-
kannten Abteilungen oft schwer, stabile Kontakte mit Deutschland zu kniip-
fen, motivierte Studentlnnen zu finden sowie gut ausgebildete, chinesische
und deutsche Lehrkréfte fiir das Unterrichten in der Provinz zu begeistern. Es
fehlt ihnen oft an finanziellen und personellen Ressourcen. Thre Arbeit wird
durch die Universitatsleitung selten beachtet und fiir die Studierenden ist das
Fach Deutsch héufig eine Notlésung und kein Wunschfach, wie Befragungen
vor Ort zeigten. Diese besondere Situation blieb bisher unbemerkt. Das Pro-
motionsprojekt , Alles eine Einstellungsfrage?” mochte diese Liicke fiillen und
damit eine Reihe von Studien fortfithren, die sich mit der Germanistik und
den Germanistikstudierenden in China befassen (Fluck, 1994; Hernig, 2000;
Hess, 1992; Mitschian, 1991; Thelen, 2003). In diesem Band wird es in der Form

vorgestellt, in der es im August 2013 auf der IDT in Bozen prasentiert wurde.
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Auf den aktuellen Entwicklungsstand und neue Ergebnisse kann hier auf-

grund des begrenzten Platzes nicht eingegangen werden.

1.2 Untersuchungsgegenstand

Das Projekt besteht aus zwei eigenstandigen Promotionsvorhaben, die das
Lehren und Lernen an kleinen, jungen Deutschabteilungen aus unterschied-
lichen Perspektiven untersuchen, dabei aber von einer gemeinsamen Beo-
bachtung ausgehen: Chinesische Deutschstudierende sind in ihrem Studien-
alltag in der Regel zwei sehr unterschiedlichen Unterrichtssituationen ausge-
setzt. Einerseits lernen sie zusammen mit chinesischen Lehrkréften, mit denen
sie L1 sowie Lernsozialisation teilen. Andererseits werden sie von deutsch-
sprachigem Lehrpersonal unterrichtet, das oft kein Mandarin spricht und an-
dere methodische und inhaltliche Herausforderungen an die Studierenden
stellt als die chinesischen KollegInnen. Diesen gespaltenen Unterrichtsalltag
genauer zu betrachten, zu ergriinden, wie Lernende und Lehrende die ge-
meinsame Arbeit erleben und bewerten, wie sie mit sprachlichen Schwierig-
keiten umgehen, welche Vorstellungen sie von gutem Unterricht haben und
wie sie Diskrepanzen zwischen Lehrmethoden und Lernbediirfnissen begeg-
nen, ist der grundlegende Anspruch des Forschungsprojekts , Alles eine Ein-

stellungsfrage”.

1.3 Untersuchungsdesign

Um den genannten Fragen auf den Grund zu gehen, wurde ein mehrstufiges
trianguliertes Untersuchungsdesign entworfen. In einem ersten Schritt wur-
den von April bis Juni 2013 quantitative sowie qualitative Daten mittels
Videoaufnahmen von Unterrichtsstunden bzw. schriftlich verfassten Erfah-
rungsberichten gesammelt. Im Anschluss an die Analyse des erhobenen Ma-
terials konnten in einem zweiten Schritt Fragen fiir qualitative leitfadenge-
stiitzte Einzel- und Gruppeninterviews erarbeitet werden. Sie wurden von
September bis Dezember 2013 mit Studierenden des Hauptfachs Deutsch im
dritten Jahrgang sowie mit deutschen und chinesischen Lehrkréften an ver-
schiedenen Standorten in China durchgefiihrt und werden zurzeit ausgewer-
tet. Als Untersuchungsstandorte konnten vier Deutschabteilungen in Siidost-

und Stidwestchina gewonnen werden, die nach 2005 gegriindet wurden, keine
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bzw. nur wenige Kooperationen mit deutschen Hochschulen pflegen und ma-
ximal zehn Lehrkrafte beschiaftigen, von denen nicht mehr als zwei L1-Spre-

cherlnnen des Deutschen sind.

1.4 Untersuchungsziel

Gemeinsames Ziel der beiden Promotionsvorhaben ist es, ein differenziertes
Bild des Deutschunterrichts an kleinen, jungen Abteilungen in China zu ent-
werfen. Auch soll ermittelt werden, inwieweit und in welchen Bereichen chi-
nesische und deutsche Lehrkréafte bei der Unterrichtsgestaltung unterstiitzt
werden konnen. Ist z. B. eine spezifische methodisch-didaktische Vorberei-
tung des deutschen Lehrpersonals auf die besonderen Erfordernisse des
Unterrichts an solchen Abteilungen wie den oben beschriebenen notwendig?
Koénnen Hinweise zum gezielten Umgang mit der L1 im Deutschunterricht
chinesischen Lehrkraften helfen, sie effizienter einzusetzen? Wie kann der
Austausch zwischen den Lehrkréften, der bisher oft nur sporadisch stattfindet
— wie in Gesprachen deutlich wurde — von dem beide Seiten aber profitieren
wiirden, geférdert werden? Idealerweise steht am Ende der Untersuchung die
gemeinsame Erarbeitung von Handreichungen sowohl fiir chinesische als

auch deutsche Lehrende.

2. Promotionsvorhaben 1: Eine Untersuchung zur Rolle
der L1 im Deutschunterricht an drei chinesischen Hoch-
schulen zur Entwicklung von didaktischen Handreichun-
gen fir den Unterricht

Dieser Teil des Projektes untersucht den Deutschunterricht chinesischer Leh-
render. In einer erweiterten Fallstudie wird ermittelt, wie die L1 Mandarin im
Unterricht eingesetzt wird. Dabei werden, vor dem Hintergrund der schon
lange anhaltenden Forschungsdebatte, ob der Gebrauch der L1 im Fremdspra-
chenunterricht fiir den Lernerfolg eher forderlich oder abtraglich ist (vgl. u.a.
Butzkamm, 2003; Harting, 2012; Littlewood & Yu, 2011; Turnbull & Dailey-
O’Cain, 2009), folgende Fragen ergriindet: In welchen Unterrichtssituationen

und mit welchen Intentionen setzen Lehrkrifte und Studierende ihre L1 im

10



Alles eine Einstellungsfrage?

Deutschunterricht ein? Welche méglichen Komplikationen oder Erleichterun-
gen fiir das Unterrichtsgeschehen und den Lernprozess ergeben sich daraus?
Dariiber hinaus soll der Frage nachgegangen werden, welche subjektiven Ein-
stellungen auf beiden Seiten hinsichtlich der Verwendung der L1 im Fremd-
sprachenunterricht bestehen. In welchem Mafle und in welchen Situationen
sollte sie verwendet werden?

Die Studie wurde an drei chinesischen Hochschulen durchgefiihrt und erfolg-
te in zwei Teilschritten. Wahrend der ersten Phase der Datenerhebung wur-
den von April bis Juni 2013 Videografien des Deutschunterrichts erstellt, um
festzustellen, wie hoch der Anteil der L1 pro Unterrichtseinheit ist und in wel-
chen Situationen sie von Lehrenden und Studierenden verwendet wird. Zu
diesem Zweck wurde der Unterricht des zweiten Jahrgangs im Hauptkurs
Deutsch begleitet und zu insgesamt 17 Unterrichtseinheiten a 90 Minuten
Ton- und Videoaufnahmen gemacht. Die Studierenden befanden sich zu die-
ser Zeit kurz vor der landesweiten Priifung fiir das Grundstudium Germa-
nistik (PGG). Die Lehrenden waren junge Lehrkrafte mit max. 6 Jahren Unter-
richtserfahrung.

Die Mitschnitte wurden zunichst hinsichtlich der Sprechanteile in Deutsch
und Mandarin quantitativ ausgewertet. Dabei wurden sowohl der Gesamt-
sprechanteil der Lehrkrafte bzw. Lernenden bestimmt als auch die Verteilung
der beiden Sprachen betrachtet. Eine erste Analyse von jeweils zwei Unter-
richtseinheiten pro Standort ergab, dass der Sprechanteil der Lehrkréfte deut-
lich hoher als der der Lernenden ist (s. Tabelle 1).

Lehrkraft Lernende Stillarbeit
Standort 1 70,73 % 17,85 % 11,42 %
Standort 2 74,50 % 11,00 % 14,50 %
Standort 3 76,30 % 18,40 % 5,30 %

Tab. 1 — Verteilung der Sprechanteile von Lehrkraft und Studierenden (Durchschnittliche
Sprechzeit in prozentualer Verteilung auf 90 Minuten Unterricht, Stand August 2013)

11
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Betrachtet man die jeweiligen Sprechanteile hinsichtlich der Sprachwahl von
Lehrenden und Lernenden im Detail, wird deutlich, dass besonders die Lehr-
krafte die L1 im Unterricht haufig gebrauchen (s. Tabelle 2).

Lehrkrafte Deutsch Mandarin
Standort 1 35,35 % 64,65 %
Standort 2 14,80 % 85,20 %
Standort 3 13,50 % 86,50 %

Tab. 2 — Verteilung Deutsch und Mandarin im Sprechanteil der Lehrkréfte (Durchschnittliche
Sprechzeit in prozentualer Verteilung auf 90 Minuten Unterricht, Stand August 2013)

Im Gegensatz dazu setzen die Lernenden Mandarin weit weniger haufig ein
(s. Tabelle 3).

Studierende Deutsch Mandarin
Standort 1 92,75 % 7,25 %
Standort 2 68,70 % 31,30 %
Standort 3 59,60 % 40,40 %

Tab. 3 — Verteilung Deutsch und Mandarin im Sprechanteil der Lernenden (Durchschnittliche
Sprechzeit in prozentualer Verteilung auf 90 Minuten Unterricht, Stand August 2013)

Allerdings muss bei diesen Werten beriicksichtigt werden, dass der Gesamt-
sprechanteil der Studierenden wesentlich geringer ist und ihre Sprachwahl
meist durch Aufgaben- bzw. Fragestellungen der Lehrkraft vorgegeben ist.
Interessant ist auch das grofie Gefalle zwischen 92,75 % und 59,60 % Sprech-
anteil Deutsch zwischen den einzelnen Standorten. Hier wird die weitere
Analyse der restlichen Unterrichtsmitschnitte zeigen, ob diese Unterschiede
bestehen bleiben.

12
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In einem zweiten Analyseschritt wurde untersucht, in welchen Unterrichts-
situationen die jeweilige Sprache eingesetzt wird und ob sich {ibergreifende
Verwendungssituationen fiir alle Standorte finden lassen. Hier lieflen sich
folgende Sprechanlésse fiir alle Unterrichtsstunden feststellen: Klassenorga-
nisation, Aufgabenstellung, Fragen, Lob / Tadel, Korrektur, Beispiele geben,
Wort- und Textiibersetzung, Erklarungen, Umschreibungen, sowie Texte vor-
lesen.

Die folgende Tabelle zeigt beispielhaft die Verteilung von Deutsch und Man-
darin auf die einzelnen Sprechanlasse fiir eine Unterrichtsstunde am Stand-
ort 1 (siehe Tabelle 4).

AuBerung/ Sprechanldsse  Deutsch Mandarin
Klassenorganisation 1 1
Aufgabenstellung 4 12
Fragen 49 33
Lob/Tadel 8 3
Korrekturen 7 1
Beispiele geben 5 2
Wort- und 3 31
Textiibersetzung

Erklarungen 45 50
Umschreibungen 16 11
Texte vorlesen 5 0

Tab. 4 — Vorkommen der Sprechanlésse in den Sprachen Deutsch und Mandarin (Vorkommen in
absoluten Zahlen in einer Unterrichtseinheit, Stand August 2013)
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In dieser Unterrichtseinheit zeigt sich, dass z. B. Aufgabenstellungen sehr viel
héufiger auf Mandarin als auf Deutsch erfolgen. Moglicherweise soll dies der
Verstandnissicherung dienen und Missverstdndnissen vorbeugen, um ein
ziigiges Fortkommen im Unterrichtsablauf zu sichern. Erklarungen finden
hingegen fast gleich haufig in Mandarin und Deutsch statt. Dies konnte daran
liegen, dass Erkldrungen von z. B. grammatischen Strukturen zunichst auf
Deutsch gegeben werden und dann zur Verstdndnissicherung auf Mandarin
nachfolgen.

Diese Form der Aufschliisselung in einzelne Sprechanlésse, die auch fiir die
restlichen Unterrichtsmitschnitte geplant ist, ermoglicht es, im weiteren Ver-
lauf der Untersuchung herauszufinden, ob fiir bestimmte Sprechanlésse eine
Sprache bevorzugt wird. Gleichzeitig erlaubt sie, Unterrichtssituationen zu
identifizieren, in denen eine didaktische Anleitung den Lehrkriften helfen
konnte, die L1 gezielt und férdernd einzusetzen.

Aufbauend auf diesen ersten Ergebnissen wurden Leitfdden fiir Einzel- und
Gruppeninterviews mit Lehrkrédften und Studierenden entworfen, die wah-
rend der zweiten Phase der Datenerhebung von Oktober bis Dezember 2013
durchgefithrt wurden. Im Rahmen der Interviews sollte vertiefend geklart
werden, wie die Lehrkrafte selbst den Einsatz ihrer L1 im Unterricht ein-
schdtzen. Ist ihnen der hohe Anteil der L1 bewusst? Mit welchen Intentionen
setzten sie die L1 im Unterricht ein? Wird die L1 gezielt eingesetzt um z. B.
Sprachbewusstheit zu fordern oder geht es eher darum moglichst viel Lern-
stoff in kurzer Zeit zu vermitteln und Verstdndnis zu sichern? Wie reagieren
die Studierenden auf den hohen Anteil der L1 im Unterricht? In welchen

Situationen wird sie als hilfreich oder hinderlich empfunden?
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3. Promotionsvorhaben 2: Deutschunterricht in China.
Eine interkulturelle Interviewstudie an kleinen Deutsch-
abteilungen chinesischer Universitaten zu den Einstel-
lungen Studierender und deutscher Lehrender beziig-
lich des Lehrens und Lernens der deutschen Sprache

In dieser Studie, die sich dem Unterricht mit muttersprachlichen Lehrkréften
widmet, wird untersucht, wie chinesische Deutschstudierende und deutsch-
sprachige Lehrende ihr Handeln im Unterricht wahrnehmen. Welche Erwar-
tungen setzen sie in den gemeinsamen Unterricht? Wie bewerten sie ihn aus
inhaltlicher und methodischer Sicht? Welche Diskrepanzen bestehen zwi-
schen den Bewertungen und Erwartungen der Lehrenden auf der einen und
der Lernenden auf der anderen Seite?

Dariiber hinaus beschiftigt sich die Studie mit der Rolle von Lehrtraditionen
und Lerngewohnheiten fiir den Unterricht. Nehmen Studierende Unterschie-
de zwischen dem Unterrichtsansatz deutscher und chinesischer Lehrkrafte
wahr? Wenn ja, inwiefern beeinflussen diese Differenzen den Unterrichtsab-
lauf? Wie verhalten sich ihre eigenen Lernstrategien und Lerngewohnheiten
zu unterschiedlichen Unterrichtsansatzen?

Im ersten Untersuchungsabschnitt wurden von April bis Juni 2013 100 Er-
fahrungsberichte chinesischer Studierender des zweiten und dritten Jahr-
gangs im Bachelorstudiengang Deutsch sowie fiinf Berichte deutschsprachi-
ger Lehrkréfte von sechs Universititen zusammengetragen, in denen sie sich
anhand vorgegebener Fragestellungen zu ihren Unterrichtserlebnissen dufier-
ten. Sie vermitteln einen ersten Eindruck von den Vorstellungen, Erwartun-
gen und Vorlieben der Studierenden und Lehrenden beziiglich des gemein-
samen Unterrichts und decken erste Tendenzen in ihren Bewertungen und
Sichtweisen auf.

Fiir die Auswertung der Erfahrungsberichte wurden die Fragestellungen, mit
denen Studierende und Lehrende angeregt werden sollten, ihre Erlebnisse
und Gedanken schriftlich festzuhalten, in einem ersten Schritt zu themati-
schen Kategorien verdichtet. Aus den Erfahrungsberichten der Studierenden,
auf die sich die Vorstellung dieses Promotionsvorhabens an dieser Stelle be-

schrankt, haben sich so folgende acht Kategorien ergeben:
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Erwartungen an deutschsprachige Lehrkréfte allgemein
Unterrichtserwartungen/-wiinsche

Erfiillung der Erwartungen

Unterrichtserfahrungen

Unterrichtsbewertungen

SN o

Vergleich des Unterrichts von deutsch- und chinesischsprachigen Lehr-
kréften

Chinesisch im Unterricht mit deutschsprachigen Lehrkraften

© N

Auffalligkeiten (Sonstiges)

Um diese acht thematischen Kategorien fiir die detaillierte Analyse der Erfah-
rungsberichte nutzbar zu machen, wurden sie, wo es sinnvoll erschien, in
einem zweiten Schritt in Unterkategorien ausdifferenziert. Auf diese Wiese
konnten aus der Fiille des Materials fiir die Untersuchung und die Erarbei-
tung der Leitfdden relevante Aussagen, Informationen und Schliisselbegriffe
gewonnen werden.

In der Kategorie ,, Vergleich des Unterrichts von deutsch- und chinesischspra-
chigen Lehrkréften” haben sich so z. B. sieben Unterkategorien identifizieren

lassen:

Fremdheit und Unverstandlichkeit vs. Vertrautheit und Verstandlichkeit
Unterschiedliche Anspruchsniveaus

Unterschiedliche Unterrichtsansétze

Unterschiedliche Arbeitsweisen

Unterschiedliche Lernatmosphiren und Lernumgebungen

Kulturelle vs. individuelle Unterschiede

NS gl »® e

Vor- und Nachteile des Unterrichts mit deutschen bzw. chinesischen
Lehrkraften

Zu allen sieben Unterkategorien lassen sich in den Erfahrungsberichten der
Studierenden relevante Aussagen finden. Hier folgt eine Auswahl von Zitaten
zur Kategorie 3 ,Unterrichtsansatze” und zur Kategorie 7 ,, Vor- und Nach-
teile”. Die Zitate wurden orthographisch geglattet. Der Satzbau und die Wort-

wahl wurden aber eins zu eins aus dem Original {ibernommen.
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Es gibt einen klaren Unterschied: Die deutschsprachigen Lehrer sprechen und
erkldaren immer auf Deutsch. Es kann uns helfen, uns an die deutsche Denkweise
zu anpassen. Die chinesischen Lehrer erkldren meistens auf Chinesisch, und es ist
klarer und leichter zu verstehen, wenn ein Begriff sehr schwer oder kompliziert ist.

Sie beiden haben Vorteile und Nachteile. (STin_16_XM)

Von ihnen [= den deutschsprachigen Lehrkréften] erwarte ich immer Kenntnisse
iiber Deutschland und deutsche Kultur, nicht nur iiber die Sprache, was unsere

Lehrer [= die chinesischen Lehrkrafte] schon sehr gut gemacht haben.

Auslandische Lehrerin kommen aus Deutschland. Sie haben echt und richtig
Deutschunterrichtsmethodik. Wir kénnen ihr Vorteil benutzen. Chinese Lehrer
sind streng. Sie immer benutzen Chinesischunterrichsmethodik. Ich finde wir

lernen Deutsch. Weil benutzen wir echt Deutschunterrichts! (STm_81_N)

Im chinesischen Unterricht kénnen wir mehr theoretische Kenntnis studieren. Im

Unterricht mit deutschsprachigen Lehrern kann ich Praxis lernen. (ST_62_B)

Die deutschsprachigen Lehrer sind perfekt in Aussprache, Intonation und spon-
taner Sprachbeherrschung. Deshalb kénnen wir dadurch echtes Deutsch lernen.

(STin_35_P)

In diesen Zitaten zeichnen sich Bewertungen ab, die sich als rote Faden durch
das gesamte erhobene Datenmaterial ziehen und bei der Entwicklung der
Interviewleitfadden eine wichtige Rolle gespielt haben. So duflern sich einige
Studierende in Bezug auf die Vor- und Nachteile der beiden in ihrem Studien-
alltag anzutreffenden Unterrichtssituationen sehr differenziert und benennen
unterschiedliche Unterrichtsschwerpunkte und Lehrkompetenzen: Chinesi-
sche Lehrkrifte legen, so die Studierenden, besonderen Wert auf die Vermitt-
lung von Sprachwissen. Das hangt unter anderem damit zusammen, dass um-
fangreiches grammatikalisches Wissen eine wichtige Voraussetzung fiir das
Bestehen der grammatiklastigen schriftlichen Priifungen ist. Demgegeniiber
achten deutschsprachige Lehrkrifte starker auf die Anwendung der zu erler-
nenden Sprache, denn die Studierenden sollen zur Kommunikation befdhigt

werden.
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Sie, die deutschen LehrerInnen, sind es auch, die nach Meinung der Studie-

renden am besten landeskundliches Wissen weitergeben konnen.

Die deutschsprachigen Lehrer bringen nicht nur mehr Deutschkenntnisse, sondern
auch ein wirkliches Bild von Deutschland. Dabei was interessiert mich am meisten

ist, wie ein Deutsch denken und verhalten im Alltagsleben. (STin_24_)

Zum einen féllt die Formulierung ,ein wirkliches Bild von Deutschland” auf,
die fiir den Anspruch steht, authentisches Wissen iiber Deutschland durch die
deutschsprachigen Lehrerkréfte zu erwerben. Zum anderen ist interessant,
dass sich die Studierenden wiinschen zu erfahren, , wie die Deutschen den-
ken” bzw. in einem fritheren Zitat fordern, sich an die , deutsche Denkweise”
anzupassen. Die Studierenden gehen scheinbar davon aus, dass Chinesen und
Deutsche unterschiedliche Mentalitaten besitzen, die es im Rahmen des
Deutschstudiums kennen und einnehmen zu lernen gilt. Die beiden néchsten

Aussagen bestitigen diese Annahme:

Wenn man im Deutschunterricht mit deutschsprachigen Lehrern Deutsch lernt, soll
man keine Scham und Scheu haben. Und man soll sich die europdische

Denkensweise und Gewohnheiten anpassen. (STin_03_X)

Chinesische Lehrer haben chinesische Tradition und Denkensweise. Oft haben wir
die traditionelle chinesische Unterricht. Gewohnheiten zwischen chinesischen und

deutschen Lehrern sind nicht dhnlich. (STin_03_X)

Letzteres Zitat verweist auch auf die Wahrnehmung von Unterschieden in
den Unterrichtsansatzen chinesischer und deutschsprachiger Lehrkréfte (Un-
terkategorie 3). Eine noch differenziertere Beurteilung dieses Aspekts driickt
sich in der folgenden Aussage aus, in der die Lernerorientierung des Unter-

richts deutschsprachiger DozentInnen hervorgehoben wird:

Z.B. bei der Lehrerstrategie und Form machen sie [= die deutschsprachigen
Lehrkrafte] anders. Sie lassen uns meisten die Hauptrolle in dem Unterricht spielen

und bieten uns mehrere Chancen Deutsch selbst zu sprechen an [...]. (STin_36_P)
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Insgesamt lasst sich feststellen, dass die chinesischen Studierenden in der
Lage sind, den Unterricht, der ihnen geboten wird, sehr genau zu beobachten,
auszuwerten und differenziert zu beurteilen. Diese Erkenntnis hat sich bei der
Durchfiihrung der Interviews bestatigt und lasst darauf hoffen, dass sich bei
der qualitativen Auswertung der Interviews weitere interessante Einblicke in
die Einstellungen chinesischer Studierender zum Unterricht mit deutsch-
sprachigen Lehrkraften gewinnen lassen. Auflerdem wird erwartet, dass der
Vergleich der Lerner- und Lehrerperspektive Aufschluss dartiber gibt, inwie-

weit beide Perspektiven iibereinstimmen bzw. differieren.

4. Aktueller Stand und Ausblick

Im Anschluss an die IDT 2013 begann fiir beide Promotionsvorhaben die
zweite Phase der Datenerhebung. An drei bzw. vier Universititen wurden
leitfadengestiitzte, qualitative Interviews mit chinesischen Studierenden so-
wie chinesischen und deutschen Lehrkréften gefiihrt. Die befragten Stu-
dierenden gehorten denselben Klassen an und wurden pro Standort in jeweils
zwei Gruppen von fiinf bis sieben Personen eingeteilt. Mit diesen Gruppen
wurden zuerst jeweils zwei Gruppeninterviews durchgefiihrt. Daran an-
schlieffend wurden einzelne Studierende aus den Gruppen noch einmal sepa-
rat befragt. Mit den Lehrkréften wurde jeweils ein Einzelinterview realisiert.
Dadurch, dass fiir beide Promotionsvorhaben zeitgleich an denselben Stand-
orten und mit Studierenden derselben Klasse gearbeitet wurde, konnen die
Ergebnisse bei der Analyse und Interpretation aufeinander bezogen werden.
Folgendes Beispiel soll einen Eindruck von der Vorgehensweise geben, mittels
derer die Daten beider Promotionsvorhaben zueinander ins Verhiltnis gesetzt
werden konnen:

In den Erfahrungsberichten hatte ein Studierender folgende Unterscheidung
hinsichtlich des Unterrichts mit deutschen und chinesischen Lehrkréften

gemacht:

Der Unterricht mit chinesischen Lehrern ist klar. Wir wissen, was wir machen sollen.

Aber der Unterricht mit deutschsprachigen Lehrern ist nicht so klar. (ST_62_B)
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Wiahrend der Befragte keine Griinde fiir die unterschiedliche Schwerpunkt-
setzung im Unterricht chinesischer und deutschsprachiger Lehrkréfte nennt,
gibt das folgende Zitat aus einem Interview mit einer chinesischen Lehrerin
Hinweise auf die Intentionen, die zu einer unterschiedlichen Unterrichtsweise

fithren konnten:

Die deutsche Lehrerin erkldren den Text nicht Satz fiir Satz. Sie behandeln den Text
dh nur global dhm nicht dh viele Detailverstandnis behandeln sie nicht. Sie meinen
wir haben das schon verstanden. Aber im chinesischen Unterricht muss ein Lehrer
den Text sehr detailliert erklaren. Sonst konnten die Studenten nicht verstehen. Die
Studenten konnten das Gefiihl haben sie haben im Unterricht nichts gelernt, wenn

die Lehrer nicht detailliert erklért hatten, ja. (chinesische Lehrkraft Standort 1).

Aussagen, die allein betrachtet, auf einen ersten Blick unverstandlich scheinen
oder unergriindbare Fragen aufwerfen, konnen durch den Abgleich mit Aus-
sagen anderer InterviewteilnehmerInnen an Aussagekraft und Klarheit gewin-
nen. Deshalb ist der Schritt, die Untersuchungsergebnisse beider Promotions-
vorhaben aufeinander zu beziehen, wichtig. Nur so kann das Ziel, ein diffe-
renziertes, mehrperspektivisches Bild des Deutschunterrichts an kleinen, jun-
gen Deutschabteilungen in China zu zeichnen und die Zusammenarbeit chinesi-

scher und deutschsprachiger Lehrkrifte zu unterstiitzen, erfiillt werden.
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Mit Eltern als gleichberechtigten Partnern zur
nachhaltigen Sprachbildung im Bereich DaZ
sowie DaM bei Kindern unter drei

Ondrej Lastovka — Padagogische Hochschule Oberdsterreich,
Osterreich

Abstract

Dieser Artikel beleuchtet die Rolle der Eltern bei der Sprachbildung ihrer Kinder unter
drei Jahren. Anfangs wird der Begriff der Elternarbeit historisch und in Hinblick auf
den Paradigmenwechsel zur ,Erziehungs- und Bildungspartnerschaft” erértert. Im An-
schluss daran widme ich mich der gesetzlichen Regelung der Elternarbeit in der BRD.
Den zentralen Teil dieses Artikels bildet die Auseinandersetzung mit der interkul-
turellen Elternarbeit unter der Beriicksichtigung einer nachhaltigen Sprachbildung der

Kinder unter drei. Hierzu wurde als Beispiel die Jenaer Kita Arche Noah ausgewahlt.

Das Thema ,,Sprachférderung im Bereich DaZ/DaM in der Elementardidak-
tik” hat sich in den letzten Jahren deutlich profiliert. Sowohl in der Forschung
als auch in der Praxis werden Fragen, die sich mit der frithkindlichen Sprach-
forderung auseinandersetzen, erdrtert und deren (Teil-)-Ergebnisse in der
Praxis in Sprachférderprojekten umgesetzt. Seit der letzten IDT in Jena wurde
in derselben Stadt das in zehn Kitas laufende kommunale Modellprojekt
,Sprachfiichse” von einem bundesweiten Projekt , Frithe Chancen” abgelost.
Die Zahl der Projekt-Kitas ist um bis zu 50 % gestiegen. Die Jenaer Kita Arche
Noah gehort als Konsultations-Kita mit Schwerpunkt Sprachbildung bei Kin-
dern unter drei zu den bedeutenden Einrichtungen.

Der folgende Beitrag stellt das Konzept der partnerschaftlichen Elternarbeit
vor, die fiir die Qualitdt der Sprachférderung bei Kindern unter drei eine

essentielle Bedeutung hat.
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Im Folgenden werden die Begriffsbestimmung und ihre historische Entwick-
lung néaher erldutert. Ist der Schwenk von der Elternarbeit auf die Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft nur eine weitere Modeerscheinung? Welches Kon-

zept wird mit dem Paradigmenwechsel verfolgt?

1. Elternarbeit in einer Umwandlung zur Erziehungs- und
Bildungspartnerschatft

Die Elternarbeit als Begriff taucht erstmals im deutschen Sprachraum in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts auf. Ende der 1960er Jahre wurde in der
Zeitschrift ,,Die Sprachheilbarkeit” ein fachwissenschaftlicher Text zum The-
ma , Elternarbeit” verdffentlicht. Allerdings bleibt die Elternarbeit bis Mitte
der 1990er abseits des zentralen Fokus der Padagogik. Eltern sind vielmehr
dazu da gewesen, um iiber die Termine der Kita sowie tiber die Entwicklung
des Kindes informiert zu werden. Die damals fast ausschliefilichen Erziehe-
rinnen haben vor allem an den Eltern gearbeitet. Es hat eine starke Tendenz
gegeben, die Eltern zu erziehen, zu belehren und ihnen die eigenen Wert-
vorstellungen iiber die Art und Weise der Kindererziehung aufzuzwingen.
All das deutet auf eine asymmetrische Beziehung zwischen Erzieherinnen
und Eltern hin. Bernitzke und Schlegel (2004, S. 11) nennen es ,eine beleh-
rende Grundhaltung gegeniiber den Eltern”. Demnach ist der Begriff Eltern-
arbeit mit einem gewissen Grad der Passivitat besetzt. Die Eltern werden zu
Objekten einer Aktivitdat bzw. Handlung, die an ihnen ausgefiihrt wird.

Demgegentiber driickt der Begriff der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
nach Textor (2006, S. 99) ,eine offene, vertrauensvolle und intensive Zusam-
menarbeit zwischen [Eltern und Erzieherinnen] bei der gemeinsamen Erzieh-
ung und Bildung von Kindern” aus. Hier nehmen die Eltern eine aktive Rolle
ein, um auf Augenhohe mit den Kindergartenpadagoginnen und -padagogen
gemeinsam das Kind in seiner Entwicklung zu férdern. Wenn ich bei der mor-
phosyntaktischen Terminologie bleibe, werden Eltern mit den Kindergarten-
padagoginnen und -padagogen zu Subjekten eines am Kind gemeinsamen

Handelns.
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Der Perspektivenwechsel liegt somit auf der Hand. Der Blick der Kinder-
gartenpadagogin bzw. des -padagogen nur auf die Eltern und deren Erzie-
hungs- und Bildungsvorstellungen riickt in den Hintergrund und &ndert sich
in einen gemeinsamen Blick von Kindergartenpadagoginnen sowie -padago-
gen und Eltern auf das Kindeswohl. Somit reduziert sich die Gefahr, das Kind
im Alltag aus den Augen zu verlieren. Gerade bei unter dreijahrigen Kindern
ist eine konstruktive, partnerschaftliche Zusammenarbeit der Eltern sowie
Kindergartenpadagoginnen und -pddagogen essentiell, weil Kinder in diesem
Lebensabschnitt ihre sprachlichen Fahigkeiten in einem rasanten Tempo ent-
falten. Auf den Zusammenhang zwischen einer partnerschaftlichen und ver-
trauensvollen mit der dynamischen sprachlichen Entwicklung werde ich im
dritten Kapitel eingehen.

Der Begriff Elternarbeit hat iiber die Jahre eine dynamische Entwicklung
erlebt und auch das Konzept dahinter hat sich verdndert. Wahrend friither ein
Elternteil nur Patiens der padagogischen Arbeit war, iibernimmt er heute mit
den Kindergartenpadagoginnen und -padagogen die Funktion des Agens in
der Co-Verantwortung fiir sein Kind, um ihm die bestmoglichen Entwick-
lungs- und Bildungschancen zu gewéahren. Elternarbeit als Begriff bleibt in der
Fachliteratur nach wie vor prasent, obwohl mit einer verdnderten Bedeutung.
Stange (2012, S. 13) sieht ihn als Oberbegriff fiir samtliche Formen der intend-
ierten Kommunikation und Kooperation zwischen padagogischen Einrichtun-
gen und den Eltern. Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Kitas im Be-
reich der Erziehung und Bildung der Kinder ist nicht nur das natiirliche Recht
der beiden Parteien, sondern eine Pflicht. Wie die rechtlichen Grundlagen der
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft aussehen, thematisiere ich im néch-

sten Kapitel.

2. Rechtliche Verankerung der Elternrolle in der BRD

An dieser Stelle sollen die beiden gesetzlichen Regelungen der BRD im Hin-
blick auf die Elternarbeit angerissen werden. Sie finden sich zum einen im
Grundgesetz der BRD, zum anderen im bundesweit giiltigen Kinder- und Ju-

gendhilfegesetz (KJHG, Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
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und Jugend, 2000), das als Rahmengesetz fiir die Erstellung landesspezifischer
Gesetze und Verordnungen gilt.

Im Grundgesetz wird die Rolle der Eltern in Artikel 6 Abs. 2 GG wie folgt
geregelt: ,Pflege und Erziehung der Kinder sind das natiirliche Recht der
Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht. [...] Uber ihre Betitigung
wacht die staatliche Gemeinschaft”. Mit anderen Worten besitzen die Eltern
zwar den primadren Erziehungsauftrag, jedoch {ibernimmt der Staat die
Wachterfunktion.

Die vorrangige Pflicht und Verantwortung der Eltern, sich um ihre Kinder zu
kiimmern, wird wortgleich im KJHG in §1 Abs. 2 SGB VIII wiederholt. Sollten
die Eltern ihrer Verantwortung nicht nachkommen koénnen, haben sie einen
Anspruch auf familienerganzende und -ersetzende Leistungen, deren recht-
liche Ausgestaltung sich im zweiten Kapitel des SGB VIII in den Paragrafen
22 ff. niederschldagt. Demnach sollen Kindertageseinrichtungen ,die Erzie-
hung und Bildung in der Familie unterstiitzen und ergénzen [sowie] den El-
tern dabei helfen, Erwerbstatigkeit und Kindererziehung besser miteinander
vereinbaren zu konnen” (§ 22 Abs. 2 Nr. 2 und 3 SGB VIII). Nach § 22 Abs. 2
Nr. 2 SGB VIII soll sichergestellt sein, dass die Kitas , mit anderen kinder- und
familienbezogenen Institutionen und Initiativen im Gemeinwesen, insbeson-
dere solchen der Familienbildung und -beratung zusammenarbeiten”. Die
Partizipation der Eltern in Kitas ist rechtlich in § 1 Abs. 3 Nr. 2 SGB VIII ver-
ankert, worin die Jugendhilfe dazu verpflichtet wird, Eltern und andere Er-
ziehungsberechtigte bei der Erziehung zu beraten und zu unterstiitzen. Die
Konkretisierung der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft und somit der
Partizipation der Eltern ist in § 22a Abs. 2 Nr. 1 SGB VIII verankert, indem die
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen ,mit den Erziehungsberech-
tigten zum Wohl der Kinder und zur Sicherung der Kontinuitat des Erzie-
hungsprozesses zusammenarbeiten [sollen]”. , Die Erziehungsberechtigten
sind an den Entscheidungen in wesentlichen Angelegenheiten der Erziehung,
Bildung und Betreuung zu beteiligen”, so (§ 22 Abs. 2 letzter Satz SGB VIII).
Besonders die Sicherung der Kontinuitdt im Erziehungs- und Bildungsprozess
ist fiir die nachhaltige Sprachentwicklung der unter Dreijdhrigen von essen-

tieller Bedeutung.
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In den Bundeslédndern kénnen die im SGB VIII getroffenen Regelungen kon-
kretisiert werden, z. B. die Gestaltung der Elternbeteiligung. Im Bundesland
Thiiringen gilt die Verfassung des Freistaats Thiiringen, die die Rolle der
Eltern und von anderen Sorgeberechtigen absichert, indem ,,[die Eltern und
andere Sorgeberechtigte] die inhaltlichen Grundlinien der Erziehung
fest[legen]” (Sasse, 2011, S. 27). Weitere Bestimmungen fiir das Bundesland
Thiiringen befinden sich im Thiiringer Kindertageseinrichtungsgesetz sowie
im Thiiringer Bildungsplan fiir Kinder bis 10 Jahre.

Die rechtlichen Grundlagen der BRD gewahren allen beteiligten Institutionen
eine Orientierung fiir die Qualitats- und Konzeptionsentwicklung. In der
Konzeptionsentwicklung werden padagogische Standards verankert, pada-
gogische Qualitat optimiert sowie die Verantwortlichkeiten festgelegt. Was
die Gesetzgebung nicht leisten kann, ist die speziellen Bediirfnisse der Kita zu
beriicksichtigen. Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit Eltern aus ande-

ren Kulturen und Sprachraumen bedarf einer wissenschaftlichen Expertise.

3. Interkulturelle Elternarbeit und ihre Umsetzung in der
Kita Arche Noah zur nachhaltigen Sprachbildung

Im offentlichen Diskurs werden Eltern mit Migrationshintergrund als Son-
derfall betrachtet. Dabei steht weniger die nationale Zugehorigkeit im Vorder-
grund. Fiir die Interaktion mit Eltern mit Migrationshintergrund ist vielmehr
das Wissen iiber die Unterschiede zwischen den Einwanderungsgeneratio-
nen, den mit den Herkunftslandern verbundenen Kulturen und den sozialen
Umgebungen, in denen die Familien leben, erforderlich. Jedoch wissen die
Kindergartenpadagoginnen und -padagogen in der Regel wenig iiber den
vielfaltigen Lebensalltag in Migrationsfamilien. Diese Vielfalt, die ein Resultat
verschiedener Wertevorstellungen, Uberzeugungen und Glaubenssitze iiber
Kindererziehung ist, gilt natiirlich nicht nur fiir Familien anderer Kulturen.
Eine Forschungsgruppe um Keller und Otto (2013) von der Universitdt Osna-
briick ist den Erziehungsstilen und -ritualen in unterschiedlichen Kulturen
nachgegangen. Eine autonomiebezogene Sozialisation in einer westlich euro-

paischen Kultur ist nicht die Maxime einer dorflichen Familie in Kamerun, in
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der die relationale Sozialisation im Vordergrund steht. Aussagekréftige
Mitschnitte aus der Feldstudie sind auf der Projektwebseite von Keller und
Otto (2013) zu finden. Fiir eine gelingende Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft mit Eltern aus anderen Kulturen ist die offene Haltung der Kinder-
gartenpadagoginnen und -padagogen und deren Bereitschaft, das Fremde
und Andere als eine Bereicherung fiir sich selbst, die Einrichtungsgemein-
schaft und fiir die Kinder und andere Eltern sehen zu kénnen und sehen zu
lernen, unabdingbar.

Auch die Jenaer Kindertagesstétte , Arche Noah” hat eine langjahrige und
bunte Erfahrung mit der sprachlichen Bildung und Kooperation mit Eltern
und deren spezifischen familidren Werten, Ritualen und erzieherischen Me-
thoden. Es handelt sich um eine integrative kirchliche Einrichtung mit 114
Kindern und 20 Kindergartenpéadagoginnen und -padagogen.

Die Elternarbeit gehort in der Kita ,,Arche Noah” zu den tragenden Sédulen in
der sprachlichen Bildung seit dem Modellprojekt ,,Sprachfiichse” (2008-2011),
in dem regelmafiige Treffen (Elternstammtische) zwischen Eltern, Kindergar-
tenpadagoginnen und -padagogen, Sprachforderkridften und den Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern des Projekts eingefiihrt wurden. Den Grundstein der
Elternarbeit haben die Teamleitung und die Koordinatorin des Projektes gelegt,
indem sie Eltern als Schliisselpartner fiir die nachhaltige sprachliche Bildung
mit an Bord der ,, Arche Noah” geholt haben. Eltern und Sorgeberechtigte als
primare Bezugspersonen der Kinder und Experten in ihren Familiensprachen
konnten durch eine Vielfalt an formellen sowie informellen Angeboten vertrau-
ensvolle Beziehungen zu Fachkraften in der Einrichtung aufbauen. Auf dieser
Basis haben sich Beriihrungsangste zwischen Fachkréften und Eltern verringert
und die mehrsprachige sowie kulturelle Realitdt in der unmittelbaren Umge-
bung der Kinder wurde als Ressource und Mittel zur Férderung der Bildungs-
sprache Deutsch als Zweitsprache erkannt. Eine vorurteilsbewusste Haltung
der Kindergartenpadagoginnen und -padagogen gegeniiber den Eltern war der
Schliissel zur Integration, Inklusion und einer Erhhung der Kommunikations-
bereitschaft und -qualitit unter allen Beteiligten.

Das Deutsche Jugendinstitut hat ebenfalls die Potentiale der partnerschaftli-
chen Elternarbeit erkannt und so konnten die Formen der Elternarbeit im

Folgeprojekt , Frithe Chancen” erweitert und professionalisiert werden. Eine
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Fiille von Angeboten, die Akteurinnen und Akteure (Kindergartenpadago-
ginnen und -padagogen, Sprachférderkréfte und Eltern) in der sprachlichen
Bildung der Kinder unter drei umsetzen, wurde auf der IDT 2013 in Bozen

vorgestellt.

3.1 Das Konzept der partnerschatftlichen Elternarbeit

Die Grundlage der Elternarbeit bilden in der Kita ,, Arche Noah” zum einen
der Thiiringer Bildungsplan fiir Kinder bis 10 Jahre, zum anderen das Konzept
der Elternarbeit vom Deutschen Jugendinstitut.

Die padagogische Arbeit ist ohne die Kooperation mit den Eltern nicht vor-
stellbar. Bereits die unter dreijahrigen Kinder haben durch ihre priméaren Be-
zugspersonen (meistens die leiblichen Eltern) einen ersten sprachlichen Erfah-
rungsschatz erworben, welchen sie dann mit in die Einrichtung bringen.
Durch die Kita erdffnet sich fiir die Kinder wie auch die Eltern eine neue Er-
fahrungswelt. Es sollte eine vertrauensvolle Erziehungspartnerschaft zwi-
schen den Eltern und den padagogischen Fachkréften auf eine lange Zeit ent-
stehen. In dieser Partnerschaft werden die sprachlichen Erfahrungen in DaM,
DaZ und/oder der Familiensprache(n) zum Thema vermittelt und diese kon-
nen wesentlich zur effizienten Sprachentwicklung des Kindes beitragen.

Das bedeutet, die Familie und die Kita 6ffnen sich fiireinander, machen ihre
Erziehungsvorstellungen transparent, sind am Wohle des Kindes interessiert,
bereichern sich gegenseitig und teilen die Verantwortung fiir die Férderung
der kindlichen Entwicklung.

Die Elternarbeit in der Kita ,,Arche Noah” basiert auf 5 Saulen:

- geplante Elterngesprache sowie Tiir-und-Angel-Gespréche

- Projektarbeit

- Elterninformationsveranstaltungen

- Elternstammtische

- Elternzeitung
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3.1.1 Geplante Elterngesprache sowie Tir-und-Angel-Gesprache
Gerade bei Kindern unter drei ist die Haufigkeit der geplanten Elternge-
spriache von grofier Bedeutung, weil die Entdeckung und Verwendung der
Sprache ein sehr komplexer und sich dynamisch entwickelnder Prozess ist.
Solche Gespriche finden alle zwei Monate statt. Als Gesprachsgrundlage die-
nen systematische Beobachtungen sowie Sprachstandserfassungen. Beson-
ders gut kommen Bilder- und Mitschnitte sowie Zeichnungen von den Kin-
dern an. Vor einem Jahr wurde ein Entwicklungsbogen fiir die Eltern entwi-
ckelt, so haben die Eltern ihre eigenen Einschédtzungen mit den Beobach-
tungen der Kindergartenpédagoginnen und -padagogen vergleichen kénnen.
Die interne Sprachexpertin hat sich mit den Eltern iiber Sprachentwick-
lungsziele fiir die nachsten Monate geeinigt und sich {iber Aktivitdten ausge-
tauscht, die zur Zielumsetzung dienen sollten. Die Aktivitédten, Spiele, Lieder,
Reime, etc. von den Eltern haben eine mehrfache Anwendung gefunden. Sie
bleiben nicht nur beim , Vieraugenaustausch” mit der Sprachexpertin, son-
dern dienen einer Bereicherung fiir die ganze Kita und als Ressource fiir ande-
re Eltern. Lieder, Reime, Anleitungen usw. wurden gesammelt, dokumentiert
und im Dezember 2013 in einem interkulturellen Kalender verdffentlicht. In
diesem Kalender sind aufierdem alle Geburtstage und wichtigen Feste der
Kinder markiert sowie ausgewahlte Zeichnungen zu den Schriftstiicken
verdffentlicht.

Die Tiir-und-Angel-Gespréache sichern in der Kita ,Arche Noah” die in § 22a
Abs. 2 Nr. 1 SGB VIII verankerte Kontinuitdt in der Erziehung und sprach-
lichen Bildung. Die Kinder lernen Sprache in beiden so unterschiedlichen Wel-
ten — in der Kita und zu Hause. Erwachsene verstehen jedoch die sprachliche
Produktion der Kinder ohne Kontextwissen nicht. Aus diesem Grund sichert
der schnelle Austausch zwischen Eltern und Kindergartenpéadagoginnen und
-padagogen bei den Kindern eine nachhaltige Sprachentwicklung. Zum Bei-
spiel stimmt das Kind auf dem Nachhauseweg aus der Kita ein Lied an und

mochte, dass die Mama/der Papa mitsingt.
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Das Wissen iiber alltdgliche Routinen in der jeweils anderen Lebenswelt ist fiir die
Qualitédt der Interaktion zwischen Bezugsperson und Kind [...] von entscheidender
Bedeutung. Informationen iiber Geschehnisse des Alltags beim Bringen und Abho-
len des Kindes spielen somit in der Krippe eine deutlich stiarkere Rolle als bei &lte-

ren Kindern. (Laier, 2011, S. 79)

3.1.2 Elternstammtische

Elternstammtische finden alle sechs Wochen in der Kita statt und die Eltern
erhalten zu diesen Terminen Informationen iiber die Sprachférderung ihrer
Kinder. Dariiber hinaus werden sie dazu eingeladen, in Form einer Spielborse
ihre Spiele und deren methodischen Nutzwert vorzustellen. Eltern geben sich
untereinander Anregungen, wie sie das eine oder andere Spiel einsetzen kon-
nen. Besonders populédr war der thematische Stammtisch zu , Hor-Spielen”.
Die Sprachférderspiele und ihre Handhabung wurden vorgestellt, wobei im
Anschluss die Eltern eine Gelegenheit zum Ausprobieren hatten. Aufierdem
gibt die Sprachexpertin den Eltern auch eine Moglichkeit, Geschichten, Reime,
Lieder in ihren Familiensprachen vorzustellen. Das ist seit dem Projekt
,Sprachfiichse” eine der erfolgreichsten Aktivitdten, die die Familiensprachen
der Einrichtung aufwertet und eine Methode, die das mehrsprachige Bewusst-

sein fordert.

3.1.3 Elterninformationsveranstaltungen

Elterninformationsveranstaltungen bieten den Eltern eine Gelegenheit, einen
allgemeinen Einblick in die padagogische Arbeit zu bekommen und Kontakte
zu anderen Eltern zu kniipfen. Neben den Elternstammtischen werden noch
weitere thematische Elternabende ausschliellich mit dem Fokus auf sprach-
liche Bildungsarbeit organisiert. Diese finden zielorientiert statt und werden
inhaltlich von den Sprachférderkriften der Kita vorbereitet. So kommen die
Fachkrafte mit den Eltern {iber Themen mit dem Fokus auf Sprache ins Ge-
sprach (z. B. , Alltagsintegrierte Sprachférderung — natiirliche Interaktionen
im Alltag nutzen”, ,,Etappen der Sprachentwicklung bei Kindern unter drei”,
,Sprachspiele” usw.). Es werden ebenso bei Interesse auch Elterninforma-
tionsveranstaltungen mit Referentinnen und Referenten angeboten. Laier
(2011, S. 80) postuliert drei Erfolgszutaten fiir einen gelungenen thematischen

Elternabend zum Thema Sprachentwicklung. Seiner Meinung nach spielen
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neben dem Ansatz an Bediirfnissen der Eltern, das fundierte Expertenwissen
der Fachkréfte und die methodische Aufbereitung von Wissen fiir Eltern die

zentrale Rolle des Erfolgs einer solchen Veranstaltung.

3.1.4 Elternzeitung

Eine Form der Eltern- und Offentlichkeitsarbeit ist die Elternzeitung, die ein-
mal pro Jahr erscheint. Das Ziel der Elternzeitung ist es zum einen. den akti-
ven Eltern eine Zusammenfassung von Aktivititen aus dem vergangenen
Kita-Jahr, an denen sie sich aktiv beteiligt haben, anzubieten, zum anderen
eine Ubersicht und Anregung von Bildungsaktivititen fiir andere Eltern zu
schaffen. Die Elternzeitung dient gleichzeitig den Werbezwecken fiir die Kita.
Die Zeitung besteht aus drei Teilen. Die Leitideen der Einrichtung werden
thematisiert, einzelne Gruppen werden vorgestellt und dominante inhaltliche
Schwerpunkte sowie Arbeitsgruppen, bzw. Angebote der Kita werden be-
schrieben. Die Elternzeitung ist in elternfreundlicher Sprache geschrieben. In
Zukunft wird die Elternzeitung in Migrantensprachen des Stadtteils verfasst
bzw. Zusammenfassungen der Beitrdge oder einzelne Artikel in Migranten-
sprachen enthalten. Durch diese Mafsnahme wird diese Zeitung tatsdchlich
fiir alle zugénglich sein, sodass alle denselben Zugang zu Informationen iiber

die Kita ,,Arche Noah” gewahrleistet bekommen.

3.1.5 Projektarbeit (Marchenauffuhrung und Marchenbuch der
Arche-Noah-Kinder)

In der Kita ,Arche Noah”, die seit 2008 mehrere Sprachférderprojekte mit
aufgebaut hat, genief3t die Elternarbeit eine lange Tradition. Das hohe Engage-
ment der Eltern erlaubt der Einrichtung, sich jahrlich an mehreren Projekten
zu beteiligen. Im Jahre 2012 haben Eltern anlasslich eines Festtags der Einrich-
tung das Mérchen ,Rotkdppchen” in allen Sprachen der Kita aufgefiihrt. Die
Prozessphasen wéhrend der Vorbereitung haben den Eltern viel Spaf3 ge-
macht und die , Theatergruppe” hat sich noch lange nach der Auffiihrung
regelmaflig getroffen.

Ein anderes Projektbeispiel ist das Marchenbuch der Arche-Noah-Kinder, an
deren Entstehung sich Eltern und ihre Kinder beteiligt haben, indem sie

gemeinsam ihre Lieblingsgeschichte(n) in ihren Familiensprachen ausgesucht
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und in die Bildungssprache Deutsch {ibersetzt haben. Kinder haben ihre Ge-
schichten/Mérchen/frei gestalteten Nacherzdhlungen illustriert. Dieses Pro-
jekt fordert Literacy sowie Sprachbewusstheit bei den Kindern. Die Kinder
gewinnen dadurch eine Erfahrung mit der Schrift, Schriftsprache sowie dem
Medium Buch. Des Weiteren wurde dieses Buch mit Riicksicht auf die ersten
Leseversuche konzipiert, sodass einige Passagen in erstleserfreundlicher
Schriftgrofie geschrieben sind. Nach der Fertigstellung des Méarchenbuches
der Arche-Noah-Kinder haben die Sprachférderkréfte im Rahmen des Litera-
ten-Cafés alle beteiligten Eltern und Kinder dazu eingeladen, ihre Geschichten
vorzustellen, um die Erzdhlungen der anderen Mitwirkenden mit allen Sinnen
zu bewundern.

Beide Projekte bringen die Familiensprachen der Eltern und Kinder an die
Oberflache. Neben der heute obligatorischen Wertschatzung der Migranten-
sprachen konnten die Kinder mit deutscher Familiensprache eine erste Erfah-
rung mit einer anderen Sprache als Deutsch machen. Durch diese Projekte
wird Kindern und Eltern das Gefiihl vermittelt, dass ihre Sprache(n) als wich-
tige Ressource betrachtet werden und die padagogischen Fachkréfte diese Re-
alitét als positive Voraussetzung fiir die Forderung des Deutschen als Zweit-

sprache verstehen.

3.2 Wie kommt die Elternarbeit an?

Alle fiinf dieser Sdulen der partnerschaftlichen Zusammenarbeit verfiigen
iiber einen gemeinsamen Nenner. Die Inhalte werden an den Bedarf seitens
der Eltern abgestimmt. Die Partizipation der Eltern bei der Bestimmung der
Angebote lief eine hohe Akzeptanz der Elternangebote vermuten. Trotz der
tendenziellen Steigung der Akzeptanz der Elternangebote, werden diese nach
wie vor unterschiedlich intensiv angenommen. Aufgrund der verschiedenen
Einflussfaktoren ist dieser Bereich schwer messbar. An sogenannten Hospita-
tionstagen haben die Eltern die Moglichkeit, sich wichtige Verhaltensweisen
abzuschauen, indem sie die Sprachférderung in der Gruppe erleben diirfen.
Wie lauft die Sprachférderung in der Einrichtung ab? Welche Ziele verfolgen
die Kindergartenpadagoginnen sowie -padagogen und wie setzen sie diese

um? Diese Moglichkeit nehmen die Eltern sehr gern in Anspruch.
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4. Zukunftsperspektive der Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft in Bezug auf die Sprachbildung

Die partnerschaftliche Zusammenarbeit mit den Eltern unter dem Aspekt der
gelungenen Sprachbildung umfasst ganz viele unterschiedliche Themen und
Anlasse im Kita-Alltag. Einige Fragen z. B. nach der immer noch hohen An-
zahl der unbeteiligten, passiven Eltern oder den Kommunikationsformen
konnten hier nicht gekldrt werden. Des Weiteren bleibt noch die Frage nach
einer verstarkten Unterstiitzung der Mehrsprachigkeit bei Kindern unter drei
offen. Reicht es aus, mehrsprachige Kindergartenpadagoginnen einzustellen?
Sind die Reime, Lieder, Mérchen, die die Eltern mitbringen, nicht nur zur Zier-
de da, damit sich die Einrichtung als Mehrsprachigkeit aktiv unterstiitzend
verkaufen kann? Wie kann man Eltern noch mehr in die Sprachbildung der
Kinder miteinbeziehen, damit der Forderung der Europdischen Kommission
nach mehrsprachigen Bildungseinrichtungen entgegengekommen werden
kann? All diese Fragen bendtigen weitere Untersuchungen und wissenschaft-

liche Auseinandersetzungen mit dieser Thematik.
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Ein Weiterbildungskonzept flr Lehrpersonen in
sprachlich heterogenen Schulen

Iréne Zingg — Padagogische Hochschule Bern, Schweiz

Abstract

Es sind nicht mehr nur voriibergehende Arbeits- und Fliichtlingsstrome, die die offiziell
viersprachige Schweiz und damit auch die Schulen zunehmend vielsprachig werden
lassen. Auch der Familiennachzug oder binationale Eheschliefungen tragen wesentlich
zur sprachlichen Heterogenitiat der Schulen bei. Die Zahl zwei- und mehrsprachiger
Schiilerinnen und Schiiler wird weiterhin zunehmen. Das Bildungssystem und insbe-
sondere die Lehrenden tun gut daran, sich mit dieser Realitdt auseinanderzusetzen und
die vorhandene Mehrsprachigkeit in ihren Klassen wahrzunehmen und den Kindern
und Jugendlichen die damit verbundenen Chancen in einem sprachbewussten Unter-
richt zu verdeutlichen.

Seit den Verdffentlichungen der PISA-Studien riickt die ungleiche Verteilung von Bil-
dungschancen verschiedener sprachlicher und sozialer Gruppen vermehrt ins Zentrum
bildungspolitischer Diskussionen. Trotz Bildungsexpansion oder schulstruktureller
und didaktischer Mafinahmen konnte die Erfolgsquote von mehrsprachigen Schiilerin-
nen und Schiilern nicht jenen der einheimischen, vorwiegend einsprachigen Population
angeglichen werden. Die gezielte Forderung von Sprachkompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern mit und ohne Migrationsgeschichte soll zunehmend fokussiert wer-
den. Damit Lehrpersonen einen sprachsensiblen Unterricht anbieten kdnnen, ergénzen
sie jhren methodisch-didaktischen Werkzeugkasten in einem Lehrgang ,Deutsch als
Zweitsprache” (DaZ). Der folgende Artikel ermoglicht einen Einblick in die berufs-
begleitende Weiterbildung des , Certificate of Advanced Studies, Deutsch als Zweit-
sprache” (CAS DaZ).
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1. Die offiziell viersprachige Schweiz wird immer
vielsprachiger

Die Schweiz kennt vier offizielle Landessprachen (Deutsch, Franzosisch, Ita-
lienisch und Ratoromanisch), die in vier Sprachregionen gesprochen werden.!
In allen Sprachregionen der (Deutsch-)Schweiz existieren neben den Stan-
dardsprachen auch zahlreiche Dialekte. Diese Sprachsituation wird als Di-
glossie bezeichnet. Sie ist gekennzeichnet durch das Nebeneinander von zwei
verwandten Varietidten, deren Gebrauch nicht von sozialen, sondern funktio-
nalen Kriterien bestimmt wird. Es ist jeweils der Kontext, der eine mafigeben-
de Rolle spielt: In informellen Situationen wird der Dialekt, in formellen Situa-
tionen die Standardsprache verwendet.

Nebst der offiziellen Viersprachigkeit und der Diglossie spricht ein relativ
groler Teil der Bevolkerung eine von den Landessprachen abweichende
Mutter- oder Erstsprache. Diese wachsende Mehrsprachigkeit zeigt sich ins-
besondere bei der jiingeren Bevolkerung. In den Schulen ist der Anteil an Kin-
dern und Jugendlichen aus eingewanderten Familien hoher als in anderen
europdischen Landern, auch hoher als in den USA und Kanada. In stadtischen
Gebieten der Schweiz hat oftmals jedes dritte Kind eine andere Erstsprache
als die Unterrichtssprache, in einigen Stadten ist es manchmal die Halfte und
in einigen Quartieren sind es fast ganze Klassen, deren Kinder zu Hause eine
andere Sprache sprechen. Es sind Schiilerinnen und Schiiler aus sprachlich
gemischten Familien, Kinder aus eingewanderten Arbeiterfamilien aus Siid-
europa und dem Balkan, Kinder von gut qualifizierten Zugewanderten aus
Nord- und Westeuropa, Kinder von Fliichtlingen aus der ganzen Welt. Die
offiziell viersprachige Schweiz ist vielsprachig und ldngst ein Einwande-
rungsland geworden, obwohl sich manch einer mit dieser Tatsache noch im-
mer schwer tut. Mehrsprachige Kinder und Jugendliche mit Migrationshinter-

grund sind jedoch die Verlierer innerhalb des Bildungssystems. Nur wenigen

1 Anlésslich der letzten Volkszahlung (2000) ergab sich die folgende Verteilung der Bevolkerung nach
Hauptsprache: Deutsch 63,7 %; Franzosisch 20,4 %; Italienisch 6,5 % und Ratoromanisch 0,5 %. Die
Nicht-Landessprachen machten 8,9 % aus.
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dieser Schiilerinnen und Schiiler gelingt der Ubertritt in eine Schule mit er-

hohten Anforderungen.

1.1 Bildungsbenachteiligung von Immigrantenkindern —
Ausgangslage

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektionen for-
mulierte 1971 erste Grundséatze zur Schulung von Immigrantenkindern. Diese
Empfehlungen wurden spéter bekréftigt und durch weitere Punkte ergénzt.
Trotz dieses frithen bildungspolitischen Kurses zugunsten einer Integration
von Immigrantenkindern, blieben die neuen Ideen und Forderungen in den
einzelnen Kantonen uneingeldst und bei den Praktikerinnen und Praktikern
weitgehend unbekannt. So auch die deklarierte Forderung nach Vorbereitung
und Ausbildung von Lehrpersonen im Hinblick auf die Betreuung von Immi-
grantenkindern im Unterricht (Schweizerische Konferenz der kantonalen Er-
ziehungsdirektoren, 1995). Deshalb ist es notwendig, dass sich im Schweizer
Bildungssystem bei der Aus- und insbesondere bei der Weiterbildung von
Lehrpersonen zu Gunsten der Chancengerechtigkeit etwas dndert. Um diese
zu erhdhen, braucht es den Willen auf politischer wie auf wissenschaftlicher
Ebene, damit Strukturen und Rahmenbedingungen den Realitdten in den Kla-
ssenzimmern angepasst werden konnen.

Bei der Weiterbildung von Lehrpersonen anzusetzen, ist eine rasch umsetz-
bare Mafinahme. Denn das Beherrschen der Schul- oder Bildungssprache ist
eine wichtige Voraussetzung fiir den Bildungserfolg; wie es bereits bei Will-
helm von Humboldt (1767-1885) heifit: ,Sprache ist der Schliissel zur Welt”.
Angesichts der geschilderten Ausgangslage bietet das Institut fiir Weiterbil-
dung der Padagogischen Hochschule Bern, Schweiz, seit 2008 eine entspre-

chende Weiterbildung fiir Lehrpersonen an.
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1.2 Studienziele und -aufbau des CAS DaZ

Das Ziel eines Weiterbildungslehrgangs ist, Lehrkrafte in der Entwicklung
weiterfithrender Wissens- und Handlungskompetenzen zu unterstiitzen. Der
Lehrgang CAS? ,Deutsch als Zweitsprache” (DaZ) an der Padagogischen
Hochschule Bern erméglicht eine fachbezogene Spezialisierung, Vertiefung
und Erweiterung. Er verbindet Theorie und Praxis sowie Lehre und For-
schung. Dieser Lehrgang umfasst insgesamt 450 Stunden (Prasenz, Selbststu-
dium, Leistungsnachweise); das entspricht 15 ECTS-Punkten.? Das berufsbe-
gleitende Studium dauert in der Regel zwei bis vier Semester. Zum Studium
zugelassen wird, wer {iber ein schweizerisch anerkanntes Lehrdiplom oder
iiber eine gleichwertige Ausbildung verfiigt und den Nachweis von minde-
stens drei Jahren Berufserfahrung erbringt. Pro Lehrgang werden maximal 24

Teilnehmende aufgenommen.

Die Lernabsichten kénnten wie folgt umrissen werden: Die Studierenden er-
kennen die Wichtigkeit der eigenen Sprachlernbiographie fiir das Rollenver-
standnis als Lehrperson in einer sprachlich heterogenen Schule. Sie erweitern
ihr didaktisch-methodisches Handlungsrepertoire, das parallel zum Lehr-
gang erprobt, reflektiert und weiterentwickelt wird. Diesen Transferphasen
zwischen den Prasenztagen des Lehrgangs wird viel Gewicht beigemessen,
sodass die Lernenden die Entwicklung neuer Problemlosungen systematisch
in das eigene Handeln iiberfithren konnen (Wahl, 2006). Dabei werden sie so-
wohl von den Peers wie auch von den am Lehrgang beteiligten Dozierenden
unterstiitzt und begleitet. Diese kollegialen Netzwerke bleiben oft nach der
Weiterbildung bestehen und férdern und ergédnzen nachhaltig die vermit-

telten Inhalte der einzelnen Module.

2 Ein Weiterbildungslehrgang , Certificate of Advanced Studies” bildet die erste Stufe, gefolgt von
einem ,Diploma of Advanced Studies DAS”. Ein DAS setzt sich aus einer Kombination von Inhalten
aus zwei Weiterbildungslehrgiangen CAS und einem Abschlussmodul zusammen. Ein darauf
aufbauender Abschluss bildet die dritte Stufe, ein Weiterbildungslehrgang ,Master of Advanced
Studies MAS”.

3 European Credit Transfer System (ECTS). 1 ECTS entspricht einem Arbeitsaufwand von 30 Stunden.
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1.3 Modularer Aufbau

Die Qualitat dieser iiber langere Zeit dauernde, zielgerichtete Weiterbildung
steht im Kontext einer bewusst gestalteten berufsbiografischen Entwicklung.
Die ausgewidhlten Themenbeziige und spezifischen Lernerfahrungen fiithren
zu einem differenzierteren Verstandnis in der Praxis. Die Nachhaltigkeit wird
durch Transferaufgaben und angeleitete Praxisreflexion erhoht. Der individu-
elle Lernprozess wird begleitet und die erworbenen Kompetenzen werden da-
durch erfahrbar gemacht.

Der Lehrgang richtet sich an Lehrpersonen der Volksschule, von der Kinder-
garten-* bis zur Sekundarstufe. Angesprochen werden sowohl Regellehrper-
sonen in einem sprachlich heterogenen Umfeld wie auch Lehrpersonen der
zusatzlichen Lektionen ,Deutsch als Zweitsprache”. Entsprechend dieses

Zielpublikums sind die verschiedenen Module wie folgt aufgebaut:

1.3.1 Modul 1: Eine Schule — viele Sprachen

- Soziokulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede innerhalb und zwi-
schen sozialen Systemen

- eigene Sprachlernbiographie und literale Lernerfahrung

- Hintergriinde und Auswirkungen von Migration

- Crashkurs in einer Migrationssprache

- Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationsgeschichte

- Migrationsbedingte Veranderungen in den Familienstrukturen

- Einsatz von interkulturellen Vermittlungspersonen

- Hospitation in einer ausgewahlten Schule oder Institution

1.3.2 Modul 2: Grundlagen der Zweitsprachendidaktik

- Grundlagen der deutschen Grammatik

- Erstspracherwerb und Besonderheiten des Zweitspracherwerbs

- Sprachverarbeitungsbereiche (Hor- und Leseverstehen, Sprechen, Schrei-

ben, Wortschatzarbeit und Grammatikerwerb)

4 In der Schweiz gehort der Kindergarten zur ersten Stufe der Volksschule. In anderen Landern
entspricht diese Eingangs- oder Basisstufe etwa der Elementarstufe.
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- Textkompetenz

- Didaktisierung von Texten (Textentlastung)

- Unterrichtsplanung und Analyse von Unterrichtsbeispielen
- sprachiibergreifende, integrierte Sprachendidaktik

- Unterrichtscoaching im eigenen Arbeitsumfeld

1.3.3 Modul 3: Diagnostische Kompetenz und Férderplanung

- Grundziige der Erwerbsstufen in Deutsch als Zweitsprache

- Diagnostik- und Beobachtungsinstrumente zur Sprachstandsfeststellung

- ganzheitliche Sprachstandsanalysen

- individuelle Forderplanung

- Rechtliche Rahmenbedingungen; Leitfaden Deutsch als Zweitsprache

- Regelung fiir die Bewilligung und Zuteilung zusatzlicher Lektionen
Deutsch als Zweitsprache

- Teamteaching und kooperative Unterrichtsformen

1.3.4 Leistungsnachweise

Die Studierenden vertiefen die Prasenzveranstaltungen durch die individu-
elle Verarbeitung mittels Zusatzlektiire oder Praxisumsetzungen. Jedes Mo-
dul wird mit einem Leistungsnachweis abgeschlossen, der als Einzel- oder
Gruppenarbeit erbracht werden kann. Folgende Formen von Leistungsnach-
weisen haben sich bewdahrt: Referate, Thesenpapiere, Fallanalysen, Lern-
berichte, berufsfeldbezogene Planungsarbeiten oder Portfolioauftrage.

Diese Leistungsnachweise sind — wenn immer mdglich — den Studierenden
einer Lehrgangsgruppe mittels einer Internetplattform zugénglich zu machen,
um so die Diskussion iiber Inhalte und Erkenntnisse auch auSerhalb des Kur-

ses zwischen den Studierenden anzuregen.

1.3.5 Modul 4 — Zertifikatsarbeit

Fiir den Abschluss verfassen die Studierenden eine praxisbezogene Arbeit, in
der sie sich selbstdndig mit einer relevanten Frage oder Aufgabenstellung be-
fassen. Bei dieser Bearbeitung setzen sie Inhalte des Lehrgangs , Deutsch als
Zweitsprache” in ihrem Arbeitsumfeld um. Die Zertifikatsarbeit ist entweder

eine schriftliche Arbeit oder sie stellt ein Produkt oder Projekt dar, dessen
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Konzeption und Ausfiihrung schriftlich festgehalten wird. Diese berufsfeld-
bezogene Abschlussarbeit dient der personlichen und professionellen Wei-
terentwicklung. Unter Einbezug der aktuellen Diskussion werden die wesent-
lichen Aspekte korrekt und nachvollziehbar festgehalten, wobei der Reflexion

der Lernprozesse ein besonderes Augenmerk geschenkt wird.

2. Zusammenfassung und Ausblick

Die meisten Lehrpersonen in der Schweiz haben — wie auch in anderen Landern,
die von Immigration betroffen sind — kaum oder {iberhaupt keine Ausbildung
im Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern, deren Erstsprache nicht die
Unterrichtssprache ist. Ebenso selten gibt es mehrsprachige Lehrpersonen oder
Lehrpersonen mit Migrationshintergrund (Gogolin, 2008).

Nicht zuletzt finden mit der Ausbildung von Lehrpersonen auf Tertidrstufe all-
mahlich Studienmodule zur Zweitsprach- und Mehrsprachdidaktik Eingang in
die Curricula. Trotz dieses Wandels in der Grundausbildung bleibt der Nach-
holbedarf zur Weiterqualifizierung bei den bereits ausgebildeten Lehrpersonen
in den néchsten Jahren bestehen. In einem néchsten Schritt gilt es zudem, das
Sprachbewusstsein und die Sprachkompetenzen von Fachlehrpersonen zu for-
dern und so die viel gelobte Maxime einer ,,durchgingigen Sprachbildung”>
(Gogolin et al., 2010) umzusetzen. Inzwischen gibt es im deutschsprachigen
Raum Ansatze dazu, Sprachférderung allen Schiilerinnen und Schiilern zukom-
men zu lassen, sowohl einsprachigen wie auch zwei- und mehrsprachigen
(Kniffka, 2012; Neugebauer & Nodari, 2012). Die Diskussion um Sprachforde-
rung an Schulen und Kindergarten wird in den kommenden Jahren auch in der
vielsprachig gewordenen Schweiz spannend bleiben. , Sprachférderung be-
ginnt im Kopf derjenigen, die Kinder bei der Aneignung von Sprachen profes-

sionell unterstiitzen wollen”, argumentiert Tracy (2007, S. 17).

5 Durchgingige Sprachbildung ist ein Konzept, das Kindern und Jugendlichen mit und ohne Migra-
tionshintergrund dazu verhelfen will, die Unterschiede zwischen Alltagssprache, dem alltaglichen
Kommunizieren und dem, was bildungssprachlich verlangt ist, beherrschen zu lernen.
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Der Lehrberuf in der Wissensgesellschaft —
Kompetenzen junger Lehrer in Albanien

Ema Kristo — Aleksandér-Xhuvani-Universitat, Elbasan, Albanien

Abstract

Unsere Gesellschaft befindet sich in einem komplexen und ungeplanten Ubergangs-
prozess, welcher einen Einfluss darauf hat, wie wir arbeiten, leben und lernen. Eine
derartige Verdnderung hat auch eine deutliche Auswirkung auf die Ausbildungs-Insti-
tutionen, die die Aufgabe haben, sich mit der Bildung junger Biirger zu befassen. Stu-
denten verfiigen {iber mehr Informationsquellen als noch vor zehn Jahren, was auf die
neuen Informations- und Kommunikationstechnologien zuriickzufiihren ist. Daher ist
es wichtig, eine erneute Begutachtung vorzunehmen, sowohl der traditionell festgeleg-
ten Funktionen in den Schulen als auch der Fachkrifte, die dort beschéftigt sind: die
Lehrer.

Die Relevanz der heutigen Gesellschaft ist direkt an den Bildungsstand ihrer Biirger
sowie deren Innovations- und Initiativvermdgen gekoppelt. Die heutige Gesellschaft
verlangt von ihren Fachkréften standige Fort- und Weiterbildung. Es wird in diesem
Vortrag der Versuch unternommen folgende Fragen zu beantworten:

Wie wirken sich diese Verdnderungen auf die DaF-Lehrer aus? Wie miissen junge
Lehrer ausgebildet werden? Wie konnen wir die Kenntnisse und Einstellungen der Leh-
rer derart anpassen, dass wir den neuen Moglichkeiten der Informationsgesellschaft
gerecht werden und daraus auch Vorteile gewinnen? Welche neuen Arten des Schul-
und Bildungswesen sind mdglich und wiinschenswert? Welche Kenntnisse bendtigen
sie wirklich? Welche Anderungen miissten fiir ihre Ausbildung vorgenommen werden,
um erneut in der Erfiillung der gesellschaftlichen Anforderungen eine fithrende Posi-
tion einnehmen zu kénnen?

Vorstehende Fragen geben einen groben Uberblick iiber die Hauptsorgen von Akade-
mikern, Fachleuten, Forschern, Eltern und Lehrern und stellen gleichzeitig die haup-

tsachlichen Problemstellungen dar, die in diesem Vortrag behandelt werden sollen.
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1. EinfGhrung

Die albanische Gesellschaft hat seit etwa 20 Jahren den Weg des Pluralismus
eingeschlagen; die Verdnderungen, die seitdem eingetreten sind, sind beein-
druckend. In bestimmten Bereichen hat sie die Ubergangsphase bereits hinter
sich gelassen. Aber im Bereich der Lehrerausbildung sehen wir uns weiterhin
mit einer Realitdt konfrontiert, die unter normalen Umstanden der Vergan-
genheit angehoren miisste (vgl. Shahini et al., 2009, S. 8).

Die Vorstellung der heutigen Gesellschaft iiber eine gelungene Lehrerausbil-
dung ist nicht mehr dieselbe, wie sie vor Jahrzehnten einmal war. Mittlerweile
sind die letzten Zweifel verblasst und wohl niemand zogert mehr, eine starke
Korrelation zwischen hoher Qualitdt der Lehrerausbildung, Qualitdt der Aus-
bildung der Schiiler auf allen Ebenen des Bildungssystems und wissenschaft-
licher Forschung auf diesem Gebiet anzunehmen.

Untersuchungen haben gezeigt, dass die Qualitat der Lehrerausbildung, un-
geachtet, ob in der Anfangsphase oder langerfristig im Laufe des ganzen Le-
bens, den entscheidenden schulinternen Faktor darstellt, welcher mafigeblich
die Ergebnisse und Leistungen von Schiilern beeinflusst.

Der vorliegende Artikel nimmt sich unter anderem der Frage an, ob und in
wie weit Lehrer dafiir vorbereitet sind, effektiv auf die zahlreichen Heraus-
forderungen zu reagieren, mit denen sich das heutige Bildungssystem auf na-

tionaler Ebene konfrontiert sieht.

1.1 Herausforderungen

Es seien einige globale Herausforderungen besonders hervorgehoben, die
eine Konvergenz nationaler politischer Strategien ermoglichen:

Die erste Herausforderung hat mit dem Niveau der Anfangs- oder Primédraus-
bildung der Lehrer zu tun (vgl. Shahini et al., 2009, S. 10). Warum stellt sich
dieses Problem heute? Die Anforderungen, denen Lehrkrifte heute gegen-
iiberstehen, und zwar in Hinsicht auf eine vertiefte Beherrschung des Lehr-
stoffs, den Besitz fortgeschrittener padagogischer Fahigkeiten, eine reflektie-
rende Lehrpraxis, die Fahigkeit, den Unterricht an die Bediirfnisse des Einzel-

nen und die der Studentengruppe als Ganzes abzustimmen, verlangen eine
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Lehrerausbildung bis hin zu einem Niveau, das fiir Masterstudiengange cha-

rakteristisch ist. Anders ausgedriickt, eine der Forderungen, die heute an den

Lehrerberuf auf globaler Ebene gestellt wird, ist eine Erstausbildung auf

Master-Niveau, die:

eine fundierte Ausbildung in allen relevanten Disziplinen bietet, einschlief-
lich der padagogischen Praxis sowie die Formung notwendiger Kompeten-
zen zum vertikalen Lernen, vom einfachsten bis hin zum hochsten Schwie-
rigkeitsgrad;

auf der Grundlage wissenschaftlicher Forschungsmethoden hohe akade-
mische Standards etabliert, dabei zugleich die Realitit des Schulalltags
nicht aus den Augen verliert;

eine zu einem wesentlichen Anteil forschungsbezogene Komponente auf-
weist und Fachkrifte fiir den heutigen Lehrunterricht ausbildet, die sich
durch eine reflektierende Arbeitsweise auszeichnen;

die Lehrenden mit den notwendigen Fahigkeiten ausstattet, um auf hohem
Niveau selbststandig zu handeln und professionelle Urteile zu féllen, vor
allem im Hinblick auf ihre Befahigung, den Lernprozess auf die Bediirf-
nisse der Schiilergruppen oder jedes Individuums gesondert anzupassen
(vgl. Shahini et al., 2009, S. 12);

die richtige Kombination zwischen padagogischer Theorie und Praxis bie-
tet und gleichzeitig die notwendige Zusammenarbeit zwischen den Hoch-
schulen fiir die Lehrerausbildung und den Schulen schafft;

eine Bewegungsfreiheit der Lehrer innerhalb der verschiedenen Ebenen
und Bereiche des Bildungssystems fordert;

die notige Garantie dafiir liefert, dass der Prozess der Weiterbildung der

Lehrer im erforderten MaBe durchgefiihrt wird.

Die zweite Herausforderung besteht in der erh6hten Aufmerksamkeit auf die

Rolle und das Profil von Tutoren und Mentoren (sowie von Lehrenden ver-

schiedener Fachdisziplinen aus Lehramtsfakultiten und von Leitern schuli-

scher Berufsamter) und damit einhergehend:

ein System aus Mentoring- und Nachhilfeprogrammen durch die Anstel-
lung einer ausreichenden Zahl von Tutoren und Mentoren, die Qualifika-

tionen mindestens auf Masterniveau sowie langjahrige Erfahrungen als
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Lehrende nachweisen kénnen und die die Wirklichkeit in den Schulklas-
sen kennen;

- ein entsprechendes Umfeld und gute Arbeitsbedingungen fiir Mentoren
und Tutoren, einschliefSlich einer verstandnisvollen Beziehung zwischen
Studenten und Pddagogen, die Mdoglichkeit einer Zusammenarbeit zwis-
chen Mentoren und Tutoren auf lokaler, nationaler und internationaler
Ebene, bessere Moglichkeiten zur Forschung innerhalb von Institutionen
fiir Lehrerausbildung, verbesserte Moglichkeiten zur Mobilitat, Zugang zu
modernen technischen Ausstattungen und Technologien, wettbewerbs-
fahige Gehilter und Chancen zur beruflichen Weiterbildung (vgl. Kraja,
2006, S. 54);

- eine Starkung der Rolle der Einrichtungen fiir die Primérausbildung (vor
allem der Fakultdten fiir das Lehramt) zur Schaffung von Programmen zur

beruflichen Weiterbildung aller Lehrer.

Die dritte Herausforderung betrifft das lebenslange Lernen und die Ein-
bettung des Lehrberufs in einen Kontext der kontinuierlichen Weiterbildung
gemaf europdischer und nationaler Standards.

Im Gegensatz zur veralteten Vorstellung, die den Lehrberuf als einen Tatig-
keitsbereich fiir all diejenigen betrachtete, die einen Hochschulabschluss
innerhalb oder aulerhalb dieses Profils besaSen, wird dieser heutzutage als
ein Beruf wie jeder andere angesehen, welcher sogar zu den Wichtigsten fiir
die Entwicklung einer Gesellschaft gehort. Als solcher wird er zu jenen Beru-
fen gerechnet, die notwendigerweise einem lebenslangen Weiterbildungs-
prozess unterliegen und eine fortwahrende Auffrischung und Verbesserung
von Kenntnissen und Fahigkeiten verlangen, damit das Wissen, welches in
den Klassen vermittelt wird, im Einklang mit den zeitgendssischen Entwick-
lungen der entsprechenden Wissenschaften und Technologien steht.
Lebenslanges Lernen bedeutet fortlaufende Weiterbildung an Institutionen
der entsprechenden Primarausbildung oder in Berufsausbildungszentren fiir
den Lehrberuf, was durch die Teilnahme als Studenten, entweder vor Ort oder
online, erreicht wird, mit dem Ziel, Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompeten-
zen im Lehrbereich weiterzuentwickeln und qualifizierte menschliche Res-

sourcen zu schaffen (vgl. Musai, 2003 S. 24 f.). Diese Qualifikationen sollten
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kontinuierlich aufgefrischt und auf den neusten Stand gebracht werden und
sollten dazu ein integraler Bestandteil des nationalen Qualifikationsrahmens
sein, welcher den europdischen Standard des lebenslangen Lernens repréasen-
tiert. Durch ein immer selektiver werdendes System der Weiterbildung, wer-
den nicht nur Lehrer davor geschiitzt, fiir die gleiche Arbeitsstelle zu konkur-
rieren, es werden zudem die notwendigen Anreize geschaffen, sie in ihrer
Karriere zu unterstiitzen. Somit wird der Lehrberuf auch attraktiver und in
seiner Entwicklung konstanter. Eine solche sichere Perspektive gewahrleistet
eine Kontinuitit in der Ausbildung.

Die vierte Herausforderung stellt die Rekrutierung einer ausreichenden An-
zahl an qualifizierten Lehrern und deren Einbindung in das System dar, wo-
durch der Status der Lehrenden gestarkt, eine Verbesserung ihrer Arbeitsum-
gebung geschaffen und Chancengleichheit fiir die berufliche Weiterbildung
erreicht werden sollen.

Es wird eine klare Skizzierung der Kompetenzen und Qualifikationen des
Lehrenden verlangt. Nach Meinung mafigeblicher européischer stakeholder
stellt der Beruf des Lehrers eine Tatigkeit dar, welche eine komplexe Matrix
von Kenntnissen und Fahigkeiten erfordert. In den meisten européischen Léan-
dern werden Bildungsabschliisse von Lehrern als Hochschulausbildung ange-
boten und gefordert.

Bemiihungen zur Erkennung von Fahigkeiten und Kompetenzen, die Lehrer
aufweisen sollen, und damit einhergehend, ihre Rolle bei der Verfolgung von
Veranderungen, die sich in der Wissenschaft und Gesellschaft abspielen, stel-
len eine allgemeine Tendenz dar, die sehr deutlich in der Politik bei den Refor-
men der Primérausbildung von Lehrern beobachtet werden kann.

Fiir die politischen Entscheidungstrdger besteht dieser Ansatz in der Verdn-
derung von Standards und Berufsprofilen, welche nicht nur einen Rahmen
zur Regelung der Primérausbildung von Lehrern sicherstellen, sondern auch
deren Zertifizierung und den Zugang in das System.

Die beschriebenen Kompetenzen, wie sie heute in einigen Fallen nachzuwei-
sen sind, befinden sich auf einem derart niedrigen Niveau, dass sie nur ober-
flachlich die Besonderheiten der Kenntnisse und Einstellungen in Bezug auf

die Schiiler und den Lernprozess selbst klar bestimmen. Die heutigen und die
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zukiinftigen Standards der Bildungsentwicklung verlangen aber von den Leh-
rern hohe Kompetenzen. Sie sollten in ihrem Umfang klar formuliert werden,
vor allem hinsichtlich der Merkmale und des professionellen Niveaus, die
Lehrer in den verschiedenen Phasen ihrer Karriere erreicht haben sollten.
Kernkompetenzen, die Lehrer von heute und morgen aufweisen miissen, kon-
nen wie folgt formuliert werden: Sie sollen ein neues Konzept des Lernens
erstellen, welches als eine praktische Tatigkeit betrachtet wird, in der Theorie,
Praxis sowie die Fahigkeit, kritisch und unabhéngig zu reflektieren und aus
den praktischen Erfahrungen anderer zu lernen, einen grofieren Stellenwert
haben als das derzeitige Konzept der routinierten Bewertung der Fahigkeiten
und Gewohnheiten von Schiilern (vgl. Shahini et al., 2009, S. 12).

Es ist jedoch klar, dass einige Fahigkeiten und Qualifikationen erst nach
Aufnahme der Lehrtatigkeit erworben werden kénnen. Dies ist der Grund,
weshalb die Primédrausbildung der Lehrer als solide Basis gesehen und ver-
standen werden sollte, auf der eine kontinuierliche berufliche Entwicklung
vollzogen werden kann. Fahigkeiten zur Ausiibung des Lehrberufes stellen
keine statischen Elemente dar. Diese entwickeln sich in unterschiedlichen
Phasen der beruflichen Laufbahn eines Lehrers weiter und sind Teil eines lau-

fenden Prozesses.

Ebenso konnen Qualifikationen nicht als statisch betrachtet werden, wenn
man bedenkt, dass viele Lehrende durch weitere Spezialisierung wéhrend
ihrer Berufstatigkeit Zusatzqualifikationen erhalten bzw. erwerben. Eine an-
haltende Qualifizierung im Laufe der Karriere eines Lehrers kann durch die
Verwendung einer gemeinsamen Struktur von Rahmensetzungen iiber die er-
forderlichen Kompetenzen eines Lehrers auf verschiedenen Stufen seiner Kar-
riere erreicht werden. Es wird eine neue Vorstellung von Qualitat der Primar-
ausbildung von Lehrern verlangt.

In den letzten Jahren tritt die Qualitdt der Lehrerausbildung auf der Tages-
ordnung der europdischen Politik vermehrt als wichtiges Thema auf. In meh-
reren Landern werden Ausbildungsprogramme fiir Lehrer und ihre beruf-
lichen Dimensionen {iiberpriift. Es gibt ein wachsendes Interesse bei der Be-
stimmung der Typologie von Kompetenzen und Qualifikationen, die erfor-

derlich sind, um als gepriiftes Mitglied der Berufsgruppe Lehrer anerkannt zu
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werden. Denn trotz der jlingsten Reformen in einigen Landern, stellt die
Primédrausbildung von Lehrern keine ausreichende Vorbereitung fiir die
Komplexitat der heutigen Lehrtatigkeit dar.

Das European Trade Union Committee for Education (ETUCE) stellt ein poli-
tisches Konzept fiir die Ausbildung von Lehrern vor, das nach seiner Um-
setzung nicht nur zu signifikanten Verbesserungen in Bezug auf die Qualitat
der Lehrer fithren wird, sondern auch zur Wiederherstellung des hohen Status
und des Respekts, den dieser Beruf verdient. Gemaf3 dieser Vorstellung, ha-
ben Dauer und Inhalt der Primdrausbildung einen entscheidenden Einfluss
auf die Qualifikation von Lehrern. Der Status von Lehrern sollte sich aus ihren
Kompetenzen, Fahigkeiten und Qualifikationen ableiten lassen. Es werden
vertiefte Qualifikationen in allen Fachern verlangt, einschliefilich padagogi-
scher Praktiken.

Die Primédrausbildung der Lehrer muss folgende Erwartungen erfiillen: Sie
muss hohe akademische Standards aufweisen, auf wissenschaftlicher For-
schung beruhen und gleichzeitig den taglichen Realitdten des Schullebens ge-
recht werden. Lehrer sollten in der Lage sein, vom neuesten Forschungsstand
in bestimmten Fachgebieten und Disziplinen Gebrauch zu machen und so ei-
nen angemessenen Wissensstand entsprechend der Forschung auf dem Gebiet
der Pddagogik und der Technologien zur Lehre und Kommunikation zu er-
reichen (vgl. Musai, 1997, S. 32).

Vorrangig ist die enge Verbindung zwischen theoretischen Elementen der
Lehrerausbildung und der Praxis im Klassenzimmer. Ebenso wichtig ist auch
die Kombination wissenschaftlicher Erkenntnisse von Spezialisten mit den
Kenntnissen und Fahigkeiten aus der Bildungswissenschaft, einschliefilich
der Padagogik, Methodologie und Didaktik.

Es hat seine Berechtigung, dass ein besonderes Augenmerk auf die Bedeutung
der Entwicklung von indirekter Kompetenz unter den Schiilern gelegt wird
(lernen wie man lernt, Sozial- und Biirgerkompetenz, etc.). Von Lehrern wird
in immer starkerem Ausmafl verlangt, dass sie vermehrt Zusammenarbeit
und konstruktive Ansdtze gegeniiber dem Lernen entwickeln, um den Ju-
gendlichen zu helfen, bei der Erlangung von Schliisselkompetenzen ganz und
gar selbststandig zu werden, anstatt des Auswendiglernens von Informatio-
nen (vgl. OECD, 2002).
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Die Tatsache, dass sich einige europdische Lander derzeit im Prozess der
Lehrplanentwicklung befinden, welche auf die Kompetenzen und zu erwar-
tenden Ergebnisse fiir die Schulen aufbaut, ist ein Zeichen, das von Hoch-
schuleinrichtungen, die Lehrer ausbilden, beachtet werden sollte, damit sich
diese Verbesserungen in ausreichendem Mafle auch in ihren Lehrpldnen wi-
derspiegeln. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass Studienfacher aus
dem Bereich der Bildungswissenschaften im Rahmen der Lehrerausbildung
angeboten werden. Der Erwerb von Fachwissen in der primaren Lehreraus-
bildung sollte als integraler Bestandteil bei der Herausbildung von Fahigkei-
ten zur Vermittlung von Wissen an Schiiler betrachtet werden. Es wird auch
der Einsatz einer bestimmten Zahl von kritisch untersuchten Unterrichts-
methoden verlangt.

Der Prozess der Primérausbildung muss Perspektiven eréffnen und zukiinf-
tige Lehrer mit praktischem Wissen und mit Fahigkeiten ausstatten, damit sie
in der Lage sind, zu beurteilen, welche Lehrmethoden fiir die Bediirfnisse der
verschiedenen Gruppen von Kindern, Schiilern und Studenten am besten ge-
eignet sind. Sie sollten {iber Kenntnisse und Fertigkeiten im Bereich des pada-
gogischen Zugangs zu diesen Altersgruppen verfiigen, mit der Fahigkeit, den
Einfluss der Medien und der Informations- und Kommunikationstechnologie
zu steuern und zu beschranken.

Es wird eine neue Dimension in der Bildungsforschung verlangt.

Derzeit befindet sich in der Bildung ein Grundsatz auf dem Vormarsch, dem-
zufolge die Entwicklung in der Bildung auf statistischen Nachweisen der Er-
scheinungen und auf der vertieften Kenntnis der jiingsten Forschung zu den
jeweiligen Themenbereichen beruhen muss. In diesem Zusammenhang sollte
die Lehrerausbildung eine neue, bedeutende Komponente umfassen, und
zwar die Entwicklung und Formulierung von Forschungsprojekten.
Angehende Studenten im Lehramt sollten theoretische Kenntnisse und me-
thodologische Fahigkeiten erlangen, um selbststandig Forschungsprojekte zu
planen, durchzufiihren und zu analysieren.

Die Forschungskomponente in der Lehrerausbildung ist heute in den meisten
europdischen Lindern keineswegs angemessen vertreten. Es besteht keine
Aussicht auf eine signifikante Verbesserung in diesem Bereich, zumindest

nicht in naher Zukunft.
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Das war der Grund, weshalb die Bildungsminister der EU die Anweisung zur
Entwicklung neuer Kenntnisse und eines innovativen Handelns durch die
Einbindung in die Forschung und die reflektierende Praxis gaben (vgl. Amts-
blatt der Europaischen Union, 2007, S.6).

2. Die Qualifikationen von Lehrkréaften in Albanien

Nach Angaben der Statistiken des Bildungsministeriums in Albanien, ist die
Zahl der Lehrer mit Hochschulabschluss oder Abitur riickldufig. Auf allen
Ebenen sind 22 % der Lehrer nicht ausreichend qualifiziert. In den Oberstufen
der achtjahrigen Grundausbildung in Schulen, erhéht sich dieser Prozentsatz
auf 33 %. Im Schuljahr 1998/99, wiesen 90 % der Erzieherinnen und Erzieher,
50 % der Lehrer der 8-jahrigen Schulbildung und 4,3 % der Mittelschullehrer
keine hinreichende Ausbildung auf. Eine grofie Differenz ist zwischen der
Qualifikation der Lehrer in der Stadt und auf dem Land festzustellen: Im
Schuljahr 1997/98 waren 70,3 % der stadtischen Lehrer der achtjahrigen Schul-
bildung und nur 44 % der entsprechenden Lehrer aus den Dorfern ausrei-
chend qualifiziert.

Weder eine Anstellung noch eine Férderung der Lehrer erfolgt auf Grundlage
systematischer Bewertungen ihres Fachwissens, Fahigkeiten und Erfahrungen
unter Verwendung vordefinierter Kriterien (vgl. OECD, 2002).

2.1 Die Ausbildung von Lehrkréaften

Vorbereitung in Schulen

Von der Gesellschaft wird verlangt, dass angestellte Lehrer eine Hochschul-
ausbildung aufweisen miissen. Die Universitdt von Tirana und regionale Uni-
versitdten sowie padagogische Mittelschulen bilden Studenten fiir den Lehr-
beruf aus. Absolventen der Universitit von Tirana erhalten ein Diplom, das
sie dazu befdhigt, in Mittelschulen zu unterrichten, als padagogische Assi-
stenten an Universititen tdtig zu sein und andere Anstellungen zu finden, wo
ihr Abschluss anerkannt wird. Wahrend der vier oder funf Jahre ihrer Aus-
bildung an der Universitat erwerben Studenten vor allem wissenschaftliches

Wissen und weniger eine Fachausbildung fiir ein Lehramt (vgl. OECD, 2002).
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Regionale Hochschulen bereiten Schiiler im Laufe einer Grundausbildung an
achtjdhrigen Schulen auf das Lehramt vor. Vorschullehrer (Erzieher im Kin-
dergarten), Lehrer fiir die Klassen 1-4 und Lehrer fiir die Klassen 5-8 der acht-
jahrigen Pflichtschule bekommen ihre Ausbildung in regionalen Hochschu-
len. Studenten in den Abteilungen fiir Lehrerausbildung an den regionalen
Hochschulen von Shkodra, Elbasan, Kor¢a und Gjirokastra miissen im dritten
und vierten Studienjahr ein drei- bis vierwdchiges Unterrichtspraktikum in
einer entsprechenden Bildungseinrichtung absolvieren. Die jeweiligen Ein-
richtungen zur Ausbildung von Lehrern haben nur lose Verbindungen zu lo-
kalen Schulen und zur Bildungsverwaltung und verfiigen nicht iiber eine
sinnvolle Bildungsforschung ebenso wenig wie iiber ausreichend Kapazita-
ten, die fiir die Verbesserung der Qualitdt der Lehrerausbildung notwendig
waren.

Zeugnisse, die von regionalen Universitdten ausgestellt werden, sind hin-
sichtlich der Fachgebiete und Kompetenzen, in denen die Lehrer spezialisiert
sein sollten, nicht eindeutig, sodass die Absolventen dieser Programme am
Ende oft als Lehrer in Mittelschulen tatig sind, obwohl sie lediglich eine Aus-
bildung fiir die Jahrgange 1-8 aufweisen (vgl. OECD, 2002, S. 28-30).

2.2 Fortbildung

Fort- und Weiterbildungsmafinahmen von berufstitigen Lehrern haben sich
in den letzten 10 Jahren zwar verdndert, aber sie bleiben weiterhin ein unzu-
reichend definierter Punkt im albanischen Bildungssystem. Fort- und Weiter-
bildung wird bei berufstatigen Lehrern als ungemein wichtig betrachtet. Das
Albanische Bildungsministerium begann im Jahr 1998 ein neues Programm
zur Weiterbildung. Ein Bericht der AEDP (Programm zur Bildungsentwick-
lung in Albanien, von Soros finanziert) besagt, dass die Wirksamkeit dieses
Programms noch nicht nachgewiesen wurde; es scheint dariiber hinaus auch
keinen systematischen Ansatz hinsichtlich der Frage der Unterrichtsqualitat,
des Schulungsbedarfs und des Schulungsinhalts zu geben. Auflerdem verfii-
gen die Priifer selbst nicht iiber die notige Ausbildung und Erfahrung, um
ihre neuen Aufgaben zu bewiltigen (vgl. OECD, 2002, S. 28-30).

Nichtregierungsorganisationen und auslandische Stiftungen, wie das Projekt

zur Albanischen Bildungsentwicklung (Projekti pér Zhvillimin e Arsimit
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Shqiptar, AEDP) und die Deutsche Gesellschaft fiir Technische Zusammenar-
beit (GTZ), leisten in Zusammenarbeit mit den albanischen Institutionen oder
albanischen Nichtregierungsorganisationen einen wesentlichen Beitrag bei
der Umsetzung von Weiterbildungsmafinahmen fiir Lehrer im Dienst. Aber
derzeit liegt keine Strategie fiir die Integration dieser Bemiihungen in die
offiziellen Weiterbildungsmafinahmen fiir Lehrer vor (vgl. OECD, 2002, S. 31).
Damit die Ausbildung und berufliche Entwicklung von Lehrkréften ein dau-
erhafter Prozess bleibt, verfiigen viele Lander iiber besondere Strukturen, die
Bildungsseminare anbieten, welche die Vermittlung neuen Wissens und neuer
Lernmethoden zum Ziel haben.

Das Ziel ist eine Reform der Ausbildung und Qualifizierung der Lehrkréfte,
welche die Beziehungen zwischen Beruf und Praxis intensivieren, die péada-
gogische Profilierung angehender Lehrer verstarken und die Verantwortlich-
keiten fiir das Studium klar regeln soll, damit es zu einer Qualitatssteigerung
und zu einer Verbesserung der Ausbildung im Allgemeinen kommt.

Es besteht die Meinung, dass die Vorbereitung von Lehrkraften in einem insti-
tutionellen Rahmen stattfinden soll. Die Universitdt von Elbasan/Albanien ist
dabei, die Rolle der fithrenden Institution fiir die Weiterbildung von berufs-
tatigen Lehrkriften zu {ibernehmen. Die Stadt Elbasan war mit ihrer soge-
nannten ,Normalen Mittelschule” bereits der Kernpunkt der Lehrerausbil-
dung. Damit diese vieljahrige Erfahrung auch in Zukunft fortbestehen kann,
haben wir uns zum Ziel gesetzt, ein Weiter- und Fortbildungszentrum fiir
berufstitige Lehrer zu griinden. Es stellt die nétigen Strukturen und ein quali-
fiziertes akademisches Personal mit ausreichend Erfahrung in diesem Bereich
bereit, wodurch in Zusammenarbeit mit westeuropaischen Universitidten eine

Durchfiihrung dieses Vorhabens gewahrleistet wird.

2.2.1 Das Ziel und die Aufgaben des Zentrums fur Fortbildung von
Lehrern:

Fortbildungsangebote in diesem Zentrum gibt es fiir: Lehrer aller Bildungs-

ebenen, Multiplikatoren, Schulleiter, Schulverwaltungen usw. Die angebote-

nen Leistungen sind: Weiterbildung, Qualifizierungsmafinahmen und profes-

sionelle Beratung, Qualifizierungsmafinahmen und medienpadagogische Be-

ratung.
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2.2.2  Wichtige Konzepte fir das Ausbildungszentrum an der
Universitat von Elbasan

Die Veranderungen in Wissenschaft, Technik, Gesellschaft und Kultur stellen
Schulen vor neue Herausforderungen und Anforderungen und verlangen Wei-
terbildungsmafinahmen in allen Bereichen des Lehrens und Lernens.

Gleichzeitig verfolgt das Programm auch das Ziel der Weiterbildung der Leh-
rer in allen Bereichen: Die Aus- und Weiterbildung von Lehrern wird zum
Bestandteil eines kontinuierlichen Lernprozesses und umfasst das gesamte
Berufsleben. Die Aus- und Weiterbildung von Lehrern unterstiitzt diese bei
der Bewdéltigung der vielfaltigen Anforderungen und Herausforderungen des
taglichen Schullebens und stellt eine der wichtigsten Saulen fiir einen erfolg-

reichen Schulunterricht dar.

Merkmale der Fort- und Weiterbildung von Lehrern

Lehrer stellen Fachkréfte in Unterricht und Bildung dar. Ihre Aufgaben liegen
im Unterrichten, in der Bildung, Bewertung, Beurteilung, Férderung und Be-
ratung; neben diesen Aufgaben ergibt sich auch die Notwendigkeit, ihre be-
rufliche Tatigkeit zu tiberwachen und weiterzuentwickeln. Diesen komplexen
Aufgaben muss eine stetige Weiterbildung gerecht werden. Die Weiterbil-
dung und Qualifikation von Lehrkréften hat zum Ziel, berufliche Kenntnisse
zu vermitteln und zu erweitern und den Kenntnisstand der Lehrer den aktu-
ellen wissenschaftlichen und sozialen Entwicklungen anzupassen.

Die weiterfithrende Ausbildung und Qualifikation von Lehrern er6ffnet meh-
rere Perspektiven: Erstens tragt sie dazu bei, die Qualitdt und die Weiterent-
wicklung des Schulsystems zu verbessern, und hilft bzw. unterstiitzt dariiber
hinaus das Lehrpersonal dabei, auf die Veranderungen und Anforderungen
in der Gesellschaft angemessen zu reagieren. Somit wird die Unabhangigkeit
und berufliche Identitdt des Lehrers unterstiitzt.

Die Weiterbildung dient zur Erhaltung und Erneuerung der padagogischen,
fachlichen, methodischen und didaktischen Kenntnisse und Féhigkeiten der
Lehrkrafte. Thre Hauptinhalte orientieren sich an den Hauptaufgaben des
Schulsystems, den derzeitigen Zielsetzungen in der Ausbildung sowie an den
Entwicklungen in der Wissenschaft, Wirtschaft und Technik; alles unter Be-

riicksichtigung des Bedarfs an qualifiziertem Personal in den Schulen.
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Die Weiterbildung von Lehrern als Instrument zur Weiterentwicklung des
Lehrpersonals wird eine geplante Qualifizierung von Lehrern, eine fortwéah-
rende Begleitung in deren beruflicher Entwicklung und die Pravention ver-
schiedener Berufsprobleme beinhalten. Dies tragt zu einer Professionalisie-
rung der Lehrer bei, bereitet sie auf neue Aufgaben vor und schafft Fiihrungs-
kréfte in Schulen und Schulverwaltungen. Es wird also Unterstiitzung in
Form von Schulung und Weiterbildung angeboten, welche die verschiedenen

beruflichen Profile ansprechen.

Weiterbildungsangebote

Die Universitat von Elbasan, in Zusammenarbeit mit dem Ministerium fiir
Bildung und den Bildungsabteilungen, hat vor, zweijahrige Weiterbildungs-
programme fiir Lehrer anzubieten. Diese Programme werden fiir alle Schul-
stufen angeboten. Schulen sollen regelméfig {iber die angebotenen Program-
me informiert werden. Zu diesem Zweck wird eine Datenbank erstellt. Eine
Verpflichtung zur Teilnahme an Weiterbildungsmafinahmen fiir Lehrer sollte
vom Bildungsministerium festgelegt werden. Die Schwerpunkte der Fortbil-
dung sollten in Ubereinstimmung mit den jeweiligen Schulen, in denen die
Lehrer tdtig sind, vereinbart werden. Jede Schule kann ihre Wiinsche fiir die
Weiterbildung ihres Lehrpersonals vorbringen und einen internen Trainings-
plan entwickeln. Jede Schule muss Informationen {iber ihren besonderen Wei-
terbildungsbedarf bereitstellen, da diese als Grundlage fiir die Gestaltung der
Trainingsprogramme dienen. Alle Instanzen der Lehrerweiterbildung sind

aufgefordert, ihre Angebote zu evaluieren.

Der Aufbau des Ausbildungszentrums
Das Zentrum zur Weiterbildung von Lehrern wird regionalen und lokalen
Charakter haben. Zu den Teilnehmern werden Lehrer aller Schulstufen geho-

ren: Grundschulen, weiterfithrende Schulen, Gymnasien, Mittelschulen.

Die Hauptpunkte der Weiterbildung

Das Trainingsprogramm bildet einen Orientierungsrahmen fiir die Weiter-
bildung von Lehrern aller Schulstufen, um eine bessere Profilierung der Leh-
rer zu ermoglichen und eine Steigerung des Unterrichtsniveaus an den Schu-

len zu gewdhrleisten.
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Die Umsetzung des Programms wird unter Beriicksichtigung der spezifischen
Ziele der Schulen sowie der Forderungen und Zielsetzungen in der Ausbil-

dung erreicht.

Die Hauptpunkte

Organisation und Weiterentwicklung des Unterrichts, vor allem

- Diagnose und Foérderung der individuellen Leistung im Lernprozess

- Neue Formen zur Erteilung von Hausaufgaben und zur Bewertung der
Ergebnisse

- Neue Formen des Lehrens und Lernens

- Wissenschaftliche und didaktische Innovationen

- Unterrichtsstandards und Evaluationen

Ausbildung von Fiithrungs-und Lehrkraften
- Qualifikation und Ausbildung von Fiithrungskraften
- Forderung und Unterstiitzung der beruflichen Karriere

- Qualifikation zur Ubernahme von Beratungsaufgaben

Weiterbildungsmafinahmen auf dem Gebiet der Medien
- Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht
- Formen des virtuellen Lernens (E-Learning)

- Medienpéddagogische und technische Beratung
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Kompetenzen von DaZ-Kursleitenden im
Integrationsbereich

Raffaella Pepe — Pepe education GmbH, Ziirich, Schweiz

Abstract

In der Schweiz gab es bis 2011 kein allgemein anerkanntes Rahmenprofil fiir Sprach-
kursleitende im Integrationsbereich. Welches sind die erforderlichen Kompetenzen von
Sprachkursleitenden, die mit Migrantinnen und Migranten arbeiten? Diese in einem
Rahmenprofil darzustellen, war Ziel des Projekts ,, Qualifizierung von Sprachkurslei-
tenden im Integrationsbereich”, das der Schweizerische Verband fiir Weiterbildung
(SVEB) im Auftrag des Bundesamts fiir Migration' (BFM) durchfiihrte. Hauptziel des
Projektes war es, ein allgemein akzeptiertes Rahmenprofil fiir Sprachkursleitende im
Integrationsbereich zu definieren. Im Rahmen dieses Projekts wurde eine Online-
Erhebung gemacht, deren Fragestellung wie folgt lautete: Als wie wichtig erachten
Sprachkursleitende im Integrationsbereich die im Fragebogen genannten Unterrichts-
aktivititen und welche dieser Aktivitdten sind fester Bestandteil ihrer Unterrichtspra-
xis? Das Hauptergebnis der Umfrage, das Projekt und dessen Nachfolgeprojekte wer-
den im folgenden Text kurz erlautert (Pepe, 2012a, 2012b).

1. Das Projekt

In der Schweiz gab es bis 2011 kein allgemein anerkanntes Rahmenprofil fiir
Sprachkursleitende im Integrationsbereich. Dies war die Ausgangslage. Das
Hauptziel war das Erstellen eines Rahmenprofils, das die erforderlichen Kom-

petenzen von Sprachkursleitenden im Integrationsbereich definieren sollte.

1 Heutiger Name: Staatssekretariat fiir Migration.
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1.1 Projektrahmen und Projektziel

Auftraggeber fiir das Projekt war das Bundesamt fiir Migration (BFM), die
Projektleitung hatte der Schweizerische Verband fiir Weiterbildung (SVEB)
inne. Am Projekt beteiligt war eine Arbeitsgruppe, die aus den wichtigsten
Schweizer Akteuren im Bereich Ausbildung fiir Sprachkursleitende bestand.
Der Zeitrahmen war Herbst 2010 bis Friihling 2011.

Ziel war es, die erforderlichen Kompetenzen von Sprachkursleitenden im In-
tegrationsbereich zu definieren. Das in Deutsch formulierte Rahmenprofil
sollte in die zwei weiteren Landessprachen Franzosisch und Italienisch {iber-

setzt werden.

2. Die Erhebung

Der Erhebung lag der Bottom-up-Ansatz zu Grunde: Kursleitende (KL) sind
Expertinnen und Experten der Unterrichtsrealitat; deshalb sollten sie befragt
werden. Die Fragestellung lautete: Als wie wichtig erachten Sprachkurslei-
tende im Integrationsbereich die im Fragebogen genannten Unterrichtsakti-
vititen und welche dieser Aktivitdten sind fester Bestandteil ihrer Unter-
richtspraxis? Die Ergebnisse waren ein wichtiger Input fiir das Erstellen des

Rahmenprofils.

2.1 Konzept des Fragebogens

Basis waren die 5 Unterrichtsprinzipien des Rahmencurriculums (Lenz,
Andrey & Lindt-Bangerter, 2009) vom BFM:

- Teilnehmerorientierung

- Autonomisierung

- Unterrichtsmethodische Effizienz

- Erweiterte Lehr- und Lernformen

- Beurteilungs- und Feedbackkultur
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Der Fragebogen bestand aus zwei Teilen mit folgenden Fragestellungen:
- Als wie wichtig erachten die KL die 30 genannten Unterrichtsaktivi-
taten?
- Welche der 30 Aktivitdaten sind fester Bestandteil ihrer Unterrichts-

praxis?

2.2 Ergebnisse

Der Online-Fragebogen ging an 770 Personen; der Riicklauf betrug 335
Fragebogen (= 43,5 %). Dieser bestatigt das grosse Engagement der Zielgrup-
pe. Die Umfrage zeigte einerseits, dass sich die Teilnehmenden relativ einig
waren, und andererseits, dass die im Rahmencurriculum empfohlenen Unter-
richtsprinzipien gelebt werden.

Im Folgenden werden zwei interessante Punkte aus der Erhebung aufge-
griffen:

Welche Aktivitdten belegen beziiglich Wichtigkeit die ersten beiden Ringe,
welche die letzten beiden Range?

Rang Unterrichtsaktivitat Unterrichtsprinzip
1 Unterschiedliche Sozialformen einsetzen Erweiterte Lehr- und Lernformen
2 Authentische Texte/Materialien Unterrichtsmethodische Effizienz

in den Unterricht einbeziehen

28 Den Lernenden Gelegenheit geben, Erweiterte Lehr- und Lernformen
den Umgang mit elektronischer

Informationstechnologie zu {iben

29 Dialekt-Horverstehensiibungen Unterrichtsmethodische Effizienz

in den Unterricht integrieren

Tab. 1 — Die ersten und letzten zwei Range bezuglich Wichtigkeit der Unterrichtsaktivitaten

Welche Aktivititen belegen beziiglich Unterrichtspraxis der KL den ersten
Rang (doppelt) und welche die letzten beiden Riange?
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Rang  Unterrichtsaktivitat Unterrichtsprinzip
1 Landeskundliche Inhalte thematisieren = Unterrichtsmethodische
Effizienz
1 Lerntechniken vermitteln und {iben Autonomisierung
lassen
25 Den Lernenden Gelegenheit geben, den  Erweiterte Lehr- und
Umgang mit elektronischer Lernformen

Informationstechnologie zu tiben

26 Die Lernenden in Planung, Umsetzung  Autonomisierung
und Auswertung der Lernschritte

einbeziehen

Tabelle 2 — Die ersten und letzten zwei Range beziiglich Unterrichtspraxis der Kursleitenden

3. Das Rahmenprofil

Das Rahmenprofil steht in drei Sprachen (Deutsch, Franzosisch, Italienisch)
als PDF-Download auf www.fide-info.ch zur Verfiigung?.

4. Folgeprojekt ,Qualifizierung der Sprachkursleitenden im
Integrationsbereich”

Im Rahmen des Folgeprojekts ,Qualifizierung der Sprachkursleitenden im
Integrationsbereich” wurden in einer nationalen Arbeitsgruppe — wiederum
unter der Projektleitung des SVEB — diverse Instrumente fiir ein Ausbildungs-

konzept erarbeitet:

2 Siehe: Kursleitende > Qualifizierung. Fiir den Zugriff auf Downloads ldsst sich gratis ein Login
beantragen.
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Kompetenzen von DaZ-Kursleitenden im Integrationsbereich

4.1 Modulbeschreibungen

Es wurden drei Modulbeschreibungen verfasst, welche (zusammen mit einer
Qualifikation in der Erwachsenenbildung) die Bausteine fiir den Abschluss
»Sprachkursleitende im Integrationsbereich” bilden:

- Modul , Fremd- und Zweitsprachendidaktik”

- Modul ,Migration und Interkulturalitat”

- Modul ,Szenariobasierter Unterricht nach den fide-Prinzipien”

4.2 Ausbildung der Ausbildenden

Fiir die Dozierenden der oben erwdahnten Module wurden Anforderungspro-
file definiert. Des Weiteren fiihrte die Autorin eine dreitdgige Ausbildung
,Train the Trainers of the Trainers” (T3) fiir zukiinftige bzw. potentielle Do-
zierende im Rahmen eines Pilots durch. Schwerpunkt war die Umsetzung der
Modulbeschreibungen.

4.3 Gleichwertigkeitsbeurteilung und Anerkennungsverfahren

Vom SVEB wurde die Entwicklung und Pilotdurchfiihrung einer Gleichwer-
tigkeitsbeurteilung vorgenommen. So kénnen Sprachkursleitende im Integra-
tionsbereich in Zukunft ihre Kompetenzen auch mittels Gleichwertigkeits-
beurteilung anerkennen lassen. Ebenfalls vom SVEB wurde ein Anerken-
nungsverfahren entwickelt und pilotiert, damit Anbieter von oben erwéahnten

Modulen sich diese anerkennen lassen konnen.
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Deutsch als Sprache der Minderheit —
DaMi-Unterricht in Polen

Monika Witt — Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nysie, Polen

Abstract

Neben Deutsch als Fremdsprache wird in Polen Deutsch als Muttersprache der Min-
derheit unterrichtet. Die formalen Regelungen haben viele Schulen mit DaMi entstehen
lassen, doch es fehlt noch an didaktischen Konzepten, wie man das Lernen im Rahmen
dieses Faches angemessen fordert. Im vorliegenden Beitrag wird eine solche Moglich-
keit dargestellt. Das beschriebene Konzept, das an der Staatlichen Hochschule in Nysa
erprobt wird, macht Identifikation, Integration und Emanzipation zu seinen Grund-
lagen; die methodischen Losungen werden dagegen in offenen Lernformen gesehen.

Der Konzeptbeschreibung folgt ein Projektbeispiel.

1. Deutsch als Muttersprache der deutschen Minderheit in
Polen

Fiir das Lehren und Lernen der deutschen Sprache in Polen bildet die politi-
sche Wende 1990 eine wichtige Zasur. Bis zu jener Zeit bestand namlich in den
von der deutschen Minderheit bewohnten Regionen! keine Mdglichkeit,
Deutsch in der Schule zu lernen und zwar aus politischen Griinden. Dabei
muss angemerkt werden, dass Deutsch als Fremdsprache in anderen Regio-

nen Polens bereits vor 1990 eine durchaus wichtige Rolle gespielt hat.

1 Die Region, in der die deutsche Minderheit prozentual den hochsten Anteil hat, ist die
Wojewodschaft Oppeln (wojewddztwo opolskie)), kleinere Gruppen bewohnen die Woje-
wodschaften Schlesien (wojewddztwo $laskie), sowie Ermland-Masuren (wojewddztwo
warminsko-mazurskie) und Pommern (wojewddztwo pomorskie)
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Nach 1990 hat sich in entsprechenden Regionen, neben dem DaF-Unterricht,
der DaMi (Deutsch als Minderheitensprache) — Unterricht an Kindergérten
und Schulen etabliert. Inzwischen sind auch formal-organisatorische Rahmen
fiir die Férderung des DaMi-Unterrichts gegeben: Die Grundlage fiir die Teil-
nahme des Kindes am DaMi-Unterricht bildet ein von den Eltern zu stellender
Antrag. Dabei wird der DaMi-Unterricht fiir eine Schulklasse angeboten,
wenn Eltern von mindestens 7 Kindern in der Gruppe den Antrag gestellt ha-
ben; sonst wird er gemeinsam fiir Kinder aus verschiedenen Klassen bzw.
Schulen organisiert. Eine entsprechende Regelung betrifft auch die Kinder-
garten (Bildungskuratorium Opole, 2012).

Diese Regelungen, die von finanzieller Forderung seitens des Staates begleitet
werden, scheinen einen angemessenen Rahmen fiir die Foérderung der deut-
schen Sprache unter den Kindern und Jugendlichen, die zu der deutschen
Minderheit gehoren, zu schaffen. Auf den ersten Blick zeigen die Statistiken
einen erfolgreichen Prozess. Doch naher betrachtet lassen sie an der Effektivi-
tiat dieser MafSnahmen zweifeln. Die Zahl der Kindergéarten, Grundschulen
und Gymnasien, die DaMi anbieten, sowie die Zahl ihrer Schiilerinnen und
Schiiler, wachsen kontinuierlich. Um es zu verdeutlichen: im Schuljahr 1991/92
wurde in der Wojewodschaft Opole an 7 Grundschulen DaMi unterrichtet, im
Schuljahr 2011/12 waren es dagegen 196 Schulen (Bildungskuratorium Opole,
2012). Doch die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die am DaMi-
Unterricht teilnehmen, sinkt auf den hoheren Bildungsstufen dramatisch: im
Schuljahr 2011/12 haben in der Wojewodschaft Opole an den Grundschulen
(1.-6. Klasse) 17144 Schiiler den DaMi-Unterricht besucht, an Gymnasien (7.—
9. Klasse) dagegen 3987 und an der oberen Stufe (Lyzeen und Techniken, die
zum Abitur vorbereiten, sowie Berufsschulen) waren es 126 (sic!) Lernende
(Bildungskuratorium Opole, 2012). Diese Dynamik beweist, dass die Motiva-
tion zum Deutschlernen bei den Jugendlichen, die zur deutschen Minderheit
gehoren, mit dem Deutschlernen in der Schule sinkt und zwar dramatisch. Die
gangige Erklarung, der Grund fiir diese Dynamik ldge darin, dass die den
DaMi-Unterricht besuchenden Schiilerinnen und Schiiler in der gymnasialen
Priifung, sowie im Abitur, also in Examen, die tiber ihre Zukunft entscheiden,
fiir die obligatorische Priifung in einer Fremdsprache kein Deutsch (da es als

ihre Muttersprache gilt) wahlen diirfen, reicht nicht aus, ebenso wie die
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Erklarung, dass der DaMi-Unterricht zugunsten des anspruchsloseren DaF-
Unterrichts von den Schiilern abgelehnt wird, wenn sie mit 16 die Moglichkeit
erhalten, selbst dariiber zu entscheiden. Diese Erklirungen, die den
extrinsischen Charakter der Motivation hervorheben, reichen einerseits nicht
aus und andererseits weisen sie auf das, meines Erachtens, essentielle Problem
hin und zwar darauf, dass wéahrend der ersten 6 (Grundschule) bzw. 9 (Grund-
schule und Gymnasium) Jahre des DaMi-Unterrichts bei den Lernenden keine
intrinsische Motivation ausgebildet wurde.

Meines Erachtens, soll nach den Ursachen fiir eine solche Lage in dem Lehr-
und Lernprozess selbst gesucht werden. Es mangelt immer noch an didakti-
schen Konzepten fiir die Férderung der Lernenden im DaMi-Unterricht, wel-
che die Spezifik des Faches beriicksichtigen wiirden. Daraus resultiert auch
ein Fehlen von gut vorbereiteten Lehrerinnen, die den hohen Anforderungen
des Unterrichtens von DaMi gerecht werden konnten. Diese speziellen Anfor-
derungen resultieren einerseits aus der Spezifik des Faches, andererseits aus
der Spezifik der Zielgruppe, die durchaus heterogen ist, was die mitgebrachte
sprachliche Vorbereitung und Einstellung der Sprache gegentiber angeht. Das
in der Nachkriegszeit erlassene Verbot der deutschen Sprache fiir die deut-
sche Minderheit hat dazu gefiihrt, dass die heutige Eltern- und immer mehr
auch Groflelterngeneration die Sprache nicht kennt. Nur wenige Schiilerinnen
und Schiiler haben zu Hause Deutsch gesprochen, manche kennen die Spra-
che von den Grofs- oder Urgrofieltern. Dabei hat man oft mit dialektalen Vari-
anten oder einer Sprachvariante zu tun, die nur an bestimmte Lebenssitua-
tionen gebunden ist. Andererseits hat die wachsende Mobilitdt dazu gefiihrt,
dass Kinder aufserhalb des Elternhauses mit der Sprache konfrontiert werden,
die ihre Eltern als Muttersprache bezeichnen, dass sie sie von Freunden und
verwandten Kindern oder aber im Fernsehen héren. Eine immer groflere
Gruppe bilden Kinder von zuriickgekehrten Auswandererfamilien, die be-
reits in Deutschland eingeschult wurden. Man darf nicht vergessen, dass an
DaMi-Unterricht wohl auch Kinder teilnehmen, derer Eltern sich nicht unbe-
dingt mit der deutschen nationalen Minderheit identifizieren und die Ent-
scheidung fiir den DaMi-Unterricht als eine Entscheidung fiir den erweiterten
Sprachunterricht betrachten, der den Kindern bessere Bildungschancen ver-

schafft. Diese letzte Einstellung ist aus padagogischer Sicht sehr positiv zu
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betrachten, da sie fiir die Schule und ihre Umgebung einen guten Ausgangs-
punkt fiir eine multikulturelle Erziehung darstellt. Damit der DaMi-Unter-
richt angemessen gefordert wird, miissen didaktische Konzepte entstehen, die
sowohl die inneren als auch die dufSeren Bedingungen dieses Prozesses be-
riicksichtigen. Ein solches Konzept, das wir zur Zeit am Institut fiir Neuphilo-
logie der Staatlichen Hochschule in Nysa erproben, mochte ich im Folgenden

darstellen.

2. Didaktisches Konzept fir DaMi in der Lehrerausbildung

Die Dokumente, auf die sich die Lehrplane fiir DaMi beziehen, unterstreichen
die Rolle dieses Unterrichts in Sprache und Kultur fiir das Bewahren der
nationalen Identitdt der Jugendlichen.? Im didaktischen Sinne wiirden wir
hier von der Identifikation und Integration in die Zielsprachekultur sprechen.
Dies bedarf aber sowohl einer Erganzung als auch einer Modifizierung.

Die Modifizierung ist notig, da das Postulat der Bewahrung nationaler Iden-
titat, die sich in der nationalen Kultur dufsert, bereits eine Prasupposition bein-
haltet und zwar die, dass es eine homogene Kultur gibt, die als Ausgangs-
punkt fiir die Planung der Ausbildung dienen kann. Diese aus dem 19. Jahr-
hundert {ibernommene und bereits kritisierte (Kroh, 2013) Annahme, kann
schon deshalb keine Grundlage fiir ein didaktisches Konzept bilden, weil sie
nicht definiert, um welche Ebene der Kultur es sich handelt. Das Problema-
tischste liegt aber darin, dass als Messwert eine nationale Kultur angenommen
wird, die durch den DaMi-Unterricht angestrebt werden soll. Dabei riicken
die Jugendlichen, die DaMi lernen, zwangsmafig in die Position, in der sie
etwas nachzuholen haben. Es wird dabei vergessen, dass sie als Vertreter einer

nationalen Minderheit und Bewohner einer multikulturellen Region

2 Das wichtigste ist der Erlass des Bildungsministeriums, der die Aufgaben von Kindergarten
und Schulen benennt, die sie bei der Bewahrung der Identitdt von Kindern aus nationalen und
ethnischen Minderheiten haben (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14.11.2007, Dz.U. 2007 Nr 214, poz.1579)
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besondere Kompetenzen mitbringen, die fiir das Leben in einer immer starker
von Multikulturalitdt gepragten Welt, von besonderer Bedeutung sind.

Rita Franceschini (2011) weist auf ihren speziellen Status hin als derer, die
iiber eine sprachlich kulturelle Flexibilitat verfiigen und dadurch eine beson-
dere Rolle im multikulturellen Europa spielen kénnen.

So muss das Konzept um noch ein Ziel ergéanzt werden, und zwar um die
Emanzipation. Die Jugendlichen sollen das Bewusstsein gewinnen, dass sie
nicht nur Nachahmer sind, sondern dass sie durch ihre von Kindheit an ge-
machten Erfahrungen der Multikulturalitdt, besondere Kompetenzen mitbrin-
gen. Ahnlich wie bei DaZ-Unterrichtkonzepten, in denen man den Migra-
tionshintergrund der Lernenden als eine Starke betrachtet, sollten im DaMi-
Unterricht die spezifischen sprachlichen und kulturellen Erfahrungen der
Lernenden honoriert werden. Sie ermoglichen eine Emanzipation, die neben
Identifikation und Integration ein unentbehrliches Element des Konzepts ist.
Der DaMi-Lehrende muss also iiber Fachwissen nicht nur iiber die Sprache
und Kultur des Zielsprachenlandes, sondern auch der Region in der er unter-

richtet, verfiigen.
Identifikation

| |
Integration \7 // Emanzipation

Abb. 1 — Ziele des DaMi-Unterrichts

Fiir das hier beschriebene Konzept spielt der konstruktivistische Ansatz eine
besondere Rolle. Angesichts der unterschiedlichen Sprachbiographien seiner
Schiiler ist es sehr wichtig, die unterschiedlichen Lernwege nicht nur zu ak-
zeptieren, sondern auch férdern zu kénnen. Dabei bildet die multikulturelle
Umgebung einen grofien Vorteil, was das Fordern des Konstruktionsvermo-
gens bei den Lernenden betrifft. Zu den Kompetenzen der DaMi-Lehrenden
gehort also die Kompetenz in diesem Bereich, sowie Kenntnisse von den in

diesem Kontext niitzlichen Lernformen.
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Jeder Lehrer und jede Lehrerin arbeitet in einem Netzwerk und wird zum
Multiplikator (auf der Klassen-, Schul- oder einer noch breiteren Ebene). Bei
einem relativ jungen Schulfach, das von seiner Spezifik her crosscuriculare
Handlungen voraussetzt, wird die Fahigkeit, eigene Weiterbildung, sowie

den Austausch mit Kolleginnen und Kollegen zu organisieren, zur Schliissel -

kompetenz.
Lehrerkompetenzen
I |
] ] Wie vermittle ich das Wie organisiere ich meine
Sp?éﬂ'jrs Esgg’;ﬁsen Wissen bzw. wie rege ich eigene Weiterbildung und
Sp'rache) ! Wissenskonstruktion in den Austausch mit
dieser spezifischen Kolleginnen?
Situation an? Lehrer als Multiplikator
[ |
Deutsch Regional

Abb. 2 — Konzept der Ausbildung von DaMi-Lehrerinnen

3. Methodische Ebene

Um tragfahig zu sein, muss das didaktische Konzept auf der methodischen
Ebene angemessen realisiert werden. Daher bilden Erprobungen von Unter-
richtsverfahren ein unentbehrliches Element der Lehrerausbildung. Dabei
gilt, dass die angehenden Lehrerinnen und Lehrer die Verfahren nicht nur im
Rahmen des Schulpraktikums ausprobieren, sondern auch in eigene Lernpro-
zesse integrieren.

Als Schliisselbegriff fiir die Realisierung des oben beschriebenen Konzepts
dienen die offenen Lernformen. Sie bilden einen breiten Begriff, da sich die

Offenheit auf verschiedene Aspekte bezieht und zwar von der Offnung auf
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die Aufienwelt, in der man nach Ausgangspunkten fiir die individuelle Wis-
senskonstruktion sucht, {iber Offnung der Altersgruppen und Fachgrenzen,
bis zur Offnung des didaktischen Denkens schlechthin.

Fiir DaMi ist sowohl die Offnung der organisatorischen als auch der didak-
tisch-methodischen Ebene von fundamentaler Bedeutung.

Die Offnung auf der organisatorischen Ebene wird schon dadurch nétig, da
man oft Schiiler und Schiilerinnen verschiedener Altersgruppen unterrichtet,
wenn in der Schule auf einer Altersstufe zu wenige Kinder DaMi lernen. Vor
allem aber ermoglicht sie crosscurriculare Aktivitaten, die den DaMi-Lernen-
den das Gefiihl verleihen, ihre sprach- und interkulturellen Kompetenzen
direkt einsetzen zu konnen, indem sie z.B. deutschsprachige Quellen fiir ein
Projekt im Bereich der Naturwissenschaft einsetzen konnen. Oder wenn sie
einen Beitrag zu Projekten im Bereich der Literatur bzw. Geschichte leisten
und zwar mit Materialien, die von der Multikulturalitdt der Region erzéhlen.
Solche Verfahren konnen erreichen, dass sich die DaMi-Lernenden als Multi-
plikatoren und Kulturvermittler erleben, die Zugang zu differenzierten Wis-
sensquellen haben.

Auf der didaktischen Ebene dienen die offenen Lernformen der Forderung
von Wissenskonstruktion, sowie der Entwicklung der Fahigkeit, dieses Wis-
sen in verschiedenen Lebenssituationen einzusetzen. Die Férderung des pro-
zeduralen Wissens und seine Erprobung bereits im Unterricht ldsst Situatio-
nen vermeiden, in denen trages Wissen produziert wird bzw. ein Wissen den
Schiilern geliefert wird, dass nicht situationsangemessen ist. Die offenen Lern-
formen schaffen auch einen Lernkontext, in dem es moglich wird, die einzel-
nen Erscheinungen aus einer den Schiilern und Schiilerinnen gerechten Per-
spektive zu betrachten. So bleibt z.B. den Kindern der Sinn der regionalen
Trachten verborgen, wenn sie diese lokale Tradition nur anhand von Abbil-
dungen bzw. musealen Exemplaren kennen lernen. Es ist ein trages Wissen,
das man nicht einsetzen kann. Wenn aber die Tracht zum Thema eines Ge-
sprachs mit der dlteren Generation wird, wie z. B. Interwievs zum Thema
"Lie3 es sich tragen?", dann offnet es Moglichkeiten fiir ein ganzes Projekt
iiber Wandlungen im Bereich Kleidung, Mode, Bequemlichkeit und Schon-

heitsideale.
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4. Beispiel aus der Praxis: Schreibbiographien erforschen
und erzéhlen

Die angehenden DaMi-Lehrerinnen und -Lehrer haben, so wie ihre zukiinfti-
gen Schiilerinnen und Schiiler, unterschiedliche Sprachbiographien. Diese
Biographien werden als etwas Selbstverstandliches betrachtet, erst ihre Erfor-
schung und der Austausch mit der Gruppe macht den Betroffenen deutlich,
wie auBlergewohnlich und spannend sie sind. Das habe ich fiir ein Projekt aus-
genutzt, das Reflexion und Kommunikation iiber die Sprache und den Sprach-
erwerb zum Ziel hatte und das so konstruiert wurde, dass die teilnehmenden
Studierenden es direkt fiir ihre Unterrichtspraxis benutzen kénnen.

Das Projekt hat deutlich gemacht, dass wir es in unserem kleinen Kreis bereits
mit differenzierten Formen von Mehrsprachigkeit zu tun haben, nicht nur was
das Sprachkompetenzniveau betrifft, sondern auch in Bezug auf die Schrei-
berwerbsprozesse, die Motivation, sowie die unterschiedlichen Einstellungen
gegeniiber der deutschen Sprache und dem Lernen. Es hat die Studierenden
fiir verschiedene Kontexte des Spracherwerbs sensibel gemacht und die aus
den Vorlesungen bekannten Begriffe wie Muttersprache, Erstsprache, Zweit-
sprache, Fremdsprache, Mehrsprachigkeit konnten auf reale Situationen bezo-
gen, wodurch sie ergdnzt, vielleicht auch relativiert werden.

Zugleich war es ein Schreibprojekt, das die Studierenden ihre Schreibprozesse
begleiten liefs, indem die einzelnen Schreibprozessphasen von der Recherche
bis zur Endfassung in der Gruppe besprochen und transparent gemacht wur-
den.

In der ersten Projektphase haben Studierende nach interessanten Sprachbio-
graphien berithmter Menschen (Wissenschaftler, Politiker, Schauspieler, Mu-
siker, Schriftsteller) recherchiert und die Ergebnisse ihrer Arbeit im Plenum
prasentiert.

Die zweite Etappe war dem Recherchieren zum Thema: Sprachen in unserer
Region gewidmet. Studierende arbeiteten in Partnergruppen verschiedene
Aspekte der Sprachenlandschaft aus und présentierten Ergebnisse im Ple-
num. Als Material diente Fachliteratur, aber auch Archivalien, sowie Fami-

liendokumente.
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Die Kernaufgabe musste individuell geldst werden und lautete:

"Finden sie eine Person, iiber deren Sprachbiographie Sie schreiben wollen.
Bereiten Sie Fragen vor und fiihren Sie ein Interview durch. Vielleicht machen
Sie Aufnahmen oder Kopien von Fotos bzw. anderen Dokumenten, mit denen
Sie Ihren Text illustrieren wollen.

Bleiben Sie mit der Person in Kontakt.

Ordnen Sie die Informationen und machen Sie einen ersten Textentwurf. Wol-
len Sie noch weitere Fragen stellen, Informationen ergdanzen? Machen Sie das!"
Die Studierenden haben Freunde, Bekannte, Nachbarn und Familienmit-
glieder interviewt, was eine bunte Palette von Sprachbiographien ergab. In
standiger Kommunikation und bei regelmafligem Feedback seitens anderer
Studierender und der Dozentin, sind journalistische Texte mit angemessenem
Layout entstanden, die als Ausgangspunkt fiir weitere Reflexion und Diskus-

sion gedient haben.
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Ernstfall nach dem Ruckwartsplanungsprinzip —
Realitatsnahe mindliche Kommunikation im
Unterricht

Tinatin Kiguradze — llia Staatliche Universitat Thilisi, Georgien

Abstract

Die Entwicklung der Sprechfertigkeit von Deutschlernenden in der Anfangsstufe und
die Erhdhung des Sprechanteils dieser Zielgruppe im Unterricht ist eines der schwie-
rigsten Probleme fiir DaF-LehrerInnen sowohl in Georgien als auch in vielen anderen
Léandern (vgl. Legutke & Schart, 2012, S. 123).

In diesem Artikel werden die Ergebnisse und die Analysen eines im Rahmen des Wei-
terbildungsprogramms , Deutsch Lehren Lernen” durchgefiihrten Praxiserkundungs-
projekts vorgestellt, das sich zum Ziel gesetzt hatte, die Lernenden den im Unterricht
gelernten Stoff in der miindlichen Kommunikation frei anwenden zu lassen. Dafiir wur-
de das Riickwértsplanungsprinzip verwendet, indem alle Aktivitdten und Aufgaben
ausgehend von der Zielaufgabe, namlich dem , Ernstfall” (reale Kommunikationssitua-
tion) geplant wurden und die Lernenden auch in diese Richtung bewusst angeleitet
wurden.

Obwohl das Experiment einige Nachteile und Liicken aufgewiesen hat, hat es gleich-
zeitig belegen konnen, wie wichtig es ist, die Zielaufgabe immer , vor Augen zu haben”
und zwar sowohl von Lehrerseite als auch von Seite der Lernenden. Das Riickwartspla-
nungsprinzip ermdglicht das Schlieen der Liicken sprachlicher und sprachsozialer
Natur (z.B. Fehlen des alltaglichen Handlungswissen bei den georgischen Lernenden
bei der Onlinesuche der Bahnverbindungen in Ziirich), die moglicherweise bei der Be-
handlung des Lehrbuchstoffs sichtbar werden.

Die kontinuierliche Fokussierung und das Vorbereiten (Riickwértsplanung) auf eine
realitdtsnahe miindliche Kommunikationssituation als Zielaufgabe (hier , Ernstfall”) er-
moglicht das effektive Trainieren der Sprechfertigkeit bei den Lernenden. Erst durch
den ”Ernstfall” werden die Lernenden in der angegebenen Situation sprachlich und so-

zial handlungsfahig.
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1. Forschungsfrage

Eines der grofiten Probleme des Deutschunterrichts weltweit bleibt das Pro-
blem der Kommunikationsfahigkeit der Lernenden in realen Sprechsituatio-
nen, sowie des Sprechanteils der Lehrkraft und der Lernenden im Unterricht
(vgl. Legutke & Schart, 2012, S. 123). Es ist ziemlich schwer von Anfangsstufe
an eine authentische Kommunikationssituation zu schaffen und die Lernen-
den damit zu konfrontieren, so dass sie in realen Zielsprachsituationen so-
wohl sprachlich als auch sozial angemessen reagieren konnen.

Mit diesem Problem ist zugleich das Problem des Transfers vom "statischen"
Wissen zum "dynamischen"” Kénnen verbunden. Die Schwierigkeit besteht da-
rin, dass die Lernenden den Unterrichtsstoff zwar lernen, in einer dhnlichen
Situation das Gelernte frei anzuwenden, aber weiterhin ein Problem bleibt,
besonders beim freien Sprechen. Das wichtigste und am schwersten zu errei-
chende Ziel ist es, das Gelernte in einer realitatsnahen Situation frei anzu-
wenden.

Das erkannte ich auch in meinem Unterricht als Problem, dementsprechend
lautete die forschungsleitende Fragestellung: Wie lasse ich meine Studierende
das Gelernte in einer realitdtsnahen Situation verwenden und wie erhdhe ich
zugleich den Sprechanteil meiner Studierenden im Unterricht?

Mit dieser Frage beschiftigte ich mich zusammen mit zwei Kolleginnen im
Rahmen des DLL-Online-Moduls "Lehrkompetenz und Unterrichtsgestal-
tung". Eine voraussichtliche Losung des Problems sahen wir in Fortbildungs-
materialien des genannten Moduls und zwar in der Form von "Ernstfall" mit
"Riickwértsplanungsprinzip" (Schart & Legutke 2012). Als Ernstfall wird eine
realitdtsnahe Zielaufgabe bzw. Kommunikationssituation bezeichnet, fiir die
man mit dem Riickwértsplanungsprinzip eine kohérente Aufgabenkette
anwendet und Studierende dadurch gezielt zur Zielaufgabe anleitet, damit sie
in einer bestimmten kommunikativen Situation sowohl sprachlich, als auch
sozial auf Deutsch angemessen kommunizieren kénnen.

Das Projekt hatte die Form der Aktionsforschung und wurde im Rahmen des
Praxiserkundungsprojekts durchgefiihrt, das der wichtigste Bestandteil der
DLL-Fortbildung ist.
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2. Beschreibung des Praxiserkundungsprojekts

2.1 Die Rahmenbedingungen

Die Forschung wurde im Tridem durchgefiihrt. Dementsprechend gab es
unterschiedliche Zielgruppen: Schiiler/SchiilerInnen der 5. Klasse auf dem Ni-
veau Al; Studierende auf Niveau B2 und Germanistik-Studierende auf Ni-
veau Al. Die geplanten Ernstfélle waren fiir jede Zielgruppe unterschiedlich:
Exkursion durch mein Gymnasium (dazu hatten die Schiiler eigene Videos
produziert); Mein erster Besuch im "goldenen Westen"; Ein Tag in Ziirich.
Anbei beschreibe ich ausfiihrlich mein eigenes Praxiserkundungsprojekt (PEP),
,Ein Tag in Ziirich”. Dieses PEP wurde zum Thema Urlaubsreisen mit Hilfe der
Lernmaterialien aus Menschen Al ausgefithrt wozu insgesamt 5 Unterrichts-
einheiten verwendet wurden. Als Hauptlehrwerk wurde zugleich Studio D Al
durchgenommen und das PEP war thematisch eine Ergénzung zum Thema
Reisen inklusive Bildung der Perfektformen.

Der Ernstfall bestand darin, dass die Studierenden in der Rolle von Touristen
agieren und iiber ihre Reise nach Ziirich erzahlen sollten. Dabei hatten sie fol-
gende Anforderungen: sprachlich sollten sie {iber ihren Tagesablauf im Per-
fekt erzdhlen, soziale Organisationsform war die Partnerarbeit, da sie als Part-
ner die Zielaufgabe erarbeiten und vorstellen sollten und die situative Anfor-
derung bestand darin, dass man im Internet selbstandig recherchieren musste,
um die Sehenswiirdigkeiten von Ziirich und die Verkehrsverbindungen fiir
das Erreichen der jeweiligen Ziele zu finden. Zum Schluss mussten sie {iber
ihren Tagesablauf in Ziirich berichten.

Schritt fiir Schritt wurden die Studierende in die Verwendung der Perfekt-
formen eingefiihrt und es wurden ihnen dabei auch relevante landeskund-
liche Information vermittelt.

Zusammengefasst war der Ablauf des Projekts wie folgt:

Ausgangssituation: Erste Begegnung mit den Perfektformen (angeleitet
aufserhalb des PEP durch das Lehrwerk Studio D A1).

Sollsituation: Uber die eigene Reise berichten; Verwendung des Perfekts in

einer realitdtsnahen Situation.
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Teilaufgaben: Identifizieren und Uben des Perfekts mit "sein" und "haben";
regelmaflige, nicht regelmafiige und gemischte Verben; Erzidhlen des eigenen
Tagesablaufs; Erzahlen der Urlaubserlebnisse von anderen.

Zielaufgabe: Die Studierenden miissen im Internet nach Sehnswiirdigkeiten
von Ziirich recherchieren, passende Verbindungen suchen und einen Tag als
Tourist planen. Dann erzéhlen sie im Perfekt, wie ihr Tag in Ziirich ,verlau-

fen” ist.

2.2 Erhebung der Ergebnisse

Fiir die Riickmeldung und Erhebung der Ergebnisse sowie die Evaluation des
PEPs wurden Evaluationsbogen verwendet, die durch die Studierenden in ih-
rer Muttersprache in meiner Abwesenheit ausgefiillt wurden. Dazu wurden
Reflexionskarten fiir die Studierenden verwendet. In der letzten Stunde des
Projekts hospitierte eine Kollegin, die ihre Riickmeldung gegeben hat. Einige
Abschnitte der Prasentationen von Studierenden wurden auflerdem auf Video
aufgenommen.

Zum Schluss des Projekts habe ich die Studierende auch um ein allgemeines,
miindliches Feedback gebeten. AnschlieSend haben wir iiber unsere Beobach-
tungen mit der hospitierenden Kollegin diskutiert. Als meine Tridem-Part-
nerinnen mit ihren PEP's zu Ende waren, haben wir unsere Ergebnisse zusam-

mengefasst und dariiber diskutiert.

3. Beschreibung der Ergebnisse

In Teilaufgaben haben die Lernenden die Perfektformen gut bewiltigt und
korrekt benutzt, in der Endaufgabe waren die Ergebnisse sehr unterschied-
lich: Ein Paar hat sowohl die Internetrecherche iiber die Sehenswiirdigkeiten
und die Verkehrsmittel in Ziirich gut bewaltigt, als auch fast fehlerfrei Per-
fektformen beim Présentieren benutzt; andere Paare haben zwar den ersten
Teil der Aufgabe gut gemacht, aber das freie Sprechen fiel ihnen ziemlich
schwer, die Perfektformen wurden entweder nicht benutzt oder mit falscher

Form bzw. falschem Hilfsverb verwendet. Die meisten Partner hatten mit der
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Aufgabe allerdings uniiberwindbare Schwierigkeiten, da sie mit der Internet-

recherche nach Verkehrsverbindungen nicht vertraut waren.

4. Bewertung des Projekts

Die Zielaufgabe beinhaltete sowohl die sprachliche Vorbereitung als auch die
Fahigkeit zur selbstandigen Recherche im Internet, um landeskundliche Zu-
satzinformationen einzuholen.

Die Teilaufgaben waren in sprachlicher Hinsicht fiir die Zielaufgabe eher un-
zureichend, da es bei einigen Partnern zu vielen sprachlichen Fehlern beim
freien Sprechen kam. Die Evaluationsbogen zeigen auch, dass 50 % der Teil-
nehmerlnnen die Aufgaben als , eher geholfen” bezeichnen, die anderen 50 %

allerdings als ,sehr geholfen” empfanden.

Diese Ergebnisse haben gezeigt, dass die Teilaufgaben noch stirker auf die
Zielaufgabe ausgerichtet sein miissen, um die Lernenden auf eine realitats-
nahe Kommunikationssituation vorzubereiten. Erst dann lernen die Teilneh-
merInnen das Gelernte frei zu verwenden. Die Projektergebnisse haben ge-
zeigt, wie weit das Gelernte tatsachlich der realitdtsnahen Verwendung des
Stoffs entspricht und woran noch intensiver gearbeitet werden muss, um das
Gelernte fiir realitdtsnahe Situationen verwendbar zu machen. Es ist klar her-
ausgekommen, dass soziales Handeln fast noch wichtiger ist als sprachliches
Wissen: da die Studierende das Phianomen des Onlineportals fiir 6ffentliche
Verkehrsverbindungen nicht kannten, sind sie an diesem Punkt gescheitert.
Nur wer zusétzliche Hilfe diesbeziiglich erhielt, konnte die Aufgabe bewal-
tigen.

Es war bemerkenswert, wie engagiert die Studierenden an diesen , Touristen-
Prasentationen” teilgenommen haben: Sie haben weit mehr Informationen ge-
funden, als in der Aufgabe gefordert war, einige haben aus eigener Initiative
Stadtkarten von Ziirich gezeichnet, was nicht gefordert war. Sie haben sehr
gute Schauspiele aus diesen Prasentationen gemacht. Insgesamt war es eine

gelungene Simulation der Realsituation, die gezeigt hat, was die Studierenden
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in einer authentischen Situation sprachlich und sozial bewirken kénnen. Zu-
gleich hat dieses Experiment gezeigt, wo die Liicken der Teilaufgaben sind
und wie man gezielter die Aufgabenkette planen sollte, damit dieser Ernstfall

bzw. diese Aufgabe erfolgreich bewéltigt werden kann.

5. Schlussfolgerung

Die Ergebnisse des Praxiserkundungsprojekts haben folgendes gezeigt: Um
das Gelernte in einer kommunikativen Situation verwenden zu konnen, brau-
chen die Lernenden gezielte Aufgaben, die der Realitdt nahestehen, die so ge-
nannten ,, Ernstfalle”.

Um diese Aufgabe erfolgreich bewaltigen zu konnen, braucht man mehrere
Vorbereitungsiibungen.

Diese Annahme wurde auch von beteiligten Studierenden bestatigt: Einige
von Thnen haben explizit geschrieben, dass sie zum Sprechenlernen solche
Projekte brauchen, weil sie eine solche Vorgehensweise von der Schule nicht

kennen.
Literaturverzeichnis

Schart, M. & Legutke, M. (2012). Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung.
Berlin: Langenscheidt.

80



Erlebnispadagogische Deutschlehrer_innen-
Fortbildung

Roland Humer — Wien, Osterreich
Edith Hausleitner — Learning Events, Wien, Osterreich

Abstract

Der Artikel stellt Sprachunterricht nach erlebnispadagogischen Grundsétzen anhand
einer Fishbowl mit Rollenverteilung vor. Diese Methode wird mit Hilfe der interaktiven
Préasentation, welche auf der IDT 2013 in Bozen mit Teilnehmer_innen der Tagung
durchgefiihrt wurde, illustriert. Dabei hat eine simulierte Diskussion zum Thema ,Soll
an unserer Schule Deutsch als Fremdsprache angeboten werden?" stattgefunden. Die
Teilnehmer_innen schliipften dabei nacheinander in neun vordefinierte Rollen. Es ent-
stand ein lebhaftes Streitgesprach, in dem viel Deutsch gesprochen wurde. Der Artikel
gibt auch Hinweise, wie Deutschlehrer_innen dieses Beispiel auf andere Gruppen an-

passen konnen.

1. Ausgangslage

Der erlebnispadagogische Ansatz der Sprachschule Learning Events und deren
jahrlicher Deutschlehrer_innen-Fortbildung wurde im Rahmen der IDT 2013
so prasentiert, dass die Methodik fiir die Tagungsteilnehmer_innen direkt

erlebbar wurde.

1.1 Sprachschule Learning Events, Wien

Sprachunterricht nach erlebnispadagogischen Grundsitzen ist das Marken-
zeichen der Wiener Sprachschule Learning Events. Im Sinne des ganzheit-

lichen Lernens férdern die Trainer_innen das Sprachverstdndnis — nicht nur
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iiber kognitive Fahigkeiten, sondern besonders tiber Tun und Erleben. Unge-
wohnte Umgebungen abseits des Klassenzimmers bilden den Rahmen und er-
moglichen den Teilnehmer_innen selbst aktiv zu werden. Die Teilnehmer_in-
nen werden dazu angehalten, die Fremdsprache in realen Lebenssituationen
einzusetzen, die Trainer_innen agieren unterstiitzend - so festigen und iiben
die Lernenden nicht nur die Sprache, sondern gewinnen auch Selbstvertrauen.
Lernen mittels Tun und Erleben ermoglicht den Lernenden neue Sichtweisen
und Zugange, gibt dem Lehrstoff einen verstdndlicheren Sinn und liefert dem

Lernenden die Motivation, noch mehr zu erfahren.

1.2 Fortbildungskurs fiir Deutschlehrer_innen

Jeden Sommer gibt es in Wien eine einwdchige Deutschlehrer/innen-Fortbil-
dung mit den Schwerpunkten Erlebnispddagogik und Erlebte Landeskunde.
Der Kurs hat Erlebnispadagogik nicht nur zum Inhalt, er ist auch erlebnis-
padagogisch gestaltet.

Der Kurs wendet sich an Lehrer_innen aller Bildungssektoren und Schulstu-
fen. Er umfasst 20 Einheiten Fortbildungsseminar ebenso wie die Hospitation
bei erlebnispadagogisch gestalteten Sprachkursen fiir Kinder. Zuséatzlich gibt
es eine Halbtagesexkursion sowie zwei gemeinsame Abendprogramme. Die
Teilnehmer_innen sammeln im Laufe der Woche diverse Unterrichtsmateria-

lien und Stundenbilder.

1.3 Interaktive Prasentation im Rahmen der IDT 2013

Die Préasentation im Rahmen der IDT 2013 wurde auf eine Gruppe von ca. 75
Teilnehmer_innen zugeschnitten. Da die {iberwiegende Mehrzahl der Teil-
nehmer_innen Deutschlehrer_innen sind, konnte von einem entsprechend
hohen Sprachniveau ausgegangen werden. Anspruch war, alle Teilneh-

mer_innen in die Aktivitaten zu involvieren.
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2. Padagogische Grundlagen und Methodik

Die padagogische Grundlage des Fallbeispiels ist die Erlebnispadagogik. Es
wurde die Methode der Fishbowl mit Rollenverteilung gewahlt.

2.1 Erlebnispadagogik

Erlebnispadagogik ist keine Modeerscheinung —immer wieder, wenn man die
Geschichte der Padagogik verfolgt, trifft man auf erlebnisorientierte, ganz-
heitliche Ansétze der Vermittlung von Wissen und Kenntnissen und der Ent-
wicklung von Personlichkeiten. Bereits Platon verfolgte das Ziel der ganzheit-
lichen Erziehung. Andere wichtige Vertreter sind: Jean-Jacques Rousseau,
Heinrich Pestalozzi, David Henry Thoreau und Kurt Hahn, der als , Vater der
Erlebnispadagogik” gilt oder auch John Dewey, der den allseits bekannten
Satz ,learning by doing” gepragt hat.

Die wichtigsten Merkmale der modernen Erlebnispadagogik sind:

1. Handlungsorientierung und Ganzheitlichkeit: Durch aktive Auseinander-
setzung mit einer Aufgabe werden eigene Erfahrungen gemacht, wobei
Korper, Geist und Seele angesprochen und Wissen und Kompetenzen er-
worben werden.

2. Lernen in Situationen mit Ernstcharakter: Die Lernsituation miissen so be-
schaffen sein, dass die Aufgaben reale Herausforderungen beinhalten, die
gemeistert werden miissen.

3. Gruppenorientierung: Die erlebnispadagogischen Lernsituationen setzen
Zusammenarbeit und Teamorientierung voraus, es erfolgt somit ein Ler-
nen mit- und voneinander.

4. Erlebnischarakter: Das typische Merkmal der Erlebnispadagogik ist, dass
sich die Lernsituationen vom normalen (Lern-)Alltag abheben. Damit aus
dem Erlebnis ein nachhaltiges Lernerlebnis wird, muss es nicht nur real
und ernsthaft, sondern auch abwechslungsreich und spannend sein. Es
setzt Aktivitat voraus und spricht auch die Emotionen an.

5. Freiwilligkeit: Der Lernerfolg hdngt stark von der Motivation und der
Bereitschaft zur Teilnahme ab, beides gilt es durch ein entsprechend ein-

ladendes Umfeld zu fordern.
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2.2 Erlebnispadagogik im Sprachunterricht

Sprachkompetenz bedeutet Handlungs- und Sozialkompetenz. Indem der
Sprachlernprozess in erlebnispadagogische Aktivitdten integriert wird, kon-
nen all diese Kompetenzen optimal geférdert werden. Die Lernenden werden
in ungewohnter Lernumgebung selbst aktiv und stellen sich neuen Heraus-
forderungen. Sie erfahren dabei, dass sie diese erst durch die Kommunikation
in der Fremdsprache erfolgreich bewailtigen konnen. Gemeinsam werden die
Fremdsprachenkenntnisse hervorgeholt, angewandt und in realen Situatio-
nen geiibt. Dadurch gewinnen die Lernenden an Selbstvertrauen und werden

zum Weiterlernen der Fremdsprache motiviert.
2.3 Fishbowl

Die Fishbowl-Methode eignet sich fiir Gruppen bis zu 30 fiir offene Diskus-
sionsprozesse und fiir Reflexionen nach abgeschlossenen Arbeitsprozessen. Dabei
sitzen 4 oder 5 Einzelpersonen auf Stiihlen in der Mitte des Raumes. Der Rest der
Gruppe sitzt in einem grofieren Kreis um sie herum. Die innere Gruppe diskutiert
dann ein Thema, wéhrend die dufiere genau zuhort, um jederzeit die Diskussion im
inneren Kreis fortsetzen zu konnen. Wenn sich ein/e Zuhdorer/in aus dem Aufien-
kreis an der Diskussion beteiligen will, dann muss sie/er sich entweder auf einen
freien Stuhl im Innenkreis setzen oder sich hinter einen Stuhl aufstellen. Die Person
auf dem Stuhl darf ihren Gedanken noch zu Ende formulieren und muss an-
schlieflend den Platz freimachen und den Kreis verlassen. Ebenso kann jede/r im
Innenkreis jederzeit den Platz im Innenkreis verlassen, wenn sie/er in der Diskus-
sion pausieren mochte. Wer den Kreis verldsst, kann auch wiederkehren. Leere
Platze im Diskussionskreis konnen, miissen aber nicht besetzt werden. (Perkhofer-

Czapek, 2008)

Die Fishbowl mit Rollenverteilung ist eine Sonderform der Fishbowl. Dabei
wird jedem Stuhl im inneren Kreis der Fishbowl auch eine bestimmte Rolle
zugeordnet. Fiir jede Rolle definiert die Lehrkraft vorab eine grobe Argumen-
tationslinie. So kann sichergestellt werden, dass die Teilnehmer_innen ver-

schiedene Perspektiven einbringen und die Diskussion entsprechend diffe-
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renziert — und damit lebhaft — wird. Die Gesamtgruppe wird vorab in Teil-
gruppen gesplittet. Jede diese Teilgruppen {ibernimmt eine der vordefinierten
Rollen.

3. Fallbeispiel

Im Rahmen der IDT 2013 wurde eine Fishbowl zum Thema ,,Soll an unserer
Schule Deutsch als Fremdsprache angeboten werden?” abgehalten. Dabei gab
es neun vordefinierte Rollen, damit war die Gruppe in Pro- und Contralager

geteilt.

3.1 Ziele

Ziel der simulierten Diskussion war, eine grofse Anzahl von Personen in ein
Gesprach zu involvieren und dabei alle Teilnehmer_innen zu Wort kommen
zu lassen.

Auf weitere Lernziele (Phrasen, Vokabel, Grammatik) wurde im Anlassfall
aus zeitlichen Griinden verzichtet. Vorschldge fiir geeignete Lernziele sind

unter Phasen / Vorbereitung aufgelistet.

3.2 Raum und Material

Ein Tischkreis mit neun Platzen wurde aufgestellt. (In kleineren Rdumen wére
auch ein Sesselkreis ausreichend.) Jeder Platz ist mit einem Tischkértchen
markiert, auf dem der Name der Rolle verzeichnet ist. So ist es fiir alle Teil-
nehmer_innen schnell ersichtlich, wer in welche Rolle schliipft.

Fiir jede_n Teilnehmer_in gibt es ein Kartchen mit dem Namen der Rolle und
der dazugehérigen Kurzbeschreibung. Uber das Verteilen der Kartchen kann
am Anfang auch sichergestellt werden, dass die Anzahl der Teilnehmer_innen

pro Rolle in etwa gleich verteilt ist.
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3.3 Rollen

Folgende neun Rollen samt Rollenbeschreibungen wurden vergeben:

1.

86

Schiiler/in mit technischem Interesse: Sie finden, dass Englisch als Fremd-
sprache reicht. Mathematik und Physik sind Ihre Lieblingsfacher, mit
Sprachen haben Sie immer nur Probleme. In Threm Berufsleben werden Sie
kaum Fremdsprachen brauchen, und wenn, dann mit Englisch auskom-
men.

Elternteil eines Kindes mit Lernschwéche: Thr Kind hat in der Schule
schlechte Noten. Sie {iben viel mit ihm und zahlen Nachhilfelehrer, aber
das reicht nicht aus. Deutsch hat den Ruf, schwierig zu sein. Sie mochten
keine neue Fremdsprache fiir ihr Kind, oder zumindest eine ,leichte
Sprache”.

Schiiler/in mit anderer Muttersprache: Thre Muttersprache ist nicht die
Unterrichtssprache. Sprachunterricht ist fiir Sie OK, aber an Deutsch ha-
ben Sie kein Interesse. Lieber wiare Ihnen, auch in der Schule Thre Mutter-
sprache auf strukturierte Art und Weise zu lernen.

Europaische/r Kommissar/in fiir Mehrsprachigkeit: Fiir Sie ist Mehrspra-
chigkeit ein hohes Gut und ein politisches Ziel. Alle Européer/innen soll-
ten mehrere Sprachen sprechen. Das Unterrichten , zweiter” Fremdspra-
chen an Schulen ist dafiir sehr wichtig. Schulen sollen auch , kleine” Spra-
chen fordern.

Schuldirektor/in mit ehrgeizigen Zielen: Sie mdchten in Threm Bezirk als
,gute Schule” anerkannt werden. Die Rolle von Sprachunterricht ist Ihnen
dabei egal. Wenn Sprachen Reputation bringen, werden sie sie forcieren.
Wenn Sprachen fiir die Reputation wenig bringen, setzen Sie sich fiir and-
ere Fécher ein.

Deutsch-Lehrer/in mit Liebe zur Literatur: Sie haben Deutsche Literatur
studiert und lieben die deutsche Sprache. Sie lesen gern deutschsprachige
Biicher und mochten diese Freude an die ndchste Generation weitergeben.
Vom Lesen deutscher Literatur kénnen Ihre Schiiler sehr profitieren.
Osterreichische/r Investor/in im Ausland: Thre Produkte werden zum Teil
im Ausland produziert, die Endprodukte exportiert. Immer wieder suchen

Sie im Ausland Mitarbeiter/innen mit Deutsch-Kenntnissen. In den letzten
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Jahren wird das immer schwieriger, weil die Schiiler/innen andere Spra-
chen gewéhlt haben.

8. Wirtschaftsprofessor/in mit Fokus Automobil: In ihrem Forschungsgebiet
,Automobilwirtschaft” kommt viel Literatur aus Deutschland. Wissen-
schaftliche Tatigkeit ist nur mit Deutschkenntnissen sinnvoll. Auflerdem
sehen Sie in dieser Branche interessante Moglichkeiten fiir internationale
Karrieren.

9. Deutsch-Lehrer/in mit Interesse an Austausch: Sie sind Deutschlehrer/in
geworden, weil Sie internationale Begegnungen lieben. Schiileraustausch,
Sprachwochen, Auslandsjahre, Au Pair, Konferenzen - das ist Ihre Welt.
Ihre Deutschkenntnisse haben Ihnen viele Reisen nach D-A-CH-L ermdg-
licht.

3.4 Phasen

Der Unterricht teilt sich in drei Phasen: die Vorbereitung, die Durchfiihrung

der Diskussion und die Nachbereitung mit Reflexion.

3.4.1 Vorbereitung

Zur organisatorischen Vorbereitung ist es zunachst wichtig, im Plenum in das
Thema der Diskussion allgemein einzufithren und die Spielregeln der Fish-
bowl mit Rollenverteilung zu erklaren. Danach treffen sich alle Teilneh-
mer_innen, die gemeinsam eine Rolle spielen, um kurz {iber die Rolle zu spre-
chen, eventuell noch gemeinsam weitere Argumente zu finden.

Auf eine sprachliche Vorbereitung der Teilnehmer_innen musste im Rahmen
der Présentation bei der IDT 2013 verzichtet werden. Neben der Vorbereitung
von wichtigen Phrasen und Vokabeln kann auch ein Grammatik-Schwer-

punkt gesetzt werden, z.B. Nebensdtze oder Wenn-Satze mit Konjunktiv.

3.4.2 Diskussion

Wihrend der Diskussion sollte jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer min-
destens einmal zu Wort kommen. Die Personen im dufieren Kreis der Fish-
bowl miissen laufend die Diskussion verfolgen, weil sie nicht wissen, wann
sie (z.B. nach Aufforderung der anderen Gruppenmitglieder oder Interven-
tion der Lehrkraft) in den inneren Kreis wechseln. Wichtig ist, dass die Teil-

nehmer_innen viel und frei sprechen konnen.
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3.4.3 Nachbereitung / Reflexion

Um einen nachhaltigen Lerneffekt zu erzielen, ist das Dokumentieren und
Verschriftlichen des Erlernten von grofser Bedeutung. Im Rahmen der Prasen-
tation auf der IDT 2013 musste aus Zeitgriinden darauf verzichtet werden.
Die Reflexion kann thematisch Argumente, verwendete Vokabeln oder Gram-
matikstrukturen umfassen und z.B. folgende Formen annehmen:

- Verschriftlichen auf der Tafel oder auf einem Plakat

- Ein Arbeitsblatt, idealerweise mit Fotos von der Diskussion

- Verfassen eines freien Textes (Nacherzdhlung, Zeitungsartikel) {iber die

Diskussion und ihre Ergebnisse

3.5 Aufgabe der Lehrperson

Der Lehrperson agiert wahrend der Diskussion moderierend. Im Idealfall

lauft das Gespréach von selbst und die Lehrkraft wird zur reinen Beobach-

ter_in.

Typische Aufgaben der Lehrperson sind:

- Einmahnen von Diskussionskultur

- Animation zuriickhaltender Teilnehmer_innen; Bremsen von Vielred-
ner_innen

- An- und abmoderieren zur klaren Kennzeichnung von Anfang und Ende
der simulierten Diskussion; idealerweise schafft die Lehrperson dabei
auch die notige Atmosphére (z.B. indem sie zur Moderation in die Rolle
der Biirgermeisterin oder des Bildungsministers schliipft)

- Zuflustern zusatzlicher Argumente, falls die Diskussion zu sehr in eine
Richtung geht

Mit dem Korrigieren von Fehlern sollte die Lehrkraft bis zur Reflexion warten.

Fehler, die laufend wiederholt werden, kénnen in Ausnahmefallen gleich an-

gesprochen werden, man riskiert dabei aber, den Gesprachsfluss zum Erlie-

gen zu bringen und Sprechbarrieren aufzubauen.
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4. Ausblick

Die Lehrkraft sollte das Thema spezifisch auf die Teilnehmer_innen ab-
stimmen und dabei darauf achten, dass sie dieses Thema auch emotional an-
spricht. Im Fallbeispiel wurde — speziell fiir die Deutschlehrer_innen — das
Thema , Deutsch als Fremdsprache” gewahlt. Deutschlehrer_innen weltweit
kommen immer wieder in Situationen, in denen sie argumentieren miissen,
warum Schiiler_innen Deutsch lernen sollen — und keine andere Fremdspra-
che oder ein anderes Schulfach.

Aufgrund der Gruppengrofle wurde im Fallbeispiel eine grofiere Anzahl von
Rollen (neun) gewahlt. Das war im Fallbeispiel moglich, weil die teilnehmen-
den Deutschlehrer_innen entsprechend diszipliniert diskutiert haben. In klei-
neren Gruppen ist eine kleinere Anzahl von Rollen ratsam (siehe Theorie
oben: 4 bis 5 Personen im inneren Kreis einer Fishbowl).

Verkleidungen kénnen den Teilnehmer_innen helfen, in die jeweilige Rolle zu

schliipfen. Typischerweise reduzieren Verkleidungen die Sprechbarrieren.
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Die Férderung der padagogischen
IKT-Kompetenzen mit ,Schule im Wandel®

Ida Dring6-Horvath — Karoli-Gaspar-Universitat der Reformierten
Kirche, Budapest, Ungarn

Abstract

Die Ausbildung von piddagogischen Informations- und Kommunikationtechnik-
Kompetenzen (IKT-Kompetenzen) von Lehrern wurde in den letzten Jahren sowohl in
mehreren EU-Dokumenten wie auch in Regelungen der einzelnen EU-Lander als Ziel
formuliert. Im vorliegenden Aufsatz wird erforscht, in wie weit diese Inhalte in der
Lehrerausbildung fiir DaF mit Hilfe des Projektes ,Schule im Wandel” (Comenius-
Goethe-Institut) in Ungarn — und, dhnlich dazu, in weiteren teilnehmenden europa-

ischen Landern — geférdert werden kann.

1. Die Forderung der padagogischen IKT-Kompetenz in
Ungarn

1.1 Diesbezigliche Regelungen in Leitdokumenten

In den letzten Jahren konnte man eine Reihe von Programmen, Aktionen und
richtungsweisenden Dokumenten in der Européischen Union zur Férderung
des Einsatzes von IKT im Bildungswesen erleben (z.B. Aktionsplan ELearning
2001-2004, ELearning Programm 2004-2008, Digitale Agenda fiir Europa 2010
etc.). In Anlehnung an diese Richtlinien haben auch die EU-Lander nationale
Strategien und Vorschriften formuliert, von denen jeweils auch die Lehrer-
ausbildung betroffen war. Anhand einer Untersuchung der Vorschriften fiir

die Lehrerausbildung in Europa kann man feststellen, dass mehr als die Halfte
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der EU-Léander — darunter auch Ungarn — die IKT zum Bestandteil des Grund-
studiums gemacht haben, wobei die praktische Umsetzung von Institutionen
zu Institutionen variieren kann (Eurydice Bericht 2011).

In den ungarischen zentralen gesetzlichen Bildungs- und Abschlussanforde-
rungen fiir die Lehrerausbildung nach dem Bologna-System erscheint die pa-
dagogische IKT-Kompetenz unter den notwendigen und erwarteten Lehrer-
Kompetenzen. Die ergénzenden Regelungen des Bildungsministeriums —
Anordnung 15/2006 (IV. 3.), Anlage 4., bzw. ihre Modifizierung: Anordnung
24/2010 (V. 14.) — enthalten diesbeziiglich konkrete Hinweise (vgl. Dringd-
Horvath, 2012; Karpati & Hunya, 2009a, 2009b): die Férderung der padagogi-
schen IKT-Kompetenz sollte schon wahrend des BA-Studiums, in den Auf-
baustudien erscheinen (als praxisorientierte Bildung in Kleingruppen), wie
auch spater, sowohl in den Unterrichtsfachern wie auch in den allgemeinen
péadagogischen Studien. In den allgemeinen Regelungen zum Unterrichtsfach
Deutsch als Fremdsprache erscheint diese explizite Weise als ,Kenntnisse
iiber multimedialen Sprachunterricht” (Anordnung 24/2010 (V. 14.)).

1.2 Explizite Férderung der padagogischen IKT-Kompetenz in
der DaF-Lehrerausbildung

In den Lehrplénen der verschiedenen Ausbildungsstétten fiir DaF-Lehrer in
Ungarn finden wir die folgenden, konkreten Lehrveranstaltungen zur Ent-

wicklung der padagogischen IKT-Kompetenz (Dring6-Horvath, 2012)":

1 Untersuchung zweier Masterlehrgang-Studientypen fiir DaF, die in Ungarn oft belegt werden.
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Zzichenerklinne: OL=oblizatorische Lehrvemanstaltung;, WEF=Wahlpflichtfach: FL=Falultative
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Abb. 1 — Padagogische IKT-Kompetenz in Lehrveranstaltungen (Masterlehrgang fir DaF in

Ungarn, 2012)

93



Ida Dringé-Horvath

Anhand der Tabelle kann man feststellen, dass — bis auf ein fakultatives Semi-
nar an der KRE — die Lehrveranstaltungen mit dem gesuchten Inhalt vorwie-
gend in dem Modul fiir Erziehungswissenschaften zu finden sind. Sie erschei-
nen jedoch aber kaum in dem Aufbau-Modul, wie es in den gesetzlichen Bil-
dungsanforderungen fiir die Lehrerausbildung in Ungarn vorgeschrieben ist.
Leider kdnnen wir hier meistens nicht {iber obligatorische Lerninhalte spre-
chen, denn — abgesehen von zwei Institutionen (ELTE, EKF) — sind die Lehr-
veranstaltungen als WPF oder FL gekennzeichnet. Charakteristisch ist weiter-
hin, dass die Reduktion der Studienelemente bei niedrigeren Leistungspunkt-
zahlen (siehe das Studium mit Hochschuldiplom) oft auf Kosten dieser Inhalte
vorgenommen wird.

Natiirlich konnen diese Inhalte auch in den allgemein-padagogischen und/
oder fachdidaktischen Lehrveranstaltungen erscheinen, wenn man sich aber
die detaillierten Beschreibungen solcher Lehrveranstaltungen anschaut, fin-
det man nicht immer diesbeziigliche Hinweise, Zielsetzungen. Grund hierfiir
kann die niedrige Leistungspunktzahl des fachdidaktischen Bereichs sein (ab-
gesehen von den 3 LP fiir das Unterrichtspraktikum in Kleingruppen sind es
7 LP pro Unterrichtsfach). Auf der allgemeinpadagogischen Ebene mangelt es
aber nicht an Leistungspunkten (40 LP fiir Studierende aus dem BA-Studium
und 20 LP fiir Studierende mit Hochschuldiplom), hier geht es eventuell um
mangelnde Kenntnisse seitens der Dozierenden in diesem doch fachspezifi-

schen Bereich.

1.3 Implizite Foérderung der padagogischen IKT-Kompetenz in
der DaF-Lehrerausbildung

Leider kann ein weiterer, sehr wichtiger Gesichtspunkt, ndmlich der des im-
pliziten Erscheinens der untersuchten Inhalte in der Lehrerausbildung nur
sehr schwer untersucht werden, obwohl dieser Faktor entscheidend zur Her-
ausbildung der entsprechenden padagogischen IKT-Kompetenz der angehen-
den Lehrkréfte beitragen kann. Diesbeziiglich kann ich mich nur auf publi-
zierte beispielhafte Losungen stiitzen — natiirlich ohne Anspruch auf Vollstén-
digkeit. Mehrere Institute benutzen ein elektronisches Lernmanagement-

system (LMS, oder Lernplattform), {iblicher Weise Moodle, CooSpace, Black-
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board oder WebCT, die es den Studenten ermdglichen, die online Kommuni-
kations- und Kooperationslernprozesse aktiv zu erleben. An manchen Insti-
tuten ist es sogar moglich, zu bestehenden Lehrveranstaltungen auf einen
Knopfdruck einen LMS-Kurs zu ordnen. An anderen Institutionen werden
diese Moglichkeiten eher von Einzelgdngern, auf eigene Initiative und mit
kostenlosen Tools (z.B. Moodle) in den Unterricht eingebracht. Wo es tech-
nisch ermdglicht wird, konnen eventuell weitere elektronische Instrumente
(z.B. digitale Tafel, Web2.0-Anwendungen wie Blog, Wiki oder eben Soziale
Netzwerke etc.) verwendet, oder eben die Teilnahme an einem (internationa-
len) E-Mail-Projekt in die DaF-Studien eingebaut werden.

Diese Moglichkeiten konnen in etlichen Lehrveranstaltungen wie auch zu
organisatorischen Zwecken von grofem Nutzen sein. Uber einige diesbeziig-
liche positive Ergebnisse in der DaF-Lehrerausbildung kénnen wir uns aus
Referaten und Artikeln von Dozierenden informieren (z.B. Dring6-Horvath,
2013a; Petneki, 2013; Reder, 2010).

2. Fazit und weiterer Handlungsbedarf im Bereich
Forderung der padagogischen IKT-Kompetenz

Fiir die Ausbildung von DaF-Lehrern ist es charakteristisch, dass jeweils in
der Institution bzw. in dem Fachbereich diese Inhalte erscheinen, wo die ent-
sprechenden personellen und materiellen Ressourcen zur Verfiigung stehen.

Grundlegende Voraussetzung bleibt nach wie vor die entsprechende tech-
nische Ausriistung, denn das Handhaben und der didaktisch sinnvolle Ein-
satz bestimmter Technologien kann nicht unterrichtet werden, wenn diese in
manchen Ausbildungsstétten gar nicht existieren. Charakteristisch ist aber,
dass die entsprechende technische Ausriistung alleine keine automatische
Garantie auf Erfolg verspricht. Vielmehr zahlt die Offenheit gegeniiber mo-
dernen Unterrichtsmedien und in Verbindung damit die geniigende/ zuneh-
mende (padagogische) IKT-Erfahrung seitens der Lehrkraft (vgl. auch Mandl,
2009). Die Betonung liegt also auf Offenheit, und Lernbereitschaft (Teilnahme
an entsprechenden Weiterbildungskursen), denn diejenigen, die niemals im

Umgang mit IKT im Unterrichtsprozess geschult worden sind, werden kaum
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auf die Idee kommen und schon gar nicht in der Lage sein, anderen diese
Fahigkeit (implizit oder gar explizit) zu vermitteln. Uber die europaischen
Fortbildungsbestrebungen in diesem Bereich kdnnen wir Folgendes lesen: ,,In
ganz Europa ist die Entwicklung der IKT-Kompetenzen von Lehrern in allen
Landern aufler Danemark und Island derzeit Bestandteil zentral geforderter
CPD-Programme. Alle Lander aufSer Island melden aufierdem die Einbindung
von Kompetenzen im Zusammenhang mit dem péadagogischen Einsatz der
IKT in diese Programme.” (Eurydic, 2011, S. 70). Leider sind diese Angebote
aber zu wenig auf den Hochschulbereich ausgerichtet und auf Dozenten in
der Lehrerausbildung, was hingegen notwendig wére, um nachhaltige Fort-
schritte zu erzielen.

Ausarbeitung von Inhalts- und Durchfithrungskonzeptionen bzw. konkrete
Materialien fiir die Herausbildung/Entwicklung von IKT-Kompetenzen in der
Aus- und Weiterbildung von Fremdsprachenlehrern bildet also eine aktuelle
Herausforderung fiir didaktische Forschungsarbeiten (Karpati & Hunya,
2009a).

3. Das Projekt ,Schule im Wandel” im Dienste der
padagogischen IKT-Forderung

3.1 Grundlegende Projekt-Informationen?

Eine beispielhafte Losung in diesem Bereich stellt das durch Comenius
geforderte und vom Goethe-Institut koordinierte européaische Projekt ,Schule
im Wandel (S5iW)” dar, das fiir die Aus- und Fortbildung von Lehrern
konzipiert wurde. Im Projekt entwickeln (2009-2011) und erproben (ab 2012)
sechs Projektpartner (Hochschulen, Fortbildungszentren und Universitdten
aus ganz Europa) einen filmbasierten Fortbildungskurs. Im Kurs geht es ,um
einen kreativen, innovativen Umgang mit den von der Gesellschaft und den

Ministerien gestellten Anforderungen an Schulen, wie z.B. der Férderung von

2 Detailliertere Beschreibungen mit eingehenden Projektbeispielen sind den folgenden
Aufsdtzen zu entnehmen: Meister, 2010; Dringé-Horvath, 2013b.
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Medienkompetenz und der Entwicklung selbstindigen Lernens” (Meister,
2010, S. 41). Der Kurs kann unter Verwendung der Lernplattform Moodle
durchgefithrt werden. Zum Kurs wie auch zu weiteren wichtigen Projekt-
Materialien (z. B. Lehrerhandreichung, Losungsschliissel etc.) hat man auf der

Projektseite kostenfreien Zugang.?

3.2 Inhaltlicher Aufbau und Arbeitsmethoden

Wenn wir das Inhaltsverzeichnis des Kurses anschauen, konnen wir sehen,
dass drei grofleren Themeneinheiten jeweils vier Unterthemen zugeordnet
sind:

Teil 1: Schulentwicklung

- Schulprofile

- Veranderte Schule

- Neue Aufgaben fiir Lehrer

- Visionen von Schule

Teil 2: Unterricht

- Start in die Fremdsprache

- Sachfachunterricht in der Fremdsprache

- Projektarbeit im fortgeschrittenen-Unterricht

- Lernen durch Lehren (LdL)

Teil 3: Pddagogische Konzepte und Projekte

- Kompetenzforderung: Schritt fiir Schritt in die Selbststandigkeit

- Forderung der Mehrsprachigkeit

- Schiiler tibernehmen Verantwortung

- Offnung der Schule nach aufien

Die einzelnen Unterkapitel sind jeweils nach dem gleichen Prinzip aufgebaut,

wobei als erstes immer eine detaillierte Zielangabe zu finden ist:

3 Projektseite: http://www.goethe.de/lhr/prj/siw/deindex.htm?wt_sc=schule-im-wandel
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Lernziele

# Sie setzen sich mit neuen Aufgaben und Rollen von Lehrkraften auseinander.

# Sie sind sich bewusst, welche Anforderungen der Beruf an Lehrkrafte in der heutigen
Gesellschaft stellt.

# Sie entwickeln Ideen, wie Sie Ihre Arbeit als Lehrkraft optimieren kénnen.

Abb.2 — Beispiel fiir Zielangabe — Lernziele zum Kapitel ,Neue Aufgaben fir Lehrer”

Dann erhalten wir einen zusammenfassenden Uberblick iiber Inhalte, Aktivi-

taten/Sozialformen bzw. iiber den eingeschétzten Zeitaufwand:

Das Kapitel Neue Aufgaben fiir Lehrer im Uberblick

Um IThnen einen besseren Uberblick Uber das Modul zu geben, haben wir eine Ubersicht mit den Aspekten angelegt, die Sie hier
erwarten. Die Gesamtbearbeitungszeit fur dieses Kapitel betragt ungefahr 7,5 Stunden.

Aufgabe Was mache ich? Wie mache ich das? Dauer

Was macht eine Lehrkraft zu | eigene Erfahrungen mit den anderen auf der Lernplattform im Wiki und in | 95 min

einer guten Lehrkraft? Teilnehmenden austauschen (oder zusatzlich: der Diskussion mit den anderen (+20
Informationen aus einem Text erganzen) und Teilnehmenden im Forum min)

die Ergebnisse zusammenfassen

Welche neuen Aufgaben Thr Vorwissen aktivieren und Fragen zu den auf der Lernplattform im wiki 75 min
haben Lehrkrafte heute? Filmen beantworten

Warum sind Lehrkrafte als die Informationen in ein Raster einordnen auf der Lernplattform als 60 min
Lernbegleiter, Fortbilder, Einsendeaufgabe

Materialentwickler tatig?

Wie sieht es mit Thnen aus? die Merkmale der Wunschrolle mit anderen in der Diskussion mit der Gruppe im | 60 min
diskutieren Forum

Neue Rollen - Was wird ... verschiedene Aspekte und Perspektiven Threr in der Diskussion mit der Gruppe im | 150 min

erwartet? Rolle diskutieren Chat und im Wiki

Abb. 3 — Beispiel fiir eine Uberblickstabelle — Ubersichtstabelle zum Kapitel ,Neue Aufgaben fiir
Lehrer”

Die einfithrende Arbeitsphase dient in jedem Kapitel dazu, einen Einstieg ins
Thema zu geben, bestehende Erfahrungen und das Vorwissen zu aktivieren
und eventuell mit anderen Teilnehmenden auszutauschen (Beispiel hierfiir in
der obigen Tabelle, Lernschritte 1 und 2: In der Einstiegsaktivitdt werden Cha-
rakterziige der guten Lehrkraft im Wiki gesammelt und dann im Forum dis-
kutiert. Anschlieflend sollen neue Aufgaben der Lehrkrifte in einem gemein-
samen Kurs-Wiki zusammengetragen werden).

Dann erarbeiten die Teilnehmer/innen Text- (z.B. Zeitungs- und Fachartikel),

Video- (Filmausschnitte aus Unterrichtsstunden, bzw. Interviews mit Lehr-
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kraften, Personen aus der Schulleitung, Eltern oder Lernenden), bzw. Bild-
materialien (z.B. Karikaturen) in Einzelarbeit, wie auch in kommunikativ-
kooperativen Aufgaben mit anderen (in Klein- oder Grofigruppen).

Typische Aufgabenstellungen fiir die individuelle Arbeit sind z.B. selbstan-
dige Bearbeitung des Materials und Losung von interaktiven Aufgaben oder
die Einsendeaufgaben, bei denen die Teilnehmer/innen ihre Lésungen (z.B.
Information sammeln zu Text- oder Filmmaterialien, oder eigene Meinungs-
dullerung zum Thema) der Tutorin/dem Tutor zuschicken. Riickmeldung und
eventuelle Korrektur erhalten sie dann vom Programm oder von der tutorie-
renden Lehrperson. (Beispiel fiir Einzelarbeit aus der Ubersichtstabelle: die
Kursteilnehmer/innen fiillen einen Raster zu Videosequenzen iiber unter-
schiedliche Lehrerrollen aus und senden diese der Tutorin/dem Tutor zur
Evaluation zu. Nach den einzelnen Filmsequenzen kann man mit Hilfe von
interaktiven Aufgaben iiberpriifen, ob die Kerngedanken richtig verstanden

wurden.)

174 Néchste Frage

Frau Traubert behauptet ihre Rolle als Lehrernin habe sich gedndert. Was hat sich geandert? (timecode 00:10)

A2 | Frau Traubert gibt alles an die Kinder ab. Lehrer als Lernbegleiter (1'18)

B. ? | Frau Traubert ist heute mehr Lerncoach und Beobachter.

<
» Fragen zum Film

C. ? | Frau Traubert organisiert Lemnprozesse und vermittelt Wissen.

Abb. 4 — Video ,Lehrer als Lernbegleiter” und die erste, anschlieBende interaktive Aufgabe

In den Vertiefungsphasen stehen die kommunikativ-kooperativen Lerntéatig-
keiten im Vordergrund. Hier verwendet man oft Wikis, um eine gemeinsame
Wissensbasis zu schaffen und um Meinungen oder Informationen von Ande-
ren durch eigene Gesichtspunkte zu erganzen. Die Werkzeuge Forum und
Chat dienen fiir Diskussion und Meinungsaustausch, kénnen aber auch bei
projektartigen Aufgabenstellungen bei der Kommunikation von Projektmit-
gliedern wie auch mit der Tutorin/dem Tutor eingesetzt werden. Fiir das Préa-
sentieren und Teilen von erstellten Produkten nach den Anwendungsphasen

konnen wir die Datenbanken benutzen, in die die angefertigten Materialien in

99



Ida Dringé-Horvath

verschiedenen Formaten hochgeladen werden und von allen eingesehen

werden konnen. Hier wird auch die Riickmeldung von Teilnehmer/ innen auf

Arbeitsergebnisse von anderen ermdglicht, erganzende Beitrdge und Tipps

konnen zu den erstellten Produkten hinzugefiigt werden. (Beispiel aus der

Ubersichtstabelle: Im Arbeitsschritt , Wie sieht es mit Thnen aus?” bearbeitet

die Gruppe durch den Austausch und die Diskussion iiber die einzelnen, in

den Filmen prisentierten Rollen noch einmal gemeinsam das Lernmaterial.

Die anschlieende, letzte Arbeitsphase dient dem Transfer und der Konzen-

tration auf die eigene Situation, also der Anwendung des Gelernten. Die Teil-

nehmenden nehmen an einer Echtzeit-Diskussion anhand von Leitfragen zum

Thema teil und besprechen — geleitet von der Tutorin/dem Tutor — die bisher

iibernommenen Rollen, wie auch Zukunftspldne in diesem Bereich.*)

Jedes einzelne Kapitel verfiigt tiber dieselben, abschlieflenden Bausteine:

- Riickblick: Wahrend der ganzen Lerntatigkeit konnen die Lernenden ein
elektronisches Lernjournal fithren. An diesem Punkt wird noch einmal auf
diese Moglichkeit des Zusammenfassens und Festhaltens von Lernergeb-
nissen hingewiesen.

- Feedback und Fehler-Wiki: Hier findet eine interaktive Befragung zu den
Inhalten und Methoden des jeweiligen Kapitels statt, wobei auch even-
tuelle Fehlerstellen (z.B. veraltete Webadressen, tote Links) angegeben
werden konnen. Diese sind unentbehrlich fiir die staindige Qualitdtskon-
trolle und fiir eine entsprechende Weiterentwicklung des Materials.

- Ausblick/Literaturhinweise: Zu jedem einzelnen Unterthema kénnen die
Lernenden ihr erworbenes Wissen anhand der gesammelten Lektiire wei-

ter vertiefen.

Die in den Kapiteln vereinzelt eingefiigten Zusatz- und Alternativaufgaben
koénnen dazu dienen, eigenen Interessen, Motivationen und Lernzielen nach-
gehen zu koénnen und dadurch das Lernen zu individualisieren. Die Inhalte

im Kurs wurden von vornherein nach dem Baukastenprinzip (Padrés &

4 Leitfragen zum Erstellen von Notizen und zur Chat-Diskussion Was wird von Ihnen erwartet?
Was sollen Sie leisten? In welchem Kontext und Umfang? Wer erwartet was? (Schule, Eltern,
Lernende, Kollegen); Wie reagieren Sie auf die neuen Erwartungen?
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Wiirffel, 2011, S. 15) zusammengestellt, damit sie durch die freie Variabilitat
der Elemente den jeweiligen Interessen und Zielen angepasst werden konnen.
Auch die verschiedenen Zugangsmoglichkeiten zu Kursinhalten kénnen zu
einem flexiblen, zielgruppen- und lernzielabhiangigen Einsatz beitragen: Der
Kurs kann aufler dem vorgeschlagenen Blended-Learning-Format, in dem die
Anzahl und Reihenfolge von Présenz- und Online-Phasen frei variieren kann,
sowohl offline, als vollstdndige Prasenz-Veranstaltung, wie auch als volliger
Online-Kurs durchgefiihrt werden. (Die ausgearbeiteten Handouts fiir die
Prasenz-Durchfithrung liegen als Pdf-Dokument zum Herunterladen und
Ausdrucken auf der Projektseite vor und die Filme kann man dazu als DVD
anfordern.)

Die einzelnen Arbeitsphasen kdnnen mit entsprechenden Tutorierungstech-
niken koordiniert werden (Abgabetermine festlegen, allméhliches Freischal-
ten von einzelnen Arbeitsschritten, Motivierungs- und Aktivierungstechniken
etc.), damit gemeinsames Arbeiten und Lernen in der digitalen Lernumge-
bung ermoglicht wird. Denn genauso, wie bei traditionellen Aus- und Fort-
bildungskursen / Lehrveranstaltungen ist es auch hier grundlegend, dass eine
Gruppendynamik entsteht und einzelne Lernfortschritte mit der Unterstiit-

zung der Gruppenmitglieder gemacht werden kénnen.

3.3 Implementierung des Kurses und die ersten Ergebnisse
mit besonderer Ricksicht auf Ungarn

Von Marz bis Mai 2011 fand die Tutoren-Schulung fiir den Einsatz ,Schule im
Wandel” in Form von Blended-Learning mit der Teilnahme von jeweils 2 Mit-
gliedern aus verschiedenen europaischen Landern statt. Seither erfolgt die
Phase der Implementierung: in verschiedenen europaischen Landern — darun-
ter auch in Ungarn - kann die Fortbildung fiir unterschiedliche, landerspezifi-
sche Zielgruppen vom ortlichen Goethe-Institut oder aber auch von anderen
Institutionen angeboten werden. In Ungarn wurde der Kurs an folgenden

Institutionen implementiert:

1. WS 2011, Karoli-Gaspar-Universitat, Universitat (KRE/GI Budapest)

- Prasenzstudenten des ersten Jahrgangs
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- 10 UE: Prasenztreffen — Online-Phase (integriert ins Methodik-Didaktik
Seminar)

2. S§52012, bzw. WS 2013 Karoli-Gaspar-Universitat Universitat (KRE/GI Bu-
dapest)

- Fernstudenten — 2-jahriges Ergdnzungsstudium fiir Lehrer mit Hochschul-
diplom fiir DaF

- 20 UE: Prasenztreffen — Online-Phase — Prasenztreffen

3. 5852012, bzw. WS 2013 Universitdt Pécs, Universitdt Pécs / GI Budapest

- Ausbildung: Prasenzstudenten des Methodikkurses , Unterrichtsplanung”

- 30UE: Prasenztreffen — Online-Phase — Prasenztreffen

4. Sommer 2012: Baja, GI Budapest (Sommerkurs)

- Fortbildung: Lehrkrifte fiir DaF

- 30UE: Ausschliefilich Prasenztreffen

Ungarn kann mit den durchgefiihrten vier SiW-Kursen (und zwar in ganz
unterschiedlichen Kurs-Modi!) in der ersten Implementierungsphase als einer
der erprobungsfreudigsten Projektbeteiligten bezeichnet werden. Die Projekt-
Kurse in den verschiedenen Landern wurden im Durchschnitt mit ca. 12 Teil-
nehmern an unterschiedlichen Institutionen (oft in Kooperation des Goethe-
Instituts mit Aus- und Weiterbildungsstatten) von Herbst 2011 bis Sommer
2012 durchgefiihrt und dauerten zwischen 10-30 Unterrichtseinheiten. Aufer
einem einzigen, ausschliefslichen Prasenzkurs finden wir zahlreiche Varia-
tionen des Blended-Learning-Formats. Trotz der Neuheit der Formen und In-
halte berichtete die Mehrheit der Tutoren iiber Erfolge und den Wunsch nach
einer Fortsetzung des Projektes und das gilt auch fiir Ungarn. Wenn wir uns
die Kursberichte zu den ungarischen SiW-Veranstaltungen anschauen, kon-
nen wir Folgendes feststellen: Zu den erlebten Schwierigkeiten gehorte bei
den meisten Teilnehmern in Ungarn der Zeitmangel oder das schlechte Zeit-
management, wobei auch andere iiber die neue, unbekannte Lernform, iiber
die begrenzte Zugangsmoglichkeit oder mangelnde technische Erfahrung
klagten. Die Mehrheit der Lernenden war aber sowohl fiir die neue Form, als
auch fiir die neuen Inhalte sehr offen und gab an, dass sie die Arbeit erfolg-

reich, spannend und interessant fanden.
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Beim Treffen zur Evaluierung der ersten Implementierungsphase in Bonn
(19.-25. August 2012) war es allen Beteiligten klar, dass es im SiW-Projekt viel
mehr Potenzial steckt, als zuvor angenommen worden war. Die Arbeits-
gruppen der einzelnen Lander entwickelten in Zusammenarbeit weitere Ideen
zum Einsatz des Materials, wodurch urspriingliche Ziele und Zielgruppen
erganzt und zum Teil neu definiert wurden. Dies hatte aber zur Folge, dass
man auch {iber die Materialentwicklung nachgedacht hat, denn das Erreichen
bestimmter Zielgruppen (z.B. Schuldirektoren, Lehrer weiterer Unterrichts-
facher, Fachdidaktiker) lasst sich erst verwirklichen, wenn die benétigten Ma-
terialien in die jeweilige Zielsprache tibersetzt/untertitelt werden, oder neue
Materialien (Text und auch Filme) erstellt werden. Der Einsatz des Kursmate-
rials ging also mit diesen erweiterten Zielvorstellungen in die zweite, ab Sep-
tember 2012 realisierte Implementierungsphase iiber. In dieser Phase gibt es
aber keine weitere zentrale Zusammenarbeit, die einzelnen Projektlander, wie
auch weitere Beteiligte, die sich durch die Projektberichte bzw. die Projekt-

seite inspirieren lieflen, arbeiten individuell, landerspezifisch weiter.

4. Beitrag des Projektes ,Schule im Wandel” zur
Entwicklung der padagogischen IKT-Kompetenzen

Die Besonderheit dieses Kurses ist in Bezug auf unser Thema, dass nach dem
Motto , learning by doing” versucht wird, Inhalte und Themen zum Fremd-
sprachenunterricht in der digitalen Lernumgebung zu prasentieren und zu
bearbeiten. Bei einem E-Learning/Blended-Learning-Kurs, der unter Verwen-
dung der Lernplattform Moodle durchgefiihrt wird, konnen die fiir E-Lear-
ning relevanten Arbeitstechniken, Lern- und Interaktionsformen, Lehrer- und
Lernerrollen aktiv erlebt werden. Den Landerberichten der einzelnen Lander
(2012) kann man entnehmen, dass nach Aussage der Teilnehmer mit Hilfe des
Materials sowohl die IKT-Kenntnisse als auch die fachpadagogischen Kennt-

nisse der Kursteilnehmer effizient erweitert wurden.
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Die Erfahrungen in Ungarn zeigen, dass auf drei Ebenen versucht werden
kann, durch SiW-Kurse zur Férderung der padagogischen IKT-Kompetenzen
beizutragen:

- Durch den Einsatz in der DaF-Lehrerausbildung an zwei Universitdten
konnte man curriculare Vorschldge fiir den entsprechenden Einsatz zur
Forderung dieses Bereiches, bzw. zur gezielten Materialentwicklung ma-
chen. Seit der ersten Erprobung wurde das Kursmaterial SiW an der Uni
Gaspar Karoli der Reformierten Kirche zum festen Bestandteil der DaF-
didaktischen Ausbildung angehender Lehrkrafte.

- Durch eine Fortbildung von DaF-Didaktikern der unterschiedlichen
Ausbildungsstédtten (moglicher Weise durch die ortlichen Goethe-
Institute) kann man zum einheitlichen, erfolgreichen Einsatz von SiW-
Materialien, bzw. des Blended-Learning-Modus in der
Deutschlehrerausbildung in dem jeweiligen Land beitragen;

- Die Lehrerfortbildungen mit SiW koénnen praktizierende Lehrer an
modernen Kurs-Inhalten und ELearning-Arbeitstechniken teilhaben
lassen.

- Als besonders sinnvoll hat es sich bei der Konzipierung erwiesen, die
Materialien flexibel (weitgehend variable Kursinhalte bzw. Kursmodi)
und leicht aktualisierbar zu gestalten. So ist es relativ einfach, das Material
in die curricularen Gegebenheiten der einzelnen Institute in der Aus- bzw.
Weiter- oder Fortbildung einzubinden. Dies bzw. die leichte, kostenlose
Erreichbarkeit des vollstaindigen Kursmaterials ermoglichen die weite
Verwendbarkeit des Kurses in und aufierhalb von Europa, wodurch
verschiedene Wege zur Forderung der padagogischen IKT-Kompetenz

eroffnet werden.
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Mediendidaktische Fortbildung ftr Sprachlehr-
krafte: Was funktioniert?

Antje Neuhoff — Technische Universitat Dresden

Abstract

Formate und Inhalte von Fortbildungen zum Thema , Digitale Medien im FSU”: Seit
mehr als 10 Jahren werden am Multimedialen Sprachlernzentrum (MSZ) der TU Dres-
den berufsbegleitend Fortbildungen fiir den durch E-Learning gestiitzten Fremdspra-
chenunterricht angeboten. Wir konzipieren und realisieren projektbasiert Schulungen
zur Vermittlung von Medienkompetenz und von methodischen Ansétzen zur Arbeit
mit elektronischen Medien und Technologien im fachsprachlichen und allgemeinspra-
chlichen Fremdsprachenunterricht. Die Schulungen sind fiir die ca. 120 Sprachlehr-
krafte an der TU Dresden sowie fuir externe Lehrende aus Sekundarschulen, anderen
Hochschulen und privaten Sprachlehrinstituten. Je nach Bedarf und den Méglichkeiten
(zeitliche und rdumliche Flexibilitdt) der Zielgruppe wird das Fortbildungsformat ge-
plant und die berufsbegleitenden Schulungen passgenau durchgefiihrt. In diesem Arti-
kel werden die Erfahrungen mit unterschiedlichen Fortbildungsformaten vorgestellt.
Anhand der Chronik der verschiedenen Schulungsreihen, die vom MSZ konzipiert und
durchgefiihrt wurden, werden die unterschiedlichen Schulungsformen hinsichtlich

ihrer Vor- und Nachteile, insbesondere in Bezug auf kollaboratives Lernen, analysiert.

1. Mediendidaktische Fortbildung fir Sprachlehrkréafte an
der TU Dresden

An der Technischen Universitat Dresden konnen sich seit 2001 Sprachlehr-
krafte aus allen Bereichen der Universitat regelmafiig zu mediendidaktischen
Themen fortbilden. Die Schulungen werden vom Multimedialen Sprachlern-

zentrum (MSZ) angeboten, das zum Lehrzentrum Sprachen und Kulturen
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gehort. Es handelt sich um berufsbegleitende und hauptséchlich interne Fort-
bildungen. Zielgruppe sind die ca. 120 Lehrkrafte (davon 100 Honorarlehr-
krafte) des Lehrzentrums Sprachen und Kulturen und die Sprachtrainer der
Fakultat Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaften plus externe Lehrende.
Das Hauptgebiet der Schulungen sind Neue Medien im Fremdsprachen-

unterricht.

2. Kurze Chronik: 2001-2003 Projekt ,Studierplatz
Sprachen®

Die erste systematische Fortbildungsreihe zu den Neuen Medien wurde 2001
im Rahmen des vom deutschen Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung geforderten Drittmittelprojekts ,Studierplatz Sprachen” konzipiert
und durchgefiihrt. Fiir die Realisierung der Projektziele, digitale Medien in
den Sprachunterricht einzufiihren und multimediale Lehr- und Lernmateria-
lien zu entwickeln, wurde nicht nur motiviertes, sondern auch qualifiziertes
Personal gebraucht. Deshalb bestand eine grofle Notwendigkeit darin, die
Lehrenden fiir die Neuen Medien zu schulen. Dazu wurde ein Konzept zur
systematischen Fortbildung von Sprachlehrkréften im Bereich , Neue Medien
beim Spracherwerb” entwickelt und umgesetzt. Im Vordergrund standen
dabei zunéchst die Recherche, Prasentation (Webseiten, PowerPoint-Anwen-
dungen usw.) sowie die Integration solcher Elemente in die Lehre iiber die
virtuelle Lernumgebung ,Studierplatz Sprachen” und weitere Plattformen.
Weiterhin war es wichtig, die Lehrenden zu sicherem technischen Umgang
mit Medien zu befdhigen und Informationskompetenz zu vermitteln, z. B.
Suchstrategien, kritische Evaluation von Ergebnissen, Aufbau einer Wissens-
bank bis hin zum Erstellen eigener netzgestiitzter Ubungen und kursbeglei-
tender Webseiten.

Diese Schulungen zum ,, Medienpass” wurden in einer zweistufigen Reihe als
Grund- und Aufbaustufe strukturiert. In der Grundstufe standen die Grund-
techniken des Arbeitens mit dem Computer und dem Internet im Vorder-
grund; in der Aufbaustufe ging es um konkrete Anwendungen fiir den

Sprachunterricht. Die Kurse waren reine Prasenz-Workshops, die modular
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ausgerichtet, d. h. nicht aufeinander aufbauend, in der Vorlesungszeit halb-
tagig alle 14 Tage, in der vorlesungsfreien Zeit als Intensivlehrgange iiber
mehrere Tage, angeboten wurden. So hatte jede Mitarbeiterin! die Chance, je-
den Workshop mindestens einmal zu besuchen.

Vor Beginn der Fortbildungsreihe zum , Medienpass” bekam jede Teilnehme-
rin ein Arbeitsblatt zur Bedarfsanalyse. Aufserdem wurden Beratungsgespra-
che angeboten, sodass im Vorfeld fiir alle Mitarbeiterinnen ein individueller
Fortbildungsplan erstellt werden konnte. Zum Abschluss jeder Schulung fand
eine ausfiihrliche Evaluation statt, sodass die Inhalte kontinuierlich angepasst
und aktualisiert wurden.

Das Fazit nach vier Jahren ,Medienpass” sah so aus, dass einerseits viel er-
reicht worden war: Die Grundlagen des Unterrichtens mit Neuen Medien
wurden gelegt, die Workshops wurden stets gut angenommen und positiv
evaluiert und alle teilnehmenden Kolleginnen bescheinigten den Nutzen der
Fortbildungen fiir ihre Lehrpraxis. Andererseits war die Ubernahme der neu-
en Werkzeuge und Methoden nur selten zu beobachten, in der Regel dnderte
sich an der traditionellen Lehrpraxis nicht viel. Es haperte am Transfer des
Gelernten.

Das Fortbildungsteam des MSZ iiberlegte, wie man nachhaltigere Lerneffekte
erreichen kann, die tatsachlich eine veranderte Lehre bewirken. Der Schliissel
schienen die zu geringen Ubungs- und Anwendungsphasen der Workshops
zu sein. Die Teilnehmerinnen miissten sich tiber einen langeren Zeitraum mit
den Inhalten auseinandersetzen. Deshalb wurden neue Schulungen in einem
neuen Format geplant: Die halbtagigen Prasenzworkshops sollten durch On-
line-Kurse iiber einen langeren Zeitraum mit intensiver Ubungs- und Trans-
ferphase ersetzt werden. Die Gelegenheit, geeignete Trainingsmodule zu

konzipieren, bot das Drittmittelprojekt Click*.

1 Da es sich in der Mehrheit um weibliche Mitarbeiter handelt, wurde im gesamten Artikel in der Regel
die weibliche Form gewahlt. Dies gilt fiir alle verwendeten Personenbezeichnungen (Kollegin,
Teilnehmerin, Lehrerin) im Singular und Plural. Méannliche Personen sind immer mitgemeint. Die
ménnliche Personenbezeichnung wird verwendet, wenn es sich um eine konkrete méannliche Person
handelte.
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3. 2006-2008: Leonardo Da Vinci-Projekt ,CLICK*:
Online-Szenarios fur den Sprachunterricht®

In dem européischen Leonardo da Vinci-Projekt , CLICK*: Online-Szenarios
fiir den Sprachunterricht”, das vom MSZ/TU Dresden eingereicht und koor-
diniert wurde, entwickelten zehn Partner aus sechs Landern ein Trainingspro-
gramm, das berufstatige Lehrende zu einem sachkundigen Einsatz von neuen
Medien und Technologien in ihre Lehre befahigt, wobei der Fokus auf Tech-
nologien des Web 2.0 und , soziale Software” gelegt wurde, denn inzwischen
existierten Facebook, studiVZ, YouTube, Twitter und weitere.

Es entstanden Trainingsmodule, die im E-Learning-Modus mit Hilfe der Lern-
plattform Moodle angeboten wurden. Dabei wurden neue didaktische Er-
kenntnisse zum E-Learning fiir den Sprachunterricht angewendet: Unter
Zugrundelegung didaktischer Prinzipien wie task-based learning (Erstellen von
Aufgaben fiir Individual- und Gruppenarbeiten, die zur kooperativen Aus-
einandersetzung fithren), dem optimalen Ausnutzen der Moglichkeiten der
Lernplattform oder dem Lehren und Lernen durch Feedback entstand ein um-
fassendes, modular aufgebautes Fortbildungsprogramm. Das radikale Um-
schwenken auf Online-Lernen sollte zum einen die notwendige Zeit fiir Ubun-
gen und Transfer des Gelernten in die eigene Lehre bieten, zum anderen er-
schien es wichtig, dass die Lehrenden selbst in die Rolle von Online-Lernen-
den schliipfen, um die Werkzeuge, die sie spéter einsetzen sollen, selbst erst
einmal fiir ihr Lernen auszuprobieren.

Die sechswochigen Online-Module boten einerseits Werkzeuge zum Infor-
mationsmanagement, zur Organisation von Wissen und zur Verwaltung von
online verfiigbaren Informationen durch Abonnementdienste mit RSS oder
durch Programme des social bookmarking. Zum anderen konnten die Teilneh-
merinnen lernen, ihren Fremdsprachenunterricht multimedialer und flexibler
zu gestalten, z. B. durch die Integration von Online-Phasen in die Prédsenz-
lehre. Die notwendigen theoretischen Grundlagen sowie grundlegende Fahig-
keiten z. B. fiir CMC (Computer Mediated Communication) erlernten sie in den
Trainingsmodulen ,Wie man Online unterrichtet” und , Wie man IKT (Infor-

mations- und Kommunikationstechnologien) im Unterricht einsetzt”. In drei
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Praxismodulen wurden Web 2.0-Werkzeuge mit ihrem Potenzial fiir aufga-
benbasierten (task-based learning), innovativen Sprachunterricht vorgestellt,
sodass die Teilnehmerinnen nach der Absolvierung der Online-Trainings
sicher mit Podcasts, Wikis, Blogs, Online-Umfragen, WebQuests, Sprachkon-
kordanzern etc. umgehen konnten. Um praktische Werkzeuge und Techniken
ging es im Digitalisierungsmodul: Hier wurde z. B. gezeigt, wie man seine al-
ten analogen Audio- und Videokassetten digitalisiert, aber auch, welche di-
daktischen Moglichkeiten die Erstellung simpler digitaler Text- und Bild-
dokumente bietet.

In dem zweijdhrigen Leonardo-Projekt wurden hauptséchlich die Module ent-
wickelt und in einer kurzen Pilotphase getestet. Die Moglichkeit, alle Module
— mehrfach — iiber die volle Modullaufzeit zu unterrichten und auszuprobie-
ren, bot das nachste européisch geférderte Drittmittelprojekt ELMA: Elektro-

nische Materialien im Unterricht.

4. 2009-2012: Projekt ,ELMA: Elektronische Materialien
im Unterricht®

Das ELMA-Projekt wurde von der Europédischen Kommission im Rahmen des
Programms zur Férderung der grenziibergreifenden Zusammenarbeit zwi-
schen dem Freistaat Sachsen und der Tschechischen Republik geférdert. Die
Ziele des Projekts lagen darin, die fachlichen Kompetenzen der Sprachlehre-
rinnen zu erweitern, die Individualisierung und Differenzierung des (Spra-
chen-)Studiums zu unterstiitzen, gemeinsam elektronische Materialien zu er-
stellen und kooperativ E-Learning-Kurse durchzufiihren. Das Projekt richtete
sich an Lehrkrafte an Hochschulen, Gymnasien und Mittelschulen der Region
Liberec und des Freistaates Sachsen. In der ersten Projektphase wurden Fort-
bildungskurse zur Qualifizierung angeboten, die methodische Ansétze zur
Arbeit mit elektronischen Medien im Sprachunterricht vermittelten. Diese
Schulungen waren notwendig, um das notwendige Know-How aufzubauen,
das fiir die folgenden Projektphasen gebraucht wurde. Denn in Phase zwei

und drei des Projekts wurden individuelle und gemeinsame technologiege-
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stiitzte Lehrveranstaltungen konzipiert und durchgefiihrt, bei denen die Lehr-
enden das in den Schulungen erworbene Knowhow in ihrer Lehre anwenden
sollen.

Die Kurse fanden in dieser ersten Phase vor allem online statt. Da Liberec und
Dresden nicht so weit voneinander entfernt sind, wurden vor dem Beginn der
Online-Kurse eintdgige Prasenz-Workshops organisiert, die vor allem dem
community building dienten. Zunédchst mussten dazu die im Click*-Projekt
erstellten englischsprachigen Kurse ins Deutsche und zum Teil ins Tschechi-
sche iibersetzt, aktualisiert und an die neuen Zielgruppen angepasst werden.
Das Trainingsprogramm umfasste schliefllich sechs Module sowohl zu theo-
retischen und praktischen Grundlagen fiir technologiegestiitztes Unterrichten
als auch Verfahren und Werkzeuge. Die Kurse, die aus jeweils sechswochigem
Online-Unterricht und einer eintidgigen Prasenzphase zu Beginn bestanden,
konnten voneinander unabhingig belegt werden. Als Richtlinie wurde eine
Lernzeit von ca. fiinf Stunden pro Woche angegeben. In den drei Durchgén-
gen wurden einige Module mehrfach angeboten, damit moglichst alle Teil-
nehmerinnen die Module ihrer Wahl absolvieren konnten.

Das internationale Tutorenteam umfasste zehn qualifizierte Sprachdozentin-
nen mit viel Erfahrung als Trainerinnen fiir Fortbildungen zum Online-Unter-
richten. Als , virtuelles Klassenzimmer” (Lernplattform) wurde Moodle ver-

wendet.

4.1 Evaluationsergebnisse

Es gab eine umfangreiche Evaluation am Ende der Kurse, in der z. B. gefragt
wurde, inwieweit der Kurs in Bezug auf Inhalt, Prasentation, Material und
Unterstiitzung durch die Trainerinnen den Erwartungen der Teilnehmerin-
nen entsprach; ob die Inhalte relevant fiir ihre eigene Arbeit als Sprachlehrerin
waren, ob die Zeitangaben fiir die einzelnen Aufgaben realistisch waren, ob
die Anforderungen angemessen, zu hoch oder zu niedrig waren etc. Ganz
wichtig dabei war die Einschatzung der Rolle der Trainerinnen, da die Betreu-
ung der Teilnehmerinnen und das Feedbackverhalten im Fortbildungskon-
zept von zentraler Wichtigkeit fiir den Erfolg gehalten wurden. Weiterhin

wurde der Ansatz des kooperativen und kollaborativen Lernens evaluiert,
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d. h. die Frage nach der Wichtigkeit des Austausches zwischen den Kursteil-
nehmerinnen. Am Ende wurde die Frage nach der Weiterempfehlung des Pro-
gramms gestellt, die von 100 % mit ,Ja” beantwortet wurde. Insgesamt gab es
von denen, die die Evaluation ausgefiillt hatten, iiberwiegend sehr positive
Einschdtzungen.?

Aber angesichts der Anzahl auswertbarer Evaluationen muss bedacht wer-
den, dass die Fragebdgen natiirlich nur von Teilnehmerinnen ausgefiillt wur-
den, die einen Kurs erfolgreich abgeschlossen hatten. Deshalb ist es wichtig,
die Statistik der Teilnahme zu analysieren, um die Frage nach dem Erfolg des

Konzepts korrekt beantworten zu kénnen.

4.2 Teilnahme-Statistik

11 Kurse, jeder mit sechswdchiger Laufzeit

. h Gesamt

Anzahl der Registrierungen im VLE 61 37 98
Anzahl der Teilnahmen 46 29 75
Anzahl der ELMA-Zertifikate 22 21 43

Tab. 1 — Teilnahme-Statistik der ELMA-Kurse

2 Beispiele aus den Fragebdgen: R.: ,Bin sehr dankbar fiir die vielen Anregungen aus diesem Kurs:
Online-Unterrichten”. A.: ,Ich habe wirklich eine Menge Neues gelernt, auch wenn ich z. Zt. noch
nicht genau weif}, wie und wo ich es anwenden kann. Aber grundsitzlich hat es mir einfach eine
kleine ,,neue” Welt erdffnet und ich bin vor allem froh, diese Hiirde (ndmlich mich mit einem etwas
unbequemen Thema auseinanderzusetzen) zumindest in Ansédtzen genommen zu haben”. E.: ,Die
Fortbildung hat mir wirklich Spafs gemacht und was ich am wichtigsten finde, ich habe schon die
Ideen in die Tat umgesetzt. Ich habe friiher an einigen Veranstaltungen fiir Lehrer teilgenommen, die
iiber den Einsatz des Computers im Unterricht handelten, aber keine hat mich zur Arbeit mit dem
Medium angeregt”. K.: ,,Es hat — genau wie das andere Modul — wieder sehr viel Spaf8 gemacht und
neue Ideen fiir den FSU mit sich gebracht. Alle Themen, die in diesem Modul behandelt wurden,
waren komplett neu fiir mich. Es kam mir schon vor, als ob das Thema neue Medien bisher ein
bisschen an mir vorbei gegangen war”.
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Die Tabelle zeigt, dass es eine grofie Herausforderung darstellt, berufstatige
Sprachdozentinnen als Teilnehmerinnen eines Online-Kurses iiber sechs Wo-
chen ,bei der Stange zu halten”. Im Falle der ELMA-Kurse ergibt sich folgen-
des Bild: Wenn man die Anmeldungen auf der Lernplattform als urspriing-
liche Teilnehmerzahl zugrunde legt, haben zwar 77 % der Angemeldeten in
irgendeiner Form an einem oder mehreren Kursen teilgenommen. , Teilnah-
men” bedeutet, die Lerner haben nicht die Mindestanzahl der Aufgaben erle-
digt. Das Zertifikat wurde aber nur dann verliehen, wenn ein Minimum der
Aufgaben erledigt worden war. Aber nur etwas weniger als die Hélfte, nim-
lich 43 %, hat das Zertifikat erhalten, d. h. hat das Kursziel erreicht. Diese Ab-
brecherquote erscheint hoch und ist neben anderen Faktoren sicher auch dem
Format Online-Kurs zuzuschreiben, auch wenn hier keine Statistiken mit ver-
gleichbaren Prasenzprogrammen vorliegen. Wer durchhilt, ist in der Regel
am Ende iiber den eigenen Lernerfolg und die Ergebnisse des Kurses sehr
zufrieden, wie die positiven Kommentare zeigen. Diejenigen, die aber vor-
zeitig den Kurs abbrechen, geben keine Evaluation ab - sie verabschieden sich
meist, ohne dies im Forum bekannt zu geben bzw. schreiben der Tutorin eine
personliche E-Mail. Es war neben typischen terminlichen Griinden interessant

zu ergriinden, was die Ursachen der hohen Abbrecherquote sein kdnnten.

5. Herausforderungen von Online-Kursen

Online-Kurse stellen sowohl die Lehrenden als auch die Teilnehmerinnen vor

spezifische Herausforderungen, die gemeistert werden miissen. Dazu z&hlen:

- Materialmenge: Zunédchst muss die Trainerin den Lehrstoff auswahlen
und vor allem auf das Wesentliche begrenzen.

- Kognitive Uberlastung: Die Teilnehmerinnen sind zunachst allein und
miissen die Informationen verarbeiten und mit den Anforderungen zu-
rechtkommen.

- Eine gewisse Medien- und Technikkompetenz muss bereits vorhanden
sein.

- Unterschiedliche Zeitstrukturen an unterschiedlichen Orten: Das richtige

Maf an asynchronem und synchronem Arbeiten muss gefunden werden.
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- Ungleiche Teilnahme-Muster: Gut bekannt sind die Lurkers-Teilnehme-
rinnen, die nur lesen, sich aber nicht aktiv beteiligen. Auch problematisch
sind uberaktive Teilnehmerinnen, da die Gefahr besteht, dass sie die
Gruppe so dominieren, dass sie dadurch andere abschrecken.

- Anonymitét der Lernumgebung: Es fehlen affektive Faktoren wie Gestik,
Mimik, die gesamte Breite der nonverbalen Kommunikation etc.

- Die Netiquette muss beherrscht werden.

- Selbstdisziplin und Selbstorganisation (Zeitfaktor): Da es eine berufsbe-
gleitende Fortbildung war und kein dufierer Druck zur Teilnahme be-
stand, waren im Alltagsstress manchmal andere Dinge wichtiger als die

Schulungen.

Andere Schwierigkeiten waren das begrenzte Zeitbudget der Teilnehmerin-
nen. Die Kurse mussten in den normalen Arbeitsablauf integriert werden. Es
gab keinerlei extrinsische Motivation, den Kurs zu beenden (keine Belohnung
aufler dem Zertifikat).

Um Faktoren fiir das mangelnde Durchhaltevermdgen bei mehr als der Hélfte
der Teilnehmerinnen aufzuspiiren, die nicht nur dem Online-Format mit sei-
nen typischen Herausforderungen geschuldet sind, wurden auch kursspezi-
fische Erscheinungen in Bezug auf Teilnahmemuster, kollaboratives Lernen
und konkret die Interaktionen zwischen Tutorinnen und Teilnehmerinnen

exemplarisch untersucht:

5.1 Patterns of Participation

Um die Qualitat des Austauschs in Bezug auf echte Kollaboration unter den
Teilnehmerinnen zu untersuchen, wurde analysiert, wie sich die Aktivitaten
im Kursverlauf entwickeln mit dem Ziel, eventuell Muster (patterns of parti-
cipation) zu erkennen, zundchst rein quantitativ. Dazu wurde der (englisch-
sprachige) ELMA-Kurs , Tools For Task-Based Activities: Part 1” ausgewdéhlt,
da es in diesem Kurs zu Beginn 17 Teilnehmerinnen gab — eine relativ hohe
Anzahl. Die Daten zur Teilnahme wurden aus den Moodle-Statistiken extra-
hiert, insbesondere aus den Aktivitatsberichten, worin z. B. Forumsbeitrage
(Thema, Datum und Zeit jedes Beitrags) und Kursansichten fiir jeden Teilneh-

mer geloggt werden.
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Abb. 1 — Aktive Teilnehmerinnen in einem ELMA-Kurs

Es wurden die Lernenden gezihlt, die mindestens einen Beitrag in einem Fo-
rum der jeweiligen Woche geschrieben und die ein Kursmaterial (z. B. eine
Textseite, eine Webseite, einen Link zu einer externen Quelle, eine Datei oder
ein Verzeichnis) geffnet haben.

17 Personen waren in Woche 0 in den Foren allgemein zum Kurs, zum sozia-
len Austausch oder dem technischen Hilfeforum mit (mindestens) einem
Forumsbeitrag aktiv. Bereits in Woche eins folgten nicht mehr alle Lernenden
aktiv dem Kursgeschehen. Das Absinken der Aktivitidten hielt bis Woche 5 an,
in der nur noch 9 Lernerinnen aktiv waren. In der 6. Woche kehrte eine Ler-
nerin zum Kurs zuriick. Betrachtet man nur die Auszdhlung der Aktivitéten,
bestitigte sich, dass lediglich die Halfte der urspriinglichen Anzahl der Teil-

nehmerinnen am Kurs bis zum Ende teilnahm.

5.2 Aktivitaten von Tutoren und Teilnehmerinnen

Interessanter allerdings erscheint die Frage, wie aktiv genau die aktiv Lernen-
den in Bezug auf ihre Beitrdge in den Foren waren: Wiirden die Anzahl der
Beitrdge sinken? Wie ist das Verhaltnis zwischen Teilnehmerinnen- zu Tutor-
beitragen? Um diese Fragen zu beantworten, wurden alle Beitrdge der Lernen-
den und des Tutors gezahlt:
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Abb. 2 — Beitrage von Teilnehmerinnen und vom Tutor

Es ist keine Uberraschung, dass die meisten Beitrdge in den Foren der Woche
0 gepostet wurden, denn diese Foren wurden wahrend der gesamten Kurs-
dauer genutzt, z. B. das Hilfeforum oder das Forum fiir die sozialen Kontakte.
Fiir die gesamte Kursdauer zeigt sich keine Korrelation zwischen Kursfort-
schritt und Anzahl der Beitrage, die von Woche zu Woche variieren. Lernen-
de, die im Kurs préasent waren, waren gegen Ende des Kurses sogar noch akti-
ver als am Anfang. Allerdings zeigt sich eine starke Korrelation zwischen den
Tutor-Aktivititen und denen der Teilnehmerinnen: Gibt es viele Tutor-Bei-
trage, schrieben auch die Lernenden viel. Es ist aufféllig, dass die Gesamt-
anzahl der Beitrdge aller Teilnehmerinnen nur leicht die Anzahl der Tutor-
Beitrédge {ibersteigt, in Woche eins ist sie sogar exakt gleich. Dass die Quantitat
der Aktivitdten steigt, je aktiver der Tutor ist, konnte ein Zeichen starker Ab-
héangigkeit vom Tutor sein. Die Vermutung liegt nahe, dass kein grofier Aus-
tausch und keine starke Kollaboration unabhéngig vom Tutor innerhalb der
Lerngruppe besteht. Um diese Vermutung zu verifizieren und Aussagen iiber
die Qualitdt der Kollaboration zu treffen, wurden beispielhaft einige der Dis-

kussionen selbst untersucht.
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5.2.1 Baumstruktur in einem Kursforum — Qualitat der
Kollaboration

Um das Niveau der Kollaboration einzuschétzen, wurde untersucht, wie der
kognitive Prozess des Austauschs von Argumenten vonstattenging: Kriterien
hierfiir waren die Bezugnahme auf vorangegangene Beitrage und das Hinzu-
fiigen von Argumenten, sodass die beschriebenen Sachverhalte an Komplexi-
tat gewannen. Weiterhin sind die ,,sozialen” Beitrdge, die gegenseitige Unter-
stiitzung, Motivation, Lob oder das Teilen von Erfahrungen und Wissen bein-
haltet, ein Gradmesser fiir Kollaboration.

Die Diskussion mit der ausgepragtesten Baumstruktur, die ein hohes Mafs an
Kollaboration annehmen l&sst, hat fiinf Feedback-Stufen mit insgesamt elf Bei-
tragen. Der Tutor begann die Diskussion, an der sich sechs Teilnehmerinnen
(TN) beteiligten. Sie stammt aus der ersten Woche und hat folgende Struktur:

Tutor
TN 1
TN 2
TN 3
TN 4
TN 5
TN 2
TN 6
Tutor
TN 2
Tutor
TN 2

Im ersten Teil der Diskussion bezogen sich die Teilnehmerinnen aufeinander,
ohne Intervention des Tutors. Insgesamt wurden nur 25 % der Beitrdge vom
Tutor geschrieben. D. h., diese Diskussion entwickelte sich unabhédngig vom
Tutor, die von ihm zum Thema , Nutzen von Skype im Unterricht” initiiert
wurde. Die Lernenden antworteten nicht nur auf den anfénglichen Tutor-Bei-
trag, sondern versuchten, mehr Kommentare von anderen Gruppenmitglie-
dern zu provozieren, indem sie iiber eigene Erfahrungen berichteten, iiber das

Thema reflektierten, neue Argumente vorbrachten und somit das Thema er-
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weiterten. Einige gaben unterstiitzende Kommentare und hielten so die Dis-
kussion aufrecht. Der Tutor hielt sich aus der dreitdgigen Diskussion heraus,
wodurch er der Gruppe die Chance gab, aus seiner Anfangsfrage einen Dis-
kurs mit mehreren Feedback-Stufen zu entwickeln und echte Kollaboration zu
bewirken.

Allerdings sind solche Diskussionen mit schrittweisem Entwickeln von Argu-
menten unter Bezugnahme vorheriger Beitrage im untersuchten Kurs recht

selten. Meist haben die Forumsdiskussionen keine tiefen Feedback-Stufen.

5.2.2  Typische Struktur einer Diskussion
Ein Beispiel der gangigsten Diskussionsstruktur zeigt die folgende Tabelle. Es
stammt aus dem Diskussionsforum 6.6 aus der 6. Kurswoche mit dem Titel

,Reflecting on Online Polls”:

Titel der Diskussion Begonnen von Antworten des Tutors
Reflecting N7 1

Reflecting TN 6 1

Reflecting TN 5 1

Reflecting TN 4 1

Online Polls TN 3 2 (1 vom Tutor, 1 von TN 1)
Results TN 2 0

Before reflecting, one TN 1 2 (1 vom Tutor, 1 von TN 1)
question

Tab. 2 — Struktur des Diskussionsforums 6.6 ,Reflecting on Online Polls*

Der Tutor wollte eine Reflexion anstofien, sieben Teilnehmerinnen nahmen an
der Diskussion teil. Aber alle starteten eine neue Diskussion ohne Bezug zu
den vorherigen Beitrdgen. Die Antworten darauf kamen fast ausschliefllich

vom Tutor, in der Regel am selben Tag. Nur einmal gab eine Teilnehmerin ein
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Feedback in einer Diskussion, die sie nicht selbst gestartet hatte (Thema ,On-
line Polls”").

Die typische Struktur einer Diskussion scheint zu sein: Dem Beitrag einer Teil-
nehmerin folgt unmittelbar das Feedback des Tutors — Ende der Diskussion.
Unbeabsichtigt wirkt dadurch das prompte Tutorverhalten kontraproduktiv,
denn es verhindert, dass sich eine kollaborative Atmosphare unter den Ler-

nenden entwickelt

5.3 Zusammenfassung Online-Kurse

Die Fortbildungskurse waren nach den aufgabenbasierten (task-based lear-
ning) und lernerzentrierten padagogischen Prinzipien entwickelt worden.
Das Ziel war, eine Gemeinschaft professioneller Lehrender zu bilden, die neu-
es Wissen und neue Fertigkeiten gemeinschaftlich durch Kollaboration, durch
den Austausch und das Mitteilen von Erfahrungen und eigener Lehrpraxis
erwirbt. Das Wirken des Tutors sollte sich im Wesentlichen darauf beschran-
ken, die Diskussionen durch reflexive Aufgaben zu initiieren und zu mode-
rieren. Es stellte sich heraus, dass echte Kollaboration unter den Lernenden,
die zu einem wissenschaftlichen Diskurs fiihrt, sehr schwer zu erreichen ist.
Obwohl die Tutor-Lernerinnen-Gruppe aus , gleichen” professionellen Leh-
rerinnen bestand, folgte auf die Reflexionsaufgabe des Tutors statt eines leb-
haften Austauschs von Erfahrungen, bei dem sich die Teilnehmerinnen gegen-
seitig kommentieren, ergdnzen und ihre Beitrdge aufeinander aufbauen, stets
das gleiche Muster von einfacher Beantwortung der Tutor-Aufgabe durch
jede einzelne Teilnehmerin, ohne Beteiligung der anderen Gruppenmitglie-
der. So stehen alle nur im Zwiegesprach mit dem Tutor, aber nicht im Diskurs
mit der Gruppe.

Das Tutor-Verhalten scheint demnach extrem wichtig zu sein: Er/sie muss die
richtige Balance zwischen Motivation, Unterstiitzung und Diskussionen-am-
Laufen-halten finden und dem rechtzeitigen Zuriickziehen in den Hinter-
grund, damit die Gruppe eine Chance auf tutorunabhingige Zusammenarbeit

und den Austausch ihrer Erfahrungen hat.
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6. Neue Schulungsreihe: Workshops zum Einsatz neuer
Medien und Methoden im Sprachunterricht

Mit Fortschreiten des ELMA-Projekts ergab sich ein Bedarf an noch mehr
praxisbezogenen Ideen zum Einsatz neuer Medien und Methoden im Fremd-
sprachenunterricht (FSU). Die wichtigste Motivation dabei war, die Lehren-
den mit den Entwicklungen der letzten Jahre vertraut zu machen. Denn es gibt
mittlerweile viele, sehr gut geeignete Programme und Anwendungen zum
Web 2.0, die hervorragend im FSU eingesetzt werden konnen. Aus den Erfah-
rungen der eigenen Lehrpraxis am Sprachenzentrum der TU Dresden sollten
solche Programme vorgestellt werden, die insbesondere dazu geeignet sind,
typische Fertigkeiten im FSU zu trainieren.

Das Konzept bestand darin, den Lehrenden bewusst zu machen, die Neuen
Medien so einzusetzen, dass sie damit ihre Lehrziele besser erreichen.

Der Ansatz ist also nicht werkzeugorientiert nach der Devise , Hier ist ein tol-
les Werkzeug, mit dem man ganz kreative, bunte, interessante Sachen machen
kann”, sondern lernzielorientiert nach der Devise ,Mit diesem Programm
kann man kooperatives Schreiben viel besser trainieren als im traditionellen
FSU”. Es wurden Schulungen zu wichtigen Fertigkeiten entwickelt: Schreiben,
Sprechen, Wortschatzarbeit und Korpora im FSU.

Im Gegensatz zu den mehrwochigen Online-Schulungen sollten es wieder
praktische Workshops ohne die Nachteile des Online-Lernens sein. So wurden
je zweimal halbtédgige Prasenz-Workshops im PC-Pool durchgefiihrt — einmal
in Dresden, einmal in Tschechien. Zur Nacharbeit wurde fiir jeden Workshop
ein Moodle-Kurs mit allen Links, Aufgaben und Prédsentationen angelegt,
natiirlich mit Kommunikationsforen, um sowohl mit den Workshop-Teil-
nehmerinnen als auch mit den Trainerinnen in Kontakt zu bleiben. Dazu
wurde ein Workshop zur Einfithrung in die Arbeit mit einer Lernplattform
(Moodle) vorgeschaltet.

3 Die Themen und Inhalte der einzelnen Veranstaltungen sind hier nachzulesen: http://
www.elma-projekt.eu/de/ws [Zugriff am 29.09.2014]
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Um die didaktischen Prinzipien der erfolgreich verlaufenen Workshops sowie

deren Inhalte zu dokumentieren, wurde zum Projektende eine Publikation
herausgegeben (Neuhoff, Schone, Sternberg & Zschabitz, 2012).4

7.

Schlussbemerkungen

Mit der mehr als zehnjahrigen Erfahrung bei der Konzeption von Fortbildun-

gen zum Thema Neue Medien und Technologien im Sprachunterricht kann

man feststellen, dass es keine optimale Losung fiir alle Zielgruppen und alle

Szenarien geben kann. Von Fall zu Fall muss individuell entschieden werden,

welches Format jeweils am geeignetsten ist. Als Kriterien fiir das richtige For-

mat konnen folgende Fragen gelten:

Zielgruppe: Sind Studierende oder im Beruf stehende Lehrerinnen die
Zielgruppe fiir die Fortbildung? Sind es im Beruf stehende Lehrkrafte,
operiert der Kurstutor viel mehr als Gleicher unter Gleichen und sollte die
Aufgaben so gestalten, dass dem kollaborativen Erfahrungsaustausch viel
Zeit und Raum gewidmet wird.

Von der Zielgruppe abhéngig ist das Zeitbudget: Lehrende an Schulen und
Universitdten miissen die Fortbildung neben ihren beruflichen Verpflich-
tungen absolvieren und koénnen sie meist nur als Nebensache betrachten,
deshalb haben sie weniger Zeit zum Lernen.

Auch von den Wohnorten der Teilnehmerinnen hangt das Fortbildungs-
format ab: Leben sie an verschiedenen Orten, kommt oft nur ein Online-
Format mit wenigen Prasenzphasen in Frage.

Wieviel Input der Tutoren ist n6tig? Bei erfahrenen Lehrkréften gentigt es,
die Werkzeuge vorzustellen, Aufgaben zur didaktischen Reflexion zu
stellen und die Diskussionen diskret zu moderieren, damit eine intensive

Kollaboration entstehen kann.
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- Bei unerfahrenen Lehrenden miissen mehr Hilfestellung und mehr fach-
didaktischer Input gegeben werden; es kann weniger auf vorhandene

Erfahrungen rekurriert werden.
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Der Lehrer als Lerner —
Informelle Lehrerfortbildung in der Klasse

In memoriam Heinz Wilms

Sabine Hagemann-Unlusoy — Goethe-Institut (i. R.), Berlin

Abstract

Informelle Lehrerfortbildung ist Teil des Unterrichtsalltags: Im Rahmen seines kommu-
nikativen Unterrichtskonzepts relativiert der Lehrer seine ,Senderrolle” und inten-
siviert die , Empfangerrolle”, die ihn fiir das Feedback der Klasse sensibilisiert und so

zum Lerner macht.

Das schone Schlagwort vom lebenslangen Lernen, das Lernen und damit auch
Wissen als etwas nicht Abgeschlossenes und nicht Abzuschlieffendes an-
erkennt und in die eigene Verantwortung stellt, beherrscht die aktuelle bil-
dungspolitische Diskussion in Deutschland und konnte als ihr Motto bezeich-
net werden, Hand in Hand mit der Forderung an den Lehrer, das Lernen des
Lernens zu lehren. Die Zertifizierungen, die dazu angeboten werden, schlie-
Ben auch informelles Lernen mit ein. Dennoch ist diese bildungspolitische
Zauberformel auch auf Kritik gestofien, da Lernen in erster Linie in den Dienst
des Arbeitsmarktes gestellt und damit der Bildungsgedanke personlicher Wei-
terentwicklung zuriickgedrangt werde. Das Thema , Der Lehrer als Lerner”
bezieht sich nicht auf den Lehrer in der formalen Lehrerfortbildung, sondern
den Lehrer im Unterrichtsalltag in der Klasse. In seinem Vortrag iiber zu-
kunftsorientierten Deutschunterricht hat Hans-Jiirgen Krumm 2011 gefordert,
die Institution Schule auch als einen kollegialen Lernort fiir Lehrer zu
gestalten. Dem soll hier der Aspekt des Lernens von und mit den Lernenden,

den Schiilern hinzugefiigt werden: Die Rolle des Lehrers als eines Lerners im
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Klassenraum, der das Feedback seiner Schiiler zum Ausgangspunkt seines

Lernens macht.

Der Beitrag kann durch folgende Reflexion zusammengefasst werden:
Assoziogramm 1: "Was ist ein guter Lehrer?" - Assoziogramm 2: "Was ist ein
guter Lerner/Schiiler?" - Abschlussiiberlegung: Gibt es Uberschneidungen

zwischen beiden Assoziogrammen?

1. Basismodell Kommunikation

Laut Krumm gibt es viele Einzeluntersuchungen, aber kein zusammenhén-
gendes Modell eines guten Sprachlehrers. Mit Hilfe eines Kommunikations-
modells, das verschiedene fiir den Unterricht relevante Aspekte biindelt, kann
man versuchen, sich dieser Frage anzundhern: Sender/Empfanger/Nachricht
— diese 3 Faktoren werden in dem aus der Nachrichtentechnik stammenden
informationstheoretischen Grundmodell unterschieden, dem altesten und
einfachsten der Kommunikationsmodelle, das (neben anderen) in dem sehr
lesenswerten Multimediaprojekt Kommunikation der Universitat Oldenburg
(Eichler & Pankow, o. J.) ausfiithrlich kommentiert wird. Dieses sogenannte
Kommunikationsdreieck, das jedem Unterricht, also auch dem Fremdspra-
chenunterricht zugrunde liegt (insbesondere wenn sich dieser als kommu-
nikativ versteht), stellt die Basis fiir die folgenden Uberlegungen zur Lehrer-
und Lernerrolle und den damit verbundenen Lehr- und Lernprozessen dar.
Die Uberlegungen dazu stiitzen sich auf die Fachliteratur, auf eigene Erfah-
rungen in Unterricht und Lehrerfortbildung sowie auf die Zusammenarbeit
mit Heinz Wilms, dem Autor der kommunikativen Wende durch Deutsch aktiv
(Neuner et al., 1979-1983) und Initiator des ersten Unterrichtsmitschaupro-
jekts des Goethe-Instituts, in dem wir gemeinsam vor und hinter der Kamera

standen.
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2. Die Nachricht/Sendung

2.1 Der Lehrer als (guter) Leser

Bei diesem Aspekt der Lehrerrolle geht es um den Stoff des Unterrichts, d.h.
um die deutsche Sprache in ihren vielféltigen Erscheinungsformen, es geht
um Unterrichtsvorbereitung.

Es gibt eine reiche interessante Fachliteratur zu verschiedenen Formen des
Leseverstehens, basiert auf Texttheorien und insbesondere der Rezeptions-
theorie, mit differenzierten Vorschldgen fiir den Unterricht. Diese beschafti-
gen sich mit Verfahren im Unterricht. Was , gutes Lesen” in der Unterrichts-
vorbereitung meint, dazu sollen Uberlegungen von Umberto Eco heran-
gezogen werden: In Im Wald der Fiktionen: Sechs Streifziige durch die Literatur
(Eco, 2004) zeigt er am Beispiel seines ,Modell-Lesers”, wie genaues, in die
Tiefe zielendes Lesen den Text entschliisselt. Dieser behutsam mit dem Text
umgehende Leseprozess lasst sich auf den Umgang des Lehrers mit seinem
Lehrwerk iibertragen: Als guter Leser nimmt der Lehrer sich Zeit fiir den Text,
auf der Suche nach den verschiedenen, darin enthaltenen Aspekten. Er ist
voller Neugier und liest den Text immer wieder durch. Als guter Leser verhalt
sich der Lehrer als Lerner: Das umfassende Verstandnis, das er sich lesend
erarbeitet, ist die Basis seines Unterrichts. Und da das Lehrbuch bis zu 80 %!
den Unterricht bestimmt, wie die Unterrichtsforschung zeigt, behandelt er
dieses als einen wertvollen informativen Text und vertieft interessante Frage-
stellungen durch weitere Informationsquellen. Erst dann erfolgt der Schritt
zur Didaktisierung.

Dieses genaue Lesen ist der Ausgangspunkt guten Unterrichts, es definiert die
Nachricht im Kommunikationsdreieck, den Stoff, und schafft die inhaltlichen

Voraussetzungen fiir die Aufgabenstellungen im Unterricht.

2.2 Der Lehrer als Kommunikator

Dem Konzept des Kommunikationsdreieckes folgend, geht es in der Kom-
munikation um die Wahrnehmung von zwei Rollen oder besser, um eine
Doppelrolle: Sender und Empfanger, die zwei Seiten der Medaille. Was
bedeutet das fiir die Lehrerrolle?
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Folgende Statistik zum Sprechanteil der Lehrer gibt einen interessanten

Hinweis:
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Abb. 1 — Statistik zum Sprechanteil der Lehrer (Schart & Legutke, 2012, S. 123)

Das Ergebnis: 85 % der Lehrer nehmen iiber 70 % der Unterrichtszeit in An-
spruch, 2/3 glauben jedoch, deutlich weniger zu sprechen. Diese Wahrneh-
mungsliicke wirft ein bezeichnendes Licht auf das Rollenverstandnis der Leh-

rer als den Verantwortlichen fiir das richtige Lernen.

Inhaltlich verlaufen die Unterrichtsgesprache oft nach einem prototypischen
Muster: Der Lehrer fragt, die Lernenden antworten, der Lehrer kommentiert
bzw. korrigiert:

Lehrerin: Wie feierst du Geburtstag?

Lernerin: Ich lade viele Freunde ein. Und danach feiern wir eine grofie Party. Ich
lade auch meine Verwandten ein.

Lehrerin: Aha.

Lernerin: Wir haben viel Spaf.

Lehrerin: Ach so. Schén. Und noch eine Person...

Lehrerin: Wen siehst du?

Lernerin: Eine Méddchen und eine Junge.

Lehrerin: Und einen Jungen. Gut. Und sag mir jetzt bitte, wo kann das sein?
Lernerin: In Stadt.

Lehrerin: In der Stadt. Ja. Und was hat das Madchen in der Hand?
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Mebhrere Lernende: Stadtplan.
Lehrerin: Einen Stadtplan.
(Schart & Legutke, 2012, S. 129)

Ein Ping-Pong-Spiel pausenloser Fragen statt eines Dialogs oder Austauschs
sei der Grund dafiir, dass Unterrichtsgesprache oft so unbefriedigend verlau-
fen, stellt das Oldenburger Multimediaprogramm Kommunikation (Eichler &
Pankow, o. ].) kritisch fest. Und betont, dass soziale Normen und Institutionen
oft hierarchische Rollenkonzepte verlangen, aber das konkrete kommunika-
tive Verhalten durchaus von der vorgegebenen hierarchischen Rollenvertei-
lung absehen kann: Funktionales Verhalten, so die Beobachtung, fithre dann
in aller Regel zu einem kooperativen Zusammenwirken.

In die ,Sender-Falle” zu treten, drangt sich als Lehrerrolle im Unterricht leicht
auf, und es ist in der Praxis nicht einfach, dem zu entgehen. Deshalb wird in
der Lehrerfortbildung immer wieder empfohlen, einen Mitschnitt des eigenen
Unterrichts anzufertigen und den eigenen Beitrag zum Unterrichtsgesprach
kritisch zu hinterfragen. Wer jemals damit konfrontiert wurde oder sich selbst
konfrontiert hat, wird das Ergebnis so leicht nicht vergessen.

Gegensatz zur géngigen Praxis: Der Motor des Lernens im Unterricht ist das
aktive Zuhoren, der bewusste Rollenwechsel des Lehrers vom Sender zum fiir
die Sendung der Lerner offenen Empfanger. Der Lehrer wird in dieser Rolle
zum Lerner: Zuhorend iibernimmt er die Aufgabe des Nachfragens — statt zu
kommentieren, sowie die Rolle des Protokollanten, — statt zu unterbrechen
und ad hoc zu korrigieren (und doch nicht alle Fehler zu ,,erwischen”, wie das
obige Beispiel zeigt). Er nimmt die Lernertexte im Unterricht ernst, geht als
Gesprachspartner inhaltlich auf sie ein bzw. gibt Raum fiir Diskussion in der
Klasse. Auf der Basis eines Fehlerprotokolls entwickelt er dann einen syste-
matischen Fehlerunterricht mit dem Ziel, die Schiiler als Lernpartner zur
Selbstkorrektur zu befahigen und zeigt damit, wie ernst er die Beitrdge der
Lernenden nimmt, die zu Unterrichtstexten werden. Der Lehrer trifft damit

ganz bewusst eine konzeptionelle Rollenentscheidung.
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3. Entwicklung des Rollenrepertoires im Unterricht

Hilfreich fiir die Entwicklung eines differenzierten Rollenrepertoires sind
konzeptionelle Uberlegungen zum Unterricht der verschiedenen Fertigkeiten

sowie zur Ausgestaltung des Klassenraums.

3.1 Die Klasse als Labor — Lehrer und Lerner als
Sprachforscher

Der 1. Band der neuen Reihe , Deutsch lehren lernen” mit dem Titel Lehrkom-
petenz und Unterrichtgestaltung (Schart & Legutke, 2012), eine sehr empfehlens-
werte Handreichung fiir eine Lehrerfortbildung, die nicht dogmatische Kon-
zepte vermittelt, sondern zur Reflexion iiber die eigene Unterrichtspraxis
anleitet, Spielraume im Unterrichtsalltag zu erkennen und zu nutzen, stellt in
einem Kapitel Klassengestaltungen verschiedener Lehrer und damit implizit
die zugrundeliegenden Unterrichtskonzepte vor: die Klasse als Biihne, die
Klasse als Trainingsplatz, die Klasse als Textwerkstatt usw. mit dem Diskus-
sionsschwerpunkt, wie der Klassenraum zu einem kommunikativen Lernzen-
trum werden kann. Hier soll im Kontext der Fragestellung ,der Lehrer als
Lerner” der Aspekt des Klassenzimmers als eines Labors hervorgehoben wer-
den: nicht des klassischen Sprachlabors, sondern eines modernen Labors als
Ort fiir Experimente, in unserem Fall des Experimentierens mit Sprache. Wird
Sprachunterricht so gesehen, erscheint der Lerner als Forscher, als Sprachfor-
scher, und wird zum Partner des Lehrers, der sich ebenfalls als Sprachforscher
versteht. Der Lehrer als Lerner nimmt die Ergebnisse der Sprachexplorationen
der Lerner zur Kenntnis und tauscht sich dariiber mit ihnen aus. Lehrer und

Lerner erforschen die Sprache, das ist ihre gemeinsame Arbeitsbasis.

3.2 Unterrichtsbeispiel: Der Lerner als Sprachforscher —
Grammatische Strukturen deduktiv erkennen lassen

Das folgende Unterrichtsbeispiel von Heinz Wilms (Unterrichtsmitschau des
Goethe-Instituts) veranschaulicht sehr schon, wie Lehrer und Lerner zu Sprach-
forschern werden und sich iiber das Funktionieren von Sprache austauschen:
Drei Kartchen hangen als stumme Aufforderung an der Tafel: Lehrer / fragt /

Schiiler. Es geht darum, einen Satz zu bilden, und da zwei richtige Satze mdoglich
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sind, erfahren die Lernenden durch eigene Formulierungsversuche an einem
einfachen funktionalen Beispiel das Besondere der deutschen Sprache mit ihren
Artikeln. Sie beginnen, Vertrauen in die Grammatik als Verstandnishilfe zu
entwickeln statt sie als Lernschwierigkeit zu fiirchten. Der Lehrer gibt ihnen

dazu die nétige Zeit, den Prozess des Uberlegens durchzuspielen.

3.3 Unterrichtsbeispiel: Der Lerner als Sender — offene
Dialoge gestalten lassen

Statt den modellhaften Dialog lernen zu lassen, stellt der Lehrer den Lerner
schon bei der Einfithrung vor eine sich verzweigende Dialogsituation, die die
Aufgabe stellt, die Situation zu verstehen und zu bewerten und die eigene

Reaktion zu formulieren.
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Abb. 3 — Ubungsbeispiel fiir einen offenen Dialog aus Deutsch aktiv Neu GS1 (Neuner, Scherling,
Schmidt & Wilms, 1990, S. 130)
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Wenn das Lehrbuch dieses nicht anbietet, kann der Lehrer selbst dem Dialog
eine offene Gestalt geben, um Gestaltungsfreiheit zu ermdglichen. So kann das
Unterrichtsmaterial helfen, die Lerner miteinander und mit dem Lehrer ins
Gesprach zu bringen, ohne dass der Lehrer als dominanter Sender auftreten

muss, der tiber richtig/falsch entscheidet.

3.4 Textarbeit im Unterricht: Der Lerner als Leser —
Informationen geben und erfragen

Das Lesen im Unterricht ist wie im richtigen Leben inhaltsorientiert, es geht
um Information. Das laut Unterrichtsforschung im Fremdsprachenunterricht
weit verbreitete Wort-fiir-Wort-Lesen ist dabei kontraproduktiv. Gegen die-
sen Trend sei die Forderung eines Freiburger Kollegen erwéahnt: Lass unter-
streichen, was die Schiiler bereits kennen, — eine schone Moglichkeit unter vie-
len, in einen Text einzusteigen und vom Bekannten zum Unbekannten voran-
zuschreiten. Bei der Vorbereitung entscheidet der Lehrer, der als Leser den
Text genau kennt, {iber das Vorgehen im Unterricht und entwirft einen Lese-
prozess, der in Schritten erfolgt, denn auch das Leseverstehen ist ein prozess-
orientiertes Unterrichtsprojekt, das zu Kommunikation in der Klasse, also zu
Austausch fiihren soll. Arbeitsteilige Aufgabenstellungen, z.B. Textpuzzle,
sind hilfreich, da sie zu wechselseitiger Information unter den Lernern fiihren,
auch wortschatzentlastende Assoziogramme als inhaltsbezogener Einstieg,
entwickelt in Lehrer-Lerner-Kooperation, haben sich bewidhrt. Zahlreiche
bedenkenswerte Beispiele finden sich in der Fachliteratur. Statt vorgefertigte
Fragen zum Text beantworten zu lassen, werden Aufgaben zum Thema ge-
stellt, das im Text behandelt wird. Die Fiihrung erhélt der Text, den der Lehrer
analysiert und didaktisiert hat. Im Unterricht kann der Lehrer sich dann auf
das Moderieren zuriickziehen und gegebenenfalls einen Lerner als Infor-
manten mit dem Worterbuch einsetzen, wobei die Zahl der zulédssigen Fragen

moglichst beschrankt sein soll.
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4. Zusammenfassung: Der Lehrer als Regisseur

Im sogenannten kommunikativen Unterricht sei die Kommunikation in Wirk-
lichkeit nicht echt, sondern kiinstlich, insbesondere im Fremdsprachenunter-
richt auflerhalb der deutschsprachigen Lander! Gegen diese These ist einzu-
wenden, dass es zum einen immer eine direkte Kommunikation zwischen
Lehrer und Lerner gibt: Bitte, danke, mach dies, erkldren Sie das usw. Zum
anderen sind die Themen und Stoffe des Unterrichts immer dann kommuni-
kativ, wenn sie zu einem Austausch fithren, unter den Lernern oder mit dem
Lehrer. Damit das funktioniert, bedarf es eines vielfaltigen Rollenrepertoires,
das wie in einem Drehbuch entwickelt werden kann: Die Lerner als Fragende,
Kommentierende, Informierende, ihre Bewertung Einbringende, Zuhorende,
Analysierende, Forschende etc., der Lehrer in eben diesen Rollen, aber das
Management beibehaltend. So kénnte man, Heinz Wilms folgend, den Lehrer
vor allem als den Regiefithrenden sehen, der die Schauspieler/ Schiiler zum
Text/zu den sprachlichen Lernzielen hinfiihrt, der berdt, vormacht und vor
allem auch machen lasst, eine Lieblingsformel von Heinz Wilms. Der Ernstfall
in diesem kommunikativen Unterricht ist das gute Zusammenspiel aller Be-
teiligten, und da es sich um keine klassische Bithne handelt, wo der Text fest-
steht, sondern um eine moderne Biihne als ein Labor von experimenteller Er-
forschung der Sprache als Mittel und Ziel mit Freiraum zur Ausgestaltung der
Rollen, beobachtet der Lehrer als Lerner die Interimsprache seiner Schiiler/
Forscher, hort zu, protokolliert, sucht zu verstehen, beteiligt sich, regt an, gibt
Impulse. Als Regie fithrender Lehrer greift er gezielt ein, um die Weichen zu
stellen, denn er kennt den Text und das Ziel.

Abschliefsend soll noch einmal das Oldenburger Multimediaprojekt zur Spra-
che kommen: Hier heifit es ermutigend, das Aufbrechen institutionell vorge-
gebener Rollen werde immer als etwas Besonderes erlebt. Insofern ist dieser
Vortrag eine Reverenz an Heinz Wilms, den wichtigen Weichensteller in der
Geschichte des Daf/DaZ-Unterrichts. Dazu 3 Bilder aus Deutsch hier (Scher-
ling, Schuckall & Wilms, 1982-1989) und Deutsch aktiv (Neuner et al. 1979-
1983), in denen der Lehrer Heinz Wilms als ,,Model” erscheint: Bei der
Einfithrung der Ordinalzahlen als die Nr. 1 (Bild 1), als ladierter Sieger, den
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Dativ verkodrpernd (Bild 2) sowie als unentschlossener Kunde bei der Ein-
fiihrung der Demonstrativpronomen (Bild 3). Ein grofles Rollenrepertoire,
heifit es richtig im oben genannten Multimediaprojekt, sei ein Zeichen hoher
Sozialkompetenz. Fiigen wir hinzu: Auch beruflicher Professionalitit eines
Lehrers, der sich im Unterricht auch als Lerner versteht. Lehrerfortbildung
sollte in diesem Kontext als Coaching wirksam werden. Es geht darum, das
Versprechen einzuldsen, das das kommunikative Unterrichtskonzept bein-
haltet.
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Abb. 4 — lllustrationen zur Verwendung von Ordinalzahlen, des Dativs und der Demonstrativprono-
men (Liebe-Harkort, 1999, S. 28)

Literaturverzeichnis:

Eco, U. (2004). Im Wald der Fiktionen. Sechs Streifziige durch die Literatur
(B. Kroeber, Ubers.). Miinchen: dtv.

Eichler, W. & Pankow, ]. (0. ].). Multimediaprogramm Kommunikation. Kommuni-
kations- und Konflikttraining im Rahmen der Lehreraus- und weiterbildung.
Zugriff iber http://www.germanistik-kommprojekt.uni-oldenburg.de/

Krumm, H.-J. (2011, Oktober). Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer zwischen
Anspruch und Wirklichkeit Lehrkompetenzen fiir einen zukunftsorientierten
Deutschunterricht. Tagungsbeitrag an der XIX. internationalen Tagung des
Kroatischen Deutschlehrerverbands, Opatija, Kroatien.

Liebe-Harkort, K. (1999). Erinnerungen an Heinz Wilms. Berlin: Langenscheidt.

134



Der Lehrer als Lerner

Neuner, G., Scherling, T., Schmidt, R. & Wilms, H. (1990). Deutsch aktiv Neu.
Ein Lehrwerk fiir Erwachsene. Arbeitsbuch GS1. Grundstufe in 2 Binden. Berlin:
Langenscheidt.

Neuner, G., Schmidt, R., Wilms, H., Edelhoff, C., Gerighausen, ]. & Scherling,
T. (1979-1983). Deutsch aktiv. Ein Lehrwerk fiiv Erwachsene. Berlin: Langen-
scheidt.

Schart, M. & Legutke, M. (2012). Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung
(Deutsch lehren lernen). Miinchen: Klett.

Scherling, T., Schuckall, H. F. & Wilms, H. (1982-1989). Deutsch hier. Ein
Unterrichtswerk fiir auslindische Arbeitnehmer, Erwachsene und Jugendliche.
Berlin: Langenscheidt.

135






Sektion D3
Leistungen fair und
zuverlassig messen —
aber wie?

Sektionsleitung:
Aleidine Moeller
Michaela Stoffers






Einleitung

Renata Zanin — Freie Universitat Bozen, ltalien

Die Ausfithrungen und Diskussionen zum Themenfeld , Lerngruppenspezifik
in DaF, DaZ, DaM”, die in diesem Band dokumentiert sind, haben zu einer
Fiille von Beitrdagen gefiihrt, die im Riickblick global als Versuche im Sinn
eines erprobenden Handelns gelten konnen, ein Handeln im Unterricht, das
an jedem Punkt kritisch hinterfragt werden kann. Die Zusammenschau von
Unterrichtshandeln und Lernpraxen, die fiir DaF und DaZ aber ungetrennt
auch fiir DaM erfolgen sollte, fithrte in ein ideales Zentrum, dorthin, wo
Lehrende und Lernende einander begegnen. Dabei wurden gerade jene
Punkte virulent, die allgemein als , kritische” Momente des formalen Sprach-
unterrichts angesehen werden: das Lernen von Sprachen in gemischten Grup-
pen, in GrofSgruppen, damit verbunden die notwendigen Differenzierungen.
Besonders einschneidend ist die Notwendigkeit der Differenzierung im Ele-
mentar- und im Primarbereich (Largo, 2015) mit der zuséatzlichen Aufgabe,
die jungen Menschen auf dem Weg zur Sozialisierung und zur Literalitat zu
begleiten. Schliellich, um auf den in vieler Hinsicht bedeutendsten Einzel-
punkt dieser Sammlung von Schwachstellen zu kommen, die Bewertung des
von den Lernenden an den verschiedenen Punkten ihres Sprachenlernens je-
weils Erreichten. ,Leistung fair und zuverldssig messen — aber wie?” ist der
Titel von Sektion D 3, die hier mit ausgewdhlten Beitragen vorgestellt wird.
Sprachpriifungen in Schulen sind schon lange nicht mehr das einzige Ziel seit
high-stakes-Tests fiir die Hochschulzulassung und fiir den Nachweis von Ein-
gangsqualifikationen an immer mehr Studiengiangen in die Studienordnun-
gen Eingang gefunden haben.

Im Riickblick ist die gegenwiértige Diskussion zum Testen grundlegend von
der Orientierung auf die im GER festgelegten Kompetenzen beeinflusst. Die

neuesten Entwicklungen, die unter der Agide der Kompetenz das Erreichen
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von vorgegebenen Lernzielen als Learning outcomes der einzelnen Unter-
richtseinheiten anstreben, haben die Klassenzimmer allerdings noch nicht er-
reicht. Es ist das ein Projekt, das Lernen selbst mit der Reflexion {iber die an-
gestrebten Lernziele zu verbinden und die Lernenden zu einer héheren Stufe
der Beteiligung und der Sprachaufmerksamkeit zu fiihren, die zugleich als
Sprungbett fiir selbststandiges Lernen dient. Dieses Verfahren, das Construc-
tive Alignment (Biggs & Tang, 2011, zur Einfithrung Technische Universitéat
Miinchen, 2016) stellt eine Synthese dar, die in Zukunft eine grofle Rolle

spielen wird.

In Folge der Kompetenz-Orientierung und der spezifischen Aufgaben, Tests
flir bestimmte Zielgruppen zu konzipieren und durchzufiihren, hat sich der
Begriff der Validitdt, ein traditioneller Angelpunkt der Testtheorie, grund-
legend gedndert. In der Sektion D 3 der IDT-Bozen wurden diese neuen As-

pekte in fundierten Beitrdgen vorgestellt und diskutiert.

Gabriele Kecker vom TestDaF-Institut in Bochum gibt eine stringent gefasste
Einfithrung in den komplexen Bereich der Qualititssicherung exemplifiziert
am Beispiel von TestDaF, einer Priifung, die speziell als Sprachkompetenz-
nachweis fiir die Hochschulzulassung an deutschen Hochschulen dienen soll
und die als high-stakes-Test besonders hohe Anforderungen in Bezug auf Stan-
dardisierung und Zuverlassigkeit stellt. Die Anwendung der ALTE-Min-
deststandards beim TestDaF gibt Einblick in die Arbeit dieser wichtigen
Agentur fiir Qualitdtssicherung des Testing. Die besonders aufwéandige Zu-
ordnung der Test-Niveaustufen zu den GER-Stufen wird ausfiihrlich disku-
tiert. Die Bewertung und Benotung wird analysiert und neben den laufenden
Analysen der Arbeit wird auch die Kommunikation mit den stakeholders als
wichtiger Aspekt behandelt.

Naomi Shafer von der Universitét Freiburg/Fribourg gibt einen umfassenden
Bericht {iber eine aktuelle Neuentwicklung, das Zertifikat B 1, das als Ersatz
des bewidhrten Zertifikats Deutsch in internationaler Zusammenarbeit ent-
wickelt wurde und der Plurizentrik des Deutschen addquat Rechnung tragt.

Diese Niveaustufe ist von besonderer Bedeutung, da sie vor allem junge
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Erwachsene anspricht, die Deutsch aus Studien- oder Berufsgriinden lernen
wollen. Die Validitat wird durch den nun obligatorischen Bezug auf die im
GER festgesetzten Anforderungen besonders komplex. Die Referentin
berichtet iiber die Entwicklung der Module ,Lesen” und ,Horen”, die mit
aufwandigen Verfahren prozessfokussierender Validierungen mit Hilfe von
Verbalprotokollen beim Priifungsablauf erarbeitet wurden. Die Protokolle
wurden umfassend dokumentiert und systematisch ausgearbeitet und zeigen
unter anderem das Ergebnis, dass die Versuchspersonen beim Losen der Auf-
gaben kaum je inferenzielle Arbeitsstrategien und ihr Weltwissen einsetzen.
Aufschlussreich ist auch der Weg zur verbesserten Darstellung der Leseauf-

gaben, die ein effizienteres Arbeiten ermdglichen.

Andrea Abel von der Europédischen Akademie Bozen und Karin Wisniewski
von der Technischen Universitdt Dresden berichten iiber einen innovativen
Ansatz, Lernertexte mit ihren jeweiligen , typischen” sprachlichen Eigenhei-
ten systematisch zu den Deskriptoren der unterschiedlichen GER-Niveau-
stufen in Bezug zu setzen. Das Projekt MERLIN (Mehrsprachige Plattform fiir
die Europdischen Referenzniveaus: Untersuchungen von Lernersprache im
Kontext), das als frei zugangliches Computerprogramm zur Verfiigung steht,
bietet Lehrpersonen und Testern empirisch gesicherte Daten zur Validitat der
GERS-Deskriptoren. Erfahrene Lehrpersonen werden erkennen, dass es sich
dabei vor allem auch darum handelt, die abstrakten Deskriptoren mit Leben
zu versehen, sie anschaulich zu machen als Kategorien, die beim Lesen, Korri-
gieren und Bewerten von Schiilerarbeiten Verwendung finden. Auch in den
Schulen wird der Sprachunterricht immer 6fter mit einem Blick auf einen
moglichen externen Test als verwertbaren Abschluss durchgefiihrt. Fiir Ler-
nende und fiir Lehrende ist MERLIN besonders interessant wegen der zwei-
ten Stufe der ,Zielhypothese”, mit anderen Worten, der ,korrekten” sprach-
lichen Form im jeweiligen Kontext der schriftlichen Ubung. Die Verfasser-
innen sind {iberzeugt, dass mit MERLIN ein Instrument geschaffen wurde,
das eine Briicke darstellt zwischen der téglichen Arbeit mit Texten in der
Klasse und den Deskriptoren des GER, deren Einfluss auf die Entwicklung

schulischer Curricula in dem Ausmaf nicht vorhersehbar war.
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Eine Briicke von den Erfahrungen mit internationalen Testverfahren zu den
Bewertungen und Korrekturen im Rahmen des Schulunterrichts schlagt der
Beitrag von Beate Zeidler, Mitarbeiterin der telc gGmbH, ,Bewertungskali-
brierung bei kleinen Priifungen”. Es werden Verfahren vorgestellt, die es ge-
rade bei kleineren Priifungen gestatten, eine mdoglichst grole Einheitlichkeit
der Bewertungen zu erreichen. Angelpunkt ist die Arbeit der Bewerter, die
analysiert und beschrieben wird, was zur Bewusstmachung von Bewer-
tungsprozessen fithrt und schliellich zur Identifizierung von Merkmalen der
zu bewertenden Arbeiten. Das Verfahren der Kalibrierung von Bewertungen
wird ausfiihrlich dargestellt und kritisch diskutiert. Das Ergebnis ist auf-
schlussreich auch wegen der klar erkennbaren Divergenzen zwischen den ein-

zelnen Bewertern bei der Durchfiihrung der Pilotstudie.

Eva Sramkova von der Universitdt Brno stellt die Ergebnisse eines Projekts
vor, das einen in der universitdren Sprachdidaktik zentralen Kompetenzbe-
reich betrifft: ,Beurteilung und Bewertung kommunikativer Leistungen bei
miindlichen Priifungen in der Fachsprache und in der akademischen Spra-
che”. Ziel des Projekts ,,Compact” ist es nicht nur, die miindlichen Leistungen
der Studierenden mit Hilfe von kompetenzorientierten Deskriptoren zu
bewerten, sondern den Bewertungsprozess bei Priifungen mit den GER-De-
skriptoren auf den Niveaustufen Bl, B2 und Cl1 abzustimmen und die

Leistungsbewertung zu vereinheitlichen.

Marianne Schoéler von der PH Freiburg widmet ihren Beitrag dem ,,C-Test als
Instrument zur Erfassung der fachsprachlichen Kompetenz”. Nach Jahren
kontroverser Diskussion zum C-Test, vertritt die Verfasserin mit Nachdruck
die Position, die dem C-Test eine weit umfassendere Bedeutung zuschreibt,
als das grobmaschige Aufteilen von Kursteilnehmern auf unterschiedliche
Niveaustufen: ,,Der C-Test ermoglicht die Messung einer generellen, tiefer
liegenden Sprachkompetenz, die Riickschliisse auf die individuelle Sprach-
fahigkeit zuldsst. Getestet werden dabei sowohl rechtschriftliches, grammati-
kalisches als auch lexikalisches Sprachwissen sowie Lesekompetenz”. Diese
Erkenntnis dient als Grundlage fiir die Erprobung von speziell entwickelten

C-Tests im Bereich von Fachtexten. Als Ergebnis zeigt sich der C-Test als
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besonders geeignetes Verfahren zur Erfassung des Lernfortschritts in Fachern

des deutschsprachigen Fachunterrichts.
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Was macht eine gute Sprachprifung aus?
Qualitatssicherung beim TestDaF

Gabriele Kecker — TestDaF-Institut, Bochum

Abstract

Der Beitrag setzt sich mit Funktionen von Sprachpriifungen auseinander und fiihrt in
die international anerkannten Standards fiir Sprachpriifungen und die damit verbun-
dene Auffassung von Qualitdt und Qualitédtssicherung ein. Am Beispiel der Priifung
TestDaF (Test Deutsch als Fremdsprache), die als Sprachnachweis fiir die Hochschul-
zulassung an deutschen Hochschulen anerkannt ist, wird erldutert, welche MafSinahmen
zur Qualitdtssicherung einer standardisierten Sprachpriifung notwendig sind, um ein
zuverldssiges und valides Messverfahren anbieten zu kdnnen. Dabei werden sowohl
die routineméflige Qualitatsiiberpriifung und Forschungen im TestDaF-Institut als

auch externe Begutachtung beriicksichtigt.

1. Funktionen von Sprachprifungen

Sprachpriifungen kénnen auf ganz unterschiedliche Ziele ausgerichtet sein, je
nachdem, ob sie im 6ffentlichen Bildungssektor oder an privaten Bildungsein-
richtungen eingesetzt werden oder unabhéngig von Unterricht und Lehrwer-
ken bei Sprachtestanbietern, wie beispielsweise Educational Testing Service
(ETS) in den USA, Cambridge English Language Assessment in Grofsbri-
tannien oder TestDaF-Institut in Deutschland. Im 6ffentlichen Bildungssektor
oder auch an privaten Bildungseinrichtungen nehmen Sprachlehrer! Uberprii-
fungen von Sprachkenntnissen zumeist mit den folgenden drei Zielsetzungen

vor: a) die Lernvoraussetzungen von Lernern vor dem Unterrichtsbeginn

1 Begriffe wie Sprachlehrer, Teilnehmer und Beurteiler werden im generischen Sinne verwendet.
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offenzulegen, b) den Lernfortschritt wahrend des Unterrichts zu ermitteln
oder c) nach Abschluss einer Unterrichtseinheit oder eines Sprachkurses den
Lernerfolg festzustellen. Die dabei eingesetzten Priifungen oder Tests? wer-
den von den Lehrkréften auf den jeweiligen Verwendungszweck zugeschnit-
ten und konnen diagnostischen Charakter haben, d. h. ein Lernerprofil zu ver-
schiedenen Aspekten der in Frage stehenden Kompetenz vermitteln, sie
koénnen auf spezifisch ausgewdhlte Einzelphdnomene und eng begrenzte
Inhalte fokussiert sein oder auch ein bestimmtes Kompetenzniveau in einer
Sprache erfassen. Dabei kann integrativ getestet oder nach Teilkompetenzen
differenziert werden. Die schulische Leistungsiiberpriifung soll dem Lehrer
in der Regel eine Riickmeldung iiber die Effizienz seines Unterrichts geben
und gleichzeitig den Lernern zeigen, welche Lernziele sie erreicht haben. Sie
hat Einfluss auf die Motivation und Lernbereitschaft der Lerner und kann als
Selektionsinstrument verwendet werden (vgl. Grotjahn, 2009, S. 4).

Obwohl Leistungsmessung, beispielsweise an dffentlichen Schulen, weitrei-
chende Konsequenzen haben kann und {iber die Ausbildungsmdglichkeiten
und Zukunftschancen von Jugendlichen entscheidet, wird die Qualitdt der
Erhebungsinstrumente selten systematisch evaluiert oder weiterentwickelt.
Dies und die Tatsache, dass selten kriterienorientiert, sondern weitgehend
normorientiert getestet wird, fithren dazu, dass schulische Leistungen aufler-
halb einer Klasse oder Schule kaum vergleichbar sind. Allerdings wurden in
den letzten Jahren in vielen Bundesldndern Anstrengungen unternommen,
die Testentwicklung zu professionalisieren und z. B. Abituraufgaben zu ver-
einheitlichen oder Vergleichsarbeiten in bestimmten Jahrgangsstufen zu er-
moglichen. Es ist anzunehmen, dass dazu auch die von der Kultusminister-
konferenz (KMK) beschlossenen Bildungsstandards fiir die verschiedenen
Schulabschliisse beigetragen haben. Nicht zuletzt durch die Implementierung
der Bildungsstandards fiir die verschiedenen Schulabschliisse in Deutsch-

land, die vom Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) im

2 Die Begriffe , Priifung” und , Test” werden im vorliegenden Beitrag synonym verwendet. ,, Unter Test
oder Priifung soll jegliches Verfahren gefasst werden, das Individuen unter kontrollierten
Bedingungen zu bestimmten Handlungs- oder Verhaltensweisen veranlasst, die wiederum Riick-
schliisse ermoglichen sollen auf bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten” (Grojahn, 2003, S. 9).
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Auftrag der KMK vorgenommen wurde, konnte Schritt fiir Schritt ein
starkeres Bewusstsein fiir internationale Standards in der Testentwicklung
erzielt werden. Die dabei vom IQB fiir den Unterricht zur Verfiigung ge-
stellten Ubungs- und Testaufgaben dienten der Veranschaulichung und Uber-
priifung von sprachlicher Kompetenz auf den jeweiligen Niveaustufen und
schufen somit die Voraussetzung fiir ein einheitliches und anwendungsorien-
tiertes Verstandnis der Bildungsstandards.

Die zuvor beschriebene Funktion von Sprachpriifungen wird teilweise auch
von Priifungen i{ibernommen, die von kommerziellen Sprachtestanbietern
entwickelt worden sind. Zu nennen sind hier beispielsweise Englischpriifun-
gen von ETS, z. B. Test of English as a Foreign Language, Internet-based Test
(TOEFL iBT) oder auch die Priifungen von Cambridge English Language As-
sessment, z. B. First Certificate in English (FCE). Sie wurden als allgemeine
Sprachstandtests entwickelt, um die Sprachkompetenz auf einer oder zugleich
mehreren Niveaustufen zu erfassen. Sie werden in einigen Bundeslandern auf
freiwilliger Basis dazu eingesetzt, Schiilern und Lehrern anhand dieses stan-
dardisierten Messinstruments einen Vergleich mit der durch schulische Leis-
tungsmessung festgestellten Kompetenz zu erlauben. Dabei muss jedoch
beachtet werden, dass eine standardisierte Priifung nicht alle Kompetenzen
erfassen kann, die im Unterricht vermittelt werden.

Standardisierte Priifungen wie die zuvor genannten werden haufig auch fiir
Selektionszwecke verwendet. Der TOEFL iBT von ETS, International English
Language Testing System (IELTS) von Cambridge English Language Assess-
ment und auch der TestDaF des TestDaF-Instituts wurden etwa speziell kon-
zipiert, um die notwendigen Sprachkenntnisse fiir eine Hochschulzulassung
nachzuweisen. Priifungen des Goethe-Instituts, wie z. B. das Zertifikat Deutsch
fiir den Beruf, oder auch andere standardisierte Sprachpriifungen werden
héufig zur Bewerberauswabhl fiir einen Arbeitsplatz verwendet. Selektions-
entscheidungen dieser Art ziehen weitreichende Konsequenzen fiir die Be-
troffenen nach sich. Daher streben seridse Testanbieter bei der Aufgaben-
entwicklung, der Priifungsdurchfithrung und der Ergebnisermittlung ein
moglichst hohes Qualitdtsniveau an und halten nachweislich internationale
Standards und Giitekriterien ein. Wer also vor der Entscheidung steht, eine

Sprachpriifung ablegen oder anderen empfehlen zu miissen, sollte als Erstes
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in den Informationen der Testanbieter nach eindeutig nachpriifbaren
Qualitdatshinweisen suchen.

Was jedoch bedeuten internationale Standards und Qualitéatskriterien bei
Sprachpriifungen? Diesen Fragen geht der folgende Abschnitt nach. Begriffe
wie Qualitdt und Qualitatssicherung werden erldutert und im Hinblick auf

Sprachpriifungen analysiert.

2. Die Begriffe Qualitat und Qualitatssicherung

Wenn Konsumenten sich ein neues Auto kaufen, wissen sie zumeist zielsicher,
welche Qualitédtskriterien ihr Fahrzeug erfiillen soll. Sofern sie es nicht wissen,
ist ihnen bekannt, wo sie entsprechende Informationen erhalten kénnen. In
aller Regel soll das Fahrzeug einhalten, was die Produzenten in ihren Pro-
spekten versprechen: Es fahrt schnell und giinstig, ist zuverlassig, sicher und
kommt ohne Pannen ans Ziel.

Wie lassen sich vergleichbare Qualitdtsanspriiche auf eine Sprachpriifung iiber-
tragen? Was bedeutet in diesem Zusammenhang Qualitdt? Welche Standards
gelten fiir gute Qualitat bei Sprachpriifungen?

2.1 Qualitat und Qualitatsmanagement

Das Qualitatsmanagement hat seinen Ursprung nicht im Bildungswesen,
sondern ist nach Heyworth (2013, S. 282) Ende des 19. Jahrhunderts bzw. zu
Beginn des 20. Jahrhunderts aus dem industriellen Sektor hervorgegangen.
Danach wurde es vom Dienstleistungsbereich {ibernommen und in der Folge
auch auf offentliche Institutionen, wie z. B. Schulen und Universitaten tiber-
tragen (vgl. ebd.). Bestand das vordringliche Ziel im industriellen Sektor da-
rin, die Produktivitat und Effektivitat zu steigern, war im Dienstleistungs-
bereich die Kundenzufriedenheit ausschlaggebend fiir den Erfolg. Diese wie-
derum wurde mit klaren Standards in Verbindung gebracht, die es einzu-
halten galt.

Qualitatsmanagement betrifft nach Saville (2014, S. 917) das Management der

Prozesse, die in einer Organisation fiir die Herstellung eines bestimmten Pro-
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dukts oder einer Dienstleistung verantwortlich sind. Es umfasst daher detail-
lierte Verfahren, um Qualitat zu {iberpriifen und dariiber hinaus fortlaufend
sicherzustellen und zu verbessern. Qualitdtskontrollen dienen der Ijberprii—
fung der Qualitat, Qualitatssicherung dagegen ihrer Aufrechterhaltung und
Weiterentwicklung. Dabei stellen die genaue Definition und angemessene
Dokumentation der ablaufenden Prozesse eine wichtige Voraussetzung fiir
eine Kontrolle und Weiterentwicklung von Qualitdt dar.

Ubertragen auf die Testentwicklung umfasst das Qualititsmanagement
hauptsachlich die Qualitdtssicherung der folgenden fiinf Prozesse: a) Planung
und Design eines Tests, b) Testentwicklung, c) routineméfiige Produktion und
Zusammenstellung der Testaufgaben sowie Testdurchfithrung, d) Auswer-
tung und Ergebnisermittlung und e) Evaluierung und Uberpriifung. Ver-
gleichbare Angaben zu diesen fiinf Prozessen finden sich in der Referenzlite-
ratur zur Testentwicklung, beispielsweise bei Bachman und Palmer (1996,
2010), Haladyna und Downing (2006) oder Fulcher und Davidson (2007). Zur
Qualitétssicherung miissen Nachweise in Form von Daten erbracht werden,
die es erlauben, die Qualitdt der Prozesse zu bestimmen. Dariiber hinaus gilt
es, die Produkte der zuvor genannten Prozesse einer Qualitatskontrolle zu un-
terziehen: Testspezifikationen (d. h., genaue Testbeschreibungen), Testmater-
ialien und Bewertungsverfahren, Antworten der Testteilnehmer und Tester-
gebnisse sowie geeignete Informationen zur Ergebnisinterpretation (vgl. Sa-
ville, 2014, S. 920). Welche Daten zur Qualitdtssicherung erhoben werden sol-
len und welche Dokumentationen vorliegen miissen, um die Qualitét eines
Testverfahrens evaluieren zu kénnen, wird in internationalen Standards ange-
geben, die sich auf das Testen im psychologischen und padagogischen Sektor
beziehen. Sie sollten zumindest im Bereich standardisierter Sprachtests An-

wendung finden.

2.2 Standards

Standards werden nach Saville (2014, S. 908) in Fachkreisen definiert, die sich
in der Praxis mit einem Gegenstand wie beispielsweise Sprachpriifungen
befassen und die Notwendigkeit von Standards erkennen. Standards stellen
in der Regel selbst auferlegte Richtlinien zu Art und Weise der Durchfithrung

von Prozessen oder Dienstleistungen dar oder zu der Beschaffenheit von
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Materialien und Produkten. Sie représentieren die Kernpunkte des gemein-
samen Fachwissens und dienen der Qualitétssicherung. Die Mitgliedschaft in
Fachverbanden ist haufig an die Einhaltung solcher Standards gekniipft. So
kann eine Testinstitution beispielsweise nur dann Mitglied in der Association
of Language Testers in Europe (ALTE) werden, wenn sie sich verpflichtet,
einen ethischen Kodex (Code of Practice) einzuhalten und bei der Test-
entwicklung 17 Mindeststandards zu beriicksichtigen (siehe Anhang). Ver-
gleichbare Standards und ethische Prinzipien werden auch von anderen Fach-
verbanden fiir das Priifen und Testen aufgestellt (vgl. European Association
for Language Testing and Assessment — EALTA, International Language
Testing Association — ILTA, International Test Commission — ITC). Zu den
grundlegenden Standards im Priifen und Testen gehoren die Standards for
educational and psychological testing (2014), die sog. Joint Standards der folgen-
den drei Fachverbdnde in den USA: American Educational Research Asso-
ciation (AERA), American Psychological Association (APA) und National
Council on Measurement in Education (NCME). Sowohl ALTE als auch
EALTA, ILTA und ITC beziehen sich in ihren Richtlinien und Standards auf
diese Joint Standards. Das Besondere an diesen Standards ist nicht nur der
Qualitdtsanspruch, der in ihnen zum Ausdruck kommt, sondern auch der
dazugehorige Nachweis, der zugleich gefordert wird.

Worum geht es in diesen Standards? Sie umfassen alle in Kapitel 2.1 ge-
nannten Prozesse und Produkte der Testentwicklung und sind darauf aus-
gerichtet, die Testglitekriterien einzuhalten. Darunter sind Qualitdtskriterien
zu verstehen, die sicherstellen, dass Testteilnehmer und Testanwender (bei-
spielsweise eine Hochschule, die das Sprachzeugnis eines Studienbewerbers
anerkennt) sich auf das Testergebnis verlassen konnen. Damit dieser An-
spruch erfiillt werden kann, sollte ein Testanbieter eine Reihe von Nachweisen
erbringen, die man als Evaluierung bezeichnen kann oder aber, abgeleitet

vom Testglitekriterium Validitat, auch als Validierung.

2.3 Testgutekriterien

In der Validitatstheorie der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts wurden in der

Regel drei Testgtitekriterien zum Qualitatskriterium fiir Tests erhoben: Vali-
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ditét, Reliabilitdt und Objektivitat. Validitat wurde zu dieser Zeit als Eigen-
schaft eines Tests angesehen und driickte aus, dass der Test das Merkmal
misst, das er messen soll (z. B. Sprachfahigkeit) und keine anderen. Unter Re-
liabilitit wurde die Konsistenz und Stabilitat der Messung verstanden, un-
abhingig vom Gegenstand der Messung. Die Objektivitdt eines Tests sollte
garantieren, dass das Testergebnis moglichst standardisiert und unabhéngig
von der Einflussnahme der beteiligten Personen zustande gekommen ist, und
zwar in der Durchfiihrung der Priifung, der Auswertung der Leistungen und
Interpretation des Ergebnisses.

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts hat sich die Auffassung des Begriffs
Validitdt grundlegend gewandelt, sodass heute dieses Giitekriterium nicht
mehr dem Test selbst als Eigenschaft zugesprochen wird, sondern der Ergeb-
nisinterpretation und der Testverwendung. Dies bedeutet, dass ein Test, der
fiir die Uberpriifung der allgemeinen Sprachkompetenz entwickelt worden
ist, die Annahme erlaubt, ein erfolgreicher Testteilnehmer wiirde in einer
Sprachverwendungssituation allgemeiner Art entsprechend seinem Tester-
gebnis gut oder schlecht zurechtkommen. Sein Ergebnis wére nicht aussage-
kréftig fiir eine andere, eher spezifische Verwendung, beispielsweise fiir die
Beurteilung der Sprachkompetenz von zugewanderten Arzten in der Patien-
tenkommunikation.

Auf die Entwicklung des Begriffs Validitdt in der Validitatstheorie kann an
dieser Stelle nicht ausfiihrlicher eingegangen werden. Einen kurzen Uberblick
dazu bieten Chapelle und Voss (2014) und Kecker (2011), detailliertere Darstel-
lungen finden sich in Bachman und Palmer (2010), Kane (2006) und Messick
(1989).

Da die in der Validitédtstheorie dargestellten Anforderungen zum Qualitéts-
nachweis fiir Tests teilweise sehr theoretischen Charakter hatten (vgl.
Messick, 1989), ergab sich fiir Praktiker in der Testentwicklung das Problem
der Umsetzung. Aus diesem Grund wurden in den letzten 20 Jahren ausgeh-
end von dem Modell Messicks (1989) eher anwendungsorientierte Rahmen-
richtlinien entwickelt, die Testentwicklern konkrete Hilfestellung bei der Um-
setzung der Testgiitekriterien in die Praxis liefern sollten. Als solche kénnen
z. B. das Modell der Testniitzlichkeit (test usefulness) von Bachman und Palmer

(1996) gelten, das argumentationsbasierte Modell (assessment use argument)
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von Bachman (2005), die Joint Standards der AERA, APA und NCME (2014)
oder auch Systeme zur Qualitédtssicherung von Sprachtests wie das der ALTE.
Auf letzteres soll hier ndher eingegangen werden, um die Qualitétssicherung

beim TestDaF darzustellen.

3. Qualitatssicherung beim TestDaF

Als Mitglied der ALTE hat sich das TestDaF-Institut, wie bereits erwéahnt, zur
Einhaltung der ethischen Richtlinien (Code of Practice) und der 17 Min-
deststandards (siehe Anhang) verpflichtet, die die Grundlage des Systems zur
Qualitétssicherung in der ALTE darstellen. Die Einhaltung dieser Vorgaben
wird zu Beginn der Mitgliedschaft und danach alle fiinf Jahre durch einen
Gutachter der ALTE in einem aufwendigen Verfahren (audit) evaluiert. Die
Begutachtung wird auf der Grundlage eines sog. Validitatsarguments (validity
argument) und den dazugehorigen Dokumenten vorgenommen, in dem die
betreffende Institution die Validierung des begutachteten Tests darlegt und
diese mit entsprechender Referenzliteratur wissenschaftlich belegt. Nach der
Auswertung der Dokumente wird die Begutachtung durch einen Besuch in
der Institution, die den Test verantwortet, fortgefiihrt. Dabei werden Aspekte
vor Ort iiberpriift und geklart, die durch die Dokumentation allein nicht zu-
friedenstellend evaluiert werden kénnen.

Der TestDaF ist bereits zweimal (2007 und 2012) von einem Gutachter der
ALTE auditiert worden. In beiden Fallen hat die vom TestDaF-Institut vorge-
nommene Qualitdtssicherung des TestDaF zu guten Ergebnissen gefiihrt, so-
dass der Priifung das 2012 eingefiihrte Qualitatssiegel der ALTE, die sog. Q-
mark fiir Good Practice beim TestDaF verliehen worden ist.

3.1 Die Anwendung der ALTE-Mindeststandards beim
TestDaF

Das Validitatsargument, d. h. die theoretische Grundlage fiir die Validitat,

umfasst folgende fiinf Anwendungsbereiche: Testentwicklung, Durchfiih-

rung und Logistik, Bewertung und Benotung, Analyse der Ergebnisse und
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Kommunikation mit Beteiligten. Eine ausfiihrliche Darstellung zu allen 17
Mindeststandards wiirde den Rahmen dieses Beitrags iiberschreiten, daher
wird die Umsetzung der Standards in allen fiinf genannten Anwendungsbe-
reichen kurz beschrieben und zusétzlich auf weiterfiihrende Literatur zur

Qualitatssicherung des TestDaF verwiesen.

3.1.1 Testentwicklung

Die unter diesem Anwendungsbereich aufgefiihrten fiinf Standards sind
darauf ausgerichtet, die Testinhalte und -aufgaben auf ihre Eignung zu tiber-
priifen, die vom Testanbieter angegebenen Ziele und den angegebenen Ver-
wendungszweck bei der intendierten Zielgruppe zu verfolgen. Dariiber hi-
naus muss durch entsprechende Daten dokumentiert werden, inwieweit ver-
schiedene Testsdtze des Testformats einen dquivalenten Schwierigkeitsgrad
aufweisen. Auch der Bezug zu einem externen Referenzsystem, wie dem Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER), muss empi-
risch nachgewiesen werden. Je weitreichender die Konsequenzen sind, die fiir
einen Testteilnehmer aus den Testergebnissen resultieren, desto hoher die
Anforderung an die Testinstitution, angemessene Nachweise bereitzustellen
und moglichst zu verdffentlichen.

Der TestDaF wird als Sprachnachweis fiir die Zulassung von auslandischen
Studienbewerbern an deutschen Hochschulen eingesetzt. Diese Verwendung
ist in einer Rahmenordnung? der KMK und der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) geregelt. Auch Fachwissenschaftler, die einen Forschungsaufenthalt
planen, konnen den Test ablegen, um ihre Deutschkenntnisse zu iiberpriifen.
Durch regelmaflige statistische Auswertungen werden die Zusammensetzung
und das Alter der Zielgruppe erfasst und daraufhin tiberpriift, ob sie der in-
tendierten Population entsprechen.

Gemiéfl dem Verwendungszweck und der genannten Zielgruppe iiberpriift der

Test die Sprachfahigkeit der Testteilnehmer anhand von kommunikativen Auf-

3 Rahmenordnung {iber Deutsche Sprachpriifungen fiir das Studium an deutschen Hochschulen (RO-
DT) (Beschluss der HRK vom 08.06.2004 und der KMK vom 25.06.2004 i. d. F. der HRK vom 03.05.2011
und der KMK vom 17.11.2011).
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gaben und Themen, die sich auf den Hochschulkontext beziehen. Das dem Test-
konstrukt zugrundeliegende Sprachmodell nimmt Bachmans und Palmers
(1996) Modell kommunikativer Sprachfahigkeit als Ausgangspunkt. Die vier
Teilkompetenzen Leseverstehen, Horverstehen, Schreiben und Sprechen wer-
den getrennt erfasst und bewertet.

Durch Befragungen muttersprachlicher Studierender bei Erprobungen des
Testmaterials und durch eine Umfrage im Jahr 2010 mit 120 Dozenten und
iiber 1300 Studierenden verschiedener Nationalititen und Fachrichtungen
wurde festgestellt, dass die im TestDaF abgebildeten sprachlichen Anforde-
rungen immer noch relevanten kommunikativen Aufgaben der Realsituation
an deutschen Hochschulen entsprechen (vgl. Gesellschaft fiir akademische
Studienvorbereitungen und Testentwicklung, 2012). Die Zielsetzung des Tests
und das dafiir gewdhlte Testkonstrukt sind in geeigneter Form im Test
operationalisiert und die Ergebnisse der Teilnehmer auch im Hinblick darauf
interpretierbar. Testbeschreibungen und Modelltests sowie Beschreibungen
der TestDaF-Niveaustufen und Zulassungsempfehlungen fiir Hochschulen
sind 6ffentlich auf der Webseite des TestDaF-Instituts zuganglich und bieten
Anleitung zur Ergebnisinterpretation und Testverwendung bei der Zulassung
(www.testdaf.de).

Die Ergebnisse in den einzelnen Teilkompetenzen werden als TestDaF-
Niveaustufen (TDN) 3, 4 oder 5 ausgewiesen. Diese drei Niveaustufen sind
den Stufen B2.1, B2.2/C1.1 und C1.2 des GER zugeordnet. Ein geeigneter
empirischer Nachweis fiir den Bezug zu diesem externen Referenzsystem und
den genannten GER-Stufen wurde in einem Projekt des TestDaF-Instituts
erbracht, in dem ein methodischer Ansatz des Europarats fiir die GER-Zu-
ordnung von Sprachpriifungen angewendet wurde (vgl. Council of Europe,
2009). Eine ausfiihrliche Beschreibung des Testkonstrukts und der Testaufga-
ben sowie der qualitativen und quantitativen Methoden zur Zuordnung der
TestDaF-Niveaustufen zu den GER-Stufen sind in Kecker (2011) sowie Kecker
und Eckes (2010) veroffentlicht.

Als Voraussetzung fiir eine seridse Niveaustufen-Zuordnung gelten die Kon-
sistenz eines Tests und die Konstanthaltung seines Schwierigkeitsgrades (vgl.

Council of Europe, 2009, S. 9). Ein einheitlicher Schwierigkeitsgrad jedes neu
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entwickelten Testsatzes wird in der Entwicklungsphase der TestDaF-Aufga-
ben durch ein standardisiertes Testformat mit detaillierten Vorgaben fiir Test-
autoren angestrebt, durch Erprobungen und die Endabnahme der Aufgaben
durch eine interne Expertengruppe. Dariiber hinaus wird in den Priifungs-
teilen Lese- und Horverstehen zu diesem Zweck das Verfahren der Testan-
gleichung angewendet. Dabei werden C-Tests als Anker-Tests eingesetzt und
zusammen mit den neuen Test-Items auf einer gemeinsamen Skala kalibriert.
Die Bestehensgrenzen in den beiden Priifungsteilen fiir die TDN-Stufen 3, 4 und
5 werden dann je nach ermitteltem Schwierigkeitsgrad der neuen Items ange-
passt (vgl. Eckes, 2003; Eckes & Grotjahn, 2006; Kecker, 2011, S. 156). Das heifdt,
je nach ermitteltem Schwierigkeitsgrad wird die Anzahl der richtig zu 16senden
Items fiir die Priifungsteile Lese- und Horverstehen pro TDN-Stufe leicht
variiert (siehe auch http://www.testdaf.de/teilnehmer/tn-info_teile.php).

3.1.2  Durchfuhrung und Logistik

Die unter diesem Punkt genannten Mindeststandards der ALTE sollen sicher-
stellen, dass die Durchfithrung der Priifung standardisiert ablauft und alle
Testteilnehmer moglichst unter gleichen Bedingungen den Test ablegen. Die
Teilnehmer sind dariiber hinaus iiber ihre Rechte und Pflichten zu infor-
mieren. Teilnehmer mit Einschrankungen wie Lernschwierigkeiten (beispiels-
weise Dyslexie) oder korperlichen Behinderungen bendtigen entsprechend
angepasste Durchfiihrungsbedingungen. Dies setzt eine sorgfaltige Auswahl
der Testzentren voraus, eine Priifungsabnahme durch qualifiziertes Personal
und die Einhaltung von Sicherheits- und Datenschutzbestimmungen bei der
Ubermittlung der Testmaterialien und der Ergebnisse.

Das TestDaF-Institut wahlt seine Testzentren nach feststehenden Lizenzie-
rungskriterien aus, die auf der Webseite einsehbar sind. Der mit der Priifungs-
durchfithrung betraute verantwortliche Priifungsbeauftragte muss bestimmte
Voraussetzungen hinsichtlich seiner Qualifikation erfiillen und die in einem
Handbuch beschriebenen Sicherheits- und Durchfithrungsbestimmungen be-
achten. Diese werden in Schulungsseminaren (virtuell oder Prasenzveranstal-
tung) erldutert, zu denen Priifungsbeauftragte regelmafliig eingeladen wer-
den. Die Einhaltung der Vorgaben wird durch unangekiindigte Inspektions-

besuche am Priifungstag kontrolliert.
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Priifungsteilnehmer haben das Recht, sowohl die Priifungsdurchfithrung als
auch ihre Ergebnisse im TestDaF-Institut zu reklamieren. Entsprechende In-
formationen dazu sind auf der Webseite und bei der Anmeldung online im
Teilnehmer-Portal abrufbar. Die Vertraulichkeit der Teilnehmerdaten wird
durch Barcodes auf den Priifungsunterlagen gewahrt. Die Teilnehmer sind
somit auch den Beurteilern nicht bekannt.

Priifungsteilnehmer mit Einschrankungen erhalten je nach Bedarf und Nach-
weis angemessene Bedingungen bei der Priifungsdurchfithrung (vgl. Arras &
Miiller, 2012; Arras, Miiller-Karabil & Zimmermann 2013). Sie werden tiber
ihre Rechte auf der Webseite des TestDaF, bei der Anmeldung im Teilnehmer-

Portal und im Testzentrum informiert.

3.1.3 Bewertung und Benotung

Die zwei angegebenen Standards in diesem Anwendungsbereich sollen eine
zuverldssige Bewertung der Ergebnisse in den rezeptiven und produktiven
Teilkompetenzen garantieren und insbesondere die Leistung von Beurteilern
und Priifern im schriftlichen und miindlichen Ausdruck kontrollieren. Es soll
dargelegt werden, durch welche Mafinahmen eine mdoglichst objektive und
standardisierte Bewertung erzielt werden kann.

Die Bewertung in den Priifungsteilen Lese- und Horverstehen erfolgt durch
eine maschinelle Auswertung des Antwortbogens per Scanner und die Zuord-
nung der Teilnehmerantworten zu einem Losungsschliissel. Im Priifungsteil
Horverstehen werden die halboffenen Items vor dem Scannen von Beurteilern
bewertet. Die dafiir benétigten detaillierten Vorgaben werden im TestDaF-
Institut nach den Erprobungen aus den Teilnehmerantworten zusam-
mengestellt. Die im Lese- und Horverstehen ermittelten Punktwerte werden
dann getrennt nach Priifungsteilen den TestDaF-Niveaustufen zugeordnet.
Die Punktwerte, die fiir die Bestehensgrenzen zwischen den einzelnen
Niveaustufen zugrunde gelegt werden, sind in dem unter Kapitel 3.1.1 be-
schriebenen Projekt der Niveaustufen-Zuordnung empirisch festgelegt
worden.

Fiir die Bewertung der produktiven Leistungen im TestDaF wird im TestDaF-
Institut jeweils ein Beurteiler eingesetzt. Die Beurteiler miissen {iber eine

entsprechende Lehrerfahrung mit der Zielgruppe verfiigen und vor dem
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ersten Einsatz ein Schulungsseminar absolviert haben. Zusétzlich miissen sie
jedes Jahr an einer weiteren Schulung teilnehmen, die dazu dient, eine
einheitliche Anwendung der Bewertungskriterien aufrechtzuerhalten. Zu die-
sem Zweck werden detaillierte Handreichungen zum Bewertungsverfahren
und Musterbewertungen, sog. Benchmarks, verwendet (vgl. Arras, 2007). Da-
riiber hinaus werden zu jedem Testlauf ein Erwartungshorizont und Bench-
marks an die Beurteilergruppe verschickt.

Die Standardisierung der Auswertung von offenen Testaufgaben in den Prii-
fungsteilen Schriftlicher Ausdruck und Miindlicher Ausdruck erfolgt routine-
maéfig bei jeder Testdurchfiihrung unter Anwendung des Multifacetten-Kor-
rekturverfahrens. Bei der Ergebnisermittlung in diesen Priifungsteilen wer-
den mithilfe des Multifacetten-Rasch-Modells Strenge und Milde der Beurtei-
ler als konstruktirrelevante Faktoren der Beurteilung ausgeschlossen (vgl.
Eckes, 2004, 2009, 2010). Zu diesem Zweck wird bei der Benotung der Prii-
fungsleistung ein statistischer Ausgleich der Strenge oder Milde jedes einzel-
nen Beurteilers vorgenommen und ein fairer Durchschnitt der Benotung er-
rechnet. Als Voraussetzung fiir die Anwendung dieses Korrekturverfahrens
muss jeder Beurteiler in seinen Bewertungen eine ausreichende Konsistenz
aufweisen. Die entsprechenden Werte werden bei allen Beurteilern, die an ei-
nem Testlauf teilnehmen, unter Beriicksichtigung von Vergleichsbeurteilun-
gen ermittelt und an die Beteiligten zuriickgemeldet (vgl. Eckes, 2008). Auffal-

ligkeiten werden bei den regelmafligen Schulungen thematisiert.

3.1.4 Analyse der Ergebnisse

Die zwei Standards dieses Anwendungsbereichs betreffen die Qualitédt des
Testmaterials und sollen dafiir sorgen, dass die Testergebnisse auf die Lei-
stungsfahigkeit der Teilnehmer zuriickzufiihren sind und nicht auf andere,
irrelevante Einflussgrofen.

Alle im TestDaF eingesetzten Aufgaben werden nach einem standardisierten
Verfahren mit Probanden der Zielgruppe erprobt. Als erstes wird eine
Vorerprobung mit ca. 60 bis 80 Fremdsprachlern und mit ca. 20 Muttersprach-
lern in Deutschland durchgefiihrt. Nach erfolgter Revision findet in einem
zweiten Schritt eine weltweite Erprobung mit 200 bis 300 Fremdsprachlern in

Deutschland und im Ausland statt. Losungsraten und Trennschérfen der
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Items werden mit der klassischen Item-Analyse berechnet, zusatzlich wird der
Reliabilitatskoeffizient in den rezeptiven Priifungsteilen (Cronbachs Alpha)
ermittelt. Mithilfe der Rasch-Analyse (Item-Response-Modell) werden
Schwierigkeit und Qualitat der Items unabhédngig von der Fahigkeit der
Probandengruppe festgestellt.

In den produktiven Teilkompetenzen liefert die Analyse der Haufigkeits-
verteilung der Aufgaben aus den Erprobungen Anhaltspunkte fiir die Schwie-
rigkeit des Testmaterials. Erkenntnisse aus einer qualitativen Analyse mit er-
fahrenen Beurteilern und Mitarbeitern des TestDaF-Instituts ergdanzen die Un-
tersuchung (vgl. Kecker, 2011, S. 155).

Eine eventuelle Verzerrung der Ergebnisse aufgrund von personlichen, kul-
turellen oder sozialen Faktoren wird in den rezeptiven Teilkompetenzen
durch DIF-Analysen (differential item functioning) {iberpriift (vgl. Eckes, 2013).
Dabei soll ausgeschlossen werden, dass Teilnehmer beispielsweise durch ihr
Geschlecht, ihr Alter oder ihr Herkunftsland bei der Beantwortung eines

Items benachteiligt oder bevorteilt sind.

3.1.5 Kommunikation mit Beteiligten

Unter ,Beteiligten” (stakeholder) sind verschiedene Interessengruppen einer
Priifung zu verstehen. Sowohl Priifungsteilnehmer, deren Eltern, Abnehmer
der Priifungszertifikate wie Arbeitgeber oder zulassende Hochschuleinrich-
tungen, Vertreter der Priifungszentren und auch das Fachpublikum sollen die
Moglichkeit erhalten, anhand von 6ffentlich zugénglichen Informationen die
Qualitét eines Testverfahrens hinlanglich beurteilen zu kénnen. Gleichzeitig
sollen Lerner und Lehrer in die Lage versetzt werden, sich oder andere auf
die Priifung vorzubereiten und deren Ergebnisse angemessen interpretieren
zu konnen (Was bedeutet eine TDN 5 im Priifungsteil Leseverstehen?).

Das TestDaF-Institut informiert umfassend iiber den TestDaF auf Webseiten,
in Printmaterialien, Seminaren, Vortrigen und zahlreichen wissenschaftli-
chen Publikationen und ist auf relevanten Messen und Fachtagungen mit Bei-
tragen vertreten. Vorbereitungsmaterialien sind kostenlos auf der Webseite
erhéltlich. Priifungsteilnehmern und Priifungsbeauftragten steht fiir Fragen
vor und wihrend der Priifung die Kundenbetreuung zur Verfiigung. Alle re-

levanten Geschaftsvorgédnge sind fiir die Teilnehmer in einem Online-Portal
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unmittelbar und ohne Einbindung Dritter direkt abzuwickeln: Anmeldung,
Bezahlung, Einsichtnahme des Ergebnisses, Reklamationen und die Anforde-
rung besonderer Durchfiihrungsbedingungen. Die Testergebnisse sind nur

fir die Teilnehmer und nicht von Dritten in ihrem Online-Portal einsehbar.

4. Schlussbemerkung

Die Ausfithrungen im Kapitel 3 haben gezeigt, dass das TestDaF-Institut seine
Verpflichtung zu hohen Qualitdtsstandards fiir den TestDaF sehr ernst
nimmt. Nicht alle Untersuchungen, die bisher als Qualitatsnachweis durchge-
fiihrt wurden, konnten in diesem Beitrag beriicksichtigt werden. Zur wieteren
Lektiire sei deshalb auf die Publikationsliste des TestDaF-Instituts verwiesen
(www.testdaf.de).

In der Referenzliteratur werden Testentwickler mit Bezug auf Messick (1989)
davor gewarnt, die Validierung eines Tests allzu friih als abgeschlossen an-

zusehen:

The Messickian unified notion of construct validity has led to an acceptance that
there is no one best way to validate the inferences to be made from test scores for
particular purposes. Rather, there are a variety of different perspectives from which
evidence for validity can be accumulated, and thus in a sense, validation is never
complete: more evidence can always be gathered for or against a particular

interpretation of test scores. (Alderson & Banerjee, 2002, S. 102)

Daher wird dieser Prozess auch im TestDaF-Institut weiter fortgesetzt wer-
den. Dennoch konnen Testanwender und auch Lehrkrafte, die den TestDaF
ihren Lernern empfehlen, bereits jetzt darauf vertrauen, dass erfolgreiche Ab-
solventen des Tests den Studienbeginn an einer deutschen Hochschule in aller

Regel sprachlich bewiéltigen kénnen.
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Anhang

Minimum standards for establishing quality profiles
in ALTE examinations

Test Construction

1.

The examination is based on a theoretical construct, e.g. on a model of
communicative competence.

You can describe the purpose and context of use of the examination, and
the population for which the examination is appropriate.

You provide criteria for selection and training of test constructors and
expert judgement is involved both in test construction, and in the review
and revision of the examinations.

Parallel examinations are comparable across different administrations in
terms of content, stability, consistency and grade boundaries.

If you make a claim that the examination is linked to an external reference
system (e.g. Common European Framework), then you can provide

evidence of alignment to this system.

Administration & Logistics

1.

All centres are selected to administer your examination according to clear,
transparent, established procedures, and have access to regulations about
how to do so.

Examination papers are delivered in excellent condition and by secure
means of transport to the authorized examination centres, your exami-
nation administration system provides for secure and traceable handling
of all examination documents, and confidentiality of all system procedures
can be guaranteed.

The examination administration system has appropriate support systems
(e.g. phone hotline, web services etc).

You adequately protect the security and confidentiality of results and
certificates, and data relating to them, in line with current data protection
legislation, and candidates are informed of their rights to access this data.
The examination system provides support for candidates with special

needs.
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Marking & Grading

1.

Marking is sufficiently accurate and reliable for purpose and type of
examination.

You can document and explain how marking is carried out and reliability
estimated, and how data regarding achievement of raters of writing and

speaking performances is collected and analysed.

Test Analysis

1.

Co
1.

You collect and analyse data on an adequate and representative sample of
candidates and can be confident that their achievement is a result of the
skills measured in the examination and not influenced by factors like L1,
country of origin, gender, age and ethnic origin.

Item-level data (e.g. for computing the difficulty, discrimination, reliabi-
lity and standard errors of measurement of the examination) is collected

from an adequate sample of candidates and analysed.

mmunication with Stakeholders

The examination administration system communicates the results of the
examinations to candidates and to examination centres (e.g. schools)
promptly and clearly.

You provide information to stakeholders on the appropriate context, pur-
pose and use of the examination, on its content, and on the overall relia-
bility of the results of the examination.

You provide suitable information to stakeholders to help them interpret

results and use them appropriately.

©ALTE Code of Practice Working Group
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Zur Entwicklung und Erprobung einer neuen
DaF-Prifung am Beispiel der Module ,Lesen®
und ,Horen“ des Zertifikat B1

Naomi Shafer — Universitat Freiburg/Fribourg, Schweiz

Abstract

Bei der Entwicklung einer neuen standardisierten Priifung ist anfanglich genau zu
definieren, was gepriift und wie dies iiberpriift werden soll. Ob diese Intentionen auch
entsprechend umgesetzt wurden, das heifit, wie gut das intendierte Konstrukt durch
die Aufgaben tatsdchlich operationalisiert wird, sollte wahrend des Entwicklungspro-
zesses im Sinne der Qualitdtssicherung aber auch empirisch untersucht werden. In
diesem Beitrag werden ausgewdhlte Schritte der Testentwicklung und Testerprobung
illustriert. Es werden Konzepte und Prinzipien dargestellt, die der Designphase der
rezeptiven Module der DaF-Priifung Zertifikat B1 zugrunde lagen, und es wird die

qualitative Validierung des Moduls Lesen mittels Verbalprotokollen illustriert.!

1. Das Zertifikat B1

Seit 2013 hat das Zertifikat Deutsch (ZD) einen Nachfolger: das Zertifikat B1.
Dabei handelt es sich um eine neue kommunikative, standardisierte Priifung
fiir Deutsch als Fremdsprache auf dem Niveau B1. Das Zertifikat B1 wurde
vom Goethe-Institut, dem Osterreichischen Sprachdiplom Deutsch (OSD) und
dem Bereich DaF/DaZ der Universitat Fribourg (Schweiz) entwickelt. Wie das

1 Der vorliegende Text basiert auf dem Vortrag , Test(aufgaben)entwicklung am Beispiel der Module
,Lesen’ und ,Horen’ des neuen Zertifikat B1“, den Naomi Shafer und Eva Wiedenkeller am 30. Juli 2013
in der Sektion D3 der IDT Bozen gehalten haben.

165



Naomi Shafer

ZD tragt auch das Zertifikat B1 in den Inputtexten der Plurizentrik des Deut-
schen Rechnung und richtet sich an jugendliche und erwachsene DaF-Lernen-
de weltweit. Die insgesamt vier Module (Horen, Lesen, Schreiben und Spre-
chen) konnen gemeinsam oder einzeln abgelegt werden.

Das Modul Horen dauert 40 Minuten und besteht aus vier Aufgaben. Durch
die vier Aufgaben sollen unterschiedliche Texttypen, Antwortformate sowie
intendierte Horstile und Verstehensziele abgedeckt werden. So sind z. B. in
Durchsagen (Aufgabe 1), in einer Fiihrung (Aufgabe 2), in einem Gespréach
(Aufgabe 3) und in einer Radio-Diskussion (Aufgabe 4) Hauptaussagen oder
Einzelheiten zu verstehen, um insgesamt 30 Multiple-Choice-, Richtig-Falsch-
oder Zuordnungs-Items (Einzelfragen) zu 16sen.

Die fiinf Aufgaben und 30 Items des Priifungsteils Lesen sind in 65 Minuten
zu bearbeiten. Aufgabe 1 besteht aus einem lédngeren, narrativen Text wie
etwa einem Blog, der sorgféltig-genau zu lesen ist, um sechs Richtig-Falsch-
Items zu 16sen. Aufgabe 2 umfasst zwei kiirzere Artikel mit je drei Multiple-
Choice-Items. In Aufgabe 3 sind sieben Situationen zehn Anzeigen zuzuord-
nen und in Aufgabe 4 muss die Hauptaussage von sieben argumentativen
Stellungsnahmen erkannt werden. Die vier Multiple-Choice-Items von Auf-
gabe 5 liberpriifen die Fahigkeit, in schriftlichen instruktiven Texten wichtige

Einzelheiten zu verstehen.

2. Phasen der Prufungsentwicklung

Im Folgenden wird der Prozess zusammengefasst, der dem soeben skizzierten
Priifungsprodukt vorausging (vgl. Europarat, 2011, S. 20).

Nachdem das Zertifikat Deutsch seit rund zehn Jahren auf dem Markt war,
entschieden sich die Priifungspartner Goethe-Institut, OSD und Universitat
Fribourg 2009, gemeinsam eine neue B1-Priifung fiir DaF zu entwickeln. Diese
sollte aktuellen gesellschaftlichen, sprachlichen und (test-)wissenschaftlichen
Entwicklungen Rechnung tragen und das in die Jahre gekommene ZD er-
setzen. Systematische Zielgruppenanalysen an Priifungszentren des Goethe-
Instituts und OSD weltweit ergaben, dass es sich bei B1-Testteilnehmenden

vorwiegend um junge Erwachsene handelt, die gut gebildet sind und die
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Priifung aus Studien- oder Berufsgriinden ablegen mochten (vgl. Perlmann-
Balme, Glaboniat & Studer, 2013b, S. 36-39).

In der Designphase wurde ein Modellsatz konzipiert und konstruiert, also ein
Prototyp der Priifung, der als Grundlage fiir alle spateren Testsatze dienen
soll. Dabei standen Fragen nach Inhalt(en) und Format(en) im Zentrum der
Uberlegungen — also was im Test auf welche Weise iiberpriift werden soll (vgl.
Kapitel 2.1). Anfang 2011 folgte die Erprobung bzw. Validierung des Modell-
satzes (try-out). Die Module Horen und Lesen wurden dabei von tiber 200
Deutschlernenden weltweit gelost und deren Ergebnisse statistisch ausge-
wertet. Durch kleinere empirische Studien wurde die neue Priifung auch
datenbasiert qualitativ validiert (vgl. Kapitel 2.2).

Ab 2012 wurden Stakeholders iiber die kiinftige neue Priifung informiert, also
Priifungszentren, Verlage, Lehrpersonen, Lernende und andere Interessierte,
etwa durch Publikationen oder Vortrdge bei Tagungen (vgl. Shafer &
Wiedenkeller, 2013). Im Oktober 2012 fand eine Standardsetting- und Bench-
marking-Konferenz am Goethe-Institut in Miinchen statt (vgl. Glaboniat,
Perlmann-Balme, & Studer, 2013a). Zeitgleich wurden diverse Begleitdoku-
mente des Zertifikat B1 fertiggestellt. Dazu gehorten die Testspezifikationen
(eine Art Bauanleitung der neuen Priifung), eine Handreichung fiir die Auto-
rinnen und Autoren weiterer Testsatze, Materialien fiir die Priifer-/innen-
Schulung ebenso wie das {iber 200-seitige Handbuch ,Priifungsziele und
Testbeschreibung” (Perlmann-Balme, Glaboniat & Studer, 2013b). Seit 2013
wird die DaF-Priifung Zertifikat B1 weltweit angeboten.

2.1 Fokus Designphase

Nach diesem kurzen Uberblick iiber die Entwicklung des Zertifikat B1 soll
nun auf die Designphase fokussiert werden, deren Ziel in der Konzipierung
und Konstruktion eines Modellsatzes besteht. Auf der Basis testtheoretischer
Prinzipien und Konzepte wie Validitat, Reliabilitdt, Authentizitit oder Prak-
tikabilitat (vgl. Bachman & Palmer, 1996) ist zu tiberlegen, was die Priifung
testen will und wie dies geschehen soll. Es gilt also, das Testkonstrukt und die
Testmethode zu bestimmen, diese Entscheidungen in einem ersten Entwurf
von Testspezifikationen festzuhalten und darauf basierend Aufgaben zu

konzipieren, zu entwickeln und zu validieren.
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Um das Testkonstrukt zu definieren, ist die zu iiberpriifende Teilfertigkeit in
einem ersten Schritt detailliert konzeptuell zu fassen. Im Rahmen des Zerti-
fikat B1 werden die rezeptiven Teilfertigkeiten Hor- und Leseverstehen in An-
lehnung an sozio- und psycholinguistische Modelle (vgl. Weir, 2005) inte-
grativ und sozio-kognitiv modelliert: Horen und Lesen werden sowohl als
soziales kommunikatives Sprachhandeln zur Bewiltigung von Situationen
und Aufgaben verstanden als auch als konstruktive kognitive Interaktion
zwischen Sprachbenutzer/-in und Hor- oder Lesetext.

Es wird also davon ausgegangen, dass etwa beim Lesen eines Zeitungsberichts
wissens- und datengeleitete (top-down und bottom-up) Prozesse interagieren.
Zudem beeinflussen unterschiedliche Leseziele, z. B. globales oder detailliertes
Verstehen, die Art und Weise des Lesens. Mit Weir (2005) kénnen sorgfaltig-
genaue und erkundend-selektive Lesestile unterschieden werden: So liest
man etwa eine Meniikarte oder einen Busfahrplan in der Regel anders (expe-
ditious reading) als z. B. einen Gedichtband oder Mietvertrag (careful reading).
Die Fertigkeiten Lesen und Horen auf B1-Niveau sollten in der Priifung mdog-
lichst breit ausgeleuchtet werden, um die Gefahr einer Konstrukt-Unter-
reprasentation zu minimieren. Deshalb wurden im Test, zusatzlich zu diver-
sen Verstehenszielen und intendierten Hor- und Lesestilen, auch Parameter
wie Adressatenrolle, Lange des Inputs, Texttyp und Thema gezielt variiert.
Als Grundlage dessen, wozu DaF-Lernende auf dem Niveau B1 fihig sein sol-
len, dienten ausgewéhlte Kann-Beschreibungen des Referenzrahmens (Euro-
parat, 2001) und anderer einschlagiger Arbeiten wie Profile deutsch (Glaboniat,
Miiller, Rusch, Schmitz & Wertenschlag, 2005). Die Can-Do-Auswahl wurde
dann unter Beriicksichtigung der oben skizzierten Prinzipien operationali-
siert, also in Testaufgaben umgesetzt, wie ein Beispiel illustrieren soll:

Im Bereich Horen etwa entstand aus dem Can-Do-Statement ,, Kann den In-
formationsgehalt der meisten Tonaufnahmen oder Rundfunksendungen tiber
Themen von personlichem Interesse verstehen, wenn deutlich und in der
Standardsprache gesprochen wird” (Europarat, 2001, S. 73) die Aufgabe 4. Die
Grundlage dieser Aufgabe bildet eine Radio-Diskussion zwischen drei Perso-
nen, die zweimal gehort wird. Das Ziel ist es, jede von acht Aussagen einer

der drei Sprecher/-innen zuzuordnen. Bei der Konstruktion dieser Aufgabe ist
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darauf zu achten, dass die Stimmen der drei Sprecher/-innen gut unterscheid-
bar sind und dass diese sich haufig mit Namen ansprechen, um deutlich zu
machen, wer gerade das Wort hat. Dadurch soll die Gefahr konstrukt-irrele-

vanter Varianz eingeddmmt werden.

2.2 Fokus Erprobungsphase

In der Erprobungsphase (try-out) geht es um die Validierung der neuen
Priifung. Untersucht wird, als wie giiltig und aussagekriftig die Ergebnisse
(test scores), die die Kandidatinnen und Kandidaten durch das Bearbeiten der
Priifungsaufgaben erzielen, angesehen werden diirfen. Um dieser Frage der
Validitat nachzugehen, bieten sich sowohl qualitative als auch quantitative
Erprobungen an.

Fiir die Validierung der rezeptiven Module des Modellsatzes des Zertifikat B1
kamen unter anderem folgende qualitative Verfahren zum Einsatz (vgl.
Glaboniat, Perlmann-Balme & Studer, 2013b): Gutachten von Testexperten;
eine kleine Analyse, wie Muttersprachler/-innen des Deutschen beim Losen
der Hor- und Leseaufgaben vorgehen; ein Vergleich verschiedener Antwort-
formate bei der Horaufgabe 4 sowie eine explorative Untersuchung zum Vor-
gehen von DaF-Lernenden beim Losen des Moduls Lesen. Letztere soll im
Folgenden néher beleuchtet werden.

Auf quantitativer Seite wurden die Ergebnisse einer Stichprobe von {iber 200
Lernenden mittels klassischer Testtheorie und probabilistischer Item Re-
sponse Theory statistisch ausgewertet. Wie oft ein bestimmtes Item richtig
oder falsch gelost wurde, liefert unter anderem Hinweise auf dessen Giite und
Qualitat: Wie einfach oder wie schwer ist das Item? Wie gut trennt es zwischen
besseren und schwécheren Kandidatinnen und Kandidaten? Wie brauchbar
sind die Distraktoren, also ,, Ablenker-Optionen”?

Nur: ,,Students may get an item wrong for the right reasons or right for the
wrong reasons” (Cohen, 1998, S. 91). Statistische Daten allein reichen also
nicht, denn post-hoc quantitative Analysen sagen wenig dariiber, was eigent-
lich passiert, wenn eine Lernende bzw. ein Lernender einen Test bearbeitet
(vgl. Weir & Khalifa, 2008, S. 4). Auch Green (1998, S. 4) hélt fest:
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quantitative methods allow us to identify particular items, item types or materials
that are not functioning well. They do not provide us with direct information on the

nature of the problem.

Quantitative Erprobungen liefern zwar niitzliche Hinweise darauf, welche
Items nicht funktionieren, aber nicht, warum dem so ist. Folgende wichtige
Fragen bleiben offen: Wie kommen die Antworten der Kandidatinnen und
Kandidaten zustande? Gehen die Testteilnehmenden so vor, wie von den
Testentwicklerinnen und -entwicklern intendiert? Oder raten sie blof3?

Bei der Erprobung von so genannten high-stakes tests braucht es also ergén-
zende qualitative, prozessfokussierende statt nur produkt- und ergebnis-
orientierte Validierungen, etwa mittels Verbalprotokollen (vgl. Banerjee,
2004). Wie im Folgenden skizziert, wurde bei der Entwicklung des Zertifikat
B1 versucht, dieser Forderung nach qualitativer Validierung besonders in
Bezug auf das Modul Lesen gerecht zu werden.

Der qualitativen prozessorientierten Validierung (vgl. Shafer, 2011) lag
folgende Leitfrage zugrunde: Inwieweit kann mittels Verbalprotokolldaten
empirisch fiir die Konstruktvaliditdt des Moduls Lesen argumentiert werden
—und wie ldsst sich die Konstruktvaliditdt noch weiter optimieren?

Unter Konstruktvaliditédt verstehen Bachman und Palmer (1996) die Giiltigkeit
der Schliisse und Entscheide, die man aus den Testresultaten auf die zu
iiberpriifende Kompetenz ableitet. Oder kiirzer: Misst die Priifung das, was
sie messen soll — also etwa das Leseverstehen im Deutschen auf dem Niveau
B1? Wie erwahnt (vgl. Kapitel 2.1) wird Leseverstehen im Kontext des Zertifi-
kat B1 als kommunikative soziale Sprachhandlung zum Ausfiihren bestimm-
ter Aufgaben verstanden ebenso wie als mentaler Informationsverarbeitungs-
prozess, bei dem bottom-up- und top-down-Prozesse zum Einsatz kommen.
Leseziele (wozu man etwas liest) und Lesestile (wie man etwas liest) inter-
agieren dabei, etwa beim sorgfiltig-genauen Lesen eines Romans zur Unter-
haltung oder beim erkundend-selektiven Lesen eines Flyers, um sich iiber
etwas zu informieren.

Wie kann man nun untersuchen, wie Leser/-innen vorgehen, wenn sie einen
Text verarbeiten? Eine Option sind introspektive Daten, z. B. simultane und

retrospektive Verbalprotokolle (vgl. Ericsson & Simon, 1993; Gass & Mackey,
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2000; Heine, 2010). Um verbale Daten erheben und ein Verbalprotokoll er-
stellen zu konnen, bittet man jemanden, das, was er/sie gerade tut oder gerade
getan hat, zu verbalisieren, also etwa wahrend des Notierens einer Einkaufs-
liste laut vor sich hinzureden.

Auf die hier beschriebene Untersuchung zur Konstruktvaliditat des Moduls
Lesen iibertragen bedeutet das: Die Teilnehmenden sollten wahrend und nach
dem Losen der Priifungsaufgaben einfach alles aussprechen, was ihnen durch
den Kopf ging — also quasi laut denken. Diese Forschungsmethode beinhaltet,
wie andere Verfahren auch, ganz spezifische Vor- und Nachteile, auf die hier
aus Platzgriinden nicht eingegangen wird (vgl. z.B. Heine, 2005). Bei
sorgfaltiger Planung und Durchfiihrung der Introspektion ist aber von
reichhaltigen, niitzlichen und zuverlassigen Daten auszugehen.

Das simultane und retrospektive ,Laute Denken” der Teilnehmenden der
explorativen Studie wurde mit Video- und Audiogerdten aufgenommen. Bei
den neun Teilnehmenden handelte es sich um DaF-Lernende (Niveau B1-B2)
im Alter zwischen 19 und 51 Jahren mit der Erstsprache Franzosisch, Englisch
oder Spanisch. Diese Lernenden 16sten die fiinf Aufgaben des Moduls Lesen
des Modellsatzes (Version von Januar 2011).

Die standardisierten Einzelsitzungen zur Datenerhebung begannen mit einem
Warm-Up und einem kurzen Laut-Denk-Training. Dann folgte das Losen des
Moduls Lesen begleitet von simultanem, selbstadressiertem ,Lauten Den-
ken”. Dazu lautete der schriftliche Auftrag an die Teilnehmenden wie folgt:
,,Bitte sprich alles aus, was dir durch den Kopf geht, wahrend du die fol-
genden Lese-Aufgaben 16st — ohne mir zu beschreiben oder zu erklédren, was
du machst! Sprich also einfach mit dir selber!” Unmittelbar nach dem Losen
der Priifung folgte eine retrospektive Kommentierung des eigenen Vorgehens
auf der Basis des ausgefiillten Tests.

Die so erhobenen Laut-Denk-Daten sollen durch ein Beispiel illustriert wer-
den. Es handelt sich dabei um den Teilnehmer Dominique, der die Lese-Auf-
gabe 5 des Modellsatzes bearbeitet (s. Abbildung 1 links). Nachdem der fran-
kophone DaF-Lernende zuerst den ganzen instruktiven Text (eine Hausord-
nung) gelesen hat, ist er nun gerade am Losen des Multiple-Choice-Items 28,

»fir die Klassenraume des BZW gilt ...”. Dabei denkt Dominique laut vor sich
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hin, wobei er zwischen seiner L1 FranzGdsisch und der L2 Deutsch hin- und

herwechselt:

fiir die klassenrdume des - bezewe - gilt - qu'est-ce qu'il y'a alors 6h (a) es diirfen
keine poster aufgehdngt aufgehdngt werden [(zOgert) u:: ouais] - - (b) schiiler
miissen dort selber aufraumen (c) schiiler konnen dort - nach dem unterricht lernen
- alors c'est dans ordnung ca - - - 6::th - - - - (klickt Stift) xxx donc on va
TACTACTAC schulrdumen - - ¢/ - - - ausserhalb der u/ alors - (klickt Stift) c'est
marqué que les - lernenden peut pas aller - dans les classes en dehors des heures de
classe - et sinon &:h - - - - - [(schnell) ouais ben je pense c'est le premier (kreuzt 'a'

an) c'est pas possible coller des choses des des trucs comme ca]

Die pro Person circa einstiindigen Laut-Denk-Daten der neun Teilnehmenden
wurden mit der Software F4 im Verhaltnis 1:25 detailliert transkribiert. Die
transkribierten Verbalprotokolle wurden dann mit dem Programm Atlas.ti
segmentiert, kodiert und kategorisiert. Wiederkehrende Muster und Prozesse
wurden also mit Codes wie z. B. , Instruktion lesen”, ,Item 17 (1. Lesen)” oder
,Item 21 Losung” markiert. So konnte das Losungsvorgehen jeder Person ge-
nau analysiert, in Tabellenform zusammengefasst, beschrieben und inter-
pretativ rekonstruiert werden. Im Folgenden werden ausgewaihlte Befunde
der Untersuchung diskutiert. Das Ziel der prozessorientierten Validierungs-
studie bestand wie gesagt darin, mehr dariiber zu erfahren, wie Testteilneh-
mende beim Losen der fiinf Aufgaben des Moduls Lesen des Zertifikat B1
vorgehen.

Eine erste allgemeine, positive Beobachtung betrifft die Gefahr konstrukt-
irrelevanter, unerwiinschter Varianz. Aus den Verbaldaten lasst sich ableiten,
dass die Teilnehmenden kaum je Weltwissen, logisches Kombinieren oder
simples Raten einsetzten, um die Aufgaben zu 16sen. Ein (bekannter) For-
mateffekt (vgl. z. B. Rupp, Ferne & Choi, 2006) zeigte sich blof3 bei den
Mehrfachauswahl-Aufgaben. Statt eine Frage zuerst fiir sich selbst zu beant-
worten und die Antwort erst dann mit den vorgegebenen Optionen zu ver-
gleichen (vgl. Glaboniat, 1998, S. 102-105), wurden (besonders komplexere)
Multiple-Choice-Items vielfach durch Falsifizieren und Eliminieren der Op-

tionen mithilfe des Inputtexts geldst.
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Was das Lesen der Inputtexte betrifft, konnte beobachtet werden, dass die
Lernenden generell in etwa entsprechend der Intentionen in den Testspezifi-
kationen vorgingen. Die Aufgaben diirften also in der Regel diejenigen Lese-
stile aktivieren, die von Konstrukt(ions)seite vorgesehen sind, so z. B. sorgfal-
tig-genaues Lesen eines Blogs in Aufgabe 1. Eine Ubereinstimmung zwischen
intendiertem und empirisch rekonstruiertem Vorgehen ist wichtig, um anneh-
men zu diirfen, dass die fiinf Aufgaben das sozio-kognitiv definierte Kon-
strukt von Lesen gut abdecken.

Eine diesbeziigliche Modifikation des Modellsatzes bot sich lediglich bei
Aufgabe 5 an: Angeregt durch Beobachtungen aus der qualitativen Validie-
rung wurde nach der Erprobungsphase entschieden, die Anordnung von In-
puttext und Items auf der Seite zu verdndern, um die intendierten Lesestile
noch préaziser zu operationalisieren.

Oder konkreter: In der erprobten Version des Modellsatzes (s. Abbildung 1
links) war die Hausordnung oben auf der Seite positioniert und die vier Multi-
ple-Choice-Fragen waren darunter aufgefiithrt. Zudem war die Reihenfolge
der vier Items identisch mit der Reihenfolge, in der die Informationen im
Inputtext vorkamen. In der iiberarbeiteten Version des Modellsatzes (s.
Abbildung 1 rechts) stehen die vier Items oberhalb des Texts. Ebenso sind sie
in anderer Reihenfolge angeordnet, als die entsprechenden Antworten im

Text zu finden sind.
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Abb. 1 — Aufgabe 5 des Moduls Lesen (revidierte Version rechts)

Die mit Khalifa und Weir (2009, S.96-97) theoriegestiitzte Uberarbeitung
wurde durch folgende empirische Beobachtung angeregt: Die Untersuchungs-
teilnehmenden gingen beim Aufgabenldsen generell sequenziell vor. Sie
arbeiteten also die Testseiten, aber auch die einzelnen Items einer Aufgabe im
Allgemeinen ,von oben nach unten’ ab. Bei Aufgabe 5 etwa lief$ sich beobach-
ten, dass die vier Items erst gelost wurden, nachdem die Hausordnung sorg-
faltig-genau gelesen worden war (s. Dominique oben).

Mit der Aufgabe 5 soll jedoch gemaf3 der Testspezifikationen nicht linear-lang-
sames, sondern schnelles, suchendes Lesen gepriift werden. Neu stehen deshalb
die Items oberhalb des Texts und sind im Vergleich zum Textaufbau bewusst
nicht-sequenziell angeordnet (vgl. Abbildung 1 rechts). Damit sollen die Kandi-
datinnen und Kandidaten dazu angeregt werden, zuerst die Items zu lesen und
erst danach den Inputtext durch gezielteres, selektiveres, lokal aber auch genau-
es Lesen zu verarbeiten — also starker so zu lesen, wie es von Testentwicklerseite

mit der Aufgabe 5 intendiert ist und iiberpriift werden soll.
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3. Fazit

Das Ziel solcher Anpassungen, wie sie am Beispiel der Leseaufgabe 5 illu-
striert wurden, war eine Verbesserung der Konstruktvaliditdt. Mithilfe von
z. B. der hier skizzierten zusétzlichen qualitativen Validierung des Moduls
Lesen sollte also die Giiltigkeit der Aussagen, die aus den Ergebnissen zur
Lesekompetenz der Zertifikat B1-Kandidatinnen und Kandidaten abgeleitet
werden, besser gewéhrleistet werden konnen. Der quantitativ und qualitativ
validierte und {iberarbeitete Modellsatz des Zertifikat B1 wurde vor seiner
Finalisierung abermals statistisch erprobt. Bei der Entwicklung von Priifun-
gen in high-stakes-Kontexten handelt es sich demnach, wie hier am Beispiel des
Zertifikat Bl gezeigt werden sollte, nicht um einen linearen, sondern immer
um einen zirkuldren Prozess. In diesem zirkuldren Prozess wiederholen sich
Erstellung, Erprobung und Optimierung von Aufgaben mehrfach. Erst dann
kommt ein Testsatz tatsachlich zum Einsatz — mit dem Ziel, DaF-Lernenden
weltweit eine gut konstruierte, faire Priifung anzubieten und ihnen die Chan-
ce zu geben, zu zeigen, wie gut sie Deutsch verstehen, sprechen und schreiben

konnen.
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Abstract

Mit dem Gemeinsamen europédischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeRS) steht ein
Bewertungsinstrument fiir Sprachlernleistungen zur Verfiigung, das seit ca. 10 Jahren
europaweit genutzt wird. Sein Kernstiick, die Bewertungsskalen und ihre Praxistaug-
lichkeit, ist jedoch immer wieder fiir bestimmte Kompetenzbereiche angezweifelt wor-
den. Vage Beurteilungskriterien und mangelnde Illustration sind Probleme, die oft zu
sehr uneindeutigen Einschitzungen von Lernerleistungen fithren. Zur Unterstiitzung
bei solchen Problemen wurde das Projekt MERLIN (Mehrsprachige Plattform fiir die
Europédischen Referenzniveaus: Untersuchung von Lernersprache im Kontext) ent-
wickelt: Es bietet online die Mdglichkeit, in authentischen, korpuslinguistisch aufberei-
teten, schriftlichen Lernertexten nach sprachlichen Merkmalen in Deutsch, Italienisch
und Tschechisch zu suchen und sich dariiber zu informieren, fiir welche Niveaustufe
des GeRS welche Fehler bzw. Kompetenzen in den Bereichen Orthographie, Gramma-
tik, Lexik, Kohdrenz und Pragmatik typisch sind. Um dies zu erreichen, werden die
bereits vorhandenen Deskriptoren des GeRS gepriift und — wenn moglich — operationa-
lisiert und durch forschungsbasierte Indikatoren erganzt. Hinzu kommen Merkmale
der Lernersprache, die in Befragungen von potenziellen Nutzern als wichtig genannt
wurden, sowie solche, die sich induktiv aus der Analyse der Korpustexte ergeben.
Ziel der Merlin-Plattform ist es demnach, die Validitdt der GeRS-Deskriptoren zu tiber-

priifen sowie der Nutzergruppe aus Lehrenden, Lernenden, Lehrbuchautoren und
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Testentwicklern! die Moglichkeit zu geben, ihre eigenen Bewertungen anhand authen-
tischen und methodisch aufgearbeiteten Materials iiberpriifen zu kénnen.
In dem Beitrag sollen das Projekt, methodische Ansdtze und einige Ergebnisse vorges-

tellt sowie aktuelle Fragen diskutiert werden.

1. Einleitung

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GeRS) hat sich
seit seinem Erscheinen im Jahr 2001 zu dem Bezugsinstrument schlechthin fiir
die Erarbeitung von Sprachtests, Curricula, Bildungsstandards und Sprach-
lehrwerken in Europa entwickelt. Als Kernstiick des GeRS gelten ins-
besondere seine Niveaustufen und Deskriptoren. Trotz der weiten Verbrei-
tung und der zahlreichen Anwendungsbereiche wird mitunter ein Mangel an
empirisch begriindeten Materialien mit Bezug auf den GeRS zur Veran-
schaulichung der Referenzniveaus beklagt und die Vagheit der Kann-Be-
schreibungen moniert (vgl. z. B. Fulcher, 2004; Hulstijn, 2007; North, 2000).
Das EU-Projekt MERLIN (Mehrsprachige Plattform fiir die Europaischen
Referenzniveaus: Untersuchung von Lernersprache im Kontext)? soll diese
Liicken decken helfen und dazu beitragen, die GeRS-Niveaustufen besser zu
illustrieren und zu validieren. Dazu wurde eine Projektdatenbank mit schrift-
lichen, authentischen Lernertexten aus standardisierten, GeRS-bezogenen
Sprachtests fiir die Sprachen Deutsch, Italienisch und Tschechisch erarbeitet
und eine didaktische, interaktive und kostenlos zugangliche Online-Plattform
geschaffen. Die Plattform richtet sich an Lehrende, Lehrerausbilder, Lehr-
buchautoren, Testentwickler, aber auch an sprach- und bildungspolitische
Entscheidungstrager (vgl. Wisniewski et al., 2013; Abel et al., 2014).

1 Aus Griinden der Lesbarkeit wird in diesem Artikel das generische Maskulinum verwendet.

2 http://www.merlin-platform.eu/ - Dieses Projekt wurde mit Unterstiitzung der Europédischen
Kommission finanziert (518989LLP12011DEKA2KA2MP). Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser
Veroffentlichung tragt allein der Verfasser; die Kommission haftet nicht fiir die weitere Verwendung
der darin enthaltenen Angaben.
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Mit ihrem Anspruch, einzelspracheniibergeifend anwendbar zu sein (Alder-
son, 2007, S. 660, Fulcher, 2008, S. 167), miissen die Niveaustufenbeschreibun-
gen des GeRS zwangslaufig relativ allgemein gehalten sein. Das fiihrt mit sich,
dass sprachenspezifische Veranschaulichungen fehlen, die bei der konkreten
Arbeit mit dem GeRS in vielen Féllen fiir die erwdhnten Zielgruppen hilfreich
waren. Aus diesem Grund hat der Europarat selbst dazu angeregt, weitere
Materialien zu entwickeln, die den GeRS flankierend ergénzen sollen. Zu die-
sen Hilfsmitteln zdhlen insbesondere die Referenzbeschreibungen fiir einzel-
ne Sprachen (,,Reference Level Descriptions”)?, die fiir mehr und mehr Spra-
chen entstehen und zunehmend auf Korpusdaten mit authentischen Lerner-
produktionen basieren, etwa die so genannten ,Profile” fiir Englisch (Haw-
kins & Filipovic, 2012), Italienisch (Spinelli & Parizzi, 2010) oder Norwegisch
(Carlsen, 2013). Wie in diesen Initiativen geht es auch in MERLIN u. a. darum,
die GeRS-Stufen zu illustrieren, doch unterscheidet sich MERLIN von den
Profile-Projekten vor allem durch seinen mehrsprachigen Ansatz, indem es
auf drei Sprachen aus unterschiedlichen Sprachfamilien (germanisch, roma-
nisch, slawisch) ausgerichtet ist und dadurch auch sprachvergleichende Zu-
gange ermdglicht. Ein weiteres Novum von MERLIN ist die Tatsache, dass
seine Plattform unbeschrankten Zugriff auf Volltexte, Testaufgaben sowie ei-
ne Vielzahl an Merkmalen von Lernersprache(n) erlaubt.

MERLIN dient aber nicht nur der Illustration der GeRS-Levels, sondern soll
auch zu deren Validierung beitragen (vgl. Wisniewski, 2013; Wisniewski,
2014). Obwohl der GeRS in so vielen Kontexten Anwendung findet und rele-
vante Entscheidungen im schulischen oder beruflichen Umfeld an ihn gekop-
pelt sind und obwohl es an fundierter Kritik nicht mangelt (vgl. z. B. Alder-
son, 2007; Alderson et al., 2006; Bausch, Christ, Konigs & Krumm, 2003; Hul-
stijn, 2007; Little, 2007; Hulstijn, Alderson & Schoonen, 2010), wurde die (em-
pirische) Validitdt der Skalen dennoch kaum wissenschaftlich untersucht.
Die Komplexitiat und Griindlichkeit der Kalibrierung der GeRS-Stufen (vgl.
North, 2000) sucht zwar ihresgleichen. Dennoch krankt das Vorgehen daran,

3 https://www.coe.int/t/dg4/linguistic/dnr_EN.asp
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dass ausschliefllich Experteneinschatzungen iiber Kategorien und Hierarchi-
sierungen von L2-Kompetenzen skaliert wurden, die aber nicht an tatséch-
liche Aulerungen Lernender riickgekoppelt wurden. Damit spiegeln die Ska-
len einen (breiten) Interpretationskonsensus der fremdsprachlichen Kom-
petenz wider — eine Einschrdankung, derer sich die Projektverantwortlichen
durchaus bewusst waren (vgl. North, 2000, S. 38). Uber den Bezug der Skalen
zu authentischer Lernersprache in Sprachtestsituationen ist hingegen bislang
fast nichts bekannt. Ebenso wenig ist klar, inwiefern etwa Bewertungen tat-
sédchlich Skaleninhalte reflektieren oder ob auch andere, skalenexterne Fak-
toren zum Tragen kommen, zum Beispiel idiosynkratische Auffassungen iiber
L2-Kompetenzen (vgl. z. B. Arras, 2010; Eckes, 2008; Pollitt & Murray, 1996;
Vaughan, 1991). Die Studie von Wisniewski (2014) deutet auf erhebliche Vali-
ditatsprobleme einiger GeRS-Skalen in diesen Bereichen hin. MERLIN besitzt
das Potenzial, durch die Operationalisierung von GeRS-Skalen auch einen
Beitrag zu ihrer Validierung zu leisten.

Nach dieser Einfithrung in Hintergrund und Ziele von MERLIN soll im
Folgenden das Projekt selbst unter Einbezug methodischer Ansitze und erster
Ergebnisse vorgestellt werden. Dabei stehen die Datengrundlage und Daten-
vorbereitung (Abschnitt 2) sowie die Datenbearbeitung und Datenverarbei-
tung (Abschnitt 3) im Mittelpunkt des Interesses. Der Beitrag schliefSt mit ei-
nem zusammenfassenden Fazit sowie auf Verwendungsszenarien mit Blick

auf die anvisierten Zielgruppen (Abschnitt 4).

2. Datengrundlage und Datenvorbereitung

In MERLIN wurde ein aufwendiges Verfahren zur Erstellung eines Lerner-
korpus, d. h. einer nach genauen Kriterien und mit Metadaten versehenen,
elektronischen Sammlung von Lernerdaten (vgl. Liideling, Doolittle, Hirsch-
mann, Schmidt & Walter, 2008, S. 67), verwandt. Die Datengrundlage bilden
standardisierte, GeRS-bezogene Tests fiir die drei Projektsprachen Deutsch,
ITtalienisch und Tschechisch, die von etablierten Testinstitutionen zur Verfii-
gung gestellt wurden: Fiir das Deutsche und Italienische ist dies die telc

GmbH mit Sitz in Frankfurt a. M., wahrend die tschechischen Daten von
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UJOP/ILPS (Institute for Language and Preparatory Studies) der Karls-
Universitat in Prag sowie aus UNIcert-Tests der TU Dresden stammen. Alle
Tests* haben die strengen Auditings der Association of Language Testing in
Europe (ALTES) durchlaufen und entsprechen somit internationalen Quali-
tatsstandards.

Je nach Verfiigbarkeit an den jeweiligen Testinstitutionen wurden Testauf-
gaben und entsprechende Daten mit mdglichst gleichméfiger Verteilung auf
die verschiedenen GeRS-Stufen zur Verfiigung gestellt. Aus den Sprachtests
fanden ausschlieilich freie, schriftliche Produktionen Aufnahme in das
MERLIN-Korpus. Aufierdem wurden relevante Metadaten zur Erstsprache,
zu Alter und Geschlecht erfasst. So entstand schliellich eine Sammlung aus
durchschnittlich etwa 200 Tests pro Sprache und Priifungslevel mit jeweils
drei bis vier unterschiedlichen Aufgaben. Fiir Deutsch konnten die Stufen A1-
Cl1, fiir Italienisch A1-B2 und A2-B2 fiir Tschechisch abgedeckt werden.
Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die Daten.

Deutsch Italienisch Tschechisch
Elementare Al 206 207 0
Sprachverwendung|A2 209 202 111
Selbstandige B1 210 201 143
Sprachverwendung|B2 204 201 188
Kompetente Cl 204 0 0
Sprachverwendung|C2 0 0 0
GESAMT (Texte) 1033 811 442 2286

Abb. 1 — MERLIN: Testaufgaben nach GeRS-Stufe und Sprache

In einem néchsten Schritt wurden die Daten fiir die Einbindung in das Korpus
und fiir die Annotationen nach unterschiedlichen sprachlichen Merkmalen
entsprechend vorbereitet. Wichtig war es zunéchst, einen moglichst direkten
Bezug zu den GeRS-Stufen und auferdem eine moglichst hohe Ubereinstim-

mung zwischen den Bewertungen herzustellen. Dazu wurden alle Texte von

4 Ausnahme: UNIcert-Tests
5 http://www.alte.org/
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professionellen Bewertern, die an einer eigens durchgefiihrten Schulung teil-
genommen hatten, neu bewertet, 10 % davon doppelt. In der Schulung wurde
der Umgang mit dem GeRS-basierten Raster trainiert, das auf der Grundlage
des in der vorangegangenen Initiative KOLIPSI (vgl. Wisniewski & Abel,
2012) fiir MERLIN entwickelt und analog zum Raster in Tabelle 3 im GeRS
(Trim, North & Coste, 2001, S. 37-38) gestaltet wurde. Das MERLIN-Raster
besteht aus einer holistischen sowie ausgewéhlten analytischen Skalen, die
Bewertungen auf allen GeRS-Stufen, also von Al bis C2, ermdglichen. Der
holistische Teil bezieht sich auf die Skala ,Spektrum sprachlicher Mittel
allgemein” aus dem GeRS (Trim, North & Coste, 2001, S. 110-111), wahrend
von den analytischen Skalen , Wortschatzspektrum®, ,Wortschatzbeherr-
schung”, , Grammatische Korrektheit”, , Kohédrenz und Kohésion”, ,Sozio-
linguistische Angemessenheit” und , Orthographie” als Bewertungskriterien
herangezogen wurden (Trim, North & Coste, 2001, Kapitel 5: ,Die Kompeten-
zen der Sprachverwendenden/ Lernenden”). Jeder Lernerproduktion wurde
fiir jedes Kriterium eine GeRS-Niveaustufe zugewiesen, sodass fiir jede Aufe-
rung ein Kompetenzenprofil entstand.

Im Anschluss an die Bewertungen wurde eine zu zufriedenstellenden Ergeb-
nissen fiihrende umfassende Qualitdtskontrolle durchgefiihrt, u. a. mithilfe
von Multifacetten-Raschanalysen zur Ermittlung der Intra- und Interrater-
reliabilitdt und zur Berechnung eines ,fairen” Durchschnitts, der Strenge und
Milde der Bewerter beriicksichtigt.¢

Abbildung 2 spiegelt wider, wie sich die Lernertexte der drei Projektsprachen
nach den Neubewertungen auf die GeRS-Stufen verteilen. Wie zu erwarten
war, erhielten die Produktionen in vielen Fillen Bewertungen, die von den
Niveaus der Testaufgaben selbst abweichen, da es im Prinzip moglich war,
jeder Produktion fiir jedes Bewertungskriterium eine beliebige Stufe des
Raster zuzuweisen. Aus Abbildung 2 geht auch hervor, aus wie vielen Token

das MERLIN-Lernerkorpus bzw. seine Subkorpora bestehen.

6 Fiir eine Ubersicht {iber Ergebnisse dieser Berechnungen siehe Abel et al. (2014). Die Berechnungen
selbst wurden am Institut fiir Testforschung und Testentwicklung e. V. (ITT) durchgefiihrt.
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Deutsch Italienisch Tschechisch
Elementare Al 57 29 1
Sprachverwendung|A2 297 378 189
Selbstandige B1 331 394 165
Sprachverwendung|B2 293 2 81
Kompetente Cl 42 0 2
Sprachverwendung|C2 4 0 0
GESAMT (Texte) 1024 803 438 2265
GESAMT (Token) 154335 107211 79969 341515

Abb. 2 — MERLIN: neubewertete Textproduktionen nach GeRS-Stufe und Sprache

Nach der Datensammlung und -bewertung wurden die handgeschriebenen
Texte in ein digitales Format iiberfiihrt, um aus ihnen ein elektronisches und
nach unterschiedlichen Kriterien durchsuchbares Lernerkorpus zu erstellen.
Dazu war es notig, die Lernerproduktionen zu transkribieren. Um eine zu-
verlassige Transkription bzw. ein moglichst genaues Abbild der Texte in ihrer
Ausgangsform gewdihrleisten zu konnen, wurden ein Annotationsschema zur
Auszeichnung von Textmerkmalen und ausfiihrliche Richtlinien zu seiner
Anwendung ausgearbeitet. Die Texte wurden gescannt und anschliefend
transkribiert und dabei direkt im Text (Inline-Annotationen) richtliniengetreu
mit grundlegenden nichtsprachlichen Merkmalen, z. B. Einfiigungen, Tilgun-
gen, unlesbaren Elementen und Emoticons, ausgezeichnet. Zudem wurden al-
le Eigennamen anonymisiert und kopierte Stellen aus den Aufgabenstellun-
gen gekennzeichnet. Die Transkripte wurden schlieSlich einer Qualitétskon-
trolle unterzogen. Dazu wurden sie mit den Textscans verglichen und Fehler,
z. B. fehlende Anonymisierungen, korrigiert. Eine Qualitdtskontrolle ist wéh-
rend der gesamten Erarbeitung eines Lernerkorpus von grofler Bedeutung,
angefangen bei den Transkriptionen. Je genauer die Transkripte sind, desto
zuverlassiger sind auch die Ergebnisse aller darauffolgenden Schritte der
automatischen und manuellen Annotation (vgl. Glaznieks, Nicolas, Stemle,
Lyding & Abel, 2014).

Im Zuge der Vorbereitungen fiir den Aufbau der Projektdatenbank diente eine
Fragebogen- und Interviewerhebung der Benutzermodellierung. Das Ziel war
es, die Bediirfnisse der kiinftigen Nutzer der MERLIN-Plattform sowohl auf

einer inhaltlichen als auch auf einer technischen Ebene zu eruieren.
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Kernelemente der inhaltlichen Ebene betrafen Nutzerauffassungen im Hin-
blick auf relevante Merkmale von Lernersprache mit Blick auf die drei Pro-
jektsprachen, aber auch Nutzerbediirfnisse beziiglich der GeRS-Deskriptoren,
etwa deren Vagheit. Ergebnisse der Benutzerstudie flossen in das Anno-

tationsschema von MERLIN ein, das im ndchsten Abschnitt vorgestellt wird.

3. Datenbearbeitung und Datenverarbeitung

Fir MERLIN werden Indikatoren fiir die L2-Kompetenz ermittelt, die als
Grundlage fiir die Datenannotation, -analyse und -abfrage dienen. Den erfas-
sten sprachlichen Merkmalen, und zwar Fehlern sowie anderen sprachlichen
Charakteristika, liegen vier verschiedene Quellen zugrunde, die im Folgenden

vorgestellt werden:

1. GeRS-Indikatoren: Wie bereits deutlich geworden ist, spielen die GeRS-
Skalen im MERLIN-Projekt eine herausragende Rolle. Ein wichtiges An-
liegen ist es herauszufinden, inwiefern die Skalen tatsdchliches Lerner-
verhalten abbilden und damit empirische Validitét fiir sich beanspruchen
konnen (siehe dazu Abschnitt 1). Dazu wurden die im Projekt verwandten
Skalen (siehe dazu Abschnitt 2), wo immer es moglich war, in eine mess-
bare Form iiberfiihrt. D. h. es mussten die in den Skalen zum Teil implizit
genannten Indikatoren operationalisiert werden. Dazu wurden so
genannte Skalenvariablen herausgefiltert, die sich als charakteristisch fiir
bestimmte GeRS-Stufen und als annotierbar erwiesen. Diese beziehen sich
auf in der Forschung teils uniibliche, nicht leicht beurteilbare und zu
konkretisierende lernersprachliche Aspekte, wie z.B. ,Begriiffungen”
(Skala fiir soziolinguistische Angemessenheit), ,Sprunghaftigkeit” (Skala
fiir Kohdrenz/Kohasion), ,Verstindlichkeit” (Skala fiir grammatische
Korrektheit), ,idiomatische Wendungen” oder ,, Wendungen” (Skala fiir
Wortschatzspektrum). Eine ganze Reihe von Deskriptoren konnten hin-
gegen nicht operationalisiert werden. Das betrifft vor allem solche, die zu

vage, selbstreferentielle oder subjektive Formulierungen enthalten (vgl.
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Wisniewski, 2013, 2014). Als Beispiel kann die kaum zu operationali-
sierende B2-Niveaubeschreibung der Skala fiir soziolinguistische Ange-
messenheit dienen: ,Kann mit einiger Anstrengung in Gruppendiskussio-
nen mithalten und eigene Beitrdge liefern, auch wenn schnell und um-
gangssprachlich gesprochen wird. Kann Beziehungen zu Muttersprach-
lern aufrechterhalten, ohne sie unfreiwillig zu belustigen oder zu irritieren
oder sie zu veranlassen, sich anders zu verhalten als bei Muttersprachlern.
[...]” (Trim, North & Coste, 2001, S. 122).

Im Zuge des Operationalisierungsprozesses wurden fiir MERLIN so z. B.
in Bezug auf die Grammatik als Indikatoren etwa die Haufigkeit von Feh-
lern oder Fehler bei der Subjekt-Verb-Kongruenz oder der Verwendung
der Zeiten festgehalten. Fiir den Bereich Wortschatz wurden Indikatoren

wie Wiederholungen oder die Idiomatizitat extrahiert.

Forschungsbasierte Indikatoren: Als wichtige Quelle der Annotation
diente die einschlégige linguistische Fachliteratur vor allem zum L2-
Erwerb, der Sprachtestforschung, der Korpuslinguistik bzw. Lernerkor-
poraforschung und der allgemeinen Linguistik. Auf diese Weise wurde
eine grofie Anzahl an Indikatoren gewonnen, im Bereich Wortschatz (vgl.
zum Verstandnis von Wortschatzkompetenz z. B. Abel, 2003; Nation, 2001;
Richards, 1976; Wisniewski, 2014; Wisniewski & Abel, 2012) etwa verschie-
dene Aspekte der Verwendung formelhafter Sequenzen (Kollokationen,
(Voll-)Idiome, kommunikative Phraseologismen) (vgl. z. B. Burger, 2007;
Paquot & Granger, 2012; Wray, 2002), auf die im Projekt besonderes
Augenmerk gerichtet wird, oder bestimmte lexikalische Fehler (vgl. z. B.
Bozzone Costa, 2002; James, 1998; Laufer, 1997; Llach, 2005; Wisniewski,
2014). Einige der Indikatoren konnen in einem zweiten Schritt zur Berech-
nung lexikalischer Mafle herangezogen werden. Dazu zdhlen z. B. der (Ad-
vanced) Guirauds Index, Yule's K oder der Prozentsatz fehlerfreier Satze.
Solche Mafle erfassen unterschiedliche Dimensionen lexikalischer Kom-
petenz, etwa die lexikalische Dichte, d. h. den Anteil an Inhaltswortern,
die lexikalische Breite bzw. Variation, d. h. den Anteil verschiedener Wor-

ter, oder die lexikalische Gewandtheit, d. h. den Anteil niedrigfrequenter
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Worter. Daneben geben auch die Verwendung bzw. Verteilung bestimm-
ter Wortarten oder Aspekte wie Text-, Satz- und Wortlange Auskunft iiber
Aspekte der Wortschatzkompetenz, wobei nicht immer eine klare Trenn-
linie zwischen lexikalischen und anderen sprachlichen, z. B. grammati-
schen, Kompetenzen gezogen werden kann (vgl. zu den genannten Gro-
en und Dimensionen z. B. Arnaud, 1984; Daller, van Hou & Treffers-Dal-
ler, 2003; Grant & Ginther, 2000; Laufer & Nation, 1995; Malvern, Richards,
Chipere & Duran, 2008; Nation, 2001, 2007; O’Loughlin, 1995; Read, 2000;
Schmitt & Zimmermann, 2002).

Ebenso werden zahlreiche grammatische Merkmale von Lernersprache
ermittelt, etwa fehlerhafte Valenz, Wortstellungsfehler, Negations- oder
Agreement- oder verschiedene morphologische Fehler. Solche Merkmale
koénnen zum Teil ebenfalls dazu eingesetzt werden, komplexe Indikatoren,
etwa zur grammatischen Komplexitit oder Genauigkeit (vgl. Bulté-Hou-
sen, 2012; Lu, 2011; Ortega, 2012; Wolfe-Quinteiro, Inagaki & Kim, 1998)
zu errechnen. Orthographische lernersprachliche Charakteristika betref-
fen z. B. die Grof3- und Kleinschreibung, die Zeichensetzung und fehler-
hafte Grapheme (vgl. Bestgen & Granger, 2011). Eine Besonderheit ist in
MERLIN aufSerdem die Beriicksichtigung soziolinguistischer und pragma-
tischer lernersprachlicher Charakteristika, die in der Regel auf subjektive-
ren Entscheidungen beruhen und deshalb intensivere Reliabilitédtskontrol-
len erzwingen (vgl. Bayley & Regan, 2004; Bardovi-Harlig, 2009; Barron,
2003). Beispielhaft sei die schlief8lich fiir MERLIN in diesem Zusammen-
hang ausgewidhlte Annotation von REQUEST-Sprechakten genannt (vgl.
Al-Gahtani & Roever, 2013; Blum-Kulka & Olsthain, 1984). Auch das For-
malitdtsniveau in bestimmten kommunikativen Situationen, etwa (aber
nicht ausschlieflich) Anredeformen (vgl. Dewaele, 2004), werden in die
Sammlung von Indikatoren aufgenommen. Des Weiteren spielen koha-
renz- bzw. kohdsionsbezogene lernersprachliche Merkmale eine Rolle, die
etwa die Angemessenheit gewéhlter Konnektoren oder die Verwendung
textstrukturierender Mittel betreffen (vgl. Bachmann, 2002; Stede, 2007).
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3. Nutzer- bzw. bedarfsbasierte Indikatoren: Die Kriterien dazu stammen ei-
nerseits aus der im vorhergehenden Abschnitt erwdhnten Nutzerbefra-
gung und reflektieren so die Perspektive und Bediirfnisse der kiinftigen
Nutzer der Plattform, also Lehrenden, Lehrbuchautoren, Testern und Ler-
nenden. Andererseits gehen sie aus Lehrwerkanalysen hervor, wie Tan-
gram fiir das Deutsche (Dallapiazza, von Jan & Schénherr, 1998), Rete! fiir
das Italienische (Mezzadri, 2000) und Brdna jazyka ceského otevrend fiir das
Tschechische (Hasil, Hajkova & Hasilova, 2007), die auf lernrelevante
Aspekte fiir die drei Sprachen hin untersucht wurden. Zu den so ermittel-
ten orthographischen Indikatoren zéhlen unter anderem die Grof3- und
Kleinschreibung oder die Apostrophverwendung im Italienischen und
Deutschen, zu den grammatischen Indikatoren gehoren etwa die inkor-
rekte Verwendung von Prapositionen im Allgemeinen oder der Verbas-
pekt im Italienischen. Im Bereich Lexik hingegen lassen sich der Wort-
schatzumfang, die Bedeutung und Angemessenheit von Einzelwdrtern
und idiomatischen Wendungen, Synonyme, falsche Freunde und Interfe-

renzen, anfithren, um nur einige Beispiele zu nennen.

4. Induktive Indikatoren: Schliefllich wurden auch Texte selbst auf empirisch
relevante Phdnomene hin analysiert, um der Lernerperspektive aus-
reichend Rechnung zu tragen. Dazu wurde eine qualitative Analyse von je
10 Texten pro Level und Sprache durchgefiihrt. In diesem Schritt stellte
sich im Zusammenhang mit der Lexik heraus, dass z. B. Wortbildungsfeh-
ler, semantische Fehler bei Einzelwortern sowie formelhaften Sequenzen,
Verstodfie gegen Kombinationsregeln bei formelhaften Sequenzen, Wieder-
holungen oder wortliche Ubernahmen aus der Aufgabenstellung kenn-
zeichnende Merkmale der Lernertexte darstellen. Zum Teil eng mit dem
Bereich Wortschatz verkniipft sind Indikatoren auf der Ebene der sozio-
linguistischen Angemessenheit, wie Verstofse auf der Registerebene, z. B.
den Formalitatsgrad oder Hoflichkeitskonventionen betreffend. Was die
Ebene der Grammatik betrifft, konnen an dieser Stelle aus der Vielzahl der
erfassten Phanomene exemplarisch z. B. Fehler in der Adjektivdeklination,
der Wahl der korrekten Préposition oder der Kongruenz in unterschied-

lichen syntaktischen Konstellationen erwahnt werden.
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Auf diese Weise wurde eine sehr umfangreiche Sammlung an Indikatoren fiir
die drei Projektsprachen aus unterschiedlichen Quellen erstellt, aus der ein
Subset Aufnahme in das endgiiltige Annotationschema fand. Entscheidungs-
leitend dabei war es, einen zufriedenstellenden Kompromiss zwischen Informa-
tionsdichte und Handhabbarkeit zu finden (vgl. z. B. Diaz-Negrillo & Fernan-
dez-Dominguez, 2006). Das Annotationsschema enthélt zum einen sprachen-
iibergreifende (z. B. Register — Formalitdtsgrad), zum anderen sprachenspezi-
fische Merkmale (z. B. Genus fiir das Deutsche). Aulerdem beriicksichtigt es
nicht nur fehlerhafte, sondern auch bereits beherrschte Phanomene. Die manu-
ellen Annotationen in MERLIN beinhalten eine Kombination aus linguistischen
Kategorien, mit denen Merkmale von Lernersprache erfasst werden kénnen
(z. B. in den Bereichen Orthographie, Grammatik, Lexik). Einer geldufigen Feh-
lerkategorisierung folgend (vgl. Corder, 1974), macht die MERLIN-Annotation
auch deutlich, ob Lernenden beim Auftreten von Fehlern im Vergleich zu ziel-
sprachlichen AuSerungen (, target hypotheses”/ Zielhypothesen) etwa Tilgun-
gen, Einfligungen oder Positionsverschiebungen unterlaufen (, target language
modification”, vgl. Diaz-Negrillo & Fernandez-Dominguez, 2006; Vorgehen
nach den Kategorien, die auch im deutschen Lernerkorpus FALKO” angewandt
werden, vgl. Reznicek et al., 2012). In MERLIN kénnen im Zuge der Annotation
insgesamt 65 linguistische Tags vergeben werden. Obwohl direkte Vergleiche
aufgrund der je unterschiedlichen Anwendungskontexte nur schwer moglich
sind, ist das MERLIN-Schema damit im Vergleich zu anderen Tagsets mit
durchschnittlich 30-100 Tags als recht detailliert einzuschétzen (vgl. Diaz-
Negrillo & Fernandez-Dominguez, 2006).

Eine weitere wichtige Annotationsebene ist die Zielhypothesenannotation. Da
jede Fehleridentifizierung automatisch immer auch eine Rekonstruktion der
entsprechenden zielsprachlichen Auerung beinhaltet (vgl. Ellis, 1994) und da
fiir die Beschreibung von fehlerhaften Lernerdufierungen héufig eine Reihe
verschiedener Interpretationen moglich ist und da aulerdem alle wieteren

Aussagen iiber die LernerdaufSerungen auf genau solchen Interpretationen be-

7 https://www linguistik.hu-berlin.de/institut/professuren/korpuslinguistik/forschung/falko
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ruhen, hat es sich als wichtig erwiesen, diese Interpretationen explizit zu ma-
chen (vgl. Liideling et al., 2008). Die Annotation von Zielhypothesen soll also
gewahrleisten, dass nachvollziehbar ist, welche Interpretationen den darauf
aufbauenden Fehlerannotationen zugrunde liegen. Dieser Ansatz wird — in
enger Anlehnung an die Richtlinien des deutschen Lernerkorpus FALKO (vgl.
Reznicek et al., 2012) — auch in MERLIN verfolgt, wenngleich mit einigen pro-
jektspezifischen Anpassungen, die sich insbesondere dadurch ergeben, dass
MERLIN im Unterschied zu FALKO nicht vorwiegend fortgeschrittene, son-
dern Anfanger bis maflig fortgeschrittene Lerner in den Blick nimmt. Das be-
deutet im Fall von MERLIN, dass fiir alle Lernerproduktionen eine vollstan-
dige zweite, zielsprachenkonforme Version erstellt wird bzw. genauer: Wie
auch in FALKO werden Zielhypothesen auf zwei Ebenen formuliert. Auf der
Ebene der Zielhypothese I werden nur minimale Anderungen vorgenommen
mit dem Ziel, orthographisch und grammatisch akzeptable Sitze hervor-
zubringen. Auf der Ebene der Zielhypothese II$ hingegen werden auch Ande-
rungen beziiglich Semantik und Pragmatik vorgenommen, wobei der Kontext
jenseits der Satzgrenze mitbertiicksichtigt wird. Dabei ist bei der Formulierung
der Zielhypothesen auf Ebene I ein geringeres Ausmafs an Interpretationen zu
erwarten als auf Ebene II (vgl. Reznicek, Liideling & Hirschmann, 2013; Rez-
nicek et al., 2012, S. 39).

Um bei Annotationen eine moglichst grofie Konsistenz und trotz der teils un-
ausweichlichen Subjektivitdt eine hohe Ubereinstimmung zwischen den An-
notatoren zu erreichen, ist es notig, detaillierte Richtlinien zur Verfiigung zu
stellen (Diaz-Negrillo & Fernandez-Dominguez, 2006). Im MERLIN-Projekt
enthalten diese Beschreibungen alle zu annotierenden Kategorien, Annota-
tionsprinzipien und Beispiele. AuBerdem wurden prototypische Annotations-
beispiele (Goldstandard) als Trainingsmaterial erarbeitet, die in einer obliga-
torisch vorgesehenen Einiibungsphase zu verwenden sind. Auch eine aus-
fiihrliche Dokumentation zum Nachvollzug des gesamten Annotationspro-

zesses, inklusive aller Mafsnahmen zum Qualitdtsmanagement, ist Bestandteil

8 Die Zielhypothesenannotation auf der Ebene Il ist fiir ein Subkorpus vorhanden.
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des Projekts. In zweifelhaften Annotationsféllen werden innerhalb der einzel-
nen Sprachteams des Projekts bzw. bei spracheniibergreifenden Problemen im
gesamten Annotatorenteam Diskussionen gefiihrt, deren Ergebnisse mit de-
taillierten Beispielen versehen in allen zugédnglichen Dokumenten festgehal-
ten werden.

Zusatzlich zu den bislang beschriebenen manuellen Annotationen erhalten
die MERLIN-Texte auch automatisch erstellte Annotationen, die unter ande-
rem fiir jedes Textwort die Zuweisung der jeweiligen Grundform (Lemmati-
sierung) sowie der jeweiligen Wortart (POS-Tagging) beinhalten.

Was die automatische Datenverarbeitung insgesamt betrifft, die in diesem
Beitrag nicht im Zentrum des Interesses steht, soll dennoch darauf hingewie-
sen werden, dass zu Beginn eines korpuslinguistisch ausgerichteten Projekts
getroffene Entscheidungen hinsichtlich der Auswahl und Anpassung geeig-
neter Softwaretools, Datenformate und Annotationsprozeduren einen nicht
zu unterschitzenden Einfluss auf die gesamten weiteren Nutzungsmdoglich-
keiten der Daten haben. In MERLIN wurden unter Integration und Anpas-
sung bestehender NLP-Tools folgende Werkzeuge und Formate gewdhlt:
XML-Mind® wurde fiir die Transkription der Daten eingesetzt. Als Austausch-
format fiir linguistische Annotationen wurde PAULA (Christ, 1994), als Kon-
vertierungsframework SaltNPepper (Zipser & Romary, 2010) gewéhlt. Auto-
matische Annotationen werden mithilfe des Frameworks UIMA erstellt.
MMAX2 (Miiller & Strube, 2006) ist das Werkzeug zur Durchfithrung der ma-
nuellen Annotationen, allein die Zielhypothesenannotationen werden mit
dem eigens dazu entwickelten FALKO-Excel-Add-In"! erstellt. Als Such- und
Visualisierungswerkzeug dient derzeit ANNIS (Zeldes, Ritz, Liideling &
Chiarcos, 2009). Abbildung 3 vermittelt einen Uberblick iiber den Annota-

tionsablauf und die verwendeten Tools/Formate. 12

9 http://www.xmlmind.com/

10 http://uima.apache.org

11 http://www linguistik.hu-berlin.de/institut/professuren/korpuslinguistik/mitarbeiter-innen/marc/
standardseite/

12 Eine ausfiihrlichere Beschreibung der Annotationen und des technischen Workflows ist in Abel et al.
(2014) zu finden.
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Abb. 3 — MERLIN: Uberblick iiber den Annotationsablauf und die verwandten Tools/Formate

4. Nutzungsmoglichkeiten der MERLIN-Plattform

Nach Fertigstellung der Annotationen wurden weitere zur Fertigstellung der
MERLIN-Plattform notwendige Phasen durchlaufen: So wurde unter ande-
rem die Nutzerschnittstelle u. a. auf Grundlage der im Projekt durchgefiihrten
Bedarfsanalyse und in Hinsicht auf didaktisch orientierte Funktionalitdten
ausdefiniert. Bevor die Plattform online frei zugénglich gemacht wurde, wur-
de sie mit Nutzergruppen pilotiert und einer Revision unterzogen. Sie prasen-
tiert derzeit ein umfassend annotiertes dreisprachiges, im Internet kostenlos
nutzbares Lernerkorpus (http://www.merlin-platform.eu/). Alle Tools und
Ressourcen stehen aufierdem unter einer Open-Source-Lizenz.

Damit erfiillt die MERLIN-Plattform mehrere Zwecke. Zunéchst dient sie im
Sinne der , Reference Level Descriptions” zur Illustration der Niveaustufen
des Referenzrahmens. Im Unterschied zu bestehenden Initiativen veranschau-
licht sie diese fiir mehrere Sprachen und ermdglicht so sprach(familien)iiber-
greifende Vergleiche. Auch die Mdglichkeit des Zugriffs nicht nur auf die
Vollversionen der Lernertexte, sondern auch auf Aufgabenstellungen, detail-
lierte Profilbewertungen, Metadaten und Annotationen macht MERLIN zu ei-
ner reichhaltigen Informationsquelle fiir alle, die sich mit Sprachlehre, -lernen

und -testen befassen.
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Auflerdem niitzt MERLIN eben diesen Interessensgruppen auch dadurch,
dass die Plattform Stdrken und Schwachen von Lernerleistungen auf verschie-
denen Niveaustufen hervorzuheben hilft. Dadurch kann curriculares Vor-
gehen auf ein solides empirisches Fundament gestellt werden. So kénnen sich
etwa Lehrende eine Orientierung dafiir verschaffen, welche Sprachlern-Etap-
pen sie auf welchen GeRS-Niveaustufen als bewaéltigt erwarten kdnnen. Sie
koénnen das Korpus nach verschiedenen Meilensteinen der Sprachentwick-
lung durchsuchen, etwa in Bezug auf die Beherrschung von Modalverben
oder die Verbstellung im deutschen Nebensatz. Genauso lassen sich besonde-
re Hiirden recherchieren, etwa bei der Formulierung von REQUESTS. Weiter-
hin konnen die MERLIN-Texte auch dazu dienen, individuelle oder insti-
tutionelle Testpraktiken zu modifizieren, indem sie Benchmarks liefern. Um
die Bediirfnisse der Nutzer zu unterstiitzen, kann man auf der MERLIN-Platt-
form Texte nach Niveaustufen, Muttersprachen, Texttypen und Aufgaben
gruppieren. Detaillierte analytische Bewertungsprofile geben einen genauen
Aufschluss tiber individuelle Starken und Schwéchen in einzelnen Lerner-
texten. Sowohl einfache als auch komplexere Suchfunktionen machen die
Breite der MERLIN-Annotationen zuganglich; zudem wurden verschiedene
Méglichkeiten zum Export von Daten und zur Erstellung von Ad-hoc-Arbeits-
bléttern eingebaut (vgl. Wisniewski et al., 2013).

Neben diesen eher praxisbezogenen Nutzungsmdoglichkeiten stellt MERLIN
auch einen Mehrwert fiir die Forschung dar. Die Eigendynamik der Verwen-
dungsweisen der GeRS-Niveaustufen und das Vertrauen in deren Aussage-
kraft und Zuverlassigkeit vonseiten (bildungs-)politischer Entscheidungstra-
ger, Bildungs- und Testinstitutionen in ganz Europa war in diesem Ausmafs
nicht vorhersehbar (vgl. Wisniewksi, 2013, 2014). Mit anderen Worten ist ein
Trend beobachtbar, der eine Uberschéitzung der Bedeutung und der Validitat
des GeRS zu beinhalten scheint. Diese ,Reifikation” (Fulcher & Davidson,
2007, S. 232), beschrieben als ,the propensity to convert an abstract concept
into a hard entity” (Gould, 1996, S. 27), kann unvorhersehbare Konsequenzen
mit sich bringen, und zwar insofern, als Lernende dadurch von Entscheidun-
gen betroffen sein konnen, die auf einem Instrument basieren, das nur teilwei-
se Validitat fiir sich in Anspruch nehmen kann. Hier kann der auf Wisniewski

(2013, 2014) aufbauende Validierungsansatz zum Einsatz gebracht werden
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und die empirische Robustheit und die Praktikabilitdt einiger GeRS-Skalen
erstmals fiir mehrere Sprachen untersucht werden.

Auflerdem liefert MERLIN wertvolle Daten fiir die (Weiter-)Entwicklung und
Evaluierung von computerlinguistischen Ansédtzen und Werkzeugen, die Ler-
nersprache automatisch zu erfassen versuchen (vgl. z. B. Meurers, 2012) und
die bislang nahezu ausschliefilich fiir das Englische vorliegen (vgl. Wisniew-
ski et al., 2013).
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Bewerterkalibrierung bei kleinen Prifungen

Beate Zeidler — telc gGmbH, Frankfurt am Main

Abstract

In Priiffungen und im Unterricht werden Texte bewertet, die von Lernenden oder
Priifungsteilnehmenden verfasst wurden. Jede Bewertung wird durch das Bewusstsein
des Bewertenden gefiltert — seine/ihre Vorstellung von Zielniveau, Erwartungshaltung,
Interpretation der Kriterien. Auch die Wahrnehmung der tibrigen Texte, die Anzahl der
anfallenden Bewertungen oder Faktoren wie Tagesform spielen eine Rolle. In diesem
Aufsatz werden Verfahren vorgestellt, mit deren Hilfe Griinde fiir Bewertungsunter-
schiede ermittelt werden kénnen, um so grofiere Einheitlichkeit der Bewertungen zu
erreichen. Die Bewertergruppe, mit der das beschriebene Projekt durchgefiihrt wurde,
war (wie es bei Priifungen mit wenigen Teilnehmenden oft der Fall sein wird) relativ
klein und somit sind statistisch signifikante Ergebnisse nur eingeschrankt mdoglich.
Dennoch kénnen durch quantitative Auswertungen Hinweise gewonnen werden, um

die Diskussion in der Gruppe zu fokussieren.

1. Die Bewertung von Texten

McNamara (1996) nennt in seinem bekannten Modell des Bewertungsvor-
gangs ,Rater, Scale, Performance, Instrument, Candidate” als diejenigen Fak-
toren, die in einer Bewertung zusammenflielen. Die Interaktion der Faktoren

in diesem Modell kann visualisiert werden wie folgt:
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Text

Aufgabe

Kriterien

Bewertung
Textverfasser/

Kompetenz Bewerter

Abb. 2 — Einflussfaktoren fur die Bewertung (McNamara, 1996)

Ein/e Priifungsteilnehmer/in (TN) verfasst entsprechend den Vorgaben der
Aufgabe einen Text; ein/e Bewerter/in (BW) fallt auf der Basis von Kriterien
eine Entscheidung iiber den Text (die Bewertung). Nach diesem Modell filtern
die Kriterien die Wahrnehmung des BW und bestimmen so entscheidend {iber
das Ergebnis.

Diese sehr zentrale Funktion der Kriterien wurde u. a. von Huot (1990), Jano-
poulos (1993), Kroll (1998) und Purves (1984) in Frage gestellt, die ihre
Aufmerksamkeit auf die direkte, ungefilterte Interaktion von BW und Text
richten. Hier wird der BW als Leser gesehen, der sich wie andere Leser einen
Eindruck vom Text macht, der nur in einem zu bestimmenden Ausmafd durch
die Kriterien beeinflusst wird (Usman Erdosy, 2004). Dieses Modell kann wie
folgt dargestellt werden:

Textverfasser/ Leser/
Kompetenz Bewerter

o T <Bewertung — T
Aufgab
Adlgabe. . Kriterien

Abb 3 — Einflussfaktoren auf die Bewertung — BW als Leser
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Hier steht der BW im Zentrum. Auch die Kriterien werden erst durch sein
Bewusstsein gefiltert, bevor sie fiir die Bewertung wirksam werden. Diese
Uberlegungen seien an den Anfang gestellt, um zu betonen, dass es nicht
moglich ist, den Bewertungsprozess vollstandig von der Personlichkeit des
BW zu trennen. Wenn man dieser Sichtweise folgt, muss neben der Formu-
lierung der Kriterien die Arbeit mit den BW einen wichtigen Raum in der Vali-
dierung der Priifung einnehmen. Das Modell zeigt auf, an welchen Stellen
diese Arbeit ansetzen muss, namlich sowohl bei der BW -Kriterien-Interaktion
als auch bei der BW-Text-Interaktion. Ein solcher Prozess wurde mit der BW-
Gruppe einer kleineren Priifung durchgefiihrt. In der Priifung werden die TN-
Arbeiten von zwei BW bewertet. Zwar ist dadurch ein Ausgleichen von Be-
werter-Idiosynkrasien gewéhrleistet, dennoch war es das Ziel, solche Idiosyn-
krasien moglichst zu minimieren und Unsicherheitsquellen fiir die Bewertung
zu identifizieren und zu bearbeiten.

Aufgabenstellung und Kriterien dieser Priifung sollen zunachst vorgestellt

werden.

1.1.1 Die Aufgabenstellung

Zur Fertigkeit Schreiben miissen die TN in der untersuchten Priifung eine
Aufgabenstellung bearbeiten. Zwei Aufgabenstellungen stehen ihnen zur
Wahl. Es stehen 70 Minuten zur Verfiigung, innerhalb derer die Auswahl ge-
troffen und die Aufgabe bearbeitet werden muss.

Die Aufgabe besteht aus einer Situierung und zwei einander widersprechen-
den Thesen, die diskutiert werden sollen. Die Leselast ist gering, da die The-
sen jeweils einen Satz umfassen und die Situierung ca. 40 Worter. Die Situie-
rung beinhaltet einen Kontext, fiir den der Losungstext angemessen sein soll,
und somit das zu wahlende Register. Als Losung wird ein argumentativer
Text erwartet, der die beiden Thesen referiert, jeweils Vor- und Nachteile dar-
legt, die eigene Position bestimmt und diese begriindet. Verstdandlichkeit,
Klarheit, Vokabular, Grammatik und Strukturierung sollen dem Kontext an-

gemessen sein.
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1.1.2  Die Kriterien

Die Bewertung erfolgt nach vier Kriterien, ndmlich Aufgabengerechtheit,
Korrektheit, Repertoire und Kommunikative Gestaltung. Die in jedem Krite-
rium erreichten Punkte werden addiert und ergeben die Gesamtbewertung.
Fiir jedes Kriterium ist ein Zielniveau definiert, das auf ausgewahlten De-
skriptoren der Gemeinsamen Europédischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(GER) basiert. Die Bewertung erfolgt durch eine Klassifikation in vier Kate-

gorien:

A: Der Text entspricht durchgiangig den Anforderungen.
B: Der Text entspricht weitgehend den Anforderungen.
C: Der Text entspricht den Anforderungen in mehreren Merkmalen nicht.

D: Der Text entspricht den Anforderungen (fast) iberhaupt nicht.

Bei den Bewertungen A und B gilt das Zielniveau als erreicht, bei den Bewer-

tungen C und D als nicht erreicht. Alle Kriterien sind gleich gewichtet.
1.2 Die Rolle der Bewerter/-innen

Neben Aufgabenstellung und Kriterien, die relativ leicht zu standardisieren
sind, spielen BW die zentrale Rolle fiir die Bewertung. Umso erniichternder
ist die Einschatzung von Milanovic, Saville und Shuhong (1996): Sie identi-
fizieren BW als ,,one of the three basic sources of measuring error”.

Tatsachlich treten bei BW interindividuelle (und intraindividuelle) Unter-

schiede auf, die die Chancengleichheit der TN gefdhrden kénnen:

- unterschiedliche Strenge (zwei BW stimmen in der relativen Einschédtzung,
welche TN-Arbeit besser bzw. schwacher ist, tiberein, nicht aber in der
absoluten, z. B. BW x bewertet die TN 1 und 2 mit A und B, BW y hingegen
mit B und C)

- unterschiedliche Interpretation der Kriterien (z. B.: ein Bewerter interpre-
tiert das Merkmal ,klar” als ,fiir einen mit dem Thema vertrauten Leser
nachvollziehbar”, ein anderer Bewerter als ,fiir einen unvorbereiteten

Leser leicht verstandlich”)
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- unterschiedliche Gewichtung von Textmerkmalen (z. B.: BW x hélt mor-
phologische Fehler (oder: Wiederholungen durch eingeschrankte Lexik,
oder: Kohadrenzbriiche) fiir mit der Niveaustufe unvereinbar, BW y akzep-

tiert sie)

Unterschiede in der Strenge sind relativ leicht durch quantitative Verfahren
zu identifizieren, und auch fiir Unterschiede in der Interpretation der Krite-
rien und in der Gewichtung von Textmerkmalen konnen Hinweise aus der
quantitativen Analyse gewonnen werden. Um sie jedoch aufzuklaren, ist ein

Diskussionsprozess unabdingbar.

Zur Erklarung der o. a. Unterschiede sind eine Vielzahl von Parametern vor-
geschlagen worden, die einen Einfluss auf die Bewertertatigkeit haben kénnen
(z. B. Arras, 2010; Cumming, Kantor & Powers, 2001):

Augere Faktoren

- Die ,Historie” des BW (z. B. Beeinflussung durch bisher verwendete Kri-
terien aus anderen Priifungen)

- Die Erfahrenheit des BW

- die konkrete Bewertungssituation (Tageszeit, Ermiidung, Larm oder an-
dere Storfaktoren)

- Die Perspektive als Muttersprachler oder Nicht-Muttersprachler

Lesehaltung

- individuelle Vorstellungen dariiber, was einen guten Text ausmacht (z. B.:
Strukturierungen (implizit oder durch Struktursignale), Klarheit, Richtig-
keit, Textlange o. a. Faktoren, Menge der Fehler gegeniiber Schwere der
Fehler)

- kulturell bedingte Erwartungen dariiber, wieviel z. B. personliche Erfah-
rung in dem Text referiert werden sollte (,, Cultural background”, Kaplan,
1966)

Bewertungstechnik

- Die Vorgehensweise bei der Bewertung (einmal/mehrmals/mehrmals mit

unterschiedlichem Fokus lesen; Vergleich mit bisherigen Bewertungen,
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2.

Wohlwollen/(erzwungene?) Neutralitdt bei Bewertung der Textverstdnd-
lichkeit; Bewusstmachen der eigenen Perspektive; Reihenfolge der Bewer-
tungsschritte — beginnen mit Richtigkeit/beginnen mit Verstandlichkeit
usw.)

unterschiedliche individuelle Ausgleichsstrategien in Zweifelsfallen (z. B.
in einem Kriterium auf- und im anderen abwerten, wenn bei zwei Krite-
rien die Bewertung zwischen zwei Kategorien schwankt)

Der Bewertungsmafistab (mehr oder weniger ausgeprégte Bereitschaft,
alle Bewertungsmoglichkeiten auszuschopfen, also Extremtendenz oder
Zentraltendenz)

Halo-Effekt durch , Leitkriterium” (ein als zentral angesehenes Kriterium

beeinflusst die Bewertung der anderen Kriterien)

Das Projekt ,Bewerterkalibrierung®

Fiir die Validitatsbestimmung einer Priifung ist es von hoher Bedeutung, ob

die

Bewertung der produktiven Teile die TN so klassifiziert, dass valide Er-

gebnisse ermittelt werden konnen. Eine Voraussetzung dafiir ist die Reliabi-

litdt der Bewertungen, also die Ubereinstimmung der BW. Nur wenn die BW

darin {ibereinstimmen, welche Textmerkmale fiir die Bewertung eine Rolle

spielen und wie diese im Verhaltnis zum Zielniveau eingestuft werden sollen,

ist

gewahrleistet, dass die Bewertung sich tatsdachlich auf die zu priifende

Kompetenz bezieht. Deshalb wurde das im Folgenden beschriebene 16-mona-

tige Projekt zur Bewerterkalibrierung durchgefiihrt.

2.1 Ziele

Die Ziele des Projektes waren:
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2.2 Methoden

Samtliche schriftlichen Arbeiten der Priifung werden von einem zentralen Be-
wertergremium bewertet, das acht Personen umfasst. Diese acht BW wurden
zu sechs Bewertungsrunden sowie einem einleitenden und einem Abschluss-
Workshop eingeladen. Beim ersten Workshop sollten die gleichen zehn TN-
Arbeiten an Ort und Stelle von allen BW bewertet werden. Die Ergebnisse
wurden visualisiert und allen BW zur Verfiigung gestellt.

Die BW erhielten folgende Auswertungen: Ubereinstimmung der eigenen
Gesamtbewertung mit der Bewertung der Gruppe, Ubereinstimmung der Be-
wertung nach Kriterien mit der Bewertung der Gruppe, Konsistenz der
Gruppenbewertungen.

Als Beispiel sind im Folgenden die Auswertungen fiir BW 1 wiedergegeben.

Inwieweit stimmt die eigene Gesamt-Bewertung (hier: B1) mit der Bewertung der
gesamten Gruppe iberein?

Punktsumme von Bewerterin B1 nach Schreibleistung:
Vergleich mit dem Median der Punktsummen aller 8 Bewerterlnnen

44 44 44
40

Punktsumme von B1 W Median der Punktsumme (B1-B8)

Abb. 4 — Ubereinstimmung der eigenen Gesamt-Bewertung mit der Bewertung durch die Gruppe

Jede Saulengruppe bedeutet eine TN-Arbeit, die letzte Saulengruppe den
Mittelwert iiber alle TN-Arbeiten. Die Werte sind die Gesamtergebnisse pro
TN, ausgedriickt in Rohpunkten. Die jeweils linke (hellere) Sdule gibt die
durch BW 1 vergebenen Punkte wieder, die rechte (dunklere) Sdule den Me-

dian der Gesamtbewertungen der Gruppe. BW 1 hat in vier Fallen weniger
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Punkte vergeben als die Gesamtgruppe, fiinfmal mehr Punkte, in einem Fall
genauso viele Punkte. Dennoch hat BW 1 im Durchschnitt insgesamt weniger
Punkte vergeben als die Gesamtgruppe, denn die Differenz war im Fall von
TN 0010204 besonders grof3. BW 1 sieht die Arbeit dieses TN also sehr viel
kritischer als die Gesamtgruppe. Uber alle TN-Arbeiten hinweg ist jedoch die
Ubereinstimmung der Bewertungen von B1 mit den Bewertungen der Ge-
samtgruppe hoch.

Die TN-Arbeit 0010204 ist damit als eine Arbeit identifiziert, anhand derer in
der Diskussion Unterschiede in Kriterieninterpretation oder Gewichtung von
Textmerkmalen gut fokussiert werden kénnen, weil hier besonders grofie Un-

terschiede in der Bewertung aufgetreten sind

Inwieweit stimmt die eigene Bewertung nach Kriterien (hier: B1) mit der Bewertung der
gesamten Gruppe lberein?

Anteil der mit dem Modus tibereinstimmenden Bewertungen
*von Bewerterln B1* nach Kriterium

100%

80% +—— —

60% f— —

ao% 90,0%

- PO 62,5%
20% +— 0,0% —

0% r T T T ]
Aufg.gerechtigk. Korrektheit Repertoire Angemessenheit Mittelwert

O = Modus O+# Modus

Abb. 5 — Ubereinstimmung der eigenen Bewertung nach Kriterien mit der Bewertung durch die
Gruppe

Dargestellt ist der Anteil der Fille, bei denen die Bewertung durch BW 1 pro
Kriterium mit dem Modus der Bewertungen der Gruppe iibereinstimmt, so-
wie die Anzahl der Fille insgesamt (iiber alle Kriterien), in denen die Bewer-
tung von BW 1 mit dem Modus der Bewertungen durch die gesamte Gruppe
{ibereinstimmt. Die Ubereinstimmung der eigenen Bewertung mit dem Mo-

dus der Gruppe ist bei BW 1 am hochsten bei Kriterium 4 (Angemessenheit),
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am niedrigsten bei Kriterium 2 (Korrektheit). Unterschiedliche Interpretatio-

nen sind denkbar, um diese BW-Kriterien-Interaktion zu erklaren:

- Kiriterium 4 ruft einheitliche Bewertungen hervor, Kriterium 2 hingegen
uneinheitliche (in diesem Fall miissten die Bewertungen durch die ande-
ren BW ebenfalls bei Kriterium 4 die héchste Ubereinstimmung aufweisen
und bei Kriterium 2 die niedrigste)

- BW 1 interpretiert Kriterium 2 anders als der Rest der BW-Gruppe (in die-
sem Fall miissten die anderen BW bei Kriterium 2 eine hohere Uberein-
stimmung aufweisen)

- und zwar: durchgingig strenger bzw. milder (Extremtendenz)

- oder uneinheitlich

Bei einem Vergleich sémtlicher Bewertungen zeigt sich, dass die erste Inter-

pretation eher zutreffend ist:

Anteil der mit dem Modus iibereinstimmenden Bewertungen
*gemittelt liber alle Bewerterlnnen* nach Kriterium

100%
80% I
60%
10% 68,8% 68,8%
9 e 270 62,5%
60,0% 52,5% ,5%
20% I
0% T T T T
Aufg.gerechtigk. Korrektheit Repertoire Angemessenheit Mittelwert

0= Modus O# Modus

Abb. 6 — Mit dem Modus Ubereinstimmende Bewertungen gemittelt Gber alle BW

Bei Kriterium 2 wird der Modus insgesamt weniger gut getroffen, bei Krite-
rium 4 hingegen gut. Kriterium 2 kann deshalb als ein Kriterium identifiziert

werden, das einer Diskussion bedarf.

Den BW wurde auch eine Aufschliisselung der Ubereinstimmungen mit der

Gesamtgruppe pro TN-Arbeit zur Verfligung gestellt:
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Inwieweit stimmt die eigene Bewertung nhach Kriterien (hier: B1) mit der Bewertung der
gesamten Gruppe iiberein?

Wie viele Bewertungen entsprechen dem Modus der Einstufungen aller Bewerterlnnen?

Bl K1 K2 K3 K4
Aufg.gerechtigh. Korrektheit Repertoire Angemessenheit
0010202 = # = =
0010203 # = = =
0010204 # £ # #
0010205 = # # =
0010216 # = = =
0010217 = £ = =
0010219 = = = =
0010220 # # #
0010223 = = = = K1-K4
0010224 # £ = = Mittelwert
B1 = Modus 50,0% 40,0% 70,0% 90,0% 62,5%
# Modus 50,0% 60,0% 30,0% 10,0% 37,5%
MW | =Modus 60,0% 52,5% 68,8% 68,8% 62,5%
B1-B8| = Modus 40,0% 47,5% 31,3% 31,3% 37,5%

Abb. 7 — Ubereinstimmung der eigenen Bewertung mit dem Modus der Bewertungen der Gruppe
pro TN-Arbeit

Hier wird deutlich, dass BW 1, der ja besonders oft in Kriterium 2 von der

Bewertung durch die Gruppe abweicht, dies auch im Falle von TN-Arbeit

0010204 tut; der Arbeit, in der er insgesamt am starksten von der Gesamt-

gruppe abwich. Dies fiihrt zur Bildung der Hypothese, dass

- Kriterium 2 von besonderer Bedeutung fiir BW 1 sein konnte, so dass eine
schlechte Bewertung bei Kriterium 2 eine insgesamt schlechtere Bewer-

tung nach sich ziehen konnte (Halo-Effekt durch Kriterium 2)

In diesem Fall miisste eine niedrige Bewertung bei Kriterium 2 auch bei den
anderen TN-Arbeiten mit einer niedrigeren Bewertung der restlichen Krite-
rien {ibereingehen, eine bessere Bewertung in Kriterium 2 mit einer insgesamt

besseren Bewertung.
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B1

=
=

K3
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Abb. 8 - BW1, Bewertungen pro Kriterium, negativ abweichend = dunkel unterlegt, positiv
abweichend = hell unterlegt

BW 1 bewertet Kriterium 2 in allen sechs Fallen, in denen er vom Modalwert
abweicht, durchgangig schlechter als die Gruppe. In vier Fallen wird parallel
dazu mindestens ein weiteres Kriterium schlechter als durch die Gruppe be-
wertet, in einem Fall zwei Kriterien besser und in einem Fall ist Kriterium 2
das einzige abweichend bewertete. Insofern ist ein Halo-Effekt hier moglich.
Schlieglich erhielten die BW eine Ubersicht iiber die Einstufungssicherheit
durch die gesamte Gruppe pro TN-Arbeit und Kriterium.

Inwieweit stimmt die eigene Bewertung nach Kriterien (hier: B1) mit der Bewertung der

K1 K2 K3 K4
g::cfg::::‘;‘t Karrektheit Repertoire m.::f:r-.en
B1 A C B A
A 8 0 2 7
B 0 6 6 1
c 0 2 0 0
D 0 0 0 0
Modus A B B A MW [ #
Zuordnungs- | 4 o hoe  75,0%  75,0%  87,5% | 84,4%
sicherheit
i.B. = Modus? ja nein ja ja 1

Abb. 9 — Zuordnungssicherheit der Gruppe
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Die BW erhalten hier Angaben dariiber, wie sie selbst die Arbeit eingestuft
hatten und welche Bewertungen durch die anderen BW vergeben worden
waren. Fiir Kriterium 1 besteht bei dieser TN-Arbeit vollige Ubereinstim-
mung. Alle BW haben die bestmdgliche Bewertung A vergeben. Bei Kriterium
2 haben jedoch sechs BW ein B vergeben, zwei BW ein C. Dies ist eine beson-
ders schwerwiegende Abweichung, da sie sich iiber die Zielniveau-Grenze
(die ja zwischen B und C liegt) hinweg erstreckt. BW 1 gehort zu den beiden
BW, die diese Arbeit entscheidend strenger bewerten.

In dieser Ubersicht wird eine Mafizahl fiir die Zuordnungssicherheit verwen-
det, ndmlich der prozentuale Anteil der Bewertungen, die den Modus aus-
machen. Wenn sich alle BW einig sind, betragt er 100 %, wenn sich hingegen
gleich grofie oder mehrere Gruppen gebildet haben, 50 % (bei zwei Gruppen,
bimodale Verteilung) bzw. weniger als 50 % (bei mehreren Gruppen, von
denen die groleren anndhernd gleich grof sind). Angestrebt wird ein Wert
von > = 75 %. Dies ist natiirlich ein gesetzter Wert, der aber angesichts des
Zieles einer 100-prozentigen Ubereinstimmung plausibel ist. Ein eindeutiger
Modus ist zwar auch bei einer Verteilung von z. B. 55 % — 15 % — 15 % - 15 %
vorhanden, aber er wiirde anzeigen, dass die Bewertungen sehr weit aus-
einandergehen und dass deshalb das entsprechende Kriterium sehr wahr-
scheinlich nicht einheitlich interpretiert wird und einer Diskussion bedarf. Es
ist ersichtlich, dass fiir diese TN-Arbeit die Kriterien 2 und 3 an der unteren
Grenze der Zuordnungssicherheit liegen.

Dies wurde der grofleren Anschaulichkeit halber sozusagen als Zusammen-

fassung der Auswertung den BW auch grafisch verdeutlicht:

214



Bewerterkalibrierung

Wie sicher ist die Gruppe insgesamt?

BogenNr.

0010202

50

100% - a4 44

40 40 40 40

80% - 40 66—

60% - 30
40% - 20

20% -

0% -

K1l K2 K3 K4
mA ®mB wmC ®mD

W Punktsumme K1+K2+K3+K4

Abb. 10 — Sicherheit der Einstufung durch die Gruppe

Auf der linken Seite ist die Verteilung der vier moglichen Bewertungen A, B,
C und D innerhalb der BW-Gruppe dargestellt, auf der rechten Seite die
Verteilung der Gesamtbewertungen (Punktsummen). Mit dieser Art der Be-
trachtung lassen sich auch Bewertungsunsicherheiten identifizieren, bei de-
nen nicht ein BW von der Gruppe abweicht, sondern bei denen die gesamte
Gruppe in der Einschdtzung schwankt.

Basierend auf diesen fiinf Auswertungen wurden im Workshop die Bewer-
tungen diskutiert.

Bei den folgenden Runden wurden jeweils zehn TN-Arbeiten an die BW
versandt. Sie sollten individuell bewertet werden. Die Ergebnisse wurden be-
rechnet und die Kommentare der BW zusammengestellt und den BW ge-
sammelt zur Verfiigung gestellt. Die Diskussion erfolgte iiber E-Mail. Dabei
sollte ermittelt werden, welche Griinde es fiir abweichende Bewertungen gab
und wie die BW die Gleichartigkeit ihrer Bewertungen steigern konnten,
indem Begriffe geklart und Verfahrensweisen vereinheitlicht werden. Es wur-
de erwartet, dass dabei unterschiedliche Interpretationen der Kriterien durch
die BW eine Rolle spielen wiirden. Es zeigte sich, dass das der Fall war.
Deshalb wurde nach der dritten Bewertungsrunde auch an der Formulierung
der Kriterien gearbeitet. Zu den Runden 4, 5 und 6 wurden deshalb nicht nur

zehn TN-Arbeiten vorab versandt, sondern die vorher gemeinsam erarbeitete
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Neufassung der Kriterien. Der Abschlussworkshop war der Verabschiedung
der Neufassung gewidmet.

Die BW wurden um Begriindung und Kommentierung ihrer Bewertungen
gebeten. Diese Kommentierungen wurden gesammelt und ebenfalls anony-
misiert an die gesamte BW-Gruppe zuriickgegeben, um eine Einordnung der

eigenen Bewertung zu erleichtern.

Kriterium 1 Thema (mit Einzelaspekten) ja
behandelt
Textsorte wie gefordert ja
Makrostruktur richtig ja, auch explizit gemacht
Textsortentypischer Stil/ An vielen Stellen ungeschickte Ausdrucksweise,
Register/Ausdruck die in einer Seminararbeit nicht angemessen
wiare, daran miisste der/die TN noch arbeiten.
Deshalb C
Kriterium 2 Grammatik, Orthographie, Viele Fehler, die sogar teilweise das Verstehen
Zeichensetzung, Semantik behindern, besonders auch in Anfang und Schluss

(,mit der Technologie laufen”, ,konservative
Gedanken l8schen”...). ,Der Text ist beim ersten
Lesen an einigen Fillen schwer verstandlich”,
deshalb D.

Kriterium 3 prézise, treffende Wortwahl An einigen Stellen gut: ,Solche Entdeckungen
begeistern die Leser”. Der Text enthélt viele
Lexikfehler, die ja eben auch eine ,nicht treffende
Wortwahl” bedeuten. Durch Behandeln dieser
Fehler in Krit. 2 wird Doppelsanktionierung
vermieden. Die positiven Stellen kdnnen nun in
Krit. 3 ,belohnt” werden.

Abb. 11 — Textbeispiel zur Sammlung von Kommentaren

Bei den Runden 1 und 2 wurden TN-Arbeiten verwendet, die nach dem Zu-
fallsprinzip aus dem vollstindigen Bestand schriftlicher Arbeiten, bei denen
das Thema nicht verfehlt war, ausgewdhlt worden waren. Ihre sprachliche
Qualitédt entsprach in etwa der Verteilung in der gesamten Priifung. Damit
waren jedoch besonders in Runde 2 relativ viele Arbeiten vertreten, die am
oberen bzw. unteren Ende der Bewertungsskala angesiedelt waren. Erwar-
tungsgemaB bestand bei diesen Arbeiten eine hohe Ubereinstimmung der
Bewertungen. Fiir die Zwecke des Projektes waren diese Arbeiten deshalb nur
bedingt geeignet, da es ja gerade auch um die Erhohung der Reliabilitat bei
Grenzféllen ging. Deshalb wurde ab Runde 3 ein neues Auswahlprinzip fiir

die TN-Arbeiten eingefiihrt. Fiir diese lagen jeweils zwei Bewertungen vor, so
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dass eine Vorab-Einstufung schon getroffen war. Die Arbeiten wurden nun
gezielt so ausgewdhlt, dass sie nur den mittleren Qualitédtsbereich représen-
tierten.

Um feststellen zu kdnnen, welche Auswirkung das Projekt auf die Reliabilitat
der Bewertungen hatte, wurden zu Beginn, nach jedem Bewertungsdurch-
gang und am Ende des Projekts die Bewerteriibereinstimmung, ausgedriickt
als Free-marginal multirater kappa (Randolphs Kappa) und Kendalls W, pro
BW die Anzahl von Extrembewertungen (A, D) und die Anzahl von mittleren
Bewertungen (B, C) im Verhaltnis zu deren durchschnittlichem Auftreten (als
Mafizahl fiir Extrem- bzw. Zentraltendenz) sowie mit Hilfe der Software
Facets die Bewerterstrenge, die Klassenseparation und die Bewerter-Krite-

rien-Interaktion berechnet.

2.2.1 Male der Bewerteribereinstimmung

Zunachst wurde das Ausmaf3 der Bewerteriibereinstimmung ermittelt. Dazu
wurden Randolphs Kappa und Kendalls W berechnet.

Kappa-Koeffizienten werden oft als Ma8 der absoluten Ubereinstimmung
verwendet, also des Grades, in dem BW eine identische Bewertung getroffen
haben. Wenn die Gesamtzahl der pro Kategorie zu vergebenden Bewertungen
nicht festgelegt ist, kdnnen jedoch bei randsummenabhiangigen Kappa-Koef-
fizienten paradoxe Ergebnisse resultieren, wie Randolph (2005) demonstriert.
Da diese Gesamtzahl nicht festgelegt war, wurde Randolphs Kappa verwen-
det. Fiir eine eingehendere Behandlung dieser Problematik sei auf Randolph
(2005) verwiesen.

Der Wertebereich ist in beiden Féllen -1 bis 1, wobei negative Werte eine gerin-
gere und positive Werte eine hohere als zufallsbedingt zu erwartende Uber-
einstimmung bedeuten (also einen negativen oder positiven Zusammenhang)
und ein Wert von 0 eine rein zufallsbedingte Ubereinstimmung. Eine absolute
Bewertung des Zusammenhangs ist schwierig, jedoch kann der Koeffizient fiir
einen Prad-Post-Vergleich herangezogen werden.

Kendalls W ist ein Rangkorrelationskoeffizient. Im Gegensatz zu Kappa-Ko-
effizienten, die die absolute Ubereinstimmung bewerten, bewertet er die
Gleichartigkeit der Rangreihung durch die BW (ob also TN-Arbeit x, unab-

héngig von ihrem konkreten Punktergebnis, iibereinstimmend besser (oder
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schlechter) bewertet wurde als TN-Arbeit y). Sein Wertebereich liegt zwischen

0 (kein Zusammenhang) und 1 (vollstindige Ubereinstimmung).

2.2.2  Mdgliche Griinde fiir Nicht-Ubereinstimmung

Des Weiteren wurde versucht, mogliche Griinde fiir Nicht-Ubereinstimmun-
gen herauszufiltern. Zu diesem Zweck wurden der Extrembewertungsanteil
sowie die Bewerterstrenge, die Klassenseparation und die Bewerter-Kriterien-
Interaktion berechnet.

Es standen insgesamt nur vier Bewertungskategorien zur Verfiigung, so dass
erwartet wurde, dass keine starken Extrem- oder Zentraltendenzen auftreten
wiirden. Tatsachlich ist bei vier Kategorien jede Bewertung entweder eine
Extrem- oder eine Zentralbewertung (A oder D gegeniiber B oder C). Dennoch
werden die Bewertungsmoglichkeiten unterschiedlich stark ausgeschopft.
Pro Bewertungsdurchgang wurden von jedem BW 40 Bewertungen vorge-
nommen (zehn TN-Arbeiten nach vier Kriterien). Es wurde jeweils der Anteil
extremer Bewertungen, also A oder D, an der Gesamtzahl der Bewertungen
errechnet. Dieser Quotient kann somit zwischen 0 und 1 (jede Bewertung ist
entweder A oder D) schwanken.

Die Bewerterstrenge wurde mit Hilfe der Software Facets ermittelt. Dazu wur-
den jeweils die Bewertungen eines Durchgangs (also 40 Bewertungen pro BW)
verwendet. Facets erlaubt die Berechnung von Schatzwerten fiir unterschied-
liche Parameter (,,Facetten”) in einem Test, z. B. Schwierigkeit, Fahigkeit, Be-
werterstrenge. Anhand der Rohwerte werden Grofsen fiir die den Rohwert be-
einflussenden Faktoren geschitzt, so dass man die Wahrscheinlichkeit fiir
einen bestimmten Rohwert bei Vorliegen einer bestimmten Facettenkombi-
nation (z. B. ,strenger BW, mittelschwere Aufgabe”) berechnen kann.
Auflerdem ist die Berechnung der Klassenseparation moglich, d. h. der An-
zahl von unterscheidbaren Gruppierungen innerhalb einer Facette. Da die BW
im Idealfall austauschbar sein sollen und somit vollig gleichartig agieren
sollen, wére idealiter auch nur eine einzige Gruppierung der Bewerterstrenge
feststellbar. Es wurde auch ermittelt, inwieweit dies der Fall war, um so
beurteilen zu kénnen, ob voneinander abweichende Bewertungen sich durch

die unterschiedliche Bewerterstrenge erkldren lassen.
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Auch zur BW-Kriterien-Interaktion sind mit Hilfe von Facets Aussagen mog-
lich. Darunter ist die Strenge eines Bewerters im Kontext eines bestimmten Krite-
riums zu verstehen. Es kann ermittelt werden, ob ein BW bei einem Kriterium
im Vergleich zu den anderen Kriterien besonders streng (oder milde) urteilt.
Diese Auswertung sollte dazu dienen, Kriterien zu identifizieren, die den BW
besonders wichtig sind und die deshalb eventuell einen Halo-Effekt ausiiben!.
Auch ohne Vorliegen eines Halo-Effektes lassen sich durch solche Bewerter-

vorlieben aber Unterschiedlichkeiten in der Bewertung erklaren.
2.3 Datenbasis

An quantitativen Daten wurden die Bewertungen der acht zentralen BW zu
jeweils zehn Texten erhoben. Es handelt sich um insgesamt 58 Bewertungen,
da bei einer Runde zwei BW wegen Urlaubs ausfielen.

An qualitativen Daten wurden die Kommentare/Begriindungen der BW zu
ihren Bewertungen sowie die Kommentare der BW zu den jeweils versandten

Neufassungen der Kriterien erhoben.

2.4 Ergebnis

Im Folgenden werden die Werte aus der ersten und der sechsten Runde mit-
einander verglichen. Da in der sechsten Runde urlaubsbedingt nur sechs BW
zur Verfiigung standen, werden jeweils auch die Werte mitgeteilt, die erreicht
worden wiren, wenn in Monat 1 nur dieselben sechs BW teilgenommen
hétten.

2.4.1 Bewerteribereinstimmung

In der folgenden Tabelle ist die Bewerteriibereinstimmung, ausgedriickt als
Randolphs Kappa, fiir jedes der vier Kriterien dargestellt. Das Gesamt-Punkt-
ergebnis kann 13 unterschiedliche Werte annehmen, so dass die Verwendung

des Kappa-Koeffizienten fiir das Gesamtergebnis nicht sinnvoll ist.

1 Umgekehrt hat Eckes festgestellt, dass Merkmale, die BW als besonders wichtig bezeichnen, auch
tatsdchlich strenger bewertet werden (vgl. Eckes, 2008, 2012).
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Kalibrierung Randolphs Krit. 2 Krit. Krit. 4
Kappa
Krit. 1
Monat 1 (8) 0,21 0,18 0,21 0,25
Monat 1 (6) 0,18 0,14 0,18 0,24
Monat 16 (6) 0,27 0,48 0,37 0,45

Tab. 5 — Bewerteriibereinstimmung, Randolphs Kappa

Die Ausgangslage war eine relativ geringe Bewerteriibereinstimmung. Alle
BW sind erfahren, waren jedoch mit Bewertungen auf der Niveaustufe der
Priifung noch nicht vertraut. Die Ubereinstimmung ist bei Kriterium 2 (Kor-
rektheit) am niedrigsten, bei Kriterium 4 (Kommunikative Gestaltung) am
héchsten.

Die folgende Tabelle zeigt die Entwicklung von Kendalls W.

Kalibrierung Kendalls W Krit. 1 Krit. 2 Krit. 3 Krit. 4
Gesamt

Monat1(8) 0,65 0,29 0,66 0,61 0,47

Monat 1 (6) 0,67 0,40 0,74 0,64 0,46

Monat 16 (6) 0,70 0,58 0,70 0,72 0,64

Tab. 6 — Bewerterubereinstimmung, Kendalls W

In der ersten Bewertungsrunde war die Ubereinstimmung bei Kriterium 2 und
3 akzeptabel, nicht aber bei Kriterium 1 und 4. Nach Abschluss des Projekts
hat sich die Bewerteriibereinstimmung vor allem fiir Kriterium 1 und 4 stark

verbessert.
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2.4.2 Bewerterstrenge
In den folgenden beiden Diagrammen ist die Bewerterstrenge in Logits, je-
weils mit ihren 95 %-Konfidenzintervallen, dargestellt. Auf der Abszisse er-

scheint die verkiirzte BW-Nummer.

35

25

15

05

05
-1
15
2
25

35

- o 2] [Tzl =+ w
— ] — — —

21
28

Abb. 12 — Bewerterstrenge mit Konfidenzintervall 95 %, Monat 1

Es wird deutlich, dass es hier klar voneinander unterscheidbare Strengeklas-
sen gibt. BW 1 ist deutlich strenger als alle anderen BW, BW 8 und 33 unter-
scheiden sich von BW 16, 21 und 28. Insgesamt sind rechnerisch 6,56 Strenge-
klassen (Strata) feststellbar.

= m = w n ~
= ™ 3 o i

Abb. 13 — Bewerterstrenge mit Konfidenzintervall 95 %, Monat 16
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Es sind nur noch 3,03 Strengeklassen festzustellen. BW 17 ist unterscheidbar
strenger als BW 21, 33 und 14. Das Gros der BW bewertet jedoch jetzt gleich
streng.

2.4.3 Bewerter-Praferenzen

Eine Betrachtung der lokalen BW-Strenge im Kontext jeweils eines Kriteriums
ergab im Monat 1 deutliche Unterschiede Die folgenden Diagramme zeigen
die Strenge jedes BW pro Kriterium in Logits.

Bias/Interaction: 1. Bewerter, 4. Kriterium

4. Kriterium

N .
& <
& @ &
< & & &
& oF & &
O [y 2 L
+ RS € Aa
AS v % %
4
3
——5
/K .14
2 S 15

__— /
S |
| ———= =

1. Bewerter: Absolute Measure (-]
o

4

Abb. 14 — Lokale Strenge der BW bei jedem Kriterium, Monat 1

Die BW unterscheiden sich stark in der Wahl des am strengsten bewerteten
Kriteriums. Kriterium 1 wird von BW 14 am strengsten bewertet, Kriterium 2
von BW 8 und 15, Kriterium 3 von BW 16 und 28, Kriterium 4 von BW 21.

222



Bewerterkalibrierung

Bias/Interaction: 1. Bewerter, 4. Kriterium

4. Kriterium
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1. Bewerter: Absolute Measure[-)
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Abb. 15 — Lokale Strenge der BW bei jedem Kriterium, Monat 16

Die Werte liegen nun so dicht beieinander, dass die Unterschiede nicht mehr ins
Gewicht fallen diirften. Kriterium 1 wird von BW 16, 28 und 17 (gleichauf mit
Kriterium 4) am strengsten bewertet, Kriterium 2 von BW 15, Kriterium 3 von
BW 33, 14 und 8, Kriterium 4 von BW 21 und 17 (gleichauf mit Kriterium 1).

2.4.4 Bewertungstendenzen

Der Anteil an Extrembewertungen liegt relativ konstant bei etwa 35 %. Wenn
man die Anteile aus der ersten und der letzten Bewertungsrunde vergleicht,
wird sichtbar, dass sich fiir einige individuelle BW die Anteile verschoben
haben. Insbesondere BW 33 zeigte anfangs eher eine Zentraltendenz (sehr
geringer Anteil an Extrembewertungen). Der Anteil an Extrembewertungen
hat sich nach Abschluss des Projekts der Gruppe angeglichen. BW 8 und 21
haben hingegen ihren Anteil an Extrembewertungen reduziert und sollten in

der Zukunft darauf achten, den vollen Bewertungsspielraum auszunutzen.
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Anteil Extrembewertungen

O Monat 1
B Monat 16

BW-Nummern

Abb. 16 — Extremtendenz und Zentraltendenz

3. Diskussion

Die Erhebung von quantitativen Daten kann auch bei einer kleinen Bewerter-

gruppe sinnvoll sein, wie sie gerade bei kleineren Priifungen o6fter vorkom-

men diirfte. Auch wenn die Ergebnisse in vielen Féllen nicht signifikant sein

konnen, ist eine zusammenfassende Darstellung des Gruppenvotums hilf-

reich, um die eigene Position als BW zu bestimmen und gegebenenfalls zu

hinterfragen. Die Daten miissen in diesem Fall als Indizien und als Ausgangs-

punkt fiir eine Diskussion betrachtet werden. Es wurden dadurch auch Pro-

blematiken, z. B. die Bevorzugung von bestimmten Kriterien, aufgezeigt, die

nicht allen BW bewusst waren. Der Diskussionsprozess wurde von allen Be-

teiligten als wertvoll betrachtet. Er hat im Ergebnis zu einer héheren Bewer-

tertibereinstimmung gefiihrt.
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Beurteilung und Bewertung kommunikativer
Leistungen bei mundlichen Prifungen in der
Fachsprache und in der akademischen Sprache

Eva Sramkova — Masaryk Universitat, Brno, Tschechische Republik

Abstract

Dieser Beitrag setzt sich zum Ziel, die Ergebnisse des Projektes Compact darzustellen,
in dessen Rahmen Leistungsdeskriptoren und Bewertungsskalen fiir die miindlichen
Priifungen in der Fachsprache und in der akademischen Sprache an der Masaryk-
Universitat in Brno (Tschechien) entstanden sind. Fiir diese Priifungen wurden zur
Beurteilung und Bewertung kommunikativer Leistungen im fachlichen und akademi-
schen Bereich praktikable kompetenzorientierte Bewertungskriterien entwickelt, deren
Ziel in der Harmonisierung, Standardisierung, Transparenz und Objektivierung der
Sprachpriifungen fiir die Studenten der Masaryk-Universitat auf den Niveaustufen B1,
B2 und C1 besteht. Die Fremdsprachenlehrer, die an der Erstellung der Kriterien gear-
beitet haben, haben nicht nur den Gemeinsamen européischen Referenzrahmen fiir
Sprachen, sondern auch Kriterien fiir die Bewertungen der international anerkannten
Priifungen in Augenschein genommen. Fiir die fachbezogenen/akademischen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten wurden kompetenzorientierte Deskriptoren fiir miindliche Lei-
stungen festgelegt, die in vier Kategorien gegliedert sind. Die so entwickelten Lei-
stungsdeskriptoren ermdglichen den Priifenden, die Leistungen der Studierenden
objektiver zu bewerten und zu vergleichen. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass
die einheitliche Leistungsmessung und Leistungsbewertung zur héheren Unterrichts-

qualitét beitragen und zu besseren Priifungsleistungen seitens der Studenten fiihren.

227



Eva Sramkova

1. Stimulus

Die Erteilung des fachsprachlichen Unterrichts ist eine der wesentlichen Auf-
gaben des Fremdsprachenzentrums der Masaryk-Universitit in Brno. Die
fachsprachliche Ausbildung wird mit einer fachspezifischen Fremdsprachen-
priifung abgeschlossen, deren Niveau von jeder Fakultat festgelegt wird. In
Abhéangigkeit von der jeweiligen Fakultdt miissen die Uni-Absolventen erfor-
derliche fachsprachliche Kompetenzen auf dem Niveau B1, B2 oder C1 des
Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens besitzen.

Die Auswertung und Beurteilung der kommunikativen Leistungen der Stu-
dierenden, die an den einzelnen Fakultiten der Masaryk-Universitat die
miindliche Priifung in einer der fiinf angebotenen Fremdsprachen (Deutsch,
Englisch, Franzdsisch, Russisch und Spanisch) erbringen miissen, war bis vor
kurzem sehr differenziert und zersplittert. Das in den sprachlichen Priifungen
verlangte fachsprachliche Kénnen wurde von jeder Fakultat vollig anders
gemessen und beurteilt; die Priifenden haben weder einheitliche Bewertungs-
kriterien noch genaue Niveaustufenbeschreibungen fiir die Bewertung von
fachsprachlichen Kompetenzen, mit denen man die einzelnen Sprachniveaus
objektiv und einheitlich messen konnte, zur Verfiigung gehabt. Diese Zer-
splitterung und ungleiche Leistungsmessung hat unser Team auf den Ge-
danken gebracht, gleichartige und praktikable Bewertungskriterien fiir kom-
munikative Leistungen im fachlichen und akademischen Bereich zu
entwickeln, die nicht nur objektiv und durchaus transparent sein miissen, son-

dern festgelegte Niveaus vergleichen bzw. vergleichbar(er) machen kénnen.

2. Anhaltspunkte

Die Grundidee bestand darin, die Maf$stidbe zur objektiven Beurteilung von
kommunikativen Fachsprachkompetenzen festzulegen und anschlieend die-
se Kompetenzen darzustellen. Das Arbeitsteam, dessen Aufgabe es war, die
fachbezogenen und akademischen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu beschrei-
ben, hat das im Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen benutzte Kom-

petenzmodell als Grundlage fiir die weitere Arbeit genommen.
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Angesichts der Tatsache, dass die Bewertungskriterien fiir alle oben erwahn-
ten Sprachen erstellt werden sollten, hat sich das Arbeitsteam bei den inter-
national anerkannten Institutionen (Goethe-Institut, Osterreich Institut, Cam-
bridge Esol, IELTS etc.), die sich mit Bewertungen der Sprachpriifungen inten-
siv befassen, inspirieren lassen. Da die fachspezifischen Sprachkompetenzen
des Hochschulwesens beschrieben werden sollten und der GeR diese nicht
darstellt, haben bei der Erstellung dieser Kriterien auch empirische Erkennt-
nisse der Sprachlehrer eine wesentliche Rolle gespielt und die langjahrigen

Erfahrungen der Fremdsprachenlehrer wurden beriicksichtigt.

3. Methodisches Vorgehen

Die Arbeit zur Erstellung von Kriterien hat mit der Festlegung des Ist-
Zustandes angefangen. Dies sollte dazu beitragen, eine realistische Vorstel-
lung {iber das Ausmafs des Verbesserungspotentials zu gewinnen. Nach der
sorgfaltigen Analyse der Ergebnisse und der Festlegung der ersten fiir die
Fachsprache/akademische Sprache relevanten Bewertungskriterien wurden
die Leistungsdeskriptoren fiir die Niveaustufen B1, B2 und C1 ausformuliert.
Anschlieflend wurde die erste Version der einzelnen Deskriptoren in der Prii-
fungsperiode von den ausgewihlten Bewertern erprobt, die Verbesserungs-
vorschldge wurden vom ganzen Team iiberpriift und die Anderungen in die
zweite Version implementiert. In der nachsten Priifungsperiode wurden die
iiberarbeiteten Deskriptoren nochmals erprobt, Ergebnisse analysiert und die
Leistungsdeskriptoren anschlielend nochmals revidiert; an dieser Pilotierung

haben dann alle Bewerter des Fremdsprachenzentrums teilgenommen.
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4. Erstellte Bewertungskriterien

Da die meisten Priifenden im universitaren Bereich nicht nur die Rolle des
Interlokutors bzw. der Interlokutorin sowie die Rolle des Bewerters bzw. der
Bewerterin {ibernehmen miissen, mussten die Bewertungskriterien nochmals
iiberarbeitet werden, d. h. verkiirzt und vereinfacht, weil sie fiir alltdgliche
universitdre Bedingungen und fiir die Priifenden selbst noch zu kompliziert
waren. Den Priifenden stehen zurzeit folgende Bewertungskriterien zur Ver-
fligung: Aufgabenerfiillung, Wortschatz, Grammatik und Kohérenz, Ausspra-
che und Intonation.

Was die Deskriptoren fiir die jeweiligen Sprachniveaus betrifft, besteht der
wesentlichste Unterschied zwischen den einzelnen Niveaustufen in erster
Linie in der Aufgabenerfiillung. Auf dem Niveau Bl wird eine folgerichtige
und selbstandige Darstellung der vertrauten Themen und der Hauptgedan-
ken bewertet. Zudem miissen die Studierenden die Fahigkeit besitzen, sach-
bezogene Gesprache problemlos zu fithren. Auf dem Niveau B2 miissen die
Studenten imstande sein, sich selbstdndig und sachgerecht zum Fachthema zu
duflern und ihre Behauptungen oder Meinungen zu begriinden und zu
beweisen. Es wird auch die Fahigkeit beurteilt, Vorteile und Nachteile des
jeweiligen Problems zu analysieren. In der Aufgabenerfiillung fiir das Niveau
C1 wird eine sachlich richtige und selbstdndige Erorterung des fachlichen
Problems und eine fundierte Argumentation verlangt.

Im Wortschatz werden je nach Niveaustufe ein breites Spektrum sowie auch
die Richtigkeit der fachsprachlichen Ausdrucksweise beurteilt. Auf den Ni-
veaus B2 und C1 wird {iberdies eine richtige Verwendung von fachsprachli-
chen Kollokationen gefordert.

In der Grammatik muss, je nach Niveaustufe, die Verfiigbarkeit der erwarte-
ten Kompetenzen in der Verwendung der fiir die Fachsprache typischen
grammatischen Strukturen und Kohasionsmittel im festgelegten Umfang
nachgewiesen werden.

Fiir die Priifungen auf dem Niveau Bl wird eine gut verstdndliche Aus-
sprache verlangt, auf dem Niveau B2 eine klare und natiirliche Aussprache

und Intonation. Fiir die Leistungen auf dem Niveau C1 ist eine fehlerfreie
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Aussprache und Intonation einschliefilich der Schliisselworter der jeweiligen
Fachsprache unentbehrlich.

Es wurde auch eine analytische Bewertungsskala entwickelt, die die Um-
rechnung der erreichten Punkte in die Noten ermdglicht. Die bei der Priifung
erreichten Punkte werden nach der Bestimmung der Cut-Off-Werte in eine
Note konvertiert, wobei jede Fremdsprache bzw. Fakultat ihren eigenen Cut-
Off-Wert zu bestimmen hat. Es werden die Noten A-E vergeben, mangelhafte

Priifungsleistungen werden mit der Note F bewertet.

5. Sicherung der Qualitat der Prifungen

Die Bewerter nehmen sowohl an den theoretisch als auch praktisch orien-
tierten methodischen Schulungen und Seminaren teil, die nicht nur von den
tschechischen, sondern auch von den ausldandischen Experten durchgefiihrt
werden. Zudem werden einige miindliche Priifungen auf Video aufgezeichnet
und im Rahmen der einzelnen Sprachsektionen regelméfiige Benchmarking-
Treffen organisiert, bei denen die Leistungen der Studenten analysiert und
bewertet werden mit dem Ziel, die Qualitdt der standardisierten Priifungen
unseres Fremdsprachenzentrums weiterhin zu verbessern.

Den Bewertern wird in absehbarer Zeit auch ein E-Learning-Programm ein-
schliellich der Videoaufzeichnungen fiir die Wiederholung der Leistungs-
deskriptoren und der Methoden der Bewertung zur Verfiigung stehen, damit
sie die erstellten Deskriptoren unmittelbar vor der Priifungsperiode wieder

aktivieren konnen.

6. Fazit

Restimierend lasst sich konstatieren, dass die einheitliche Beurteilung der
fachsprachlichen Leistungen, die anhand der Kriterien fiir den kompetenz-
orientierten Unterricht erfolgt, zu einer objektiven und transparenten Bewer-

tung der kommunikativen Sprachkompetenzen im akademischen Umfeld
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beigetragen hat und dass die Leistungsmessung und Leistungsbewertung
durch ein véllig standardisiertes Verfahren ablaufen.

Derzeit wird im Rahmen eines ankniipfenden Projekts Impact am schriftlichen
Teil der fachsprachlichen Priifungen intensiv gearbeitet, dessen Ziel es ist, die
fachspezifischen Fremdsprachenpriifungen im universitdren Bereich nicht
nur den international anerkannten Sprachpriifungen anzugleichen, sondern
mit diesen moglichst weit zu harmonisieren.

Zum Schluss soll darauf hingewiesen werden, dass sich die fachsprachlichen
Priifungen an der Masaryk-Universitit in Brno an die international anerkann-
ten und standardisierten Sprachpriifungen bereits angenéhert haben. Uber-
dies ist hervorzuheben, dass die standardisierte Leistungsmessung und Leis-
tungsbewertung die Verbesserung der Unterrichtsqualitdt fordern und zu

besseren Priifungsleistungen seitens der Studenten beitragen.
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Der C-Test als Instrument zur Erfassung der
fachsprachlichen Kompetenz

Marianne Schéler — Padagogische Hochschule, Freiburg

Abstract

Der C-Test ist ein seit mehr als drei Jahrzehnten erprobtes, reliables, valides und 6ko-
nomisches Testinstrument zur Erhebung allgemeiner Sprachkompetenz erst-, zweit-
und fremdsprachlicher Lerner/-innen. Linnemann konstatiert in diesem Zusammen-
hang, dass sich der , C-Test [...] seit den 80er Jahren als 6konomisches und reliables
Verfahren zur Feststellung der allgemeinen Kompetenz in Fremd-, Zweit- und Erst-
sprachen etabliert hat” (Linnemann, 2009, S. 198, vgl. auch Baur, Grotjahn & Spettmann,
2008)*.

Basierend auf dem Prinzip der ,reduzierten Redundanz” ermoglicht dieses Testformat
sowohl die Erhebung sprachlicher als auch fachsprachlicher Kompetenz. Fiir Lehrende
ist in diesem Kontext von besonderer Bedeutung, wie ein solcher Test zur je spezi-
fischen Verwendung eigenstiandig erstellt werden kann. In diesem Beitrag werden die
Kriterien eines solchen Testverfahrens vorgestellt und beispielhaft exemplifiziert. Da-
bei wird ein Handwerkszeug skizziert, dass es ermdglicht, bereichsspezifisches Sprach-

wissen korrelierend mit aktuellen Unterrichtsinhalten abzufragen.

1 Die Frage der Reliabilitdt sowie der Validitdt ist in der Forschung nicht unumstritten, doch sowohl
Grotjahn als auch Baur & Spettmann und Linnemann (um nur einige zu nennen) konnten insbeson-
dere die Reliabilitat der Tests aufzeigen (vgl. Baur, Grotjahn & Spettmann, 2008; Grotjahn, 1995, 2002;
Klein-Braley, 1996, 1997; Linnemann, 2009; Linnemann & Wilbert, 2010). So konstatiert Linnemann:
Experience with c-tests shows that measures of reliability are usually very high, even for tests that
were not pretested and are applied for the first time” (Linnemann & Wilbert, 2010, S. 115). Dissens
besteht vor allem iiber die Validitét, also die Frage, was ein C-Test tatsdchlich misst (vgl. Vockrodt-
Scholz & Zydaif, 2010, S. 5 f.).
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1. Der C-Test als Messinstrument

C-Tests stellen ein 6konomisches und zuverladssiges Verfahren zur Feststel-
lung des allgemeinen Sprachstandes in Erst-, Zweit- und Fremdsprachen dar
und werden besonders dann erfolgreich eingesetzt, wenn es um ,eine vom
vorangegangenen Unterricht bzw. von der individuellen Lerngeschichte weit-
gehend unabhiangige[n] globale[n] Sprachstandsfeststellung” geht (Grotjahn,
2002, S. 211). Dariiber hinaus kénnen sie aber auch zur Messung fachsprach-
licher Kompetenz eingesetzt werden.

Die Bezeichnung C-Test resultiert aus den Begriffen to close (Liicken schlie-
Ben), to complete (ergdnzen) und to conclude (schlussfolgern). Um ein zuver-
lassiges, genaues und objektives sowie gleichzeitig 6konomisches Testverfah-
ren zur Erfassung des jeweiligen Sprachniveaus zu erhalten, wurde der so
genannte Cloze-Test modifiziert (vgl. Raatz & Wockenfuf, 2010, S. 57). Das
fiihrte zu dem 2-2-2-Prinzip, das auch als kanonisches Prinzip bezeichnet
wird, und bedeutet, dass die zweite Halfte jedes zweiten Wortes ab dem
zweiten Satz des Textes getilgt wird. Der erste und der letzte Satz bleiben zur
besseren Verstandlichkeit komplett erhalten. Dies gilt fiir eine Anzahl von
vier oder fiinf Texten mit jeweils 25 oder 20 Liicken. ,,Um ein hoheres Mafs an
Testfairness zu erreichen, d. h. um Priiflinge mit Spezialwissen nicht zu bevor-
zugen” (Grotjahn, 2003, S. 57), sollten die Testformate in jedem Fall insgesamt
100 zu loésende Liicken aufweisen.

Der C-Test ermoglicht die Messung einer generellen, tiefer liegenden Sprach-
kompetenz, die Riickschliisse auf die individuelle Sprachfahigkeit zulésst.
Getestet werden dabei sowohl rechtschriftliches, grammatikalisches als auch

lexikalisches Sprachwissen sowie Lesekompetenz.?

Es deutet also immer mehr darauf hin, dass die erfolgreiche Bearbeitung eines C-
Tests die Fahigkeit zur Integration orthografischer, lexikalischer, morphologischer

syntaktischer, semantischer und kontextueller Informationen voraussetzt; sprich:

2 Baur und Spettmann fassen es folgendermafien zusammen: ,Dabei werden der Grad des Text-
verstandnisses sowie die orthografisch-morphologischen Fertigkeiten im Sinne eines Screenings
gemessen” (Baur & Spettmann, 2009, S. 116).
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die wechselseitige Synthese von bottom-up- und top-down-Prozessen (Vockrodt-

Scholz & Zydatif3, 2010, S. 6).

Denn zur Fiillung der Liicken benétigen die Priiflinge Kompetenzen in allen
genannten Teilbereichen. Bei der Verwendung des C-Tests als Instrument zur
Sprachstandserfassung wird davon ausgegangen, dass die sprachliche Per-
formanz durch eine allgemeine Sprachkompetenz beeinflusst wird. Diese An-
nahme wird durch diverse Untersuchungen gestiitzt, durch die belegt wurde,
dass es einen Zusammenhang zwischen den Testergebnissen der Probanden
und sprachlichen Teilleistungen gibt (vgl. Cronjéger, Klapheck, Kratzschmar
& Walter, 2010, S. 72). Anders ausgedriickt: Der C-Test ist ein zuverlassiges
Instrument zur Messung eines Sprachaspekts innerhalb verschiedener sprach-
licher Teilfertigkeiten bzw. Entwicklungsstufen, d. h. es ist davon auszugeh-
en, dass er auch fachsprachliche Fahigkeiten priifen kann. Dabei gilt es zu be-
riicksichtigen, dass es nicht den einen C-Test gibt, sondern dass diese Liicken-
tests lediglich nach dem eingangs beschriebenen Verfahren konstruiert sind.
Folglich kénnen C-Tests je nach Verwendungszweck und Priifungsgruppe

konzipiert werden.

2. Wie funktioniert der C-Test?

Der C-Test nutzt das Prinzip der reduzierten Redundanz, d. h. die in der Spra-
che natiirlich vorhandene Mehrfachkodierung wird in diesem Testformat
getilgt. Im Deutschen ist beispielsweise die Nominalphrase des Kindes doppelt
kodiert, einerseits durch den bestimmten Artikel des und andererseits durch
die Genitivendung <es> bei Kindes. Ist nun eine der beiden Markierungen
elidiert, so kann mit Hilfe des allgemeinen Sprachwissens der fehlende Wort-
teil rekonstruiert werden. Grotjahn folgend sind ,[...] natiirliche Sprachen auf
allen Ebenen redundant”. So kann nach der Buchstabenfolge <sc> in der
deutschen Sprache nur ein <h> folgen (vgl. Grotjahn, 2004, S. 536). Infolge-
dessen ist es moglich, Auﬁerungen auch dann korrekt zu verstehen, wenn sie

unvollstandig {ibermittelt werden (vgl. Grotjahn, 1992, S. 6 ff.). Erwerber einer
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Fremd- oder Zweitsprache verfiigen iiber diese Fahigkeit der sprachlichen Re-
konstruktion jedoch nur in begrenztem Mafle. C-Tests nutzen diese Tatsache,
indem den Testteilnehmerinnen und Teilnehmern liickenhafte Texte zur Prii-
fung ihrer globalen Sprachkompetenz in der Fremd- oder Zweitsprache vor-
gelegt werden. Dabei wird ,die allgemeine Sprachfdhigkeit der Lerner [...]
umso hoher bewertet, je eher sie in der Lage sind, die Texte korrekt zu rekon-
struieren” (Grotjahn, 2003, S. 56).

Das Prinzip der reduzierten Redundanz ermoglicht allerdings auch den Ein-
satz des C-Tests zur Priifung von Teilfertigkeiten, so wird er z. B. eingesetzt,
um fachsprachliches Wissen zu erfassen oder um speziell grammatisches oder
lexikalisches Wissen zu testen. Zur Losung der Textliicken werden folgende
Strategien aktiviert: Anwenden syntaktischen Wissens, Aktivierung mor-
phologischer Kenntnisse, d. h. Analogie-/Musterbildung, Herausarbeiten der
Kohasionsmittel, Auffinden der Textkohdrenz, Nutzung des selektiven Le-
sens, Suchen nach Schliisselwortern, Textmarkern, Verweisen etc. (vgl. Baur
& Spettmann, 2008, S. 95).

Der C-Test ist ein flexibles Testinstrument, das sich je nach Adressaten-grup-
pen und Diagnosezielen einsetzen lasst und sich ebenfalls zur Erfassung des
Lernzuwachses eignet (vgl. Schéler, 2010). Zusammenfassend lasst sich sagen,
dass der C-Test nicht nur ein durch zahlreiche Untersuchungen fundiertes
Instrument zur Sprachstandserfassung ist, sondern dass er auch zu anderen
Zwecken vielfiltig einsetzbar ist (vgl. Baur & Spettmann, 2010, S. 23 £.).
Dieses Testformat bietet also ein Instrument, mit dessen Anwendung sich
sowohl die allgemeine Sprachkompetenz wie auch ihr zugehorige Teilfertig-
keiten, wie beispielsweise Leseverstehen oder fachsprachliches Wissen, prii-

fen lasst.

3. Das Konstrukt der fachsprachlichen Kompetenz

Die fachsprachliche Varietiat kann verstanden werden als eine Sprache, die zur
prézisen, effizienten fachlichen Verstandigung dient und durch komplexe,
syntaktische Strukturen sowie durch ein besonderes Fachvokabular gekenn-

zeichnet ist.
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Fachsprache ist also heute eine — in berufs- und fachorientierten Zusammenhéngen
- hdufig verwendete Bezeichnung, die alle moglichen verbalen und nicht-verbalen
[z. B. Symbole, Formeln, Grafiken] (Text-)Formen der fachbezogenen Verstandi-
gung (Fachkommunikation, Fachdiskurs) meint und oft in einen Gegensatz zum
Begriff der iiblicherweise verwendeten ,Gemein-, oder Standardsprache’ gestellt

wird. (vgl. Fluck, 2000, S. 89)

Eine besondere Schwierigkeit von Fachtexten ist ihre Komplexitat, d. h. ihre
Textdichte. Relativ kurze Texte miissen sehr informativ sein, Aufgaben pra-
zise und knapp formuliert. Verkniipfungs- und Verweisstrukturen stellen da-
her eine hohe Anforderung an das Sprachkénnen und das Sprachverstandnis.
Kennzeichnend fiir fachsprachliche Texte sind komplexe Satzglieder wie z. B.
Nominalphrasen, die anstelle eines Nebensatzes verwendet werden, Funk-
tionsverbgefiige als feste Verkniipfungen aus Verb und Substantiv, nominale
Wortgruppen, die durch Adjektiv- oder Genitiv- bzw. Prapositionalattribute
erweitert werden. Passivkonstruktionen gehoren als weitere fachsprachliche
Phénomene ebenfalls dazu sowie spezifisches Fachvokabular. Fachsprache
findet sich jedoch nicht nur in Lesetexten, sondern dient auch der Verstan-
digung im Fachunterricht, so dass es umso wichtiger erscheint, diese Sprach-
kenntnisse der jeweiligen Lerngruppe zu erfassen. Folgende Beispiele® exem-

plifizieren die Besonderheit fachsprachlicher Wendungen.

Satzglieder anstatt aus dem spuckenden Krater des Atna auf Sizilien
Nebensitzen
Funktionsverbgefiige zur Nacht werden

Komplexe Attribute anstelle ~ vom Himmel verkohlte Steinbrocken

von Attributsédtzen

3 Diese Beispiele wurden dem Materialkorpus der Zentralstelle fiir Auslandsschulwesen fiir den Erd-
kundeunterricht unter folgender Adresse entnommen: http://www.bva.bund.de/DE/ Organisation/
Abteilungen/Abteilung_ZfA/Auslandsschularbeit/DFU/Material/Materialien_Erdkunde/download_e
ndogen_schuelerheft.pdf?__blob=publicationFile&v=2
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Fachtermini Plattentektonik, Ascheregen
Passivkonstruktionen Mit einem Mal wurde die Luft von einem ...
zerrissen.

Fachsprachliche Texte sind also geprdgt durch besondere sprachliche Pha-
nomene und Fachbegriffe, sie beziehen sich auf abstrakte Sachverhalte sowie
kontextferne Zusammenhénge und stellen explizite Formulierungen bereit.
Das bedeutet aber nicht, dass ein Sachverhalt verstanden wurde, wenn er in
der Fachsprache formuliert werden kann. Fachbezogene Zusammenhénge in
der Alltagssprache zu formulieren bedeutet im Umkehrschluss aber auch
nicht, dass der Sachverhalt nicht verstanden wurde. Im Gegenteil entwickelt
sich ein Verstandnis fiir abstrakte Sachverhalte zunéchst {iber Anschauungs-
prozesse und einer Annéherung, die der sprachlichen Kompetenz der Lerner/-

innen angemessen ist.

4. Kriterien zu Entwicklung eines C-Tests

Als Basis fiir die Entwicklung eines C-Tests werden Texte modifiziert, die je-
weils der Gruppe der Testpersonen bzw. dem fachlichen Kontext angemessen
sein sollen. Die Elision der zweiten Worthilfte jedes zweiten Wortes beginnt
mit dem zweiten Satz des Textes. Der erste und der letzte Satz enthalten keine
Wortteiltilgungen, da ein unversehrtes Textstiick am Anfang und am Ende
des Textes aufgrund der besseren Verstandlichkeit die Losung des Tests eher
ermoglicht. So kann durch den Bezug zur globalen Textebene die Losung zur

Schlieffung der Liicken inferiert werden.

Worter mit nur einem einzigen Buchstaben und Eigennamen bleiben unver-
sehrt. Bei einer ungeraden Buchstabenanzahl des Wortes liegt die Zahl der
getilgten Buchstabenfolge um eins hoher als die der nicht getilgten. In diesem
Fall wird die Rekonstruktion des Textes komplizierter. Ein Beispiel hierfiir ist
das Wort und, von dem nach der Tilgung nur das u erhalten bleibt. Der

Schwierigkeitsgrad der Rekonstruktion kann aber auch erleichtert werden,
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indem ein Buchstabe weniger getilgt wird, so bleibt bei dem Beispiel dann als
Wortfragment un erhalten. Grotjahn erklért diesen Vorgang wie folgt: ,, Hat
ein Wort eine ungerade Zahl von Buchstaben, werden entweder (n+1)/2 Buch-
staben (der Text wird schwieriger) oder (n-1)/2 Buchstaben getilgt (Text wird
leichter)” (Grotjahn, 2002, S. 213).

Jeder Text sollte gleich viele Wortelisionen enthalten. Die Kennzeichnung der
Liicken kann durch gleich lange durchgehende Striche fiir jede Liicke er-
folgen. Es gibt aber auch die Mdglichkeit, die Lange der durchgezogenen Linie
an der getilgten Buchstabenanzahl auszurichten. Ebenso kann die Liicke eine
gestrichelte Linie sein, die fiir jeden fehlenden Buchstaben einen Strich auf-
weist. Die beiden zuletzt genannten Varianten erleichtern die Losung des
Tests, aber sie konnen eventuell die Validitat beeinflussen, da das Abzahlen
der fehlenden Buchstaben moglich ist.

Die Konstruktion eines C-Tests nach dem beschriebenen , kanonischen” oder
auch , klassisch” genannten Prinzip bringt einige sprachspezifische Probleme
mit sich. In der deutschen Sprache beispielsweise ergeben sich Schwierig-
keiten bei Wortzusammensetzungen, die zur Tilgung ganzer Worter fithren
kann, die dann nur schwierig zu rekonstruieren sind. Hausfrau, Hausmann,
Schulfach, Holzhaus oder Backofen sind z. B. solche Wortzusammensetzungen,
die elidiert zu Missverstdndnissen fithren konnten, wenn die Liicke folgen-

dermafien aussieht:

Haus , Holz , Back , Schul

Um solche Liicken semantisch richtig ausfiillen zu konnen, wird bereits eine
sehr gute Sprachkompetenz benétigt, denn diese ermdglicht dann die exakte
Rekonstruktion durch die Herleitung aus dem lokalen Zusammenhang. Ist
diese jedoch nicht gegeben, konnte fiir Hausfrau auch Hausmann eingesetzt
werden, fiir Holzhaus auch Holztisch, fiir Backofen auch Backshop und fiir
Schulfach auch Schulbuch. Folgendes Beispiel belegt, dass solche Wortkombi-
nationen auch zu Fehlinterpretationen fithren kénnen, wenn die lokale Text-

ebene nicht einbezogen wird.

Das einmal gewahlte Schul kann wahrend des Schuljahres nicht

gewechselt werden.
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Die Liicke Schul_______ miisste mit -fach geschlossen werden, wenn die Lésung
semantisch korrekt sein sollte, aber das Wort konnte auch als Schulbuch rekon-
struiert werden. Um eine solche Schwierigkeit zu vermeiden, wird in der
Regel das letzte Wort der Zusammensetzung erst ab dem zweiten Buchstaben
getilgt. Das bedeutet, dass bei dem Wort Hausmann die Liicke wie folgt im
Text eingebaut wiirde: Hausm

Das <sch> gilt im Deutschen als Graphemkombination, die einen einzelnen
Laut darstellt und bildet daher eine ebensolche Komplikation, denn wenn das
<s> allein stehen bleibt, z. B. bei Masche, dann <Mas> in der Liicke steht, so
konnte dieses Lexem auch als Maske rekonstruiert werden. Das heif$t, in sol-
chen Fillen sollte diese Buchstabenkombination entweder ganz getilgt oder
vollstindig erhalten bleiben, was wiederum den Schwierigkeitsgrad des
Testes beeinflusst.

Die Testauswertung erfolgt nach zuvor festgelegten Bezugspunkten. In der
Regel wird fiir jede korrekte Losung ein Punkt vergeben. Fiir jeden Text
werden die Punkte addiert. Die Punktwerte der Einzeltexte werden summiert
und ergeben die Gesamtpunktzahl des C-Tests. Die Resultate der Probanden
werden in Relation zur Bezugsgruppe gesetzt, so dass der Priifer einen
Uberblick iiber das individuelle fachsprachliche Vermogen erhilt.

5. Kiriterien zur Auswahl der Texte

Bevor die Auswahl von Texten, hier besonders von Fachtexten, vorgenommen
wird, sollten mehrere Einzelschritte erfolgen. Zunéchst miissen die Zielgrup-
pe, Sprache, das Sprachniveau, fachspezifische Inhalte und das Priifungsinte-
resse (z. B. Vorwissen, Lernfortschritt) festgelegt werden. Die Auswahl der
Texte fiir den C-Test erfolgt dann nach diesen Kriterien: Die Texte sollten
authentisch, nicht fiktional und kohérent sein. Sie sollten keine wortliche
Rede, keinen Humor und keine spezifischen kulturellen Merkmale enthalten.
Die Themen sollten sich an den Bezugsgruppen orientieren und Alter bzw.

Interessen und das Fach sowie den Unterrichtsinhalt beriicksichtigen.
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Bei der Auswahl geeigneter Texte fiir die Entwicklung eines C-Tests sollten
folgende Kriterien berticksichtigt werden:

Die Texte sollten gleichbleibend aktuell sein (moglichst keine tagesaktuellen
Texte). Die Themen sollten an das Weltwissen der Teilnehmer/-innen ankniip-
fen, Vorteile bestimmter Testteilnehmer aufgrund themenspezifischen Wis-
sens sollten vermieden werden (z. B. herkunfts/-genderspezifische Themen
sollten nicht Inhalt des Textes sein). Fachtexte, die zu spezifisches Wissen vor-
aussetzen, sollten nicht verwendet werden, ebenso eignen sich Texte mit meh-
reren Eigennamen, vielen Daten und Zahlen nicht gut.

Generell kénnen die in Schulbiichern zuganglichen Fachtexte zur Erstellung
von C-Tests zugrunde gelegt werden. Allerdings gilt es hierbei zu bertick-
sichtigen, dass diese Texte in Bezug auf das Erhebungsinteresse eventuell mo-
difiziert werden miissen, vor allem auch mit Blick auf die zu erfassenden
Kompetenzen.* Auierdem sollten sie diejenigen fachsprachlichen Phanomene
enthalten, die gepriift werden sollen. Wichtig ist bei Test-Sets aus mehreren
Texten darauf zu achten, dass sich das Vokabular von Text zu Text unter-
scheidet. Auch die Themen der Fachtexte sollten jeweils verschieden sein. Die
Texte sind in der Regel mit aufsteigender Schwierigkeit angeordnet, aller-
dings sollte der Test immer mit einem sogenannten , Eisbrechertext”, d. h. mit
einem leicht verstandlichen Text beginnen. Aulerdem sollte beachtet werden,
dass zum besseren Textverstdndnis der erste und der letzte Satz des Textes
vollstiandig erhalten bleiben.

Zu beachten ist jedoch:

Die Losungsmoglichkeiten innerhalb eines Textes und Tests sollten einheitlich
sein. Oft ist es daher notwendig, die Texte zu verandern, damit die Konstruk-
tionskriterien berticksichtigt werden konnen. Allerdings gilt grundsétzlich,
dass so wenig wie moglich verandert werden sollte, vor allem aber sollte die

inhaltliche Kernaussage des Satzes/Textes erhalten bleiben.

4 Auch dann, wenn die zugrunde gelegten Texte modifiziert werden, sind sie als authentische zu
betrachten, da sie nicht speziell fiir Testzwecke konstruiert werden, sondern in unserem Fall Schul-
buchtexte verwendet werden, deren Thematik, Lexik und Grammatik den Lernenden bekannt sind
und Bezug nehmen auf deren Sprachniveau.
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Folgende Kriterien sind zu beriicksichtigen:

Worter, die im Titel genannt sind oder im Text mehrfach vorkommen, diirfen
nicht getilgt werden. Das gleiche Wort darf nicht mehrfach getilgt werden.
Die richtige Losung darf nicht an anderer Stelle im Text ablesbar sein. In
solchen Faillen sollte der Text so modifiziert werden, dass diese Worter gar
nicht elidiert werden, z. B. durch Hinzufiigen von Wortern, die den Text se-
mantisch nicht verandern. Fremdwdorter, auler Fachtermini, sollten moglichst
nicht verwendet werden. Aulerdem sollten gleiche Strukturen innerhalb ei-
nes Satzes, z. B. der gleiche Kasus in Folge, das gleiche sprachliche Phdnomen,
umgangen werden. Liicken mit mehreren semantisch korrekten Losungen
stiften Verwirrung und sollten daher unterbleiben. Deshalb sollten immer im
Vorhinein die korrekte Losung und die Bewertungskriterien festgelegt
werden.

Ebenso sollte auch bestimmt werden, welche Tilgungsverfahren gewahlt wer-
den, wie z. B. jede zweite Worthaélfte wird elidiert oder der Wortanfang bzw.
die zweite Worthilfte jedes dritten Wortes werden ausgelassen. Fachbezogene
Begriffe erhohen die Verstehensschwierigkeit ebenso wie allgemeine fach-
sprachliche Phanomene, wie z. B. Substantivierungen, Passivkonstruktionen
oder Verweismittel. Je mehr fachsprachliche Phanomene im Text enthalten
sind, desto schwieriger wird der Test. So muss ein Wissen um Verbvalenzen
ebenso vorhanden sein wie grammatisches Wissen iiber die syntaktische

Einbindung der Worter.

6. Ein exemplarischer C-Test zur Erhebung der fach-
sprachlichen Kompetenz

Fachsprache ist eine besondere Variante der Unterrichtssprache, sie dient der
fachbezogenen Unterrichtsinteraktion und -kommunikation. Diese Fahigkeit
im Fachunterricht an deutschen Auslandsschulen zu fordern stellt ein zentra-
les Anliegen dar. Fachsprache kenntnisreich und situationsangemessen ver-
wenden zu konnen, dient also der aktiven Teilhabe am Unterricht und ist da-
her eng verkniipft mit dem domanenspezifischen Wissenserwerb in einem
Unterrichtsfach.
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Fachsprache stellt also eine ,, Auswahl und Zusammenstellung sprachlicher
Mittel” (Hoffmann, 1987, S. 50) bereit, die der Verstandigung im Unterricht
dienen. Wie zur Erhebung der fachsprachlichen Kompetenz ein Fachtext fiir
die Erstellung eines C-Tests konstruiert, modifiziert und in einen C-Test ver-

andert werden kann, zeigt das folgende Beispiel®.

Alte Kulturpflanzen — Mais, Bohne, Erdnuss

Der Mais ist eine sehr alte Kulturpflanze, die aus Mexiko stammt, sie
wurde von Christoph Kolumbus im 16. Jahrhundert nach Spanien ge-
bracht. Heutzutage wird Mais in allen Teilen der Welt angebaut. In den
Industrielandern jedoch wird Mais hauptséchlich als Viehfutter und neu-
erdings auch als Bioethanol verwendet. In den Entwicklungslandern ist
er allerdings ein wichtiges Grundnahrungsmittel. Auch Bohnen gehoren
zu diesen alten Pflanzen, sie wurden in Peru schon vor 7000 Jahren
angebaut. Wegen ihres hohen Zuckeranteils sind sie schwer zu verdauen.
Die Erdnuss gehort ebenfalls dazu, urspriinglich kommt sie aus den
Anden. Sie hat einen hohen Fettgehalt, aber auch einen grofien Anteil an

Eiweif$ und Magnesium.
Dieser Text in modifizierter Form als C-Test

Alte Kulturpflanzen — Mais, Bohne, Erdnuss

Der Mais ist eine sehr alte Kulturpflanze, die aus Mexiko stammt, sie
wurde von Christoph Kolumbus im 16. Jahrhundert nach Spanien ge-
bracht.

Heutzutageba_ _manMa______inal_____ Teilend Welt a

In Industriel_ jedoch wi____ er haupts_____ als Viehf ___ und

z__ Herstellen v___ Ersatzstoffen verw___ . In Entwick-

lungsl___ iste__ allerdingse_____ wichtiges Grundnahrungs

Auch Boh__ gehdren z__ diesen al______ Pflanzen, sie wur_____

vor 7000 Jah_____ in Peru ange_ . Wegen ih_____ Zuckeranteils
5  Auch dieser Text wurde dem Materialkorpus der ZfA fiir den fremdsprachigen Biologieunterricht

entnommen. Zugriff iiber http://www.bva.bund.de/DE/Organisation/Abteilungen/AbteilungZfA/
Auslandsschularbeit/DFU/Material/node/html
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si sie sch verdaulich. Die Erdnuss gehort ebenfalls zu diesen

alten Pflanzen, urspriinglich kommt sie aus den Anden.

Dieses Beispiel verdeutlicht, dass zugrunde gelegte Texte den Konstruk-
tionskriterien entsprechend modifiziert werden und somit leicht verandert
werden miissen. Auch hier wurden einige Verdnderungen vorgenommen. So
wurde z. B. die Passivkonstruktion wird angebaut in man baut an verandert,
anstelle der Wiederholung des Wortes Mais wurde die Pronominalform ge-
wahlt und anstelle eines Infinitivs mit zu in zu verdauen wurde ein Adjektiv

verdaulich eingesetzt.

7. Resimee

Vor allem fiir die Erfassung des themenspezifischen Vorwissens oder des
Lernfortschritts in Fachern des deutschsprachigen Fachunterrichts an deut-
schen Auslandsschulen bietet der C-Test ein 0konomisches Instrument, das
(fach-)sprachliche Kompetenz misst und Riickschliisse auf die je individuelle
Sprachfahigkeit bzw. das Leseverstehen ermoglicht.

Allerdings gilt es, die zuvor beschriebenen Konstruktionskriterien zu beach-
ten, um ein zuverldssiges und genaues Instrument zur Erfassung der fach-

sprachlichen Kompetenz zu erhalten.
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In der Sektion D6 mit dem Titel , Deutsch im universitiren Umfeld: studien-
vorbereitend, studienbegleitend” wurde innerhalb der Bozener IDT-Tagung
2013 der Frage nachgegangen, wie gewisse (vor-)akademische Schliisselkompe-
tenzen im aktuellen studienvorbereitenden und studienbegleitenden Deutsch-

unterricht effektiv entwickelt werden konnen.

Wiahrend der studienvorbereitende Deutschunterricht auf Wege der Forde-
rung von Kompetenzen an der Schnittstelle zwischen Schule und Universitat
fokussiert!, geht es beim studienbegleitenden Deutschunterricht (SDU) um
die Vermittlung der Grundlagen zur Kommunikationsfahigkeit in der Fremd-
sprache im wissenschaftlichen und beruflichen Kontext (vgl. Lévy-Hillerich &
Serena, 2009). Da darunter sehr viele unterschiedliche institutionelle Rahmen-
bedingungen, Lernziele und Zielgruppen inner- und auflerhalb der deutsch-
sprachigen Lander fallen, wird fiir die Entwicklung geeigneter Curricula und
Lehrmaterialien in der aktuellen Diskussion pladiert, damit der studienbe-
gleitende Deutschunterricht lernziel- und zielgruppenbezogen moglichst dif-
ferenziert und wirkungsvoll adaptiert werden kann. Damit verbunden steht
vor allem die Frage nach dem Grad der Integration bzw. Separation von
Spracherwerb und Fachstudium, dem Anteil an allgemein- und fachsprach-
lichen Komponenten sowie der Gewichtung der jeweils unterschiedlich gefor-

derten Kompetenzen im Vordergrund (vgl. Rosler, 2015).

1 Vgl. zum Beispiel dazu das schweizerische Projekt HSGYM — Hochschulreife & Studierfahig-
keit; Zugriff am 12.09.2015 iiber http://www.hsgym.ch.
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Daran anschliefSend geht es im vorliegenden Band um die Diskussion gegen-
wartiger Ansdtze zur studienvorbereitenden und studienbegleitenden
Deutschvermittlung. Die Beitrdge sind thematisch vielfdltig und betreffen
einige der aktuellsten Herausforderungen und Prinzipien der allgemeinen
DaF-Didaktik, die hier im Bereich des studienvorbereitenden und studien-
begleitenden Deutschunterrichts eine effiziente Anwendung finden. Dazu ge-
horen die Beriicksichtigung einer lernerzentrierten, bedarfsorientierten Di-
daktik, der Einsatz des medialen Lehrens und Lernens, die Forderung des
kreativen und autonomen Lernens, die Entwicklung der Mehrsprachigkeit
und der interkulturellen Kompetenz der Lernenden. Des Weiteren werden
Unterrichtsbeispiele, Erfahrungen und Projekte aus der didaktischen Praxis
vorgestellt. Da die AutorIlnnen dieses Bandes in verschiedenen Landern der
Welt als DozentInnen tétig sind, ermdglichen die Beitrdge einen umfassenden
Einblick in die multikulturelle Situation des studienvorbereitenden und stu-

dienbegleitenden Deutschunterrichts weltweit.

Den Anfang des Bandes bildet der Beitrag von Naomi Miyatani und Azusa
Takata. Sie berichten von zwei DVD-Unterrichtsprojekten, die an der Rikkyo-
Ikebukuro-Oberschule und an der Musikhochschule Kunitachi in Tokyo
durchgefithrt wurden und zeigen, wie man fremdsprachiges handlungs- und
projektorientiertes Lernen sowohl studienvorbereitend als auch studien-
begleitend erfolgreich einsetzen kann. Zusétzlich zum Erwerb gewisser aka-
demisch relevanter Kompetenzen wie dem Recherchieren, dem Présentieren
und dem selbststdndigen Arbeiten werden die Lernenden bei beiden DVD-
Projekten zu weltoffenem Denken sowie zum bewussten Umgang mit der

eigenen und der fremden Kultur angeregt.

Aspekte des medialen Lernens werden auch im Beitrag von Laine Paavo
thematisiert. Sie befasst sich mit dem Gemeinschaftsblog als modernem
Unterrichtsmedium und geht dabei insbesondere auf den Aspekt der Ent-
wicklung des medialen und des interkulturellen Lernens im fremdsprachigen
Deutschunterricht ein. Anschliefiend stellt sie ein Unterrichtsprojekt vor, das

von Deutschlernenden und -lehrenden der Fachhochschule Turku (Finnland)
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und der Universitdt Tallinn (Estland) im studienbegleitenden Deutsch-
unterricht durchgefiihrt wurde, wobei sie die didaktischen Vorteile, aber auch
praktische Hindernisse und Verbesserungsvorschlage bei der Arbeit am

Gemeinschaftsblog thematisiert.

Im Beitrag von Almut Schoen wird versucht, Anhaltspunkte fiir ein gezieltes,
bedarfsorientiertes Unterrichtskonzept fiir ausldndische Architekturstudie-
rende der TU Berlin zu finden. Dies erfolgt anhand einer qualitativ und quan-
titativ orientierten Bedarfsanalyse, die gewisse Aspekte des Deutscherwerbs
und -gebrauchs ausldndischer Lernender naher betrachtet. Als besonders
wichtig erscheinen hierbei der Einsatz eines handlungsorientierten Unter-
richts, die Starkung von Horstrategien sowie die Intensivierung des Kontaktes
zu Deutschen in verschiedenen Alltagssituationen auch aufierhalb des

Sprachunterrichts.

Manana Kutelia stellt einen interdisziplindren Ansatz zum studienbeglei-
tenden Deutschunterricht im Medizinstudium vor, wobei das Erlernen der
Fremdsprache zum Vollzug berufsrelevanter Sprachhandlungen auf diesem
Fachgebiet dient. Anschliefend wird ein Lehrwerk vorgestellt, das vor dem
Hintergrund der Zielgruppe (StudentInnen aus Georgien) und der Spezifik

des studierten Faches (Medizin) konzipiert wurde.

Im Beitrag von Szenana Husinec geht es um Moglichkeiten zur Realisierung
eines autonomiefordernden, lernerzentrierten Unterrichts durch den Einsatz
der Methode des Stationenlernens. Dies erfolgt anhand eines Unterrichts-
beispiels aus dem studienbegleitenden Deutschunterricht fiir kiinftige Sozial-
arbeiter in Kroatien. Sie zeigt, wie dadurch gewisse studien- und berufs-
relevante Kompetenzen gefestigt werden konnen, wie insbesondere die kom-
munikative und soziale Handlungsfahigkeit der Lernenden sowie der Erwerb

textueller und interkultureller Kompetenz.

Im Beitrag von Tinatini Meburishvili und Miranda Gobiani wird ein Unter-
richtsprojekt der Staatlichen Akaki-Tsereteli Universitdt in Kutaissi (Geor-

gien) zum Thema Poetry-Slam auf Deutsch vorgestellt. Dadurch werden
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verschiedene akademisch relevante Kompetenzen gleichzeitig weiter-
entwickelt, wie das kreative Schreiben und Denken sowie die Prasentations-
und Performanzkompetenz. Denn die Studierenden lernen dabei, eigene
Texte zu verfassen und auf die Bithne zu bringen. Nicht zuletzt wird dadurch
auch das mediale Lernen unterstiitzt, indem die Lernenden einen Blog zum

Projekt erstellen und betreiben lernen.

Schliefilich stellt Cornelia Gick das EU-Projekt MAGICC — Modularising Mul-
tilingual and Multicultural Academic Communication Competence for BA
and MA level (2011-2014) vor und unterbreitet ein Konzept zur Entwicklung
von Mehrsprachigkeitskompetenzen in der akademischen Kommunikation.
Den Ausgangspunkt bildet dabei die Frage, welche Mehrsprachigkeitskompe-
tenzen Studierende auf Bachelor- und Master-Stufe entwickeln sollten, um im
Studium wie auch im spéteren Beruf auf internationaler Ebene erfolgreich
handeln zu konnen. Ihr Ansatz liefert Ankniipfungspunkte fiir eine mogliche
produktive Anwendung im Bereich des studienbegleitenden Deutschunter-

richts.

Zusammenfassend werden anhand der Beitrdge einige Wege zur Optimie-
rung des studienvorbereitenden und studienbegleitenden Deutschunterrichts
aufgezeigt und erste vorldufige Antworten auf die Frage geliefert, wie gewisse
Schliisselkompetenzen gefordert werden konnen, damit die Studierenden die
komplexen Anforderungen des Fachstudiums und des spateren Berufs im

internationalen Austausch effektiv bewaltigen.

Es bleiben noch viele Fragen und Probleme offen: Die gesamte fremdspra-
chendidaktische Forschung der letzten Jahre ist gepragt durch den Ubergang
von einer instruktivistischen Vorstellung vom Lernen zu einer konstruktivis-
tischen Sicht darauf (vgl. u.a. Wolff, 2002). Die konstruktivistische Didaktik
hat sich allerdings im fremdsprachlichen und insbesondere im studienbeg]ei-
tenden Deutschunterricht noch nicht auf breiter Basis durchgesetzt, so dass
Prinzipien wie forschendes und individualisiertes Lernen, kollaborative Lern-
formen und Produktorientierung noch eine zu geringe Rolle im fremdsprach-
lichen Lehr- und Lernprozess spielen. Ein weiteres Desiderat betrifft die wir-

kungsvolle Férderung von Kompetenzen an der Schnittstelle zwischen Schule
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und Universitit, die im Laufe der Tagung nur am Rande behandelt werden
konnte. Es erscheint hier als notwendig, eine weitgehende Bestandsaufnahme
der Situation des studienvorbereitenden Deutschunterrichts auf internatio-
naler Ebene vorzunehmen sowie iiber Perspektiven und Moglichkeiten zu re-

flektieren, um den Ubergang von der Schule an die Hochschule zu verbessern.
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Zwei DVD-Projekte in Japan: studienvorbereitend
und studienbegleitend

Naomi Miyatani — Musikhochschule Kunitachi, Japan
Azusa Takata — Universitat Tokyo, Japan

Abstract

In diesem Beitrag werden zwei DVD-Projekte im japanischen Deutschunterricht im
universitiren Umfeld vorgestellt. Bei dem Projekt an einer Oberschule handelt es sich
um einen Austausch mit gleichaltrigen Japanischlernenden in Deutschland mittels
selbst erstellter DVDs. Dabei lernen die Schiiler nicht nur das Pradsentieren in der
Zielsprache. Sie werden auch zum weltoffenen Denken sowie bewussten Lernen der
eigenen und fremden Kultur gebracht. Der ganze Produktionsprozess dient zur Vor-
bereitung auf das Hochschulstudium. Das andere DVD-Projekt an einer Musikhoch-
schule wird von Kursteilnehmenden durchgefiihrt, die kurz vor dem Studienabschluss
stehen. Die Aufgabe besteht darin, ein japanisches Musikstiick auf Deutsch erkldarend
vorzustellen und dies selbst auch musikalisch darzubieten. Dabei wird gezielt Wert auf
die Anwendung bereits erworbener Fachkenntnisse in der Zielsprache gelegt. Dadurch
werden die Kursteilnehmenden auf das Ziel des Deutschlernens in Kombination mit

dem Fachstudium ausgerichtet.

1. Einleitung — Wozu ein DVD-Projekt?

Wenn man weit entfernt von deutschsprachigen Landern Deutsch lernt und
keine Gelegenheit hat, im Alltag mit Muttersprachlern zu kommunizieren
oder aber eine Studienreise nach Europa zu unternehmen, muss eine solche
Situation erst einmal virtuell geschaffen werden. Die beiden Projekte, die hier
ausfithrlich dargestellt werden, werden in Japan im Rahmen des Deutsch-
unterrichts als Wahlfach durchgefiihrt. Das eine ist ein bereits acht Jahre

kontinuierlich fortgesetztes, handlungsorientiertes Projekt an einer privaten
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Oberschule!, mit dem Ziel, die Schiiler zum Fremdsprachenlernen in ihrem
Studium zu motivieren; das andere ist ein eher mit dem Konzept des CLIL
verwandtes, studienbegleitendes Projekt, das seit vier Jahren an einer Musik-
hochschule? durchgefiihrt wird. Nach langjéhriger Entwicklung der Projekte
zeigen sich nun sowohl die positiven Ergebnisse als auch Schwierigkeiten.

In Japan ist Englisch die am hédufigsten gelernte Fremdsprache, und Deutsch
wird meistens erst ,,an der Hochschule im Bereich Allgemeinbildung als zwei-
te Fremdsprache unterrichtet” (Sugitani, 2010, S. 1698). Nach der Reform der
Hochschulbildung 1991 wurde der Stundenumfang fiir Deutsch immer weiter
reduziert, weil wegen der Berufschancen nun an mehreren Hochschulen ins-
besondere Chinesisch als zweite Fremdsprache am haufigsten gewahlt wird.
Auch wenn sich ,ein wachsendes Interesse” fiir die zweite Fremdsprache als
freies Wahlfach tendenziell auch im Sekundarbereich beobachten lasst, wie
Sugitani (2010) in ihrer Darstellung skizziert, dient es in erster Linie zur In-
ternationalisierung des Curriculums und das heifit nicht unbedingt, dass
Deutsch in der Schule effektiv geférdert wird. Laut der neuesten Studie von
Fujiwara (2013) enthalt das Erziehungssystem an sich einen wesentlichen Fak-
tor der Demotivation, weil es , vorgibt, schliefllich mit den Priifungen die Ler-
nenden zu bewerten” (Fujiwara, 2013, S. 48). Wie kann man angesichts dieser
schwierigen Lage in Japan Deutschunterricht attraktiv gestalten, um die Ler-
nenden vor und in ihrem Studium zum Deutschlernen zu motivieren?

Unter mehreren Moglichkeiten ist Projektunterricht zu nennen, dessen Defi-
nition sowie Bedeutung im Fremdsprachenunterricht Schart (2010) kurz und
biindig beschreibt. Die Zielsprache auch im eigenen Land ,live” zu erleben,
konnte die Motivation der Lernenden erheblich steigern, wie Hirataka (2007)
anhand des Beispiels eines Projektes am SFC der Keio-Universitat als illus-
triert. Solch eine Situation kann im Rahmen des Unterrichts durch Projekte
geschaffen werden. Eine Studienreise nach Deutschland — projektbegleitend
oder zum Abschluss der Projekte — ware zwar auch denkbar, aber man sollte

in Betracht ziehen, dass eine Reise von Japan nach Europa nicht fiir jeden

1 Ein Bericht im zweiten Jahr wurde aus der Sicht der Transkulturalitdt im Tagungsband der
Asiatischen Germanistentagung in Kanazawa/Japan 2008 veréffentlicht. Vgl. Miyatani (2012).
2 Zur Konzeption im curricularen Kontext vgl. auch Miyatani (2011).
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Lernenden der zweiten Fremdsprache als Wahlfach verpflichtend sein kann.
Wenn ein Projekt im Prinzip innerhalb des Unterrichts im eigenen Land
abgeschlossen werden kann, ist dies viel realistischer und auch nachhaltig. Es
offnet den Lernenden gleichzeitig die Moglichkeit zu weiteren personlichen
Begegnungen.

Das erste Projekt an der Rikkyo-Ikebukuro-Oberschule in Tokyo zeigt bei-
spielhaft, dass es die Schiiler direkt vor dem Studium zum Fremdsprachen-
lernen motiviert, und dies fast ausschlieSlich durch ,,virtuellen” Austausch
mit deutschen Japanischlernenden mittels DVD. Durch das zweite Projekt an
der Musikhochschule Kunitachi kann man sehen, wie effektiv das Fremdspra-

chenlernen inhaltsorientiert mit dem Studium zu kombinieren ist.

2. DVD-Projekt in einer Oberschule zum Zweck der
Studienvorbereitung

2.1 Deutsch lernen zur Studienvorbereitung fur Oberschuler

Der Deutschunterricht an der japanischen Oberschule ist noch nicht stark ver-
breitet, aber an einigen Oberschulen (unter anderem an privaten Oberschulen)
wird Deutsch als zweite Fremdsprache gelernt. Die Zahl der japanischen
Oberschulen, in denen eine zweite Fremdsprache gelernt wird, ist nicht sehr
hoch (vgl. Maki, 1998; Sambe, 2000). Der Grund dafiir ist, dass das Fremdspra-
chenlernen an japanischen Schulen auf die erste Fremdsprache Englisch kon-
zentriert ist und die Aufnahmepriifung fiir die Universitét in Japan nur eine
Fremdsprache (meistens Englisch) von den Schiilern fordert. Aus diesen
Griinden lernen die meisten Schiiler die zweite Fremdsprache erst an der Uni-
versitdat. Wenn die Schiiler aber in ihrer Schulzeit anfangen, die zweite Fremd-
sprache zu lernen, konnte ihr Fremdsprachenlernen an der Universitdt viel
sinnvoller und lebendiger gestaltet werden. Dafiir muss an der Schule in ers-
ter Linie beachtet werden, dass positive Lernerfahrungen der Schiiler im Un-
terricht ihre Sprachlernmotivation steigern konnen. Die Erfahrungen der
Schiiler im Unterricht der zweiten Fremdsprache an der Schule sind nicht nur
fiir ihr Sprachlernen im Studium, sondern auch fiir die Verbindung zwischen

der Schule und der Hochschule sehr wichtig. Der Deutschunterricht an der

257



Naomi Miyatani, Azusa Takata

japanischen Oberschule ist noch in der Entwicklungsphase und zieht grofse
Aufmerksamkeit auf sich.

An der Rikkyo-Ikebukuro-Oberschule in Tokyo, die zur Rikkyo-Universitat
gehort, konnen die Schiiler in der zwdlften, d. h. letzten Klasse Deutschunter-
richt als Wahlfach fiir die zweite Fremdsprache nehmen. Das ist ein ein-
jahriger Deutschkurs mit durchschnittlich lediglich 40 Doppelstunden (ins-
gesamt etwa 33 Stunden a 60 Minuten) im Jahr. Im Unterricht lernen die Schii-
ler nicht viel Grammatik, sondern es geht im Kurs besonders um die Ausspra-
che, d. h. darum beim Lesen die gegebenen Texte richtig vorzulesen. Im Rah-
men des Unterrichts nehmen die Schiiler an zwei Sprachprogrammen teil: im
ersten Semester an einem deutschen Redewettbewerb fiir japanische Ober-
schiiler und im zweiten Semester am DVD-Projekt als Kulturaustausch zwi-
schen deutschen und japanischen Oberschiilern. Das Ziel des Unterrichts ist
es, mit der Sprache aktiv etwas zu unternehmen. Dabei ist es wichtig, dass die
Schiiler ihre erworbenen Fremdsprachkenntnisse einsetzen und Erfahrungen
sammeln. Beim Projekt im Deutschunterricht fiir Oberschiiler ist es auch ge-
wiinscht, dass die Schiiler aktiv lernen und sich kreativ mit ihrem Projekt be-
schaftigen. Der kreative Produktionsprozess dient zur Vorbereitung auf ihr
Hochschulstudium, damit sie spater im Fachseminar mit eigenen Projekten

gut umgehen und den Planungsprozess selbstverantwortlich gestalten kénnen.

2.2 Versuch uber den Projektunterricht an der Oberschule

Die Idee des produktiven Projekts im Fremdsprachenunterricht wurde an der
Schule bereits auch im Unterricht anderer Fremdsprachen, z. B. Englisch, 6fter
umzusetzen versucht. Im Gegensatz zum normalen Sprachunterricht im Klas-
senzimmer ermdglicht der Projektunterricht, dass die Kursteilnehmer die
Zielsprache ofter anwenden und in Gruppen aktiver mitarbeiten. Dieser Pro-
jektunterricht fiithrt die Schiiler zum autonomen Lernen und zum kreativen
Anwenden der Zielsprache, denn beim Projekt arbeiten hauptsachlich die Tei-
Inehmenden, wahrend die Lehrenden bei dieser Tatigkeit lediglich helfen und
den Sprachlernenden dabei Orientierung geben. Zudem koénnen die Lernen-
den beim Projekt sehr authentische und relevante Satze sprechen, weil die
Teilnehmenden in diesem Rahmen wirkliche Szenen vorstellen, in denen sie

die Zielsprache verwenden.
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In einem solchen Projektunterricht werden verschiedene Projekte verwirk-
licht. Laut Tamaki (2009) konnen die Projekte, die im Fremdsprachenunter-
richt oft durchgefiihrt werden, in die folgenden drei Typen klassifiziert wer-
den: die Begegnungsprojekte, die Korrespondenzprojekte und die Textpro-
jekte (Tamaki, 2009, S. 238). Ein DVD-Projekt gehort hier zu den beiden Typen
Korrespondenzprojekt und Textprojekt. Das ist beim Projektunterricht be-
liebt, da die Kursteilnehmer in Gruppen einen Kurzfilm drehen und iiber ein
Thema in der Zielsprache sprechen konnen. Das DVD-Projekt an der Rikkyo-
Ikebukuro-Oberschule ist auch ein Beispiel fiir Projektunterricht. Es zielt auf
aktive Teilnahme und kreatives Anwenden der Sprache bei den Schiilern. Ein
anderes Beispiel fiir ein DVD-Projekt im Deutschunterricht in Japan kann an
der Universitit Hiroshima gefunden werden. Dabei handelt es sich um ein
DVD-Projekt im Deutschunterricht fiir die Studierenden im ersten Studien-
jahr3. Bei diesem DVD-Projekt geht es um eine Videoauffithrung, die die ein-
zelnen Gruppen fiiber ein bestimmtes Thema erstellt haben. Fiir das Video
schreiben die Kursteilnehmer einen eigenen Text und tragen dabei auf Deutsch
vor. Am Ende des Projekts werden die Videos auf eine Internetseite iiber-
tragen, und die Teilnehmer kénnen auch spater im Internet ihre Filme an-
schauen. Das DVD-Projekt an der Rikkyo-Ikebukuro-Oberschule ist auch ein
Film-Projekt in Gruppen, aber es unterscheidet sich von dem Projekt an der
Universitat Hiroshima darin, dass es sich an Oberschiiler richtet und es sich
dabei um einen Kulturaustausch mit deutschen Schiilern handelt. Ein anderer
Unterschied liegt auch darin, dass die Schiiler beim DVD-Projekt an der
Rikkyo-Ikebukuro-Oberschule den originalen japanischen Text nicht selbst
ins Deutsche tibersetzen. Bei dem DVD-Projekt an der Universitdt Hiroshima
schreiben die Kursteilnehmer den originalen Text auf Japanisch und {iber-
setzten ihn selbst ins Deutsche. Die Schiiler der Rikkyo-Ikebukuro-Oberschule
iibersetzen ihren Text hingegen deshalb nicht selbst, weil ihre Deutschkennt-
nisse dafiir noch nicht ausreichen. Im einjdhrigen Unterricht lernen sie nicht

viel Grammatik, sondern konzentrieren sich im Rahmen der zwei Sprachpro-

3 Uber dieses Video-Projekt an der Universitit Hiroshima wird in Iwasaki (2003) genauer
berichtet.
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gramme auf die Aussprache und das deutsche Alltagsgesprach. Den japa-
nischen Text der Schiiler iibersetzen die Lehrenden (Praktikanten/Assisten-
ten/Lehrer) ins Deutsche, wahrend die Schiiler im Unterricht die Aussprache
trainieren und auf Deutsch und Japanisch prasentieren.

Der Projektunterricht hat selbstverstandlich Vor- und Nachteile: es braucht
viel Zeit und Miihe und der Erfolg des Projekts ist mehr oder weniger vom
Organisationstalent der Kursleitung abhéngig. Aber fiir den Deutschunter-
richt an einer japanischen Oberschule, in dem die Unterrichtszeit beschrankt
ist und nicht primar Grammatik gelernt wird, sind die Moglichkeiten des
Projektunterrichts grof3, da beim Projekt nicht nur die Sprache gelernt, son-
dern auch die Kommunikation in der Zielsprache erfahren wird. Diese Erfah-
rung sollte die Schiiler starker fiir das Fremdsprachelernen motivieren und

auf das Hochschulstudium vorbereiten.

2.3 Inhalt und Verlauf des DVD-Projekts

Das Projekt im Deutschunterricht ermdglicht den Teilnehmenden den krea-
tiven Einsatz der Sprache und die aktive Mitarbeit im Unterricht. Aufierdem
weckt die Erfahrung des Kulturaustausches durch die Zielsprache die Moti-
vation der Oberschiiler, die Sprache intensiv zu lernen und mit deutschspra-
chigen Menschen durch die erworbenen Sprachkenntnisse zu kommunizie-
ren. Das DVD-Projekt zwischen deutschen und japanischen Oberschiilern bie-
tet ihnen den Kulturaustausch mit Gleichaltrigen an und dokumentiert das
Ergebnis ihres Fremdsprachenlernens im DVD-Film. Durch das Projekt erhal-
ten sie die Gelegenheit, sich zu iiberlegen, was man mit der Fremdsprache
machen kann und wie Informationen in einer Fremdsprache mitgeteilt wer-
den sollen.

Das DVD-Projekt an der Rikkyo-lkebukuro-Oberschule ist ein DVD-Aus-
tausch mit Japanischlernenden zweier Schulen in Kéln und Bonn: Das Gym-
nasium Rodenkirchen sowie die Jugenddorf-Christophorusschule Kénigswin-
ter. Das Projekt hat 2005 begonnen, der Ausgangspunkt war der persénliche
Kontakt zwischen den beiden Kursleiterinnen, der Deutschlehrerin Naomi
Miyatani auf der japanischen Seite und der Japanischlehrerin Heike Trumpa
auf der deutschen Seite, die sich durch das Goethe-Institut Tokyo kennen-

gelernt hatten. Die Kursteilnehmer der beiden Lander drehen beim DVD-
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Projekt in Gruppen Kurzfilme {iber ihre Schule, iiber Sehenswiirdigkeiten und
das Alltagsleben und stellen im Film ihre eigene Kultur oder die Kultur der

Partner im eigenen Land in beiden Zielsprachen vor.

Abb. 1 — Szenen aus der japanischen/deutschen DVD

Das DVD-Projekt lauft als Briefwechsel. Die erstellte DVD wird zum Partner
geschickt, die Empfanger sehen sich die Kurzfilme an und notieren danach
ihre Eindriicke und Kommentare als Antwort. Diese Kommentare werden an
ihre Partner zuriickgeschickt, und die Schiiler kénnen die Kommentare als
Feedback fiir die selbst erstellte DVD lesen. Die Kommentare werden von den

Schiilern in ihrer Muttersprache und der Zielsprache geschrieben oder gemalt.
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Abb. 2 — Kommentare von den deutschen Schilern

Der wichtigste Punkt bei diesem Projekt ist, dass die Schiiler der beiden Lan-
der nicht die banale Kultur, die einfach auf Stereotypen beruht, einander vor-
stellen, sondern im DVD-Film ihr Alltagsleben, in dem man etwas Charak-
teristisches fiir Japan bzw. Deutschland finden kann, zeigen. Die Themen der
japanischen Seite in den letzten Jahren waren zum Beispiel Freizeit, Mode,
Anime-Kultur usw. Die Themen fiir die DVD werden in Diskussionen von
den Schiilern ausgewdhlt, in schwierigen Fillen werden von der Lehrerin oder
von Assistenten Tipps gegeben, z. B. woran die deutschen Schiiler Interesse
haben konnten, oder was die japanischen Schiiler den deutschen Adressaten
iiber Japan zeigen sollten. Allerdings ist bei diesem Projekt kein kontinuier-
licher Austausch zwischen den Schiilern moglich, weil die japanische Seite
jedes Jahr andere Schiiler hat (Miyatani, 2012, S. 758). Wenn eine DVD von der
deutschen Seite zugeschickt wird, sehen die japanischen Schiiler sie sich an
und erstellen fiir die deutschen Schiiler die sogenannte Antwort-DVD. Sie
sollen daher am Anfang gut diskutieren, ob sie das Thema der deutschen Seite
aufnehmen oder nicht, und wenn nicht, worum es sich bei ihrer DVD handeln
soll. Eine andere Moglichkeit bei der Auswahl des Themas wére, dass beide

Seiten ein gemeinsames Thema im DVD-Film ansprechen. Dann kénnen die
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Teilnehmenden Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zwischen den beiden
Landern klarer erkennen. Auf diese Weise geht es bei diesem DVD-Projekt
nicht nur um die Sprache, sondern auch um den Inhalt, den die Schiiler in der
Fremdsprache mitteilen sollen. Durch das Projekt konnen die Schiiler Kultur-
austausch gestalten und erhalten die Gelegenheit, eine eigene Meinung zu bil-

den und sie zu prasentieren.

2.4 Schnittstelle zwischen Schule und Universitat

Eine eigene Meinung iiber ein bestimmtes Thema zu entwickeln und als DVD-
Film zu verarbeiten, ist ein kreativer Prozess bei diesem Projekt. Der Pro-
duktionsprozess ermoglicht den Teilnehmenden, die Schnittstelle zwischen
Schule und Universitdt zu finden. Das Projekt fordert bei den Schiilern
weltoffenes Denken und das bewusstere Erlernen der Sprache. Sie sollen im
Unterricht aktiv lernen und sich kreativ mit ihrem Projekt beschéaftigen. Dieser
Prozess dient zur Vorbereitung auf ihr Hochschulstudium; die folgenden
akademischen Kompetenzen werden in diesem Projekt als Studienvorberei-
tung erwartet und gefdrdert. 1) Die Fahigkeit zur selbstandigen Organisation.
Die Schiiler beschiftigen sich ein Semester lang mit einem bestimmten Thema
und erstellen ihren eigenen Plan. Den ganzen Produktionsprozess konnen sie
spater selbstindig organisieren. Das DVD-Projekt im Deutschunterricht ist
eine gute Ubung fiir wissenschaftliche Projekte in ihrem kommenden Stu-
dium. 2) Die Fahigkeit zur Bildung einer eigenen Meinung. Beim Projekt sol-
len die Teilnehmer nicht nur den gegebenen Text verstehen, sondern sich auch
eine Meinung dariiber bilden und ihren Standpunkt wiedergeben. 3) Die
Fahigkeit zu prasentieren. Die Schiiler schreiben anhand des gegebenen The-
mas einen Text und sprechen dariiber vor der Kamera. Diese Erfahrung for-
dert die praktische Fahigkeit zum Prasentieren eigener Untersuchungen und
deren Ergebnisse in ihrem Studium. 4) Der interkulturelle Austausch. Der
Kulturaustausch durch das DVD-Projekt regt die Schiiler zum interkulturel-
len Austausch in ihrem Studium an: Fremdsprachen lernen, das Studium im
Ausland oder die aktive Kommunikation mit auslédndischen Studierenden.
Beispielsweise schreiben einige japanische Schiiler am Ende des einjdhrigen

Deutschunterrichts in den Fragebogen der Evaluation, dass sie an der Univer-
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sitat die Fremdsprache intensiv lernen oder wahrend ihres Studiums im Aus-
land studieren wollen. Diese interkulturelle Erfahrung konnte ihr Studium
vielfaltiger und erfolgreicher machen.

Selbstverstandlich braucht man Miithe und Zeit, um die DVDs zu erarbeiten
und einander zu schicken, aber die Motivation der Schiiler beider Lander
erfreut insbesondere auch die Kursleiterin und die Assistenten. Die DVDs der
beiden Lander werden immer besser, und die Schiiler versuchen, jedes Jahr,
eine bessere DVD als die im vergangen Jahr zu erstellen und ab und zu auch
selbst die DVD technisch zu bearbeiten. Diese grofse Motivation der Teil-
nehmer fiihrt zu einem fortlaufend besseren DVD-Austausch zwischen bei-
den Landern, und das DVD-Projekt dient den japanischen Oberschiilern als
Studienvorbereitung.

3. Studienbegleitendes DVD-Projekt an einer Musikhoch-
schule

3.1 Deutschunterricht an der Musikhochschule
Kunitachi/Tokyo

Fiir ein Studium an einer Musikhochschule sind Deutschkenntnisse hilfreich
und noétig. Vor allem fiir diejenigen, die sich mit Musik von deutschsprachi-
gen Komponisten beschiftigen wollen, ist Deutsch geradezu unentbehrlich.
Inwieweit jedoch die deutsche Sprache in das gesamte Curriculum eingeplant
ist, ist von Schule zu Schule verschieden. An der Musikhochschule Kunitachi
in Tokyo konnen die Musikstudenten zurzeit noch wahrend des ganzen Stu-
diums vier Jahre lang in mehreren Kursen mit verschiedenen Schwerpunkten
Deutsch lernen, was in diesem ,globalen”, an Englisch als lingua franca
orientierten Zeitalter selbst an Musikhochschulen nicht mehr so selbstver-
standlich ist. In der sogenannten ,Oberstufen”-Klasse, die lediglich Studenten
ab dem dritten Studienjahr besuchen diirfen, wird seit vier Jahren im Rahmen
des Deutschunterrichts ein DVD-Projekt durchgefiihrt.
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3.2 DVD-Projekt ,Musikalische Briefe*

Die Konzeption dieses facheriibergreifenden Projekts wurde aus dem vor-
angehenden DVD-Projekt an der Rikkyo-Ikebukuro-Oberschule weiterent-
wickelt. Wahrend die Oberschiiler noch nicht fahig sind, das Skript fiir ihre
Kurzfilme auf Deutsch zu schreiben, konnen die Musikstudenten auch den
deutschen Text selbst verfassen und noch dazu etwas Musikalisches darbie-
ten, womit sie sich fachlich beschéftigen. So kann man das Projekt mit ihrem
Studium kombinieren und ihm somit eine studienbegleitende Eigenschaft
verleihen.*

Den Musikstudierenden wird folgende Aufgabe gestellt: Sie sollen sich ein ja-
panisches Musikstiick aussuchen, nicht etwa eins von Mozart oder von Schu-
bert aus der westlichen Musik, womit sie sich in ihrem Studium tiberwiegend
beschéftigen. Durch dieses handlungsorientierte Projekt lernen sie die eigene
Kultur ndher kennen und stellen diese dem Adressaten im Ausland vor.
Dieses Projekt besteht aus fiinf Schritten: 1) Informationssammlung, 2) Ver-
arbeitung der gesammelten Informationen, 3) Prasentation, 4) Produktion,

5) Riickmeldungen sowie Evaluation.

4 In diesem Sinne kann man das Projekt im Zusammenhang mit CLIL betrachten. Zum CLIL vgl.
Coyle, Hood und Marsh (2010). Beisswenger (2007) berichtet von Erfahrungen ihres bilin-
gualen musikwissenschaftlichen Fachseminars vom Gesichtspunkt des CLILs aus, dass das
,,CLIL-Lernen auf den japanischen Hochschulbereich in DaF iibertragen werden kann” (Beiss-
wenger, 2007, S. 146). Nicht nur im Fachseminar, sondern auch im Sprachunterricht scheint
mir das Konzept vom CLIL iibertragbar zu sein. Zum Einsatz von Musik im Fremdsprachen-
unterricht in der Schule bieten Wicke und Rottmann (2013) zwar sehr aufschlussreiche Hin-
weise an, allerdings sind Materialien sowie Beispiele eher fiir Schiiler geeignet. In Japan, wo
Deutsch eher im universitaren Bereich gelernt wird, sollte man andere Formen entwickeln, wie
es die Verfasser empfehlen (Wicke & Rottmann, 2013, S. 10)
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Schritt 1 "Input*

Informationsammlung:

Auswahl der Musikstticke, Recherche
dartiber

(Lesen)

Schritt 5 "Feedback" Schritt 2" "Intake"

Riickmeldung aus Deutschland, Verarbeitung dergesammelten Ini

Kommentare unter den Kursteilnehmern - Zusammenfassung, Verfassung des Skriptes:
(Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen) ’ s ‘(Schreiben

. . Schritt 3 "Output"
Schritt4 "Production”

Miindliche Prasentation tiber das Stiick
sowie musikalische Darbietung
(Sprechen)

Filmen und Schnittarbeit der DVD,
Vorfuhrung, Verbreitung
{Horen)

Abb. 3 — Fiinf Schritte des Projekts

Die Studierenden sollen zuerst ein japanisches Musikstiick auswéhlen und
dartiber recherchieren: nicht nur iiber das Musikstiick, sondern auch iiber den
Komponisten oder unter Umstdnden auch iiber das Instrument, was sie erst
im Studium an der Hochschule gelernt haben®. Dann schreiben sie einen deut-
schen Text, um das Stiick den Zuschauern vorzustellen. Dafiir miissen sie die
Materialien zusammenfassen und dabei nicht nur die Worter, sondern auch
die Begriffe, die es nur in der japanischen Sprache gibt, vom Japanischen ins
Deutsche {iibersetzen. Die Gattungen der japanischen Musikstiicke, die die
Studierenden mitbringen, sind sehr vielfiltig. Eine Klavierstudentin, die als
Nebenfach ein japanisches Saiteninstrument namens Shamisen studiert, wéhl-

te zum Beispiel ein traditionelles Stiick aus der Mitte des 19. Jahrhunderts aus.

5 Die meisten Musikstudierenden in Japan hatten kaum Erfahrungen, in der Schule traditionelle
Musik kennenzulernen und vor allem in Worte auszudriicken. Im Lehrplan fiir das Fach Musik
in der Mittelschule, das das japanische Kultus- und Wissenschaftsministerium vorgibt, ist erst
in der Revision 2013 die Bedeutung der traditionellen Musik Japans ausdriicklich erwahnt.
Dabei wird auch auf die Sprechtechnik Wert gelegt, so dass die Schiiler die Musik beschreiben
und begriindend kommentieren kdnnen. Im Unterrichtsplan wird nun daher vorgeschlagen,
mehr Ubungen zum Kommentieren einzusetzen (Yokoi & Sakai, 2014).
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Einige Gesangstudierenden stellten japanische Kunstlieder vor. Klavierstu-
dierende nehmen oft auch Bearbeitungen von neueren Popsongs. Beliebt sind
auch Musikstiicke aus weltbekannten Zeichentrickfilmen von Hayao Miyaza-
ki, weil die Soundtracks von einem Absolventen der Musikhochschule Kuni-
tachi komponiert worden sind. Manche wahlen Musikstiicke fiir Chor oder
sogar zur Radiogymnastik, damit sie mit anderen Kursteilnehmern zusam-
menspielen konnen. In einer Unterrichtsstunde werden die musikalischen

Darbietungen sowie die miindlichen Préasentationen gefilmt.

Die Statue fiir den Frieden

Abb. 6 — Musikalische Darbietung
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Fiir die Bearbeitung der Musikvideos sammeln die Studierenden auch selbst-
gemachte Fotos oder Kurzfilme, die zum Musikstiick passen. Dazu bringt
jeder einen Briefumschlag mit, auf dem sowohl der Titel des Stiickes als auch
der Vorname® des Vortragenden steht.

Die erstellte DVD wird an einige deutsche Bekannte der Lehrerin, wie zum
Beispiel an einen Deutschlehrer der Universitat Tiibingen oder eine Japanisch-
lehrerin in Bonn, geschickt und von ihnen kommentiert. Die deutschen Kom-
mentare dienen spéater den japanischen Musikstudierenden als Lesestoff. Bei
der Vorfiihrung der DVD kommentieren die Studierenden sich gegenseitig
auf Deutsch und schreiben eine Evaluation. Dann wird der gesamte Prozess
im nachsten Studienjahr fortgesetzt. Die Studierenden kdnnen an diesem
Projekt hochstens zweimal in ihrem dritten und vierten Studienjahr teil-

nehmen, wenn sie wollen.

3.3 Probleme und Lésungen

Bei diesem Projekt tauchen drei Probleme auf, die mit dem gesamten Curri-
culum fiir die deutsche Sprache zusammenhéngen. Erstens: In einer Klasse
sind Studierende unterschiedlicher Niveaus, so dass einige durch ihre man-
gelnden Deutschkenntnisse gehemmt sind. Das ist nicht sehr problematisch,
sondern vielmehr vorteilhaft, wenn die Kursteilnehmer sich gegenseitig er-
mutigen und helfen konnen. Auflerdem konnen sie ihren eigenen Fortschritt
selber erkennen, vor allem wenn sie zweimal an diesem Projekt teilnehmen.
Zweitens: Die Zahl der Kursteilnehmer nimmt jedes Jahr drastisch zu und im
Studienjahr 2013 hatte ich 20 Kursteilnehmer (2009: 1 KT, 2010: 6 KT, 2011:
12 KT, 2012: 20 KT). Das ist nicht unbedingt erfreulich, denn es erschwert der
Kursleiterin die sorgféltige Beratung bei der Korrektur der Texte oder bei den
Aussprachetibungen. Aufgrund schulinterner Prinzipien ist die Grofle der
Klasse leider nicht zu beschréanken. Ob sich das Projekt auch mit 30 Kurs-
teilnehmern durchfiihren lasst, ist ziemlich fraglich. Drittens: Die Studieren-
den haben zu wenig Erfahrung mit dem Verfassen eines deutschen Textes.

Leider gibt es keinen Deutschkurs an der Musikhochschule Kunitachi mit dem

6 Aus privatrechtlichen Griinden wird auf der DVD nur der Vorname gezeigt.
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Schwerpunkt Schreiben, so dass sich die meisten Studierenden erst hier mit
dem Verfassen eines deutschen Textes iiber ein Thema, das sie sich ausgesucht
haben, auseinandersetzen miissen’. Auch wenn dies fiir die Studierenden
schwierig ist, passt diese Aufgabe doch gut zu ihrem Musikstudium. Zur Vor-
bereitung sollen sie vor dem Projekt eine Hausarbeit mit dem Thema
»Spezialitdt aus der Heimatstadt” schreiben.

Es gibt auch rein organisatorische Probleme. Die Studierenden sind haufig
spat mit der Vorbereitung von Fotos oder Videos zum Musikstiick. Wenn
nichts Passendes zur Hand ist, verzichten sie mitunter auf Fotos zur Illustra-
tion der musikalischen Darbietung. Friihzeitige Planung ist deshalb néotig.
Worauf man jedoch nicht verzichten kann, ist die Begleitung von Gesang,
Flote, Geige oder anderen Instrumenten. Der Begleiter sollte auch aus der
Klasse bestimmt werden, weil es sich um eine Gruppenarbeit in einem
Sprachunterricht handelt. Es scheint den Studierenden jedoch nicht leicht zu
fallen, einen neuen Begleiter in der Deutschklasse zu finden. Bisweilen ent-
steht ein neues Duo, das manchmal nach dem Projekt auch aufSerhalb des

Unterrichts weiter zusammenspielt.

Nihon mukashi-banashi (Shiori) KINOSHITA, Makiko: Honto ni kirei  (Megumi)

Abb. 7 — Briefumschlage zu Kurzfilmen mit dem Titel des gespielten Stiickes

Das letzte und grofite Problem ist, dass diese ,,Musikalische[n] Briefe” noch
eine Art Flaschenpost sind, weil die Musikstudierenden keine Antwort-DVD

bekommen kénnen. Adressaten bzw. Austauschpartner im gleichen Alter

7 Zur Bedeutung der Techniken der schriftlichen und miindlichen Textproduktion vgl. auch
Krechel (2010, S. 164 ff.).
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oder mit gleichen Interessen wéren noch zu suchen, damit eine weitere per-
sonliche Kommunikation in der Zielsprache Deutsch oder aber auch ein reales

Treffen ermoglicht werden.

3.4 Bedeutung des Projekts im Studium

Abschlieflend sind noch drei studienbegleitende positive Punkte bei diesem
Projekt zu nennen. Die Studierenden konnen sich erstens nicht nur Deutsch
als Zielsprache, sondern auch verschiedene akademische Techniken, die sie in
ihrem Fachbereich Musik brauchen, aneignen: Recherche, schriftliche Zusam-
menfassung, miindliche Prasentation in der Zielsprache. Zweitens konnen sie
fur ihre Zukunft, z. B. fiir ein weiterfithrendes Studium im Ausland, zumin-
dest virtuell die Erfahrung machen, Musik aus dem Heimatland vorzustellen,
was bei einem Aufenthalt im Ausland von ihnen vermutlich erwartet wird.
Das ist auch der Grund, warum sie bei diesem Projekt ein japanisches Musik-
stiick vorstellen sollen. Zweitens: Fahigkeiten der Vermittlung der eigenen

Kultur zu entwickeln, ist auch ein wichtiger Bestandteil dieses Projekts.

Deutschlernen + Musikstudium
= Musikalische Briefe

Dokumentation der
Akademische NS — Entwicklung

Techniken: in der Zielsprache

Recherche und
Zusammenfassung in der

Prasentation : " = musikalischen
Darbietung

Abb. 8 — Drei positive Punkte des Projekts

Die japanischen Musikstudierenden haben meistens nur wenig Interesse an
japanischer Musik und wenn, dann eher an sogenanntem J-Pop und auflerhalb
des Studiums als Hobby. Interessanterweise konnen sie nur schwer etwas aus
Japan mit ihrem Musikstudium verbinden. Deshalb haben sie am Anfang sehr
grofle Schwierigkeiten, ein japanisches Musikstiick auszusuchen. , Erst durch

das Projekt”, sagte eine Studierende bei der Evaluation des Projekts 2012,
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»,wurde mein Interesse an der japanischen Musik geweckt”. Die meisten an-
deren Studierenden in der Klasse waren auch dieser Meinung. Drittens kann
man mittels der DVDs die Entwicklung sowohl in der Zielsprache als auch in
der musikalischen Darstellung dokumentieren. Auf diese Weise kann dieses

Projekt das Musikstudium der Kursteilnehmer begleiten.

4. Ausblick

Trotz einiger Unterschiede zwischen beiden Projekten, der Oberschiiler
einerseits und der Musikstudenten andererseits, kann man im Verlauf erken-
nen, dass das Projekt die Deutschlernenden vielfaltig motiviert. Das Gefiihl,
dass sie sich auch virtuell mit der als Wahlfach gelernten Fremdsprache ver-
standigen konnen, tragt zur Motivation wesentlich bei. An dem Ergebnis der
Umfrage nach dem Projekt zeigt sich, dass die Zufriedenheit bei den Teilneh-
mern jedes Jahr ohne Ausnahme ziemlich hoch ist. Dort schitzen sie die Be-
deutung des Projekts sehr hoch ein.

Projekte dieser Art sind zwar sehr zeitaufwéndig, vor allem wegen der
Schnittarbeit. Aber dank der technischen Fortschritte wurde diese auf dem PC
immer bequemer, so dass die Kursteilnehmer selbst die Schnittarbeit {iberneh-
men koénnen?. So besteht die Rolle der Lehrenden hauptséchlich in der Projekt-
Regie (vgl. Nohl, 2013, S. 7) und die Schiiler oder Studierenden kénnen viel
aktiver zur Produktion beitragen.

Im multikulturellen Zeitalter lasst sich die Grundidee dieser Projekte wohl in
verschiedener Weise anwenden, damit die Lernenden verschiedener Gruppen
in der Zielsprache iiber das ein oder andere Thema kommunizieren kénnen.
Dafiir braucht man in erster Linie die Moglichkeit, einen zuverldssigen Par-
tner zu finden, um das Austauschprojekt effektiv durchzufiihren®. Die beiden

Projekte werden weiterhin fortgesetzt. Eine weitere Untersuchung kénnte den

8 Allerdings sollte man dabei gegeniiber moglichen Fehlern z. B. im Untertitel tolerant sein.

9 Dabei wird die fachiibergreifende Vermittlungsfunktion verschiedener Institutionen eine
grofle Rolle spielen, so wie das DVD-Projekt der Rikkyo-Ikebukuro-Oberschule mit Japa-
nischkursen in Bonn/KoéIn durch eine persénliche Vermittlung vom Goethe-Institut Tokyo
begonnen hat.
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Wandel bei den gewé&hlten Themen sowie die Entwicklung oder Verdnderung

der ,Korrespondenz” darstellen.
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Zum Einsatz des Gemeinschaftsblogs im
studienbegleitenden Deutschunterricht

Laine Paavo — Sprachenzentrum der Universitat Tallinn, Estland

Abstract

Der Beitrag basiert auf den Erfahrungen mit einem Gemeinschaftsblog, der im Rahmen
des Projekts DIGIS Nordplus von den Deutschlernenden und den Deutschlehrerinnen
der Fachhochschule Turku (Finnland) sowie der Universitat Tallinn (Estland) im
Frithjahr 2010 im studienbegleitenden Deutschunterricht gemeinsam durchgefiihrt
wurde. Der Einsatz des Gemeinschaftsblogs wird insbesondere unter den Aspekten des
medialen und des interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht reflektiert. Es
wird der Versuch unternommen, die notwendigen Bedingungen fiir den erfolgreichen

Einsatz des Gemeinschaftsblogs im DaF-Unterricht darzustellen.

1. Einleitung

Beim studienbegleitenden Deutschunterricht geht es um den Deutschunter-
richt an Universitaten und Hochschulen, an dem Studierende aller Fach-
richtungen (auf8er Hauptfach Deutsch bzw. Germanistik) teilnehmen. Das An-
liegen dieses Unterrichts ist zwar in erster Linie die Férderung von allgemein-
sprachlichen bzw. fachsprachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten der Studie-
renden, doch sollen Studierende hier auch , auf ihre zukiinftigen Aufgaben
und Anforderungen im Studium, im Beruf und im Zusammenleben mit Men-
schen anderer Kulturen” (Serena, 2009, S. 41) vorbereitet werden, d. h. dass
sie hier auch , die durch die Sprache und mit der Sprache sich entwickelnde
Handlungskompetenz in der Sprache” (ebd.) erwerben. Also kommt es im stu-
dienbegleitenden Fremdsprachenunterricht neben dem Erwerb von Sprach-

kenntnissen auch auf den Erwerb von wichtigen Schliisselqualifikationen, wie
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medialer Kompetenz, interkultureller Kompetenz, lernstrategischer Kom-

petenz u. a. an.

2. Mediales Lernen

2.1 Blended Learning

Allgemein versteht man unter medialem Lernen das Lernen mit neuen Medien.
Wenn es sich um ,weitgehend selbstbestimmtes, softwarenunterstiitztes
Lernen” (Launer, 2007, S. 125) handelt, spricht man von E-Learning. Wird E-
Learning mit Prasenzunterricht kombiniert, spricht man von Blended Learning
(vgl. ebd., S. 126 ff.). Bei Blended Learning werden , die Vorteile des reinen E-
Learnings?, wie beispielsweise die Unabhangigkeit von Zeit und Raum, ver-
besserter Zugang zu Informationsressourcen oder Erleichterung der Kommu-
nikation durch E-Mail und Chat (Roche, 2006, zit. nach Launer, 2007, S. 126)
[genutzt], die [...] Nachteile [des reinen E-Learnings werden] jedoch durch
Prasenzanteile in der Klassengemeinschaft weitestgehend ausgeglichen”
(Launer, 2007, S. 126). Blendend Learning kann somit im Vergleich zum reinen
E-Learning als eine fiir das Fremdsprachenlernen giinstigere Form des me-
dialen Lernens gesehen werden.

Beim Blended Learning spielt fiir den Fremdsprachenunterricht die Tatsache
eine wichtige Rolle, dass der Klassenraum erweitert wird (vgl. Miiller-Hart-
mann, 2003, S. 270) und sich durch Einbeziehung des Internets , immersions-
artige Bedingungen herstellen lassen” (Launer, 2007, S. 127). ,,Die Zielkultur
kann mit den Medien, zumindest bedingt, in den Unterricht und [in] das

Lernumfeld des Lerners integriert werden” (Launer, 2007, S. 127).

2.2 Der Blog

Mit der Entwicklung des Internets in den 1980er Jahren begannen fremd-
sprachliche Lehr-Lern-Szenarien, die sich die Onlinetechnologie zunutze
machten, d. h. internetbasierte Anwendungen, bereits in den 1990er Jahren
sich enorm zu verbreiten (Wilden, 2008, S. 28). An erster Stelle nennt Wilden
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(2008) hier die fremdsprachlichen E-Mail-Projekte, in denen Lerner mit-
einander kommunizierten. Sie sind , als Nachfolge der herkémmlichen Schii-
ler- bzw. Klassenkorrespondenzen per Brief [...] zu sehen” (ebd.). Den E-Mail-
Projekten folgten nach und nach weitere. Unter asynchronen Werkzeugen zur
Onlinekommunikation im Fremdsprachenunterricht fithrt Wilden (2008,
S. 28 f.) Onlineforen, Diskussionslisten, Voice E-Mails und Blogs auf und als
Beispiele fiir synchrone Werkzeuge nennt sie Chats, Voice Chats, Videokon-

ferenzen u. a.

Laut Wikipedia ist der Blog ein virtuell gefiihrtes Tagebuch, dessen Eintrége
meist 6ffentlich eingesehen werden konnen. Die Blogeintrage konnen aber
auch von den Lesern kommentiert werden. In diesem Fall dhnelt der Blog ei-
nem Internetforum bzw. einer Internet-Zeitung, so dass man dann auch von
einem asynchronen Werkzeug zur Onlinekommunikation sprechen kann (vgl.
Blog, 2013).

,Der didaktische Mehrwert solcher Lernszenarien, in denen Lernende tiber
das Internet mit anderen Personen kommunizieren und kooperieren, ist v. a.
in der Authentizitdit der Kommunikation zu sehen” (Wilden, 2007, S. 29).
Wilden beruft sich hier auf Riischoff, der bereits im Jahr 2003 feststellt, dass
eine solche Kommunikation ,sehr viel echter und authentischer [sein kann]
als die Kommunikation im Rahmen der vielen So-tun-als-ob-Situationen im
herkdmmlichen Unterricht” (Riischoff, 2003, S. 429). Diese Aussagen haben im
Laufe der Zeit an ihrer Aktualitdt nichts eingebiifst. Im Kontext der kon-
struktivistischen Lerntheorien kann der didaktische Mehrwert der internet-
basierten Lernszenarien, in denen Lernende miteinander kommunizieren und
kooperieren, noch weiter gefasst werden. Der Blog als Austauschtagebuch
kann namlich neben seiner Funktion als Kommunikationsplattform auch die
Funktion eines Lernhelfers und einer Lernplattform iibernehmen. Durch
Interaktion und durch echte Kommunikation mit anderen Lernenden
ermoglicht der Blog den Erwerb von neuem Wissen, zugleich erhoht er aber
auch die Motivation der Lernenden. Durch die Publikationsmdoglichkeit im
Blog werden Lernende zu Autoren, ,, was [ebenfalls] einen hohen Motivations-
charakter mit sich bringt” (Miiller-Hartmann, 2003, S. 270). Weiter bietet der

Blog direkt die Moglichkeit, lernen zu lernen. Im Unterricht wird bewusst auf
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den Lernprozess eingegangen, das Lernen wird thematisiert und reflektiert,
der Blog bietet die Moglichkeit, diesbeziigliche Reflektionen festzuhalten,
auszutauschen und zu erproben. So konnen anhand des Blogs neben der Moti-
vation auch weitere wichtige allgemeine Kompetenzen wie die Medienkom-
petenz und die interkulturelle Kompetenz geférdert und trainiert werden. Der
Blog hilft das Lernen effektiver zu gestalten und trégt direkt zum Lernen-

lernen bei.

2.3 Das 5-Stufen-Modell

Will man den Blog im Unterricht méglichst optimal in den Dienst des Fremd-
sprachenlernens stellen, d. h. nicht nur als virtuelles Tagebuch nutzen, in dem
Lernende Kontakt mit anderssprachigen Lernenden pflegen und ihre Sprach-
kenntnisse in einer authentischen Situation anwenden und erweitern, so wie
Fremdsprachenlernende das mit Hilfe von Schiiler- und Klassenkorrespon-
denzen schon seit mehr als 100 Jahren getan haben (vgl. Wicke, 2003, S. 272),
sondern auch als internetbasiertes Lernwerkzeug nutzen, brauchen sowohl
Lehrende als auch Lernende entsprechende Kenntnisse und Fertigkeiten.

Bei Aneignung solcher Kenntnisse und Fertigkeiten wird nachdriicklich em-
pfohlen, langsam, Schritt fiir Schritt in die virtuelle Welt einzusteigen (vgl.
Mand], 2010). Beim medialen Lernen ist fast alles neu: Medien und ihre An-
wendungen, Software, Lernprozesse, soziale Prozesse, Aufgabenerstellung
und Aufgabenstellung, Moderation des Unterrichtsgeschehens u. a. Da Lern-
und soziale Prozesse sich beim virtuellen Lernen haufig grundlegend von den
bisherigen Lernerfahrungen unterscheiden, empfiehlt es sich, mit dem vir-
tuellen Lernen ,langsam zu beginnen und sich (und die Lernenden) nicht zu
uberfordern” (Mandl, 2010, S. 31).

Eine Orientierung bietet das 5-Stufen-Modell der E-Moderation von Gilly Salmon
(Salmon, 2004, zit. nach Mandl, 2010, S. 31). Mandl hat das Modell von Salmon
fiir den Fremdsprachenunterricht adaptiert und dabei die Stufen zum Teil neu

benannt sowie die beiden letzten Stufen inhaltlich verandert (Mand]l, 2010):
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1. Schritt: Einstieg in die virtuelle Welt (Zugang und Motivation),
2. Schritt: Miteinander kommunizieren (Online-Sozialisation),

3. Schritt: Selbststandig lernen (Informationsaustausch),

4. Schritt: Miteinander lernen (Kooperation),

5. Schritt: Voneinander lernen (Wissenskonstruktion) (ebd., S. 31).

Im ersten Schritt steht der Zugang zum Online-System im Mittelpunkt. Der
erste Schritt schafft die Basis fiir die Arbeit mit Online-Aufgaben. Die Lernen-
den besuchen hier die Lernplattform, 6ffnen Dokumente und Audio-Dateien,
schreiben einen Beitrag in einem Forum oder in einem Blog u. 4. (ebd., S. 32)

Auf der zweiten Stufe kommt es darauf an, dass sich die Lernenden ,,auch
online als Gruppe verstehen” (ebd.), dass sie sich online schriftlich austau-
schen und beim Schreiben auch noch Spaf§ haben. Geeignet sind kreative und
spielerische Aktivitaten (ebd., S. 33).

Auf der dritten Stufe tiben Lernende selbststandiges Lernen und den Online-
Austausch von Informationen. Dazu eignen sich Rechercheaufgaben, die
Arbeit mit Webseiten (Formulare, Umfragen, Tests, E-Cards oder die Bear-
beitung von Web-Quests, Online-Texte und Aufgaben zum Lesen und zum
Horen u. &. (ebd.).

Auf der vierten Stufe arbeiten Lernende miteinander kooperativ, z. B. ver-
fassen sie gemeinsam mit Hilfe eines Wikis Texte (ebd., S. 34).

Auf der fiinften Stufe konstruieren die Lernenden ihr Wissen selbst. Die
Lehrenden treten hier starker in den Hintergrund. Und sie initiieren und be-
gleiten nur Prozesse, wozu allerdings eine sehr hohe Sozial- und Medienkom-
petenz der Gruppe noétig ist (ebd.). ,Diese letzte Stufe ist sozusagen der
,Zuckerguss’ beim Online-Lernen” (ebd., S. 35).

Ubertragen auf die Arbeit mit dem Blog heift das: Wenn der Blog im
Unterricht eher als Tagebuch benutzt wird, in dem die Lernenden ihre Gedan-
ken, Erlebnisse u. &. festhalten (sich selbst den anderen vorstellen u. 4.), dann
reicht die Kompetenz des medialen Lernens der Lernenden auf Stufe 1 aus.
Erwartet man von den Lernenden auch Kommunikation und Interaktivitat
(die Lernenden sollen die Beitrdge der anderen kommentieren u. &.), miisste
ihre Kompetenz mindestens der Stufe 2 entsprechen. Bereitet eine Projekt-

gruppe aber die Préasentation ihrer Projektarbeit mit Hilfe eines Blogs vor,
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brauchen die Lernenden die Kompetenz, die der Stufe 4 entspricht. Werden
die Préasentationen der Projektgruppen von den anderen Gruppen in einem
Blog diskutiert und bewertet, und geschieht dies relativ selbststandig, handelt
es sich um die Kompetenz, die der Stufe 5 entspricht. Die Arbeit mit dem Blog
kann - je nach dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe —jeder Stufe des 5-Stufen-
Modells von Salmon/adaptiert von Mandl (2010) entsprechen. Der Schwierig-
keitsgrad der Aufgaben kann innerhalb der Blogarbeit variieren, und Auf-
gaben auf verschiedenen Stufen konnen miteinander kombiniert werden.

Zusammenfassend kann man sagen, dass ein Blog im Bleanded-Learning-
Unterricht nicht nur als ein modernes Kommunikationsmittel dienen kann,
das an die Stelle des postalischen Briefes oder der E-Mail getreten ist. Wegen
seiner relativ einfachen Handhabung und wegen seiner Eigenschaft, die ein-
zelnen Beitrédge iibersichtlich speichern zu kénnen, eignet es sich auch sehr
gut als ein Lernwerkzeug zur Férderung der Kompetenz des Lernens (auch
des autonomen Lernens) im Allgemeinen und des medialen Lernens im Be-

sonderen.

3. Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht

3.1 Interkulturelle Kompetenz

Es wird heute nicht mehr dariiber debattiert, ob interkulturelles Lernen zum
Fremdsprachenunterricht gehort, vielmehr steht die Frage danach im Zentrum
der Diskussionen, wie und wie viel Interkulturalitdit zum Fremdsprachen-
unterricht gehort (vgl. Breugnot, 2000, S. 288, zit. nach Wilden, 2008, S. 19).

Die Ansitze des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts reichen nach Wil-
den (2008) je nach der Auffassung des Kulturbegriffes vom faktenorientierten
landeskundlichen Unterricht bis zu den neueren prozessorientierten
Ansiatzen (ebd., S. 20).

Beim Verstdndnis der interkulturellen Kompetenz schliefit sich die Autorin
Krumm an (2003):

Das iibergeordnete Lernziel des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts zielt

auf die Entwicklung der Fahigkeit, Verschiedenheit soweit sie in Sprache, in Texten,
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in den Sprechern der anderen Sprache begegnet, auszuhalten, eigene Normen in
Frage zu stellen und fiir andere Sprach- und Verhaltensformen als Ausdruck ande-
rer kultureller Pragungen, nicht als ethnisierende Zuschreibung zu sensibilisieren.

(Krumm, 2003, S. 141)

Im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat,

2001) wird die interkulturelle Kompetenz als eine Schliisselqualifikation fiir

das Leben in multikulturellen Gesellschaften gesehen (ebd., S. 105 £.), wobei

hier zwischen dem interkulturellen Bewusstsein und der interkulturellen

Fertigkeit unterschieden wird.

Unter dem interkulturellen Bewusstsein wird das deklarative Wissen der

Sprachverwendenden/Lernenden verstanden, das aus

der Kenntnis, dem Bewusstsein und dem Verstandnis der Beziehungen zwischen
der ,Welt des Herkunftslandes’ und der ,Welt der Zielsprachengemeinschaft’ (Ahn-
lichkeiten und klare Unterschiede) erwichst. [..] Ferner wird es durch das Bewusst-
sein bereichert, dass es neben den Kulturen, in denen die L1 und die L2 des Ler-
nenden gesprochen werden, noch viele andere gibt. Dieser weitere Horizont hilft,
beide in einen groSeren Kontext einzuordnen. Uber das objektive Wissen hinaus
gehort zum interkulturellen Bewusstsein auch, dass man sich bewusst ist, wie eine
Gemeinschaft jeweils aus der Perspektive der anderen erscheint, ndmlich héufig in

Form nationaler Stereotypen. (Europarat, 2001, S. 105)

Unter den interkulturellen Fertigkeiten wird das prozedurale Wissen der

Sprachverwendenden/Lernenden verstanden. Die interkulturellen Fahigkei-

ten umfassen:

die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in
Beziehung zu setzen;

kulturelle Sensibilitat und die Fahigkeit, eine Reihe verschiedener Strate-
gien fiir den Kontakt mit Angehorigen anderer Kulturen zu identifizieren
und zu verwenden;

die Fahigkeit, als kultureller Mittler zwischen der eigenen und der frem-
den Kultur zu agieren und wirksam mit interkulturellen Missverstandnis-

sen und Konfliktsituationen umzugehen;
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- die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu iiberwinden (Europarat, 2001,
S. 106).

3.2 Interkultureller Fremdsprachenunterricht mittels Online-
medien

,Als eine Sonderform des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts hat sich
der interkulturelle Unterricht mittels Onlinemedien herausgebildet” (Wilden,
2008, S. 27). Zu nennen sind hierbei interkulturelle Onlineaustauschprojekte
(E-Mail-Korrespondenzen u. a.), bei denen sich die Grenzen des Klassenzim-
mers verdndern. Zwischen Lerngruppen an verschiedenen Orten der Welt
entsteht so eine Diskursgemeinschaft. Das angestrebte Ziel ist die Schaffung
eines gemeinsamen virtuellen Klassenraumes (ebd., S. 31), in dem verschiede-
ne Themen gemeinsam diskutiert werden kénnen. Damit die Diskussionen
auf einer gemeinsamen Basis verlaufen, ist jedoch nach Fischer (1998, zit. nach
Wilden, 2008, S. 30) die Aushandlung von Bedeutungen im jeweiligen kul-
turellen Kontext und deren zuséatzliche Férderung notwendig (Wilden, 2008,
S. 30).

Interkulturelle Onlineprojekte fiithren jedoch nicht automatisch zu interkul-
turellem Lernen. Es konnen Missverstandnisse, Fehlinterpretationen und so-
gar Scheitern auftreten (ebd., S. 33). O'Dowd (2003) identifiziert in erfolgrei-
chen interkulturellen E-Mail-Diskursen folgende Charakteristika (S. 137 ff.,
zit. nach Wilden, 2008, S. 33): (1) Die Lernenden haben Gelegenheit, ihre An-
sichten und Emotionen beziiglich der eigenen Kultur zum Ausdruck zu brin-
gen und treffen auf aufgeschlossene Austauschpartner. (2) Durch Austausch-
partner werden die Lernenden angeregt, ihre eigene Kultur kritisch zu reflek-
tieren. (3) Die Lernenden lassen sich mit ihren Partnern auf einen dialogischen
Austausch tiber die eigene und die Zielkultur ein. Dies fiihrt zu einer wach-
senden Bewusstheit iiber unterschiedliche Sichtweisen beziiglich der Prak-
tiken und Produkte beider Kulturen. In den E-Mail-Diskursen, die diese Merk-
male nicht aufweisen, kénnen laut O’'Dowd hingegen Stereotypen verfestigt
sowie negative Einstellungen beziiglich der Zielkultur bestatigt werden (ebd.,
S. 34).

Heute erlaubt der Einsatz von internetbasierten Anwendungen bereits in frii-

hen Lernstadien Begegnungen mit einer anderen Kultur. Damit die Arbeit im
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Unterricht so organisiert werden kann, dass die Prozesse des interkulturellen
Lernens in Gang gesetzt werden, miissten Lehrende selbst interkulturelles

Lernen in der Aus- und Fortbildung praktizieren (vgl. Krumm, 2003, S. 143).

4. Erfahrungsbericht Gber die Arbeit mit dem Gemein-
schaftsblog ,Finnland-Estland auf Deutsch*

4.1 Ausgangslage und Ziele

Der Gemeinschaftsblog ,Finnland-Estland auf Deutsch” bildete sich aus
einem im Rahmen des Projektes DIGIS Nordplus erstellten landeskundlichen
Online-Kurses heraus. Beim Projekt DIGIS Nordplus (DIGIS Nordplus, 2011),
an dem Fremdsprachenlehrer und -lehrerinnen aus Finnland, Schweden, Is-
land und Estland beteiligt waren, ging es um Sammlung neuer Erfahrungen
mit E-Learning beim Fremdsprachenlernen. Nach der Fertigstellung und Er-
probung eines deutschsprachigen Online-Kurses zur Landeskunde von
Deutschland, Finnland und Estland kam von der finnischen Deutschlehrerin
die Idee, als eine Folgeaktivitdt noch einen deutschsprachigen Gemeinschafts-
blog einzurichten. Ihre Studierenden hatten bereits gute Erfahrungen mit dem
Online-Lernen, da deren Deutschkurs zum grofien Teil virtuell ablief. Die est-
nischen Lernenden hatten im Rahmen des oben genannten Online-Kurses ihre
ersten Erfahrungen mit dem virtuellen Lernen gesammelt, fiir sie sollte der
Blog ein Anlass zum weiteren Einstieg in die Welt des virtuellen Lernens
werden.

Am Blog , Finnland-Estland auf Deutsch” nahmen 11 interessierte Deutsch-
lernende aus der Fachhochschule Turku (Finnland) und 11 Studierende der
Universitat Tallinn (Estland) teil. Das Sprachniveau der finnischen Studie-
renden reichte von A2 bis B2, das der estnischen Studierenden entsprach etwa
dem Niveau B1. Bei der estnischen Gruppe handelte es sich um eine im
Hinblick auf die Muttersprache heterogene Gruppe, in der etwa die Halfte der
Studierenden Russisch und die andere Halfte Estnisch als Muttersprache

sprachen.
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Das Ziel des Gemeinschaftsblogs war, dem Partner aus dem Nachbarland
landeskundliche Informationen {iber das eigene Land auf Deutsch zu ver-
mitteln und den Lernenden die Moglichkeit zu geben, Deutsch in einer echten
kommunikativen Situation aufSerhalb des Klassenraumes zu verwenden. Mit
der genannten Zielsetzung war die Hoffnung verbunden, die Lernenden da-
durch aktivieren und motivieren sowie ihre Kreativitat und ihre fremdsprach-
liche Kompetenz férdern zu konnen. Ein weiteres mit dem Anliegen eng ver-
bundenes Ziel war das Sammeln neuer Erfahrungen im Bereich von Blended

Learning und des interkulturellen Lernens.

4.2 Durchfuhrung

Als Vorbereitung auf die Arbeit im Blog haben die Studierenden separat in
Turku und in Tallinn den im Rahmen des Projektes DIGIS Nordplus erstellten
landeskundlichen Online-Kurs absolviert, in dem sie landeskundliche Infor-
mationen iiber Deutschland, Estland und Finnland gesammelt, bearbeitet und
verglichen haben. Im Unterschied zu den finnischen Lernenden, bei denen der
gesamte Kurs auf der Lernplattform OPTIMA lief, handelte es sich bei den
estnischen Studierenden um eine Kombination von Prasenzunterricht und
Online-Unterricht auf der Lernplattform IVA. Die Arbeitsergebnisse wurden
in Turku mittels OPTIMA und in Tallinn mittels IVA der eigenen Deutsch-
gruppe prasentiert. Nach dem Absolvieren des Online-Kurses haben die est-
nischen Studierenden noch ein Projekt zur estnischen Landeskunde durchge-
fiihrt: In drei Projektgruppen wurde die sog. Estlandkarte erstellt, deren Pra-
sentation auf Video aufgenommen und spéater den finnischen Lernenden im
Blog prasentiert wurde.

Im April 2010 erfolgte die vierwochige Arbeit an dem o6ffentlich nicht zu-
ganglichen Gemeinschaftsblog , Finnland-Estland auf Deutsch”. Die Arbeits-

anweisung an die Lernenden lautete wie folgt:

Schreiben, vorstellen, Meinungen und Fakten austauschen! Was ist typisch
Finnisch/Estnisch?
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Wo konnte man einen schonen Urlaub in Finnland/Estland verbringen?
Bevor wir anfangen, bitte stellen Sie sich vor, so kénnen wir uns ein bisschen

besser kennen lernen! (www.finnlandestlandaufdeutsch.com)

Fir die Erfiillung der einzelnen Aufgaben gab es keine Zeitvorgaben. Auch
wurde die Anzahl der Beitrage nicht festgelegt.

Insgesamt wurden von den Lernenden und Lehrenden 36 Beitrage zuziiglich
einer kleinen Zahl von Kommentaren veréffentlicht. Wahrend die Studieren-
den aus Turku vom ersten Tag an aktiv am Blog mitarbeiteten, brauchten die
Studierenden aus Tallinn einige Tage Anlaufzeit. Die aktivste Zeit des Blog-
gens fiel auf die zweite und die dritte Woche. Einige Beitrége erschienen auch

noch in der fiinften Woche, als die Arbeit am Blog offiziell schon beendet war.

4.3 Ergebnisse

Themen

An wichtigster Stelle standen die eigenen Vorstellungen der Studierenden in
Schrift, Bild und Video. Den Vorstellungen folgten Kurzbeitrage mit Eindrii-
cken iiber Friithlingsanbruch, iiber Probleme beim Reisen wegen der Vulkan-
ausbriiche auf Island u. a. sowie Text-Bild-Berichte iiber studentische Vor-
haben. Das letzte Themenfeld bildeten landeskundliche Themen - ausgewahl-
te Fest- und Feiertage (Maifeier), lustige Wettbewerbe (in Finnland ausgetra-
gene Weltmeisterschaften in Frauentragen, Sumpffufiball, Saunieren u. a.),
Natur, Verkehr (finnische Schiffsrouten, Eisbrecher u. a.), Traditionen und
Hobbys (Hunderassen, Winterbaden, Sammeln von Waldbeeren etc.) u. a.
Interkulturell aufschlussreich war die Gegeniiberstellung des Begehens des
Maifeiertages in Estland und in Finnland, so z. B. wird der erste Mai, Vappu,
in Finnland als der grofie Feiertag der Arbeiter und Studenten gefeiert. In Est-
land wurde der erste Mai in der Sowjetzeit als Fest der Arbeit mit grofSen Mai-
marschen begangen. Heute ist der erste Mai in Estland nach wie vor ein Feier-
tag, wird aber als Friithlingsfest und Walpurgistag (nicht -nacht) mit grofien
Saubermachaktionen in der Natur gefeiert.

Sehr wenig wurde iiber Probleme berichtet. Die estnischen Studierenden er-
wiéhnten das Problem der mangelnden Kenntnis der Staatsprache, mit dem

das Problem der Erlangung der Staatsbiirgerschaft zusammenhéangt.
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Interaktion

Die Studenten aus Turku hatten als Gruppe bereits zu Beginn des Bloggens
gute Erfahrungen mit der webbasierten Interaktion auf Deutsch. Die Erfah-
rung der Tallinner Studenten mit dem E-Learning beschrankte sich haupt-
sachlich auf das Lesen von Online-Texten, Informationssuche im Internet und
Hochladen der eigenen Word-Dateien in IVA. Thnen fehlte die Erfahrung mit
der webbasierten Interaktion auf Deutsch. Und das machte sich bemerkbar.
Die Interaktion der finnischen Studierenden untereinander war gut, die Kom-
munikation zwischen den Tallinner und den Turkuer Studenten kam aber nur
langsam in Gang. Kommentare zu den Beitrdgen der Partner waren selten.
Der Arbeitsauftrag an Lernende hatte gelautet: Schreiben, vorstellen, Meinun-
gen austauschen! Die meisten Blogeintrage waren eher als Tagebucheintrége,
Berichte, Darbieten von Fakten u. &. verfasst. Zum Austausch von Meinungen

kam es nur in Einzelfallen.

Blogeintrage

Die Mehrheit der Blogeintrage kam von den Turkuer Studenten.

Zum Aha-Erlebnis fiir die estnischen Teilnehmenden wurde die Prasentation
der 20-miniitigen Videoaufnahme aus ihrer Projektarbeit, in der sie ihr Land
vorstellten. Der erwartete Fragenguss zu den Inhalten der Video-Prasentation
blieb aus. Auf einmal war es klar: Wenn man mit dem Partner in Dialog treten
will, eignen sich viele kurze Blogeintrdge besser als ein langer und komplexer
Beitrag. Auch konnten die Eintrdge personlicher gehalten werden.

Bei dem Unterrichtsgesprach am Ende der Blogarbeit stellte sich heraus, dass
die Zuriickhaltung einiger Studierender auf der estnischen Seite auf ihre Un-
sicherheit hinsichtlich des Verfassens der Blogeintrage zuriickzufiihren war.
Wie baue ich den Blogeintrag richtig auf? Wie lang soll er werden? Woriiber
soll ich tiberhaupt schreiben? Wie ausfiihrlich soll ich iiber ein Thema schrei-

ben? Welches Register soll ich wahlen? etc.

Kommunikative Sprachkompetenz
Was die kommunikative Sprachkompetenz der Studierenden angeht, so wa-
ren die Beitrage gut verstandlich. Defizite konnte man eher bei der Diskurs-

kompetenz (Textplanung, Stil, Register u. &.) feststellen.
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Beim Gesprach im Prasenzunterricht duflerten die Studierenden die Meinung,
dass die Tatsache, dass auch andere Fehler machten, die Angst vor den eige-
nen Fehlern abbaute. Deutsch als Fremdsprache war die Kommunikations-
sprache fiir alle Beteiligten, so fiihlten sich alle gleichberechtigt. Unter diesem
Aspekt ist die Tatsache, dass keine Muttersprachler an der Arbeit am Blog
beteiligt waren, positiv einzuschétzen.

Als Problem wurden von einigen Studierenden immerhin die mangelnden
Deutschkenntnisse genannt, die es gelegentlich nicht ermoglichten, die Emo-
tionen und Gefiihle so lebendig wiederzugeben, wie man es gerne gewollt
hatte.

Mediales Kénnen

Die Studierenden in Turku hatten mehr Erfahrung und waren geschickter mit
dem Einstellen von Bildern, Videos und Power-Point-Prdsentationen im Blog.
Zur Prasentation wurde haufig Slideshare benutzt. Das mediale Kénnen der
estnischen Studierenden verbesserte sich entsprechend den gestellten Aufga-
ben Schritt fiir Schritt.

Die Aufgaben im Online-Kurs entsprachen etwa dem Schritt 1 des 5-Stufen-
Modells der E-Moderation von Salmon, adaptiert von Mandl (Einstieg in die vir-
tuelle Welt), und sie bereiteten die Arbeit im Blog vor. Die Arbeit im Blog ent-
sprach der Stufe 2 (miteinander kommunizieren) und zum Teil auch der Stufe
3 (selbststandig lernen) (vgl. Mandl, 2010, S. 31).

Interkulturelles Lernen

Der Gemeinschaftsblog an sich bot eine gute Moglichkeit fiir das prozess-
orientierte interkulturelle Lernen, doch wurde dies bewusst nicht zum An-
liegen des Vorhabens gemacht. Die Griinde dafiir waren die unzureichenden
Sprach- und medialen Kenntnisse der Lernenden fiir ein solch anspruchs-
volles Vorhaben. Auch fehlte den Lehrkréften die notige Erfahrung, um Pro-
zesse interkulturellen Lernens effektiv initiieren und angemessen begleiten zu
konnen.

Und doch kann man im Zusammenhang mit dem Blog auch vom interkul-
turellen Lernen sprechen. Wéahrend des Verfassens und Lesens von Eintragen
im Blog haben Studierende ihr Wissen tiber das Nachbarland und seine Kultur

iiberpriift, erweitert und mit der Kultur im eigenen Land verglichen, zugleich
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haben sie einen neuen Blick fiir die Kultur im eigenen Land gewonnen und so
die Beziehung zu ihrer eigenen Kultur relativiert.

Bei der dem Blog vorausgegangenen Projektarbeit zur Erstellung der Estland-
karte kann man auch das prozessorientierte interkulturelle Lernen mitein-
beziehen. Innerhalb der einzelnen Projektgruppen, die sich zur Hélfte aus Stu-
dierenden mit der Muttersprache Estnisch und zur Halfte aus Studierenden
mit der Muttersprache Russisch zusammensetzten, mussten die Themen, die
man den finnischen Partnern prasentieren wollte, erst ausgehandelt werden.
Oft hatten estnische und russische Studierende eine andere Meinung dariiber,
was als typisch estnisch angesehen werden kann. Die Projektarbeit gab allen
Beteiligten die Gelegenheit, ihre Ansichten und ihre Gefiihle zu duflern und
auch kritisch zu iberpriifen, die Zweideutigkeiten auszudiskutieren und ei-
nen Konsens zu finden, wenn sie das Ergebnis ihrer gemeinsamen Projektar-
beit als Gruppe den finnischen Partnern prasentieren wollten. Ohne die Not-
wendigkeit, gemeinsam einen Beitrag fiir den Gemeinschaftsblog zu erstellen,
ware es zu solch einer Auseinandersetzung vielleicht gar nicht gekommen.

Der Gemeinschaftsblog war also der Anlass, der Ausloser dieses Prozesses.

Evaluierungsergebnisse

Laut den Ergebnissen der schriftlichen Evaluierung am Ende der Arbeit am

Gemeinschaftsblog tiberwiegten folgende positive Meinungen:

1. Die Studierenden haben viel Neues {iber das Nachbarland kennengelernt.

2. Es wurden viele verschiedene Themen behandelt.

3. Sie hatten die Moglichkeit zur echten fremdsprachlichen Kommunika-
tion.

4. Durch die Arbeit am Blog haben sie viele gute Erfahrung mit dem Schrei-
ben von Blogeintrdgen gesammelt. Sie sind motiviert, fithlen sich nun

sicherer und wiirden gerne weiter am Blog mitarbeiten.

Es wurden folgende Probleme genannt:

1. Es gab technische Herausforderungen, die das Hochladen von Bild- und
Videomaterialien betrafen.

2. Auch fanden die Lernenden das Schreiben im Blog schwierig, weil sie bis

dahin wenig Erfahrung mit dem Schreiben im Blog hatten.
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3. Es wurden auch Probleme beim Gebrauch des Deutschen genannt.

Als Lehrende konnte ich bei einigen Lernenden auf der estnischen Seite Zdge-
rung bei der Mitarbeit am Blog wahrnehmen. Leider wurde bei der Evaluie-
rung nicht nach den Griinden eines solchen Verhaltens gefragt.

Aus der langjahrigen Unterrichtserfahrung an der Universitdt kann man nur
vermuten, dass ein solches Verhalten auch mit Unterrichtstraditionen in Schu-
len zusammenhangen kann: Wenn in Schulen auch neue Lehrwerke eingesetzt
werden, heifdt dies nicht automatisch, dass der Unterricht tiberall kommuni-
kativ und lernerorientiert verlauft. Doch vielmehr kann der Grund fiir die
Hemmungen beim Schreiben die unzureichende Erfahrung mit Online-Me-
dien und der Interaktion im virtuellen Raum sein. Im Laufe der Arbeit am
Blog konnten bemerkbare positive Entwicklungen wahrgenommen werden,
z. B. spontane Blogbeitridge, Veranschaulichung der Texte durch Fotos, Uber-
windung von eigenen Hemmungen und Zweifeln u. 4. Durch Zuwachs an
Selbstvertrauen nahm bei den Lernenden die Bereitschaft zu, sich zu 6ffnen
und sich den anderen mitzuteilen.

Von den Lehrenden forderte die Arbeit am Blog spezielle Kenntnisse und
Erfahrung im Bereich der E-Moderation.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Arbeit am Blog fiir alle, sowohl
fiir Lernende als auch fiir Lehrende, eine neue Erfahrung war, die tiberwie-
gend positiv bewertet wurde. Sie forderte von den Lernenden Erfahrungen
und Kenntnisse im Umgang mit Medien, gute Sprachkenntnisse, Spontanitat
und Kreativitdt sowie den Einsatz der gesamten Personlichkeit bei der The-
menfindung und Verfassung der Blogeintrdge. Gerade dadurch war sie aber

auch férdernd und personlichkeitsentwickelnd.

5. Schlussfolgerungen
Der Blog birgt ein hohes Potenzial fiir den Fremdsprachenunterricht. Unter

dem methodischen-didaktischen Aspekt des Lehrens und Lernens fremder

Sprachen ermoglichst der Blog insbesondere folgendes:
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Die Palette der Sozialformen im Unterricht durch eine neue Form — Lernen im

Internet — zu erganzen.

Das traditionelle Lernen im Klassenraum unter Anleitung des Lehrers zeit-

weilig aufzuldsen und die Lernenden zum selbst gesteuerten fremdsprach-

lichen Lernen anzuhalten.

Es ermoglicht eine echte fremdsprachliche Kommunikation auflerhalb des

Klassenraums, was wesentlich zur Erhchung der Motivation beitragen kann.

Er verlangt von den Lernenden den Einsatz ihrer Personlichkeit und trainiert

neben kommunikativen Sprachkompetenzen auch ihre allgemeinen Kompe-

tenzen wie mediale Kompetenz, interkulturelle Kompetenz, lernstrategische

Kompetenz u. a.

Anhand der Blogs konnen alle Schritte des 5-Stufen-Modells der E-Modera-

tion von Salmon/adaptiert von Mandl trainiert werden.

Damit der Gemeinschaftsblog im Unterricht sinnvoll und erfolgreich einge-

setzt werden kann, sollten bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein. Die Arbeit

mit dem Blog kann erfolgreich sein, wenn

- Lernende sich auf beiden Seiten fiir den Blog interessieren;

- der Anlass des virtuellen Austausches klar ist, d. h. was man mit dem Blog
erreichen will — ob man die Lernenden auf einen Besuch im Land des Part-
ners vorbereiten, personliche Kontakte bzw. interkulturelles Lernen
fordern will o.a. Von diesem Ziel hdngt ab, welche Aufgaben den
Lernenden gestellt werden und wie die Arbeit im Blog organisiert wird;

- die Lernenden eine gute Medienkompetenz (mindestens Stufe 2 auf dem
5-Stufen-Modell nach Salmon/adaptiert von Mandl) haben;

- die Lernenden eine gute Sprachkompetenz (mindestens A2+) haben;

- die Lernenden die Textsorte Blogeintrag kennen (Besonderheiten:
Kommunikation mit mehreren Adressaten auf einmal, die man evtl.
personlich nicht kennt.);

- die Kommunikationssprache fiir alle Beteiligten die Fremdsprache ist (alle
Beteiligten befinden sich dann in der gleichen Situation);

- die Lehrenden die entsprechende Fortbildung haben, so dass sie die

Lernenden fachkundig anleiten und betreuen kénnen.
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Zu empfehlen ist der Einsatz des Gemeinschaftsblogs in einem Blended-
Learning-Unterricht, weil so die wéahrend der selbststdndigen Arbeit der Ler-
nenden im virtuellen Lernraum entstandenen Fragen im Pradsensunterricht
schnell eine Antwort finden kénnen.

Man sollte im Auge behalten, dass der Blog kein Wundermittel ist. Die Erwar-

tungen, die man mit dem Blog verbindet, sollten realistisch bleiben.
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DaF fur Architekturstudierende: eine
Bedarfsanalyse an der TU Berlin

Almut Schdn — Zentraleinrichtung Moderne Sprachen, TU Berlin

Abstract

Im vorliegenden Beitrag wird eine Bedarfsanalyse dargestellt, die den Deutscherwerb
und -gebrauch auslandischer Studierender nidher betrachtet. Untersucht wurde dabei
mit quantitativen und qualitativen Methoden eine Gruppe von ausldndischen Archi-
tekturstudierenden an der TU Berlin. Vor dem Hintergrund einer lernerzentrierten
Didaktik liefern die Untersuchungen erste, wichtige Anhaltspunkte fiir ein Unterrichts-

konzept fiir die untersuchte Gruppe.

1. Bedarfsanalysen fur die Fremdsprachenerwerbs-
forschung im Uberblick

Jedes Sprach-Curriculum versucht mit Lernzielen und -inhalten einen all-
gemein- oder fachsprachlichen Lernbedarf zu decken, sei dieser nun blof3 ver-
mutet, diskutiert oder empirisch erhoben. Dies kann der personliche Bedarf
eines Lerners sein, der Bedarf eines Unternehmens in einer Firmenschulung
oder auch ein allgemeiner, kommunikativer Bedarf, wie ihn z. B. die Autoren
des GER (vgl. Europarat, 2001) in den Deskriptoren fiir Alltagssituationen
prasupponieren. Ein Curriculum, das auf einer empirischen Bedarfsanalyse
fufst, unterscheidet sich jedoch fundamental von Lehr- und Lernzielen, die auf
Intuitionen und Erfahrungen, zumeist der Lehrenden, beruhen. Die Bedarfs-
analyse ist also fiir den Fremdsprachenunterricht ein zentrales Forschungs-

feld. Wie West (1994) zeigt, ist die needs analysis insbesondere fiir den
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Englischunterricht seit ca. 40 Jahren fiir Forscher und Praktiker! unver-
zichtbar. Mit dem Entstehen des Unterrichtsfeldes English for Specific Purposes
(ESP) wurden zunéchst kontextspezifische Handlungssituationen gesammelt,
analysiert und hieraus geeignete Curricula entwickelt (West, 1994, S.1).
Bedarfsanalysen haben mehrere Wurzeln: einerseits geht es um die Entwick-
lung von passgenauen und erfolgversprechenden Lehrkonzepten fiir sehr un-
terschiedliche Zielgruppen vor dem Hintergrund 6konomischer Zwange (vgl.
auch Long, 2005a, S. 1), andererseits spiegeln sie die Erweiterung der Unter-
richtsforschung von einer Teildisziplin der angewandten Linguistik zu einer
Sozialwissenschaft wieder, die auch gesellschaftliche Belange und (lern-)psy-
chologische Rahmenbedingungen beriicksichtigt. Bedarfsanalysen entstehen
mit anderen Worten immer dann, wenn die Handlungsorientierung des Un-
terrichts im Vordergrund steht. ,Needs analyses emerged at a time when com-
municative approaches to language [...] were displacing grammar-based ap-
proaches” (West, 1994, S. 2).

Long (2005b) stellt dar, auf welcher breiten Datenbasis Bedarfsanalysen in

jingerer Zeit erfolgen und nennt als mogliche Quellen einer Bedarfsanalyse

- publizierte und unpublizierte Literatur, mithin Texte und Gespréche aus
dem Gebiet, fiir das der Sprachunterricht stattfindet,

- die Lernenden, mit der Einschrankung, dass diese oft nur wenig zuverlas-
sige Angaben machen kénnen, wenn sie noch nicht in dem Gebiet, fiir das
der Unterricht stattfindet, arbeiten,

- die Lehrenden und/oder die angewandte Linguistik mit ihren Erkenntnissen
zu Erwerbssequenzen, Wortschatzaufbau, Grammatikvermittlung etc.,

- Experten aus dem Gebiet, fiir das der Sprachunterricht stattfindet, zum
Beispiel Arzte fiir eine Bedarfsanalyse zu einem Sprachunterricht fiir Me-
dizinstudierende etc. (Long, 2005b, S. 24 ff.).

1 Im Folgenden sind alle Personenbezeichnungen mit kursivem Anfangsbuchstaben generisch
gemeint. Personenbezeichnungen ohne kursivierten Anfangsbuchstaben bezeichnen entweder
nur Frauen (Forscherinnen) oder Méanner (Forscher).
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Bedarfsanalysen haben also, je nach Kontext, eine Fiille von Daten aufzuar-
beiten. Dafiir werden von quantitativen, statistischen tiber textsortenanalyti-
sche bis hin zu qualitativen Methoden auch eine Vielzahl von Methoden ein-
gesetzt, zahlreiche Studien triangulieren auch verschiedene Datenquellen
und/oder Untersuchungsmethoden (Long, 2005b, S. 29 ff.).

Bedarfsanalysen sollten systematisch, situationsspezifisch, pragmatisch und
lernerzentriert vorgehen, um valide Erkenntnisse iiber den Sprachlernbedarf
einer bestimmten Gruppe von Lernern zu gewinnen (Purpura & Graziano-
King, 2004, S. 4). Seit ungeféhr einem Jahrzehnt gibt es auch fiir den DaF-Un-
terricht eine zunehmende Vielzahl an spezifischen Unterrichtsszenarios und -
zielen fiir Lernergruppen mit sehr spezifischen, oft fachsprachlichen Lernzie-
len. Im aktuellen HSK-Band Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (Krumm,
2010, S. 458-517) werden etliche Fachsprachen, so des Tourismus, der Medizin
oder der Ingenieurwissenschaften auch fiir die Vermittlung im Unterricht dis-
kutiert.

Jedoch konstatiert Brown noch 2011: ,So far the discussion of needs analysis
appears to be all about English, in ESL settings” (Brown, 2011, S. 274). Syste-
matisch durchgefiihrte Bedarfsanalysen, die iiber eine rein linguistische Be-
trachtung des Gegenstands hinausgehen und einen sozialwissenschaftlichen
Empiriebezug gewahrleisten, fehlen bisher fiir DaF. Die Publikation von Kie-
fer, Schlak und Iwanow (2012) ist in dieser Hinsicht sicher wegweisend, da
hier von einer breiten empirischen Basis ausgehend der konkrete Sprachbe-
darf in einer Softwarefirma in Polen untersucht wird. Der vorliegende Beitrag
verfolgt methodologisch einen dhnlichen Ansatz und versucht, den Sprachbe-
darf einer spezifischen Zielgruppe, der ausldndischen Architekturstudie-
renden an der TU Berlin, zu beleuchten. Diese Gruppe ist in den letzten Jahren
erheblich gewachsen (s. Kapitel 2), jedoch existieren bisher nur sehr wenige
Bedarfsanalysen, die sich gezielt mit auslandischen Studierenden an deut-
schen Hochschulen auseinandersetzen (vgl. jedoch Fandrych & Sedlaczek,
2012; Motz, 2005).

Entsprechend gibt es fiir den studienbegleitenden Deutschunterricht kaum
Curricula, die auf empirischen Analysen beruhen. Diese Untersuchung stellt

einen ersten Zugang zu einem bisher zu wenig beachteten Feld vor.
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2. Datenerhebung fir eine Bedarfsanalyse auslandischer
Architekturstudierender

Insgesamt gab es im Wintersemester 2012/13 an der TU Berlin 5.924 inter-
nationale Studierende?. Auflerdem gab es 714 ausldndische Studierende, die
im Rahmen eines Austauschprogramms fiir einen Studienabschnitt an die TU
kommen, 181 dieser sogenannten Incomings studierten an der Fakultat VI Pla-
nen Bauen Umwelt (Akademisches Auslandsamt, 2013, S. 14), mehr als 60 von
ihnen nahmen im September 2012 an einem studienvorbereitenden Deutsch-
intensivkursprogramm am Sprachenzentrum der TU, der ZEMS, teil. In die-
sen Deutschintensivkursen wurden mittels Fragebogen iiber 200 auslandische
Studierende zu ihrem derzeitigen Sprachgebrauch, ihrer Sprachlernbiogra-
phie, ihren Sprachlernzielen in fachsprachlicher und allgemeinsprachlicher
Hinsicht, zu ihrer Sprachlernmotivation und demographischen Angaben be-
fragt. Diese Befragung fand im Rahmen einer Masterarbeit statt (Schwindeler,
2013).
Die Masterarbeit untersuchte den Sprachbedarf ausldndischer Studierender
fakultatsiibergreifend. Fiir die vorliegende Untersuchung wird die grofite Teil-
gruppe von Studierenden aus dieser Erhebung, ndmlich die der Architektur-
studierenden, gesondert betrachtet.
Im Dezember 2012 wurden aufierdem zwei lingere Interviews mit zwei aus-
landischen Architekturstudentinnen zu ihrem Sprachgebrauch im Studium,
ihren Sprachlernerfahrungen, ihrem Leben als ausldndische Studentinnen etc.
gefiihrt und spéter transkribiert und ausgewertet.
Die hier vorgestellte Bedarfsanalyse stiitzt sich also auf die folgenden Quellen:
- standardisierte Fragebogen von Architekturstudierenden zu Sprachge-
brauch und Sprachbedarf (n =63),
- Interviews mit ausldndischen Architekturstudentinnen (n =2)
und fiithrt daher sowohl qualitative als auch quantitative Daten zusammen.

Im Rahmen der bisher durchgefiihrten Untersuchungen standen die Studie-

2 siehe http://www.tu-berlin.de/menue/ueber_die_tu_berlin/zahlen_fakten/ (Zugriff am
10.02.2014)
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renden im Zentrum, aber da sie in ihrem Auslandsstudium sowohl Sprach-
lernende als auch Architekturstudierende und damit schon Expertinnen im
Sinne Longs sind (Long, 2005b), decken ihre Angaben doch zwei der vier von
Long genannten Datenquellen ab3.

Dabei bleibt v6llig unbestritten, dass Texte und Gesprache aus dem Architek-
turstudium und die Perspektive der angewandten Linguistik weitere wert-
volle Erkenntnisse zum Sprachlernbedarf der Studierenden liefern kénnen.
Auch die Perspektive der Lehrenden aus dem Fachgebiet konnte im Interesse
einer Einbeziehung aller stakeholder hochst aufschlussreich sein. Hierzu sind

Folgeuntersuchungen nétig.

2.1 Ergebnisse der Umfrage

Im Folgenden sollen zunéchst die Ergebnisse der Befragung vorgestellt wer-
den, bevor die Interviews ausgewertet werden. Die befragte Gruppe von 63
auslandischen Architekturstudierenden bestand zu 60 % aus Frauen. Die Stu-
dierenden waren im Durchschnitt 23 Jahre alt mit einer geringen Standard-
abweichung von 2,65 Jahren. In Bezug auf die Vorkenntnisse und die aktu-
ellen Kenntnisse in Deutsch war die Gruppe jedoch hochst heterogen: Die Stu-
dierenden berichteten von Vorkenntnissen von 0 bis zu 12,5 Jahren (Mittel-
wert 4,5 Jahre, Standardabweichung 3,7 Jahre) und verteilten sich auf fast alle

Niveaus des GER wie folgt:

Al A2 B1 B2 C1

13,12 % 19,67 % 37,7 % 18,03 % 11,48 %

Tab. 1 — Selbsteinschétzung der Deutschkenntnisse, n =61

3 An dieser Stelle mochte ich Nicole Schwindeler fiir die Moglichkeit danken, aus ihren Daten
zu zitieren. Ein weiterer, groer Dank geht an Natalia Johnson fiir die Unterstiitzung bei der
Datenauswertung. Schlieflich sei allen Lernenden und Lehrenden in den Deutschintensiv-
kursen fiir ihre Unterstiitzung dieser und anderer Untersuchungen ganz herzlich gedankt.
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Diese Selbsteinschatzung korreliert in hohem Mafi mit einem kurz zuvor
durchgefiihrten C-Test, dem ondaf (siehe www.ondaf.de). 59 Studierende ga-
ben an, in welchem Austauschprogramm sie an der TU studieren, von ihnen
sind 78 % ERASMUS-Studierende und 22 % in sogenannten Overseas-Pro-
grammen immatrikuliert. Auch die geplante Studiendauer an der TU Berlin
ist unterschiedlich: ca. 60 % der Befragten (n =58) plant, zwei Semester in Ber-
lin zu studieren, 30 % planen ein Semester in Berlin. Die am hdufigsten ver-
tretenen L1 sind Franzdsisch (n =14), Spanisch und Englisch (jeweils n =10 von
63 Befragten). Alle Befragten wollen auch im Semesterbetrieb weiter Deutsch
lernen, was wenig erstaunt, fanden doch die Befragungen in Deutsch-Inten-
sivkursen statt. Die Studierenden wurden auch befragt, ob sie im Architektur-
studium eher deutsch- oder englischsprachige Veranstaltungen besuchen
werden, in beiden Sprachen wird an der Fakultat gelehrt. Zieht man die sehr
unterschiedlichen Deutschkenntnisse in Betracht, kann es nicht verwundern,
dass die Studierenden planen, im Durchschnitt nur zwei Drittel des Fachstu-
diums auf Deutsch zu bewaltigen, und die Antworten stark voneinander ab-

weichen:

Mittelwert = 66,77
Stel -Abw. = 33,561
M=82

Hiufigkeit

T T T T T T T T T T T
00 1000 2000 30,00 40,00 50,00 60,00 7000 50,00 90,00 100,00

% Veranstaltungen auf Deutsch

Abb. 1 — Antworten auf die Frage ,Wie viele Veranstaltungen auf Deutsch oder Englisch wirst Du
belegen? Schreibe Deine Antwort in Prozentangaben.*
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Da diese Antworten auf komplexe Art mit den Vorkenntnissen, den Studien-
zielen, der Sprachlernbiographie etc. zusammenhédngen, wurde die Frage
nach der Studiensprache in den Interviews ausfiihrlich beleuchtet, s. Kapitel
2.2.In der Befragung gab es auch einen Fragenblock zum Leben der ausléndi-
schen Studierenden in Berlin. Viele Studierenden gaben an, in Wohngemein-
schaften zu leben, die Studierenden hatten insgesamt durchschnittlich zwei
Mitbewohner. Mit diesen sprachen sie allerdings hauptsédchlich Englisch
(71 % aller Befragten), Deutsch als Alltagssprache nannten 63 % der Befragten.
Auch diese Frage wurde in den Interviews ausfiihrlich beleuchtet.

Der Fragebogen enthielt die offene Frage ,, Warum bist Du fiir Dein Auslands-
studium gerade an die TUB gekommen?”, um im Sinne einer explorativen
Studie erste Erkenntnisse zu einem bisher wenig erforschten Feld zu gewin-
nen und eine moglichst breite Palette von Motiven zu erfahren (Schwindeler,
2013, S. 18 ff.), auch iiber die Sprachlernmotivation hinausgehend. 61 Studie-
rende beantworteten die Frage auf sehr unterschiedliche Art und Wiese. Fiir
die Auswertung wurden alle Antworten in Einzelargumente (n =109) aufge-
splittet und im Sinne einer qualitativen Inhaltsanalyse auf hermeneutische Art
verschiedenen Kategorien zugeordnet (zum Verfahren vgl. Flick, Kardorff &
Steinke, 2000; Kuckartz, 2012). So entstanden die folgenden Kategorien, nach
Haufigkeit der Nennung geordnet:

Kategorie Nennungen Beispielargumente

Berlin (mit den Unterkate- 39 ,Because Berlin is an awesome city”
gorien Architektur in Berlin ,Weil das Leben in Berlin cool

und Kultur in Berlin) scheint.”

»and since I study architecture Berlin

seemed like the perfect place to be.”

Deutsch lernen oder 27 ,und was am wichtigsten ist mochte
verbessern ich meine Deutschsprache erweitern
und sie besser kennenlernen.”
»,I wanted to make use of my learnt

German, improve upon it.”
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Fachstudium an der TU 20 ,Because of the great level of studies
in the field of architecture”
,Das Thema und die Tatigkeit einer
Professorin von der TU ist fiir mich

sehr sehr interessant.”

TU als einzige Moglichkeit 11 1 picked TUB because it was the
only possible exchange program

offered by my uni”

Tab. 2 — Motive fur die Wahl der TUB

Weitere Kategorien waren: Deutschland als Reiseziel, das Leben in einer
europdischen Grofistadt, das Interesse an Reisen allgemein, private Motive,
Englisch als Studiensprache und die TU als besonders internationale Uni, die-
se wurden aber alle nicht mehr als dreimal genannt. Wie schon erwéhnt, wa-
ren die Befragten gleichzeitig auch Teilnehmer in einem intensiven Deutsch-
kursprogramm, fiir das sie sich zusatzlich zum Studium und zum Teil auf
eigene Kosten entschieden haben, dennoch ist das Interesse an Deutsch als
Fremdsprache in dieser Gruppe ein iiberproportional starkes Motiv fiir den
Auslandsaufenthalt in Berlin, es wird sogar haufiger als das Fachstudium ge-
nannt. Auf diesen Befund und damit auf die zentrale Bedeutung des Deutsch-
erwerbs verweisen auch vergleichbare Untersuchungen zum Sprachlern-
bedarf ausldandischer Studierender wie Riemer (2011), Motz (2005), Fandrych
und Sedlaczek (2012). In den Interviews wurde die schwierige Situation der
Austauschstudierenden zwischen dem Wunsch, Deutsch zu lernen und zu
sprechen, den eingeschrankten Deutschkenntnissen und dem Vormarsch des
Englischen als Studiersprache noch deutlicher, sie sollen im Folgenden ana-

lysiert werden.

2.2 Zwei Interviews, zwei Lernerinnengeschichten

Drei Monate nach den Befragungen wurden zwei Studentinnen aus der
Kohorte, Maria aus Spanien und Eva aus Brasilien, in einem jeweils ca. ein-
stiindigen Interview zu ihrer jetzigen Lebenssituation an der Universitat und

privat, zu ihrer Sprachlernbiografie, zu ihrem Studienalltag, ihren fach- und
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allgemeinsprachlichen Deutschkenntnissen und Sprachlernbedarfen und
ihren beruflichen Absichten befragt. Die leitfadengestiitzten Interviews wur-
den aufgenommen, inhaltlich transkribiert und in Schwindeler (2013, S. 51 ff.)
ausgewertet. Zusatzlich wurden sie fiir den vorliegenden Aufsatz gespréchs-
linguistisch nach GAT2 (Selting et al., 2009) transkribiert und anschliefend
mit einem im Grunde hermeneutischen Verfahren qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet. Aufgrund der relativ detaillierten Transkription erschliefien sich
Gesprachsverlaufe, Themenwahlen, Akzentsetzungen viel eher als in
anderen, beschreibenden Verfahren.

Gespriache als Daten werden seit einiger Zeit verstarkt auch in der Fremd-
sprachenerwerbsforschung untersucht (vgl. Kasper, 2006; Kasper & Wagner,
2011). Gesprache geben dabei nicht nur Auskunft iiber die miindliche Spra-
che, sondern sind die zentralen Orte sozialen Handelns und Verhandelns.
Postmoderne Theoriebildungen gehen davon aus, dass auch Konzepte wie
,Identitat”, ,Kultur” oder ,,Gender” diskursiv, d. h. in einer Vielzahl von Ge-
sprachen erzeugt und standig verdndert werden (vgl. u. a. Park, 2007; Scheg-
loff, 1997). Auch in den hier analysierten Gesprachen, die zwischen je einer
Architekturstudentin, der Masterstudentin Frau Schwindeler und der Autorin
in einem Seminarraum der TU stattfanden, entwickeln die Interviewteilneh-
merinnen gemeinsam ein Bild von der Situation und dem Sprachlernbedarf
auslandischer Studierender, das hier skizziert werden soll.

Einfithrend seien tabellarisch die wichtigsten Eckpunkte der beiden Erzahlun-

gen zusammengestellt:

Maria aus Spanien Eva aus Brasilien
studiert im ERASMUS-Programm OVERSEAS-Programm
Deutscherwerb vor 3 Monate 3 Jahre
September 2012
Deutschniveau im A2 B1
September 2012
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Motiv fiir Studium an der  Deutsch lernen nach Berlin als Grof3stadt,

TU Englisch und Franzdsisch interessante Sprache

Studiersprache alle LV bis auf eine auf alle LV auf Deutsch
Englisch

spricht im Alltag 70 % Spanisch/Englisch, 70 % Deutsch,
30 % Deutsch 30 % brasilianisches

Portugiesisch

Entwurfsgruppe eine Franzosin, eine zwei deutsche Studentinnen
Griechin

WG internationale WG, mit einem Amerikaner,
sprechen englisch sprechen deutsch

eigene Einschdtzung der  rezeptive Kenntnisse rezeptiv und produktiv gut

Deutschkenntnisse

Tab. 3 — Zwei Lernerinnengeschichten im Uberblick

In vielerlei Hinsicht sind sich Maria und Eva sehr dhnlich, beide studieren im
Master Architektur als Austauschstudentinnen an der TU Berlin, beide sind
Frauen, beide sprechen romanische Muttersprachen. Sie unterscheiden sich
jedoch fundamental in Bezug auf ihre Deutschkenntnisse und die daraus
resultierenden Studienerfahrungen. Obwohl die Interviews und die Trans-
kriptionen eine Fiille von Daten und Perspektiven er6ffnen, kann hier nur
dieses ausgewdhlte Problem ndher untersucht werden. Wie beurteilen die
Studentinnen ihre Deutschkenntnisse und wofiir brauchen sie Deutsch?

Beide nennen den Deutscherwerb als wichtigen Grund fiir das Austausch-
studium in Berlin. Eva erzahlt, wie sie 2009 als Touristin nach Berlin kam und

sofort von der Stadt begeistert war:

01 E: wind dann ich w ich ich dh bin in berlin dh: gekommen fiir nur fiir REIsen,
02 I: oKA:Y, [wann WAR das?]

03 E: [in:: ] zweitausendNEUN,

04 I: (---) pf fiir wie LANge?

05 E: fiir ein WOche acht tage [etwa s0.]
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06 I: [hm_hm,]
07 E: (-) uind (1.8) und ich fande das SUper.
(Interview mit Eva, 07.12.12, #00:07:25#)*

Sprachlich bemerkenswert ist, dass Eva im gesamten Interview, das 65
Minuten umfasst, nur an drei Stellen etwas , super findet”: die Stadt Berlin,
den ersten Besuch in Berlin und den Beginn ihres Deutscherwerbs, der sich an

die erste Reise unmittelbar anschliefdt:

01 E: [und ich] habe angefang deutsch zu LERN;

02 I: hm_hm,

03 E: un (.) un dann ich find das SUper.=

04 E: =de auch die sprache

05 I: hm_hm-

06 E: ISEHR! interessant; =

07 E: [=(es_is:)]

08 I: [hm_hm,]

09 E: ich finde deutsch (.) SEHR sehr interessant vom anfang;

(Interview mit Eva, 07.12.12, #00:08:22#)

Deutsch zu lernen ist der Beginn einer faszinierenden Reise, die noch immer
anhalt, zumindest verweist der Prasensgebrauch im letzten Segment hierauf.
Auch dieses Zitat enthélt mit der unterstreichenden Wiederholung ,SEHR
sehr interessant” (ibid., Segment 09) ein selten verwendetes sprachliches Mit-
tel, das im gesamten Interview nur zweimal vorkommt, einmal hier und
einmal viel spater, als Eva die Frage nach dem Englischgebrauch in Berlin mit
,sehr sehr seselten” (ibid., #00:33:04#) beantwortet. Auch fiir Maria ist der
Wunsch, Deutsch zu lernen, ein zentrales Motiv fiir den ERASMUS-Aus-
tausch mit der TUB:

01 I: wieso bist du dann: nach berLIN gekommen oder iiberhaupt nach
DEUTSCHIland, also

4 In diesem und allen folgenden Transkriptausschnitten bezeichnet I die Interviewerin, E Eva
und M Maria. Im Verweis ist jeweils die Zeitangabe fiir die zitierte Stelle enthalten. Die
Transkripte sind auf der Grundlage von GAT2 angefertigt, fiir die Transkriptkonventionen s.
Selting et al., 2009, S. 360 ff.
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02 M: ja, weil ich mochte, ich mdchte deutsch ler[nen.
03 I: [okay
04 M: ich d:m ich kenne schon inglisch und franZOsisch, so ich die ndxte war

deutsch () und AUCH weil berlin ist fiir arkitekten die (.) hauptstadt.
(Interview mit Maria, 05.12.12, #00:02:27#)

Aber im Gegensatz zu Eva studiert Maria auf Englisch und besucht nur eng-
lischsprachige Lehrveranstaltungen.

Alle Architekturstudierenden arbeiten im Semester in Kleingruppen an einem
umfassenden Entwurfsprojekt. Eva erzahlt ausfiihrlich, wie es ihr gelungen
ist, eine Gruppe mit zwei deutschen Studentinnen zu finden und schliefst

diese Erzahlung:

E: und das ist wirklich GUT, ich wollte das &h_&h vom anfang weil eh_eh es gibt
viele austauschengruppen, und ich finde das (.) ja das okay, aber dann sprechen sie
dh_&h (-) nur ENGlisch oder franzosisch, weiff nicht und (--) so ich war sehr
gliicklich, denke ich, mit diese gruppe, und sie sind sehr nett, (Interview mit Eva,
07.12.12, #00:13:29%)

Maria hat diesen Anschluss nicht und arbeitet mit einer Franzdsin und einer
Griechin zusammen, sie sprechen ,deunglisch” (Interview mit Maria,
07.12.12, #00:26:20#). Sie schreibt auch ihre Hausarbeiten auf Englisch (ibid.,
#00:38:54#), meidet deutschsprachige Lehrveranstaltungen aus Angst vor
deutschsprachigen Priifungen (ibid., #00:05:52#) und beschreibt ihre Rolle im
Seminar als eher passiv: ,ich sage nichts. das ist, ich hore meistens und dann
ich antworte nur, wenn ich eine direkte frage bekomme” (ibid., Seg. 715 f.,
#00:30:22#) Immer wieder konstatiert Maria, dass sie Deutsch zwar verstehen,
aber kaum sprechen kann: ,ich kann nicht ganz gut was ich meine erkldaren”
(ibid., S. 1199, #00:50:18#). Deutsch zu sprechen bleibt ein fernes Ziel: , es wére
super, wenn ich deutsch konnte” (ibid., S. 1192, #00:49:00#), jedoch ist die
Alltags- und die Studiersprache fiir Maria Englisch.

Interviews sind wie alle Gespréche per se Dialoge, auch die Frage der Stu-
diersprache wird in den Interviews diskursiv verhandelt, wie die folgende

Passage zeigt:
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01 M: ouff, ich ich weifd nicht. &m in Uni habe ich versucht, immer deutsch am
unterrichten zu nehmen (.) aber es fiir master gibt est wenig auf deutsch so
[am meisten #00:04:45-9#%

02 I: [a:ch

03 M: sind auf inglisch

04 I: achso

05 M: so ich kann d4m in uni bin ich okay, weil ich mache nu:r

06 I: englisch

07 M: inglisch

08 I: hm_hm

09 M: aber ich glaube ich kann nicht eine (.) unterhaltung? in deutsch haben.

ich fiihle, dass ich kann wirklich nicht. #00:05:02-2#
(Interview mit Maria, 05.12.12, #00:04:45%#)

Die wiederholten Nachfragen der Interviewerin (,a:ch”, ,achso”), die auf
Erstaunen hindeuten, miinden schnell in die Kokonstruktion ,englisch” mit
Wiederholung (Segment 05 £.), fiir beide scheint Englisch als Studiersprache
eine selbstverstandliche Alternative. Auch im Interview selbst {iberlegen beide
an zwei Stellen, auf Englisch fortzufahren. So zeigt das Interview, auch in den
vielen Verstdndnisfragen und Wiederholungen, aber auch auf einer Meta-Ebene
die Problematik der Austauschstudierenden mit eher geringen Deutschkennt-
nissen: Ein Deutscherwerb durch Interaktion findet in der Universitdt kaum
noch statt, wenn Englisch als lingua franca die Kommunikation dominiert.

Im Gesprach mit Eva fragt die Interviewerin folgerichtig mehrere Male nach
englischsprachigen Lehrveranstaltungen. Die folgende Passage zeigt die Er-
wartung der Interviewerin, dass Austauschstudierende (auch) auf Englisch

studieren und die dem entgegenstehende Erzdhlung von Eva:

01 I: [also kam es fiir dich ehm (.) iberHAUPT in frage, auch ne
lehrveranstaltung auf ENGlisch zu machen? zum beispiel? #00:20:04-2#

02 E: nein. ich wollte das nicht.

03 I: hm. (1.5) und also warum konkret warn jetzt warn die INhaltlich jetzt

nicht so spannend, oder- einfach [( )

04 E: [nein=nein.] ich weil- weil ich find deutsch (.) das=is=ist (0.5) ich find es
super schwer englisch hier zu sprechen? weil ich KANN gut [englisch,] aber
hier ich mein kopf SO eh=eh

05 I: [okay,]
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06 E: das=is nich (.)

07 I: voll? #00:20:31-1#

08 E: <<lacht<NICH voll,> aber ich ich denke NUR in deutsch; jetzt [weisst du
09 I: [okay.] #00:20:37-04

(Interview mit Eva, 07.12.12, #00:20:00%#)

Die wiederholte Nachfrage der Interviewerin verweist auf eine Erwartung,
der Eva im 4. Segment widerspricht. In diesem Segment entwirft Eva ihre
sprachliche Identitét, sie ,KANN gut Englisch”, aber in Berlin mochte sie
Deutsch sprechen. Der Annahme, eine weitere Sprache zu sprechen sei zu an-
strengend (Segment 07), widerspricht Eva vehement, wie die Betonungen, das
Lachen und die informationsverstarkende Partikel ,weifit du” (Segment 08)
deutlich machen. Zu ihrem Selbstbild gehort Deutsch als Lebens- und Denk-
umgebung. Anders als Maria lehnt Eva es ab, in Berlin Englisch zu sprechen,
selbst mit ihrem amerikanischen Mitbewohner spricht sie nur Deutsch
(Interview mit Eva, #00:33:34#).

Auch in ihrer Selbsteinschitzung in Bezug auf Deutsch unterscheiden sich die
beiden Studentinnen fundamental: Maria schatzt ihr Horverstehen als gut ein,
meint aber, keine Unterhaltung auf Deutsch fithren zu kénnen (s. 0.). Das vor-
liegende Interview widerspricht diesem Selbstbild. Eva hingegen sagt, , ich
denke ich kann gut kommunizieren; ich kann ich kann sagen, was ich will.”
(Interview mit Eva, #00:51:35#), erkennt aber auch viel mehr Situationen, in
denen sie nicht gut versteht: , das is so das is (.) wenn ich kann eine vorlesung
nicht verSTEHN oder wenn ich kann & & zwei wenn ich ich weif$ nich wenn A
oder B in meiner gruppe unterhalten und ich kann nicht verSTEHN das is das
is (.) ich fithle mich sehr frustriert.” (Interview mit Eva, #00:51:13#).

Die Interviews sind auch fiir viele weitere Fragestellungen, so zum Fachstu-
dium, zur Wohnsituation, zu den Zukunftsplanen auslandischer Studierender
eine hochinteressante und ergiebige Datenquelle. Die kurze Analyse der
Sequenzen, in denen es auch inhaltlich um den Deutscherwerb geht, zeigt,
welch hohen Stellenwert ausldandische Studierende dem Spracherwerb bei-
messen, bis hin zur Ablehnung englischer Kommunikationssituationen inner-
und auflerhalb der Universitét, wie bei Eva. Die Analyse des Interviews mit
Maria zeigt weiterhin, dass es ihr in einem derzeit fast bilingualen Studien-

angebot kaum gelingen kann, ihre Deutschkenntnisse durch Teilhabe an
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deutscher Kommunikation zu verbessern.

Schliefllich spiegeln die Interviews, die zugleich Interaktionen mit einer deut-
schen Masterstudentin sind, auch die Suche nach einer Identitit als auslan-
dische Studierende und als L2-Sprecherin und die Selbstbehauptung dieser

Identitat wieder.

3. Zusammenfassung und Ausblick

Die vorliegenden Uberlegungen bilden nur einen ersten Baustein einer um-
fassenden Bedarfsanalyse zum Deutschlernbedarf auslandischer Studieren-
der an einer deutschen Universitdt und sollten um weitere Quellen, insbe-
sondere den Sprachgebrauch im Studium und die Einschédtzung der Lehren-
den, besonders aus dem Fachstudium, erganzt und erweitert werden.

Doch auch die hier betrachteten Befragungen und Interviews liefern schon
erste Anhaltspunkte fiir einen universitaren Deutschunterricht, der den Ler-
ner und die Lernerin und ihre Bedarfe ins Zentrum der Didaktik stellt. So
kann die Bedeutung eines kommunikativen und handlungsorientierten Un-
terrichts kaum iiberschétzt werden. Auch Alltagssituationen inner- und au-
ferhalb der Universitat und die konsequente Arbeit an Horstrategien sowie
der Kontakt zu Deutschen auch aufierhalb des Sprachunterrichts werden dem
hier gedufSerten Bedarf sicher gerecht.

Viele Fragen bleiben an dieser Stelle noch offen. Doch die hier vorgeschlage-
nen Untersuchungsmethoden zeigen nicht nur zu didaktisierende Kompeten-
zen, sondern gestatten auch einen tiefen Einblick in die Reisen, die auslan-
dische Studierende unternehmen. Durch die fremde Sprache gewinnt Eva an

Selbstbewusstsein und verliert ihre Angst:

E: und (3) am anfang ich war ein bisschen mehr a & (2) ich weifs nicht ich hatte & ich
ich dachte die ganze zeit und war (1) ich hatte mehr angst. jetzt ich bin ein bisschen
mehr & [---] JETZT bin ich mehr entspannt. gespannt [entspannt

(Interview mit Eva, 07.12.12, #00:51:40#)
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Interdisziplindrer Ansatz zur Optimierung von
Curricula und Lehrwerken fur den
studienbegleitenden Fremdsprachenunterricht
(SDU)

Manana Kuteliat —Staatliche Medizinische Universitat, Thilissi, Georgien

Abstract

In unserem Beitrag werden Probleme der Entwicklung von fachsprachenspezifischen
Curricula und Lehrwerken diskutiert. Dabei wird versucht, den studienbegleitenden
Fremdsprachenunterricht mit Zielen und Inhalten des Studienfaches produktiv und
kreativ zu vernetzen. Dieser Ansatz eroffnet den Studierenden einen Blick auf die
Fachsprache, die vor allem als Mittel der Gewinnung neuer Fachinformationen sowie
der Kommunikation mit Fachkollegen erscheint. Bei der Erstellung eines Curriculums
fiir den studienbegleitenden Fremdsprachenunterricht sind lernerorientierte sowie
zielsprachenbezogene Perspektiven zu beriicksichtigen. Im Curriculum sollen die Lern-
erfahigkeiten spezifiziert und die didaktischen Handlungen mit dem Ziel dieser
Befahigungen zusammengebracht werden.

Ausgehend davon soll das Curriculum fiir den studienbegleitenden Deutschunterricht
gezielt aus der Perspektive der Zielgruppe, des kiinftigen Tatigkeitsfeldes sowie der
Spezifik des zu erlernenden Faches konzipiert werden. In unserem Konzept geben wir
neben der Formulierung allgemeiner Ziele und Inhalte auch detaillierte didaktische
Empfehlungen zum Unterrichtsverlauf und présentieren das von uns verfasste Lehr-

werk Deutsch fiir Mediziner.
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1. Einfuhrung

Der Globalisierungsprozess stellt alle Wissenschaftsgebiete vor neue Heraus-
forderungen. Dies fiithrt auch zum Umdenken von traditionellen Ansitzen in
der Didaktik des Fremdsprachenunterrichts fiir akademische Zwecke. In den
Mittelpunkt riicken neue Forschungen, die sich mit den Problemen des stu-
dienbegleitenden Fremdsprachenunterrichts befassen. So wurden in jiingster
Zeit neue Projekte zum studienbegleitenden Deutschunterricht (SDU) initi-
iert, und zwar Rahmencurricula fiir eine Reihe von osteuropdischen Liandern
(Polen, Slowakei, Tschechien, Ukraine, Kroatien, Serbien, Bosnien und Herze-
gowina, Mazedonien usw.). In diesen Projekten werden wichtige praktische
Vorschlédge fiir die Umsetzung der Curricula unterbreitet!. Der vorliegende
Beitrag ist eine Bestandsaufnahme des SDU an georgischen Hochschulen/
Universitaten, wobei seine Geschichte sowie der Status quo analysiert und
dargestellt werden. Des Weiteren wird versucht, Prinzipien zur Optimierung

des Unterrichtsprozesses zu erarbeiten.

2. SDU in Georgien

Fremdsprachen, darunter auch Deutsch, werden seit Jahrzehnten an geor-
gischen Hochschulen und Universitdten als ein studienbegleitendes obliga-
torisches oder fakultatives Fach unterrichtet. Dabei wurden die Ziele und
Methoden des Unterrichts und dementsprechend die Curricula sowie Lehr-
werke je nach der politischen Konjunktur und der Fremdsprachenpolitik meh-
reren Anderungen unterworfen.

In Bezug auf die deutsche Sprache muss erwahnt werden, dass sie — angesichts
der wachsenden Zahl der in deutschsprachigen Landern studierenden Nicht-
germanisten sowie der in diesen Landern beschaftigten Absolventen — das

Deutsche als Fach- und Wissenschaftssprache immer mehr an Bedeutung ge-

1 Vgl. zum Beispiel http://www.scribd.com/doc/173871106/Studienbegleitender-Deutschunter
richt-Rahmencurricula-Lehrbucher-und-Adressen. Zugriff am 10.03.2013
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winnt. Die Sprachenzentren an georgischen Hochschulen/Universitédten bie-
ten neben allgemeinsprachlichen Kursen verschiedener Stufen vermehrt Fach-
sprachenunterricht fiir européische Sprachen an. Aber da bis heute keine all-
gemeinen Richtlinien fiir Curricula und Lehrwerke existieren, gibt es auch
keine einheitliche Politik fiir den SDU. Ausgehend davon ist es dringend
erforderlich, dass ein neues didaktisches Projekt mit dieser Zielsetzung fiir

Georgien ins Leben gerufen wird.

2.1 Geschichtlicher Uberblick tiber den SDU in Georgien

Wiéhrend der Sowjetzeit, in den 1970 bis 90er Jahren, wurden alle Curricula/
Lehrprogramme (darunter auch jene fiir Fremdsprachen) vom Ministerium
fiir Bildung der Sowjetunion in Moskau zentral erstellt. Sie waren Pflichtdo-
kumente fiir alle Sowjetrepubliken. Die regionale Sprach- und Lehrspezifik
fiir einzelne Republiken blieben dabei unberiicksichtigt. Fremdsprachen, da-
runter auch Deutsch fiir Nichtgermanisten, wurden in der Regel im ersten und
zweiten Studienjahr (vier Semester) je zwei bis vier Semesterwochenstunden
(SWS) unterrichtet, an manchen Hochschulen gab es weiterfithrende fakul-
tative Kurse fiir weitere vier Semester.

Wenn wir uns einen Uberblick iiber die Vergangenheit des SDU in Georgien
verschaffen mochten, so sollten wir auch eine kurze Analyse der alten Curri-
cula vornehmen. Worauf zielten sie ab? Wie waren die Lehrziele definiert?
Selbstverstandlich spiegelten sie die Bediirfnisse der damals existierenden, in
sich geschlossenen Sowjetgesellschaft wider, deren Mitglieder hinter dem
Eisernen Vorhang lebten und nur eingeschrankte Moglichkeiten der Mobilitét
ins Ausland hatten. Ein Ausnahmefall fiir Georgien war die Partnerschaft
zwischen der Staatlichen Javakhishvili Universitat und der Friedrich-Schiller-
Universitdt Jena zu DDR-Zeiten, in deren Rahmen einige georgische Studie-
rende die Mdglichkeit hatten, ein Auslandsstudium (teilweise oder voll) in
Deutschland zu absolvieren und dadurch mit der deutschen Sprache in ihren

verschiedenen Erscheinungsformen in Beriithrung zu kommen.
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Als Beispiel eines Curriculums (es wurde als ,Programm” bezeichnet) fiir
Deutsch mochten wir das Programm des Jahrgangs 1983 fiir Nichtgerma-
nisten vorstellen (Ministerium fiir Hochschul- und Berufsausbildung der
UdSSR, 1983). In der Praambel des Programms stand, dass es die Kontinuitat
des Lehrens in der Schule und an der Hochschule ins Zentrum stelle. Wahrend
die Mittelschule den Grundstein zum Erlernen einer Fremdsprache legte,
konnte an den Hochschulen fachorientierter Fremdsprachenunterricht statt-
finden. Hauptziel des Unterrichts war die Weiterentwicklung bestimmter
rezeptiver Aktivititen, und zwar Fahigkeiten und Fertigkeiten des Lesens,
vorwiegend fiir detailliertes und globales Verstehen. Eine untergeordnete
Rolle spielte dagegen das Horen. Produktive Fertigkeiten wie Sprechen und
Schreiben wurden vernachléssigt. Aufierdem wurde der schriftlichen und
miindlichen Ubersetzung viel Zeit eingeraumt. Die Kontrolle erworbener
Kenntnisse geschah vorwiegend iiber quantitative Evaluierungen, die keine
Deskriptoren im heutigen Sinn darstellten. Die Endpriifung umfasste das
Lesen eines Fachtextes mit Hilfe des Worterbuchs, mit dem Ziel das Lese-
verstehen zu kontrollieren. Dies erfolgte durch eine schriftliche Ubersetzung,
wobei der Umfang des Textes 1200 gedruckte Zeilen betrug. Das globale Lese-
verstehen eines Fachtextes wurde anhand von ca. 2400 gedruckten Zeilen
kontrolliert, deren Inhalt — entweder in der Muttersprache oder auf Deutsch —
wiedergegeben werden musste. Die Priifung der Sprechfertigkeit erfolgte
durch die miindliche Wiedergabe des erlernten Materials (bekannte Themen,
10-12 Satze) oder Gesprache tiber fachspezifische oder gesellschaftlich-poli-
tische Themen (15-25 Sitze). Weiterhin war im Programm eine prozentuelle
Verteilung des Zeitbudgets fiir verschiedene Fahigkeiten gegeben; fiir das
Lesen wuchs die Zeit in den Lernetappen von 50 % auf 79 %. Was das Sprech-
en und Horen betrifft, so verminderte sich die fiir sie bestimmte Zeit in den
Unterrichtsetappen von 20 % auf 15 %. Eine grofie Bedeutung wurde der
schriftlichen und miindlichen Ubersetzung beigemessen. Schreiben wurde
nicht als Ziel, sondern als Mittel zur Aktivierung des Sprachmaterials verstan-
den.

Das oben genannte Programm war mehr auf den Erwerb des Sprachmaterials
(lexikalische Einheiten und grammatische Strukturen) als auf die Entwicklung

von Fahigkeiten und Fertigkeiten in einzelnen Sprechaktivitdten ausgerichtet,
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geschweige denn auf die Erarbeitung kommunikativer Kompetenzen und
Lernstrategien.

Das empfohlene Literaturverzeichnis bestand ausschliefilich aus Lehrbiichern
russischer Autoren. Als Beispiel sei hier ein in Russland herausgegebenes
Lehrbuch genannt, das an medizinischen Hochschulen in Georgien im Unter-
richt verwendet wurde (Buschina, Elisseeva & Jackovskaja, 1990). Das Lehr-
buch ist nach dem obengenannten Programm zusammengestellt und dient
fast ausschliellich der Entwicklung des Leseverstehens. Jede Lektion besteht
aus gleichen Textsorten und wenigen kommunikativen Ubungen wie: ,Bilden
Sie Sétze mit folgenden Wortern und Wortgruppen; Ubersetzen Sie die Sitze
ins Russische” usw. Im Lehrbuch gibt es keine Aufgaben zum verstehenden
Horen, es bleibt kein Platz fiir das Sprechen und Schreiben. Es versteht sich,
dass die Thematik des Lehrbuchs ideologisch stark belastet war und der
Unterricht auf passive, begrenzte Kenntnisse der Sprache abzielte (das Ver-
stehen, nicht aber das Sprechen). Die Folge war eine ungeniigende Sprach-
kompetenz der Studenten und Absolventen, die nicht imstande waren, an

realer fachbezogener Kommunikation teilzunehmen.

2.2 Der heutige Stand des SDU in Georgien

Nach dem Zerfall der Sowjetunion in den 1990er Jahren und der Etablierung
einer offenen Gesellschaft wurde in Georgien versucht, einen neuen Ansatz im
SDU einzufithren. Zu diesem Prozess haben die im Hochschulbereich durch-
gefiihrten Reformen beigetragen. Erster Schritt dieser Entwicklung war die
Erlangung von Autonomie durch die Universititen, was vor allem die Selbst-
standigkeit in der Ausarbeitung von Handlungsstrategien bedeutete. Die Uni-
versitaten haben unabhingig voneinander nach ihren Bediirfnissen Curricula
entwickelt, wobei wegen unzureichender Erfahrung viel experimentiert wurde.
Dazu haben auch die sich im Lande schnell &ndernden politischen Gegeben-
heiten beigetragen, die die Bildungspolitik stark beeinflussten.

Wie ist der heutige Stand des studienbegleitenden Deutschunterrichts in
Georgien? Vor dem Hintergrund der laufenden Reformen im Bildungswesen
wachst der Einfluss der englischen Sprache im Land. Mit der Zeit wird

Deutsch , verdrangt”, im Widerspruch zu den Richtlinien des Rates fiir kul-
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turelle Zusammenarbeit der EU, welcher seine Aktivititen darauf konzen-
triert, die zustdndigen Einrichtungen in den Mitgliedstaaten zur Verbesse-
rung des Fremdsprachenlernens zu ermutigen und sie dabei zu unterstiitzen.
Die aktuelle Situation des Fachsprachenunterrichts in Georgien ruft einige
Parallelen in Erinnerung. Wir denken an die Zeiten zuriick, wo die russische
Sprache die einzig akzeptierte Fremdsprache im Land war. Andererseits miis-
sen wir bedenken, dass wir jetzt in einer offenen demokratischen Gesellschaft
leben und dementsprechend das Sprachenangebot der Bildungseinrichtungen
diversifiziert wird und die Studierenden die Mdglichkeit erhalten sollen, eine
mehrsprachige Kompetenz zu erwerben. In diesem Sinn ist es unverstandlich,
dass das Ministerium fiir Wissenschaft und Bildung versuchte, an den Univer-
sitaten in Georgien Englisch als einzige Fremdsprache zu etablieren. Der Be-
fehl des Ministers fiir Wissenschaft und Bildung Georgiens (09.02.2012) ver-
pflichtete alle Studierenden fiir den Erhalt des Diploms ein Zertifikat tiber ihre
Englischkenntnisse auf dem Niveau B2 nachzuweisen, andere Sprachen wur-
den nicht mehr akzeptiert. Dementsprechend wurde nur noch Englisch im
studienbegleitenden Fremdsprachenunterricht angeboten.

Unserer Meinung stellte dies einen strategischen Fehler der Unterrichtspla-
nung dar: Einerseits gingen die schon in der Schule erworbenen Deutsch-
kenntnisse verloren und andererseits lernten die Anfdnger in so einem
beschrdnkten Zeitraum (zwei bis drei Semester ca. 120 Stunden) auch nicht
viel Englisch. Davon profitierte niemand. Der Versuch von Deutschlehrern
verschiedener Hochschuleinrichtungen, ein zweisprachiges Modell des Fach-
sprachenunterrichts in die universitare Ausbildung einzufiihren, hat bis heute
bis auf wenige Ausnahmen wenig Erfolg gehabt. Zum Gliick hat sich nach den
Parlamentswahlen 2013 die Situation zugunsten der Wahlfreiheit sowie der
Mehrsprachigkeit verbessert, aber die Probleme fiir die Hochschulen bestehen
nach wie vor, weil es im Lande keine einheitliche Fremdsprachenpolitik gibt.
Der studienbegleitende Fremdsprachenunterricht wird an verschiedenen Uni-
versititen Georgiens unterschiedlich gestaltet. An manchen Universitdten
wird die in der Schule erlernte Fremdsprache (darunter auch Deutsch) im
ersten und zweiten. Studienjahr mit je zwei bis vier SWS unterrichtet. Da die

Studierenden schon gewisse Vorkenntnisse in der fremden Sprache haben
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(Stufe A2-B1 nach den Ergebnissen der Einheitlichen Nationalen Aufnahme-
priifungen), wird unmittelbar mit dem Fachsprachenunterricht begonnen. Die
Kurse beinhalten im ersten Studienjahr eine Einfithrung in die jeweilige
Fachsprache, den Erwerb eines allgemeinwissenschaftlichen und fachbezoge-
nen Grundwortschatzes, die Vertiefung grammatischer Kenntnisse sowie die
Befdahigung zur miindlichen und schriftlichen Kommunikation in der gewahl-
ten Fachrichtung. Im zweiten Studienjahr wird an der Vermittlung sprach-
licher Kenntnisse sowie landeskundlicher Einsichten gearbeitet, die ein Stu-
dienaufenthalt oder ein Praktikum im Ausland erfordert. Dabei wird der Fach-
wortschatz erweitert sowie situationsangemessener und fliissiger Sprachge-
brauch in der fachspezifischen miindlichen und schriftlichen Kommunikation
angestrebt. Der Kurs endet mit einer Priifung.

Leider wird an manchen Hochschulen dieses Schema nicht eingehalten; das
Lehren und Lernen der Fachsprache ist nicht den Bediirfnissen, der Motiva-
tion, den Dispositionen und den Lernmdoglichkeiten der georgischen Studie-

renden verschiedener Fachrichtungen angepasst.

3. Curricula fur SDU

Wie oben erwahnt, werden die Curricula fiir SDU an den Hochschulen/Uni-
versitdten Georgiens fast jedes Jahr gedndert. Aus diesem Grund mochten wir
auf die Frage nach deren Entwicklung am Beispiel der Staatlichen Medizi-
nischen Universitat Tbilissi ndher eingehen.

Den Begriff ,Curriculum” verstehen wir hierbei sowohl in seiner , externen”
als auch ,internen” Interpretation, die sowohl allgemeine Ziele und Inhalte
als auch detaillierte didaktische Empfehlungen und Materialien umfasst. Bei
der Erstellung des Curriculums haben wir versucht, uns in Anlehnung an
Edmondson, am Lernprozess zu orientieren d. h. an das, was beim Lernen zu
tun ist (Edmondson, 2006, S. 304).

Die Struktur und der Inhalt des Medizinstudiums ist einer der wichtigsten
Aspekte beim Entwurf des Curriculum-Konzepts fiir die medizinischen Hoch-
schulen. Die Staatliche Medizinische Universitat hat sich dem Bologna-

Prozess angeschlossen, welcher den SDU durch mehr Praxisorientierung und

317



Manana Kutelia

Mobilitat, durch langere Praktika bzw. Auslandssemester unterstiitzt. Das
moderne SDU-Curriculum sollte die Studierenden vor allem auf Aus-
landsaufenthalte wahrend ihres Studiums bzw. danach vorbereiten und sie
zur beruflichen Flexibilitat und zur angemessenen Kommunikation im arzt-
lichen Arbeitsalltag befdhigen. Dabei treten Anwendungs- und Handlungs-
kompetenz in den Vordergrund. Dariiber hinaus ist das Curriculum auf den
Erwerb eines medizinischen Fachwortschatzes und die fiir dieses Gebiet rele-
vanten Textsorten gerichtet. Das erworbene Material soll mit Hilfe realisti-
scher Handlungs- und Gespréchssituationen aus den Krankenhdusern und
anderen medizinischen Einrichtungen eingeiibt werden. Schwerpunkte sind
Kommunikationsstrategien, Techniken der &rztlichen Gesprachsfiihrung so-
wie das sprachlich korrekte Verfassen von érztlichen Dokumentationen.

Es versteht sich von selbst, dass das Curriculum und die Lehrwerke diesen
Gegebenheiten angepasst und entsprechend weiterentwickelt werden sollten.
Dabei soll versucht werden, fachgebundene- und fachiibergreifende Schliis-
selqualifikationen und -Kompetenzen zu vermitteln. Grundprinzipien des
fachbezogenen Unterrichtes konnen auf das sprachliche Handeln im Rahmen
der flexiblen Module iibertragen werden, welche auch authentische Anwen-

dungssituationen fiir fremdsprachliche Aktivitdten initiieren.

Das von uns entworfene interdisziplindre Curriculum umfasst fiinf aufeinan-
der aufbauende Module:

1. Das Gesundheits- und Versicherungssystem in Georgien und in den deutsch-
sprachigen Landern; 2. Medizinische Aus- und Weiterbildung in Georgien und
in den deutschsprachigen Léndern; 3. Interkulturelle Kommunikation auf
dem Gebiet der Medizin; 4. Strukturelle Besonderheiten des Korpers, Patho-
logien und deren Behandlung; 5. Kontrolle und Vorbeugen von Krankheiten.
Ein Musterbeispiel wére das Modul , Interkulturelle Kommunikation auf dem

Gebiet der Medizin”, dessen Struktur wie folgt konzipiert ist:

Inhalt/Themen:
Allgemeine Anamnese; Vorstellung; Aktuelle Anamnese; Vorerkrankungen;

Medikamente und Allergien; Vegetative Anamnese; Familienanamnese; So-
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zialanamnese; Spezielle Anamnese; Die korperliche Untersuchung; Allge-
meine Erldauterungen und Kommandos; Dokumentation von Ergebnissen
einer korperlichen Untersuchung; Gesprach zwischen einem chinesischen Pa-
tienten und einer deutschen Arztin; Arztliche Gespréchsfithrung; Das schwie-

rige Gesprach — Uberbringen von schlechten Nachrichten; Fallbeispiele.

Textsorten:

Fallprasentation; Krankengeschichte; Zeitschriftenartikel; Internetquellen;
Fachtexte; Dialoge zu den Themen; Leserbriefe aus Fachzeitschriften; Fach-
artikel.

Lehr- und Lernformen:

Partner- und Gruppenarbeit; Markierung der unbekannten Worter und Fach-
begriffe; In Kleingruppen Fragen zu den verschiedenen Gesprachsformen
iiber Anamnese iiberlegen, die Ergebnisse in der groflen Gruppe vortragen;
Die korperliche Untersuchung zu einem Untersuchungsfall szenisch vor-
fiihren; Die wichtigsten Verhaltens- und Kommunikationsregeln fiir eine kor-
perliche Untersuchung in Deutschland zusammenfassen; Zu zweit in Form
eines Rollenspiels ein Anamnesegespréch zu einem Thema oder einer Krank-
heit fithren; In Dreier-Gruppen arbeiten; Ein Fallbeispiel auswéhlen und die
Rolle des Arztes und des Patienten vergeben; Die Gespréche spielen und an-

schlielend zu dritt das Ergebnis diskutieren.

Sprachliche Mittel:

Den Verlauf von physischen Untersuchungen erldautern; Mit Patienten und
Angehorigen kommunizieren; Typische Wendungen zur Anamneseerhebung
formulieren; Typische Kommandos zur korperlichen Untersuchung formu-
lieren; Einen Arztbrief verfassen; In Form eines Assoziogramms eigene Ideen

und Gedanken sammeln; Einen Uberweisungsbrief verfassen.

Methodische und didaktische Mittel:
Ein Vokabelheft anlegen; Beispiel fiir ein Anamnesegespréch als Dialog lesen
und zentrale Begriffe markieren; Den Plan einer Anamneseerhebung zusam-

menstellen; Alle unverstandlichen Begriffe in der groflen Gruppe klédren; Die
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unterschiedliche Techniken markieren; Aktives, empathisches Zuhoéren an-

wenden.

Die im Curriculum dargestellte interdisziplinére, fachbezogene Spracharbeit,
die sprachliches Lernen mit methodischem und inhaltlichem Lernen ver-
kniipft, hat zum Ziel, die Studierenden zu fremdsprachlicher Flexibilitat zu
fiihren, und zwar unter fachspezifischen Bedingungen. Auf diese Weise dient

die Fremdsprache als Instrument zur Bewaltigung fachbezogener Inhalte.

4. Lehrwerke fur SDU in Georgien

Das Fehlen der allgemeinen Richtlinien fiir Curricula fithrt zum Defizit von
Lehrwerken bzw. Lehrmaterialien fiir den fach- und berufsspezifischen
Unterricht. Es gibt Uneinheitlichkeit bei deren Auswahl und Verwendung.
Dasselbe gilt fiir die Erstellung von regionalen Lehrbiichern; es gibt keine
einheitlichen Kriterien, die bestimmen, iiber welche Fachsprachenkompeten-
zen die Studierenden verfiigen sollen. Da fachsprachlich orientierte Lernende
in der Regel hoch motiviert und fokussiert sind, zudem meistens auch mit den
Inhalten und mit den in ihrer Disziplin gangigen internationalen Forschungs-
standards und Methoden sowie mit deren Terminologie vertraut sind, sollten
die Lehrwerke auf einem wesentlich héheren inhaltlichen Niveau ansetzen
und erlauben, integriert und flexibel eingesetzt zu werden. Sie sollten die
Studierenden zum kreativen Denken sowie zur Formulierung der Fachinhalte
animieren sowie ihre Diskussionskultur erhohen.

Bei der Stoffauswahl sollte darauf geachtet werden, dass auf solche Themen
zuriickgegriffen wird, die sich fiir ein fachiibergreifendes Arbeiten anbieten.
Auch auf sinnvolle Stoffreduzierung, klare Schwerpunktsetzung und Ein-
grenzung des Stoffes sollte geachtet werden. Aulerdem muss auch die Erwei-
terung der kommunikativen Fahigkeiten im Fach ein Schwerpunkt im Lehr-
werk sein.

An dieser Stelle mochten wir das von den Mitarbeitern unseres Sprachen-
zentrums entwickelte Buch Deutsch fiir Mediziner prasentieren (Kutelia et al.,

2011). Das Lehrwerk ist in erster Linie fiir Studierende und Auszubildende
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aller Gesundheitsberufe, junge Arzte, Therapeuten und Pflegekrifte konzi-
piert. Bei der Erstellung des Lehrbuchs wurde ein interdisziplindrer Ansatz in
den Vordergrund geriickt, d. h. die Sprache wird als Mittel der Sprachhand-
lungen auf dem Gebiet der Medizin betrachtet und daher unterrichtet.

Die Studierenden lernen verschiedene Medizin- und Organsysteme sowie
Therapieansitze kennen und setzen sich mit grundlegenden Fragen einer inte-
grativen Medizin auseinander. Das Lehrwerk umfasst zehn thematisch geglie-
derte Lektionen, in denen die Fachinhalte aus wichtigen Gebieten der Medizin
dargeboten sind. Dem Buch wird eine CD mit Hormaterialien beigefiigt. Jede
Lektion ist so strukturiert, dass sie zur Erarbeitung aller vier Fertigkeiten glei-
chermaflen dienen. Fiir die Sequenzen: Lesen, Horen, Schreiben, Sprechen
sind Themen ausgewaihlt, die inhaltlich nah zu den von der Universitat ange-
botenen Fachdisziplinen stehen. Der Themenkreis umfasst Fragen aus den
Gebieten: Orthopéddie, Traumatologie, Gastroenterologie, Hepatologie, Kar-
diologie, Pulmonologie, Endokrinologie, Neurologie, Chirurgie, Pharmazie,
Hygiene, Gesundheitswesen, Zahnheilkunde. Da die Studierenden die Fach-
sprache der Vorlesungen, Praktika und Fachbiicher sowie die Sprache der
Arzte, des mittleren medizinischen Personals und medizinisch unterschied-
lich gebildeten Patienten erlernen sollen, wurde versucht, zu jedem Thema
vielfdltige authentische Texte/Dialoge verschiedener Schwierigkeitsgrade an-
zubieten: Polyartritis, Das Herz, Arteriosklerose, Erkrankungen der Atemwe-
ge, Fettsucht, Medikamente bei Alzheimer, Organtransplantation usw.

Die speziellen Ubungen haben zum Ziel, die Fachkenntnisse mit Sprachkennt-
nissen zu vernetzen. Zu diesem Zweck werden Ubungstypen verwendet, die

zielgerichtet zur Erarbeitung von verschiedenen Kompetenzen dienen:

a. Lesekompetenz: Priifen Sie Ihre Kenntnisse, Lesen Sie den Text iiber den
Krankheitsfall: Machen Sie sich Notizen nach den angebotenen Stich-
punkten, um die mentale Funktion des Patienten einzuschatzen; Finden
Sie Erlduterungen zu den Fachbegriffen; Nummerieren Sie die Sitze
entsprechend den Entwicklungsstadien der Krankheit; Entscheiden Sie
nach dem Textinhalt, ob die folgenden Behauptungen falsch oder richtig
sind; Lesen Sie den Text, nennen Sie krankheitsauslosende Ursachen von

folgenden Krankheiten.
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b. Horkompetenz: Horen Sie den Dialog noch einmal. Rekonstruieren Sie
die Fragen des Arztes. Horen Sie den Text ,Sturz auf der Station”, wie
konnte die Patientin die Fragen des Arztes beantworten? Hoéren Sie den
Text , Storungen des Geruchs- und Geschmackssinnes”, erklaren Sie, was
die medizinischen Termini Anosmie, Kakosmie, Parosmie und Parage-

usie bedeuten und bei welchen Erkrankungen sie vorkommen.

c. Schreibkompetenz: Erldutern Sie mit Hilfe eines medizinischen
Worterbuchs einige Untersuchungsmethoden und Fachbegriffe; Schrei-
ben Sie einen Brief iiber einen neurologischen Krankheitsfall; Beschreiben
Sie Behandlungs- und Rehabilitationsmafsnahmen, die zur Besserung des
Patientenzustands beitragen kdnnen (anhand des Textes , Schlaganfall”);
Beschreiben Sie mindestens fiinf Untersuchungsverfahren, die bei der

Herzinfarktdiagnose angewendet werden.

d. Sprechkompetenz: Sprechen Sie iiber Félle von Multipler Sklerose, von
denen Sie in Ihrem Leben gehort haben; Diskutieren Sie das Verhalten des
Arztes und des Patienten nach dem Dialog; Diskutieren Sie in der Gruppe
iiber den Krankheitsfall anhand des Textes , Ein Patient mit Adipositas”;
Driicken Sie Ihre Meinung zu dem Fall anhand des Textes ,Medikamente

bei Alzheimer” aus usw.

Obwohl im Lehrwerk Themen angeboten werden, die vorwiegend als Dis-
kussionsthemen dienen, werden auch die Grammatik und der Wortschatz
nicht vernachlassigt: Finden Sie die passenden Erlduterungen fiir die ange-
gebenen medizinischen Begriffe; Zergliedern Sie folgende Komposita und
erldutern Sie ihre Bedeutung; Verwandeln Sie folgende Au@erungen in Nomi-
nalphrasen; Verbinden Sie die beiden Sétze, indem Sie den ersten Satz in ein
erweitertes vorangestellten Attribut verwandeln, achten Sie dabei auf die
Partizipien.

Jede Lektion endet mit einem Glossar, in dem neue Worter anschaulich mor-
phologisch geordnet aufgefiihrt sind, und das sich gut zur Wiederholung des

Materials eignet.
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Das Lehrwerk wird seit zwei Jahren im Unterrichtsprozess erfolgreich ange-
wendet. Es ist geplant, seine neue Version unter Beriicksichtigung der Ergeb-

nisse einer Umfrage von Studierenden und Lehrenden zu verdffentlichen.

5. Schlussfolgerung

Wie sollte SDU in Zukunft gestaltet werden? Es folgen an dieser Stelle einige
Uberlegungen/Vorschlige.

Wenn man davon ausgeht, dass die gegenwaértige Position des Deutschen in
Georgien trotz besonderer historischer Verbindung zwischen Deutschland
und Georgien keine Selbstverstandlichkeit ist, sondern der Status dieser Spra-
che gegeniiber dem anderer westlicher Sprachen gehalten, wenn nicht sogar
verbessert werden muss, so gilt es die Position des Deutschen hinter das
Englische als die zweitwichtigste europaische Fremdsprache an georgischen
Hochschulen zu konsolidieren. Dafiir ist es erforderlich, Deutsch fachstu-
dienbegleitend fiir solche Studierende anzubieten, die aufgrund ihrer sprach-
lichen Vorkenntnisse und anderer Voraussetzungen ihr Fachstudium aufneh-
men konnten, dennoch aber sprachlicher wie arbeitsmethodischer Hilfen be-
diirfen. Man sollte die Kontinuitit im Ubergang von der schulischen zur uni-
versitdren Ausbildung gewéhrleisten und ein nationales Curriculum fiir SDU
unter Beriicksichtigung der schulischen Ausbildung erarbeiten. Unser Vor-
schlag ware SDU zwei SWS zumindest vier Semester lang (8 ECTS) anzubie-
ten, dabei den Fachsprachenunterricht eng mit dem Fachunterricht zu verbin-
den. Es wére wiinschenswert, regelméfiig spezielle Fortbildungskurse , Fach-
sprache Deutsch” fiir bereits praktizierende Hochschullehrende zu orga-
nisieren. Die Entwicklung von Lehrmaterialien fiir SDU sollte wenn moglich
unter Einbeziehung von deutschen Kollegen und Experten geférdert werden.
Dariiber hinaus gilt es, die Rolle des Deutschen als Fach- und Wissenschafts-
sprache hervorzuheben, differenzierte Kurse (z. B. mit den Schwerpunkten:
Lesekurse mit wissenschaftlicher Literatur, Kurse fiir Fachkommunikation,
Schreibkurse fiir fachspezifische Texte usw.) anzubieten, Studentenpraktika
sowie Studentenmobilitdt in deutschsprachigen Landern (fiir 1-2 Semester)

zu fordern und regelméfiige fachbezogene Veranstaltungen durch deutsche
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Gastprofessoren (Vorlesungen, Hospitationen, Seminare, praktische Ubun-

gen) durchzufiihren.
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Stationenlernen im fachorientierten
studienbegleitenden Deutschunterricht

Snjezana Husinec — Universitat Zagreb, Kroatien

Abstract

Die Methode des Stationenlernens ist eine Form des lernerorientierten offenen Unter-
richts, fiir die Abwechslungsreichtum, Selbstkontrolle des Lernens und Eigenverant-
wortlichkeit beim Lernen kennzeichnend sind. Bei selbstandiger und selbstgesteuerter
Arbeit an Stationen und durch Arbeitsauftrdge unterschiedlicher Art entwickeln Ler-
nende gleichzeitig ihre Schliisselqualifikationen und ihre sprachliche Handlungskom-
petenz. Da die Einiibung derselben Kompetenzen im Mittelpunkt des studienbe-
gleitenden Deutschunterrichts stehen, eignet sich das Stationenlernen besonders gut in
einem solchen Unterricht.

Dieser Beitrag soll zeigen, wie durch die Methode des Lernens an Stationen die Haupt-
ziele des fachorientierten studienbegleitenden Deutschunterrichts — Entwicklung der
kommunikativen und sozialen Handlungsfahigkeit in allgemeinsprachlichen und be-
stimmten berufsiibergreifenden Situationen, Erwerb von Sprachstrukturkenntnissen,
Sensibilisierung fiir Eigenverantwortung und Forderung des autonomen Lernens
(Goethe-Institut Kroatien, 2007, S. 17) erfolgreich verfolgt werden kénnen. An einem
Beispiel aus dem studienbegleitenden Deutschunterricht fiir kiinftige Sozialarbeiter in
Kroatien wird gezeigt, wie durch die Arbeit an Stationen die folgenden Kompetenzen
gefordert werden: Leseverstehen, den Texten Informationen entnehmen, Internetre-

cherchen, Prasentieren, Medienkompetenz usw.

1. Einleitung
Seit einigen Jahren gibt es einen immer grofseren Bedarf an studienbegleiten-

dem Fremdsprachenunterricht. Dieser Unterricht ist fast immer auch fach-

orientiert und als solcher weist er viele Besonderheiten auf. Es handelt sich
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um einen Unterricht, der eine Kombination von ,normalem” Fremdspra-
chenunterricht und bilingualem Fachunterricht darstellt und in dem die Spra-
che und Fachinhalte gleichzeitig vermittelt werden. Das Hauptziel ist eine Art
funktionale Mehrsprachigkeit zu entwickeln, die den Studierenden er-
moglicht, in allgemeinsprachlichen aber auch in berufsbezogenen Situationen
zu kommunizieren. In diesem Beitrag wird dargestellt, wie mit Hilfe der Me-
thode des Stationenlernens der fachorientierte studienbegleitende Deutschun-
terricht effizient gestaltet und einige seiner Hauptziele leichter erreicht wer-

den konnen.

2. Die Methode des Stationenlernens

2.1 Stationenlernen — Ursprung und Entwicklung

Die Methode des Stationenlernens ist keinesfalls eine neue Methode, obwohl
sie im ,normalen” Unterricht ziemlich selten vertreten ist. Eine dhnliche Ar-
beitsform entwickelte bereits 1920 Helen Parkhurst. Parkhurst suchte nach
einer Unterrichtsmethode, mit der sie das Problem der Unterrichtsdifferenzie-
rung in altersgemischten Gruppen von Schulkindern 16sen kénnte. Sie kam zu
dem Schluss, dass nur ein den einzelnen Schiilern individuell angepasster Un-
terricht, in dem der Schiiler im Mittelpunkt des Unterrichtsprozesses steht,
schiilergerecht und erfolgreich sein kann. In ihrem Dalton-Plan entwickelte
sie ein Konzept, in dem der Unterricht den Interessen der Schiiler und ihren
Lerntempi angepasst wird (Gieth, 2001, S. 12).

Die Methode des Lernens an Stationen oder im Zirkel' stammt urspriinglich
aus dem Sportunterricht. Sie wurde von Morgan und Adamson in den
1950-er Jahren in England entwickelt. Den Sportlern wurden unterschiedliche
Ubungsstationen angeboten, die sie entweder in der angegebenen oder freien
Reihenfolge durchlaufen mussten (Bauer, 19974, S. 58).

Mit den Begriffen ,Zirkeltraining” und ,Lernen an Stationen” wurde in

Deutschland in den 80-er Jahren des 20. Jahrhunderts zum ersten Mal eine

1 Die Begriffe Stationenlernen, Lernzirkel, Lernen an Stationen werden synonym verwendet.
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neue Lernform fiir die Schiiler in der Grundschule bezeichnet. Mit der Zeit
wurde diese neue Lernform weiter ausgebaut und auf neue Inhalte und Fa-
cher sowie auf den facheriibergreifenden Unterricht tibertragen (Bauer, 1997b,
S.571).

2.2 Stationenlernen — Worum geht es eigentlich?

Die Methode des Lernens an Stationen ist ihren Merkmalen nach eine Form
des offenen Unterrichts. Wie bei anderen Methoden des offenen Unterrichts
stehen auch beim Stationenlernen die individuellen Méglichkeiten und Fahig-
keiten des Schiilers im Vordergrund. Die wichtigsten Prinzipien des offenen
Unterrichts wie: Offnung fiir die Vorschldge und Ideen der Lernenden; Wahl-
freiheit des Arbeitsangebots; Wahlfreiheit der Sozialform und die Wahlfrei-
heit der Lern- und Arbeitszeit, pragen mafigeblich die Stationenlernmethode
(Gieth, 2001, S. 26 £.). Der Lernprozess ist durch Abwechslungsreichtum, Selbst-
kontrolle des Lernens und Eigenverantwortlichkeit fiir das erworbene Wissen
gekennzeichnet.

Beim Stationenlernen wird ein Unterrichtsthema in unterschiedliche thema-
tische Lernsequenzen/Arbeitsauftrige eingeteilt. Jeder Arbeitsauftrag hat die
Form einer Lernstation, die sich samt Anweisungen an einem Ort in der Klasse
befindet (Salzgeber, 2011). Die Auftridge werden in unterschiedlicher Reihen-
folge und unabhingig voneinander von den Lernenden bearbeitet. Auf diese
Weise erarbeiten die Lernenden einzelne Aspekte eines Themas in kleinen Se-
quenzen. Die Auftrdge sind an verschiedenen Stellen im Klassenraum hinter-
legt an jeder Station ein anderer Auftrag. Die Lernenden arbeiten gleichzeitig
an unterschiedlichen Stationen. Die Sozialform kann entweder von den Ler-
nenden frei gewéhlt oder vom Lehrer bestimmt werden. Eine Kombination
von unterschiedlichen Sozialformen wird empfohlen. Die Lernenden bestim-
men selbst individuell sowohl die Abfolge, in der sie die Auftrage bearbeiten,
als auch das Lerntempo. Dadurch passen sie das Lernen ihren jeweiligen In-
teressen und Fahigkeiten an. Individuelles Lerntempo und unterschiedliche
Interessen werden durch verschiedene Materialien zum gleichen Thema und
durch eine Kombination von Pflicht- und Wahlaufgaben beriicksichtigt und

gefordert. Der Schwerpunkt kann auf Ubung, Kompetenzerwerb, Experiment,
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Spiel oder Produktion liegen. Das Lernen ist betont handlungsorientiert. Eine
aktive und verantwortungsvolle Teilnahme der Lernenden wird erwartet.

Nach den Worten von Ronald Bauer (1997a, S. 60), dem Verbreiter der Me-
thode in Deutschland, ist das oberste Ziel des Lernens an Stationen ,, den Schii-
lerinnen und Schiilern ein optimales Lernen zu ermdglichen, indem die Akti-
vitat beim Lernen auch vom Lernenden, also von der Schiilerin oder dem

Schiiler, ausgehen soll”.

2.3 Die Phasen des Stationenlernens

Stationenlernen kann grundsatzlich in die Planungs- und Vorbereitungsphase

sowie die Durchfiithrungsphase eingeteilt werden.

2.3.1 Planung und Vorbereitung

Eine genaue Planung und Vorbereitung sind auflerordentlich wichtig fiir
einen Unterricht, bei dem mehrere Aktivititen parallel verlaufen. Die einzel-
nen Schritte dieser Phase sind:

- Wahl des Themas

- Bestimmung der Lernziele

- Sammeln/Erstellen von Materialien

- Formulierung von Aufgaben

Die Planung beginnt mit der Wahl eines fiir das Stationenlernen passenden
Themas. Danach folgt das Bestimmen der Lernziele, wobei es wichtig ist zu
definieren, was genau die Lernenden tun sollen und welche Kompetenzen da-
durch geférdert werden (z. B. Leseverstehen, Medienkompetenz, Exzerpie-
ren, Prasentieren usw.). Der/Die Lehrende muss sich mit dem Inhalt intensiv
beschiftigen, um entscheiden zu kénnen, welche Aspekte des Themas zu ei-
ner Lernstation hinzugenommen werden. Der Umfang der einzelnen Statio-
nen muss immer den Lernenden angepasst werden. Lernstationen werden so
gestaltet, dass sie selbstindiges Arbeiten ermoglichen. Allerlei Materialien
werden verwendet: Spiele, Karten, Bilder, Fotos, fertige Materialien (Buch,
Arbeitsheft), Lernkarteien usw. Sie sollten aber immer sorgféltig erstellt wer-
den. Bei der Erstellung muss der Lehrende immer daran denken, dass sie un-

terschiedlicher Art, kreativ und anregend fiir die Lernenden sein miissen. Die
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Anweisungen miissen verstindlich formuliert und unterschiedliche Bear-
beitungs- und Sozialformen vorgesehen sein. Die Projektarbeit und moderne

Kommunikationsmedien treten in den Vordergrund.

2.3.2  Durchfuihrung

Die Durchfiihrung des Stationenlernens besteht aus vier Schritten:
- Einfiihrung

- Aushéndigen des Laufzettels

- Arbeit an den Stationen (Pflicht- und Wahlstationen)

- Schlussgesprach

In der Einfithrungsphase wird die Methode erkldrt, das Thema und die Ziele
vorgestellt, die Vorgangsweise beschrieben. Danach wird der Laufzettel aus-
gehdndigt, auf dem alle Aufgaben genannt werden, die zu bearbeiten sind.
Dem Laufzettel entnehmen die Lernenden die Anzahl und Struktur der Sta-
tionen. Die Arbeit an den Stationen beginnt jeder Lernende, wo er mochte und
wechselt dann zu einer beliebigen nachsten Station. Die Reihenfolge und die
Zeiteinteilung bestimmt jeder Lernende selbst. Die Hauptaufgabe besteht da-
rin, die Pflichtstationen zu durchlaufen. Die Lernenden entscheiden selbst, ob
sie die angebotenen Wahlaufgaben ebenfalls erledigen wollen. Als eine ein-
fiihrende Station, soweit das Thema das verlangt, kann eine Null-Station als
verbindlich vorgegeben werden. Die Selbstkontrolle der Lésungen wird durch
die im Klassenraum hinterlegten Losungsbogen ermoglicht. Jeder Lernende
fiihrt einen eigenen Laufzettel, d. h. eine Liste mit den Stationen, auf der die
Lernenden die bereits bearbeiteten Stationen ,,abhaken” und persoénliche Be-
merkungen zu den Stationen eintragen. Fiir die gesamte Arbeit an Stationen
wird ein zeitlicher Endpunkt von dem/der Lehrenden angegeben. Nach der
Arbeit findet ein Schlussgespréch statt, in dem Ergebnisse vorgestellt, berich-
tigt, zusammengefasst und eventuell bewertet werden. Die Vorstellung und
Berichtigung kann je nach Thema, Ziel und Aufgabenart durch Présentation,

Arbeitsmappe, Ausstellung, eine gemeinsame Mind-Map usw. erfolgen.
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3. Stationenlernen und Ziele und Prinzipien des fachorien-
tierten studienbegleitenden Deutschunterrichts

Wenn das Ziel und die Merkmale des Stationenlernens mit den Hauptzielen

des studienbegleitenden Deutschunterrichts verglichen werden, kann es nicht

entgehen, dass sie sich fast decken. In dem Rahmencurriculum fiir Deutsch

als Fremdsprache im studienbegleitenden Fremdsprachenunterricht nach

(2007, S. 17) sind unter anderem die folgenden Ziele angefiihrt:

- Entwicklung der kommunikativen und sozialen Handlungsfahigkeit,

- Erwerb von Sprachstrukturkenntnissen,

- Sensibilisierung fiir eigene Verantwortung und Mitgestaltung des Lern-
prozesses,

- Forderung des autonomen Lernens und

- Sensibilisierung fiir interkulturelle Aspekte.

Daraus lasst sich ableiten, dass es sich beim studienbegleitenden Deutsch-

unterricht, wie auch beim Stationenlernen, um einen handlungsorientierten

Unterricht handelt, in dem die Studierenden den Lernprozess mitgestalten

und dabei fiir den eigenen Wissenserwerb selbst verantwortlich sind.

Demselben Rahmencurriculum nach (Goethe-Institut Kroatien, 2007, S. 14-17)

soll der ganze Lernprozess beim studienbegleitenden fachorientierten Deutsch-

unterricht auf bestimmten Lernprinzipien griinden. Dabei stehen dhnliche oder
gleiche Unterrichtsgrundsatze im Vordergrund wie beim Lernen an Stationen,
namlich:

- Entfaltung und Férderung der Lernerautonomie, wodurch die Kompetenz
des Selbstlernens entwickelt wird.

- Kommunikations- und Handlungsorientierung, um in der Fachsprache in
unterschiedlichen Situationen angemessen kommunizieren zu kdnnen
(Buhlmann & Fearns, 2000, S. 87).

- Sensibilisierung fiir interkulturelle Aspekte, die durch kontrastive und
kritische Betrachtung den Lernenden ermédglicht, Unterschiede und Ahn-

lichkeiten zwischen verschiedenen Kulturen zu erkennen.
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- Lernerorientierung, d. h. die Studierenden stehen im Zentrum des Unter-
richtsprozesses und sowohl die Themen und Aufgabentypen, als auch das
Lerntempo werden ihnen angepasst.

- Berufs- und Fachbezogenheit, die sich auf den Erwerb von der Fachspra-
che durch fachspezifische Themen, aber auch auf den Erwerb von Schliis-
selqualifikationen? bezieht.

- Methoden- und Medienvielfalt, wobei die Lernmethoden aus der Arbeits-
welt in den Unterricht integriert werden, um Studierende im Beruf sprach-

lich handlungsfahig zu machen.

Bei einem so hohen Grad an Ubereinstimmung zwischen den Zielen des stu-
dienbegleitenden Deutschunterrichts und des Stationenlernens ist die Ange-
messenheit der Stationenlernmethode nicht zu bezweifeln. Wenn man dazu
noch die Spezifika der vielen studienbegleitenden Deutschkurse in Betracht
zieht, scheint die Stationenlernen-Konzeption mehr als geeignet zu sein. Die
Erfahrung zeigt, dass es in der Regel sprachlich sehr heterogene Gruppen von
Studierenden sind, deren Vorkenntnisse teilweise fortgeschritten sind und
teilweise nur fiir die Stufe A2 nach dem Gemeinsamen européaischen Refe-
renzrahmen ausreichen (das vorausgesetzte Sprachniveau sollte B1 sein) (vgl.
Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen). Bei solchen Gruppen ist es ab-
solut notwendig den Unterricht zu individualisieren und sowohl dem Grund-
satz der Lernerorientierung zu folgen als auch die Lernerautonomie zu for-
dern. Ein weiteres wichtiges Merkmal dieses Unterrichts ist die Verbindung
von fachlichem und sprachlichem Lernen, die als Hauptziel die Befdhigung
der Lernenden fiir die Kommunikation in der Zielsprache wéhrend des
Studiums und spater im Beruf hat. Die Studierenden haben jedoch zur Zeit

der Teilnahme am Sprachkurs sehr oft keine oder fast keine Fachkenntnisse.

2 Unter Schliisselqualifikationen, auch ,soft skills” genannt, werden ,grundlegende arbeits-
platz-, fach- und bereichiibergreifende Fahigkeiten verstanden, die in moglichst vielen Situa-
tionen anwendbar sind und so dem Einzelnen ein Hochstmaf an Flexibilitat und individueller
Entfaltungsmoglichkeit sichern, sowie gleichzeitig dem Unternehmen die besten Vorausset-
zungen fiir einen optimalen Einsatz der Arbeit bieten” (www.duden-didactica.de). Es handelt
sich um Fahigkeiten Neues zu erschliefen wie Zielstrebigkeit, Organisationsfahigkeit, Selbst-
bewertung, Kooperationsfahigkeit, die eigene Meinung vertreten usw. (Rahmencurriculum.
2007, S. 62-63.) Die Schliisselqualifikationen umfassen Methoden-, Lern- und Sozialkompetenz.
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Das verlangt die gleichzeitige Vermittlung von Sprach- und Fachkenntnissen
im Rahmen des Deutschkurses. Das Lernen an Stationen mit seinen Besonder-
heiten bietet hier viele Moglichkeiten sowohl fiir die Entwicklung der sprach-
lichen Handlungsfahigkeit als auch fiir das Erlernen der notwendigen Fach-
inhalte. Durch abwechslungsreiche Arbeitsauftrage an Stationen lassen sich
die fachspezifischen lexikalischen Mittel (Fachbegriffe) vermitteln, Strategien
zu einer funktional-kommunikativen Auseinandersetzung mit Fachtexten
und Fachinhalten (z. B. Lesestrategien, Lesen von Fachtexten, Medienkompe-
tenz usw.) ausbauen, unterschiedliche Schliisselqualifikationen vermitteln und
die anderen Teilziele erreichen. Das Gute an der Methode ist, dass der Schwer-
punkt manchmal auf Ubung, manchmal auf Kompetenzerwerb oder Fachter-
minologie liegen kann. Eine Kombination von unterschiedlichen Arbeits-
aktivitaten erlaubt auch mehr als einen Schwerpunkt im selben Lernzirkel. Da
aber Stationenlernen in studienbegleitenden Deutschkursen, wie auch im nor-
malen Unterricht, mit anderen Methoden kombiniert wird, muss der/die Leh-
rende gut {iberlegen, welche Themen sich fiir Stationenlernen am besten eig-
nen und welche Ziele gerade auf diese Weise am schnellsten erreichbar sind.
Das im weiteren Text beschriebene Beispiel des Lernens an Stationen aus dem
studienbegleitenden Deutschunterricht fiir kiinftige Sozialarbeiter in Kroa-
tien, zeigt, wie man die Prinzipien und Ziele des fachorientierten studienbe-
gleitenden Deutschunterrichts mittels der Methode des Stationenlernens in

der Unterrichtspraxis umsetzen kann.

4. Ein Beispiel fur das Lernen an Stationen im studienbe-
gleitenden Deutschunterricht — Lernzirkel ,Das politi-
sche System Deutschlands®

Der Lernzirkel , Das politische System Deutschlands” wird im Rahmen des
Vorbereitungskurses , Deutsch als Fachsprache fiir angehende Sozialarbeiter”
der Juristischen Fakultat in Zagreb durchgefiihrt als dritte Lektion des Moduls

,,Die moderne Demokratie”.
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4.1 Ziele und Organisation der Arbeit

Die sieben Stationen des Lernzirkels dienen der Vertiefung und Erweiterung
der inhaltlichen und sprachlichen Kenntnisse im Rahmen des angegebenen
Themas sowie dem Kompetenzerwerb. Die Arbeit wird auf das Erreichen der
folgenden Ziele ausgerichtet:

- Inhalte erschliefien und wiedergeben kénnen,

- landeskundliche/fachspezifische Kenntnisse ausbauen,

- zwei Kulturen vergleichen kénnen.

An einzelnen Stationen beschiftigen sich die Studierenden mit unterschied-
lichen Arbeitsauftragen. Gefordert werden Leseverstehen, Notieren, Exzer-
pieren, Vokabeln erkldren, Rollenspiel, Arbeit mit Medien, Internetrecherche,
Prasentieren. Die Stationen werden in Einzel-, Partner-, oder Gruppenarbeit
durchlaufen. Die Sozialform ist nur in einigen Aufgaben angegeben, in an-
deren wahlen die Studierenden selbst, ob sie alleine oder mit den anderen ar-
beiten wollen. Die Station 6 eignet sich als Wahlstation. Nach der Bearbeitung
jeder Station koénnen die Studierenden ihre Losungen selbst mit Hilfe von L6-
sungsbldttern, die im Raum liegen, kontrollieren. Fiir die gesamte Arbeit sind
vier bis fiinf Unterrichtsstunden vorgesehen. In der letzten Stunde werden die

Ergebnisse préasentiert und besprochen.

Lernstation 0: Das Grundgesetz

Lernstation 1: Quiz zur staatlichen Ordnung der Bundesrepublik Deutschland
Lernstation 2: Merkmale der politischen Ordnung der BRD

Lernstation 3: Die staatliche Ordnung der BRD vs. RK

Lernstation 4: Interview mit einem Abgeordneten des Bundestages
Lernstation 5: DACHL-Léander

Lernstation 6 (freiwillig): Die deutschen Bundesldnder

Tab. 1 — Die Stationen des Lernzirkels ,Das politische System Deutschlands®

4.2 Materialien fur die Stationenarbeit

Bei der Gestaltung der Arbeitsauftrage werden unterschiedliche Materialien

benutzt: zusammenfassende Texte aus dem Lehrbuch und anderen Quellen,
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Gesetzestexte, Lexika, und Internet. Die Aufgabentypen sind ebenfalls ver-
schiedenartig: Muliple-Choice-Aufgaben in Form von Quiz, Zuordnungs-
iibungen, Tabellen ausfiillen, Texte vergleichen, Grafiken Informationen ent-
nehmen und sie prasentieren, Interviews schreiben, prasentieren usw. Teil-
weise handelt es sich um geschlossene Aufgaben, teilweise werden halboffene
und offene Aufgaben angeboten. Das Gelernte wird mit dem Neuen gemischt,

was das Lernen komplexer Themen wesentlich erleichtert.

4.3 Beschreibung der einzelnen Stationen

Die sprachliche und inhaltliche Ausgangsbasis fiir die Bearbeitung des Lern-
zirkels bildet der Lehrbuchtext ,Das Grundgesetz”, der als Null-Station bear-
beitet wird. Aus dem Text lernen die Studierenden die wichtigsten Infor-
mationen zur Entstehung des Grundgesetzes und zu den im Grundgesetz fest-
gelegten Grundprinzipien der politischen Ordnung der BRD, sowie viele fiir

das Thema wichtige Termini.?

Lernstation 1:

Durch die erste Station des Zirkels werden in Form eines Quiz die relevante
Terminologie und die wichtigsten Tatsachen iiber die politische Organisation
der BRD wiederholt. Die Studierenden iiberpriifen ihre Antworten mit Hilfe
des Losungsblattes. Danach erstellen Sie mit Hilfe des einfiihrenden Textes
und des Quiz eine Umfrage zum selben Thema und fiihren Sie sie an der Uni
durch. Das Ziel ist es zu erfahren, wie gut die anderen Studierenden das poli-
tische System Deutschlands kennen. Die Ergebnisse werden zusammenge-

fasst und in der nachsten Stunde in der Gruppe prasentiert.

3 Viele Termini sind den Studierenden schon aus dem Thema , Die Strukturprinzipien der poli-
tischen Ordnung Kroatiens” bekannt, was die Bearbeitung des neuen Themas erleichtert.
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Lernstation 1: Quiz
Aufgabe:
Testen Sie Ihr Wissen! Wie gut kennen Sie das politische System der
Bundesrepublik Deutschland?
1. Die Bundesrepublik Deutschland ist ein .......................... Staat.
a) foderativer
b) einheitlicher

c) konfoderativer

2. Der deutsche Bundesstaat besteht aus 16 ...........cccovviiiiiiiiiininnininn... .
a) Republiken
b) Bundeslandern

c) Kantonen

3.Jedes Bundesland ..........coooiuiiiiiiiiii e .
a) besitzt seine Eigenstaatlichkeit.

b) ist blo88 eine Verwaltungseinheit.

Tab. 2 — Auszug aus Lernstation 1

Lernstation 2:

An der zweiten Station lesen die Studierenden einen kurzen Gesetzestext,
dem sie die Informationen {iber die Gewaltenteilung in Deutschland entneh-
men. In einer offenen Aufgabe wird von ihnen erwartet auf Grund der schon
erworbenen Kenntnisse drei Begriffe aus dem Text zu erkldren: Bundestaat,
demokratischer Staat und Sozialstaat. Die Studierenden werden gebeten sich
Situationen vorzustellen, in denen gegen die demokratischen Grundsatze und
den Grundsatz des Sozialstaates verstofien wird. AnschliefSen daran schildern
sie die Folgen solcher Verstofse fiir Biirger und die ganze Gesellschaft.

Der Zweck der Station ist es einen Fachtext zu lesen, Inhalte zu erschliefien,
Begriffe zu definieren und die Terminologie zu vertiefen. Die Station dient
auch dem Ausbau der fachspezifischen Kenntnisse und dem Reflektieren der

Bedeutung der genannten Grundsétze fiir Biirger und die Gesellschaft.

Lernstation 3:
An der dritten Station werden noch einmal Gesetzestexte zum Lesen angebo-

ten. Diesmal mit dem Ziel das Kulturspezifische im Rahmen des Themas
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,Staatsorganisation” verstehen und vergleichen zu kénnen. Ausgehend vom
Grundgesetz und der Verfassung der Republik Kroatien wird die staatliche
Ordnung der BRD und der Republik Kroatien verglichen. Ahnlichkeiten und
Unterschiede werden festgestellt. Leseverstehen und Notizen anfertigen wer-
den dabei eingeiibt und fachspezifische und landeskundliche Inhalte werden
weiter ausgebaut. Die spezifische Terminologie wird gefestigt. Fiir diese Auf-

gabe ist Partnerarbeit vorgesehen.

Lernstation 3: Die staatliche Ordnung der BRD vs. RK

Aufgabe:

Sie sind ein deutscher Jurastudent und ein kroatischer Student der Sozialarbeit. An
der Uni befassen Sie sich mit der politischen Ordnung Ihrer Staaten. Ihr Freund aus
dem anderen Land interessiert sich dafiir wie es in IThrem Land ist. Lesen Sie Artikel
1 sowie 4 der kroatischen Verfassung und Artikel 20 des Grundgesetzes. Schreiben
Sie einen Brief an Thren Freund, in dem Sie die politische Ordnung Ihres Landes
(Kroatien oder Deutschland) schildern. Tauschen Sie die Briefe aus und stellen Sie
in einem Gesprach Ahnlichkeiten und Unterschiede fest. Tragen Sie sie in die

Tabelle ein.

dhnlich/gleich unterschiedlich

Tab. 3 — Lernstation 3: Arbeitsauftrag

Lernstation 4:

Den Studierenden wird ein Abgeordneter des deutschen Bundestages durch
einen Text vorgestellt, in dem dieser die Vorteile und Nachteile der politi-
schen Ordnung der BRD nennt. Ausgehend von dem Text bereitet einer der
Studierenden als Journalist ein Interview mit dem Abgeordneten vor, wéh-
rend der andere dessen Rolle iibernimmt. Das Interview wird zuerst schrift-
lich vorbereitet und danach vorgespielt. Von den Studierenden wird erwartet,
die typischen sprachlichen Strukturen und die Terminologie aktiv in dem
Interview zu verwenden und fachspezifische Inhalte zu wiederholen, sowie

iiber den kritischen Kommentar des Abgeordneten zu reflektieren.
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Lernstation 5:

An der fiinften Lernstation {iben die Studierenden Nachschlagen, Lesever-
stehen, Exzerpieren, Notieren, Berichten, Arbeit mit Medien. Sie sollen als
Vertreter der deutschsprachigen Lander an einer internationalen Studenten-
konferenz teilnehmen. Das Thema der Konferenz ist ,, Die politischen Ordnun-
gen der modernen Staaten und ihre Merkmale”. Jeder Studierende wahlt ei-
nen deutschsprachigen Staat und sucht selbstindig im Internet die Informa-
tionen iiber die politische Organisation des von ihm gewdhlten Staates, tragt
sie in die Tabelle ein und bereitet einen kurzen Bericht vor. Anschliefiend or-
ganisieren sie eine Konferenz, an der jedes der vier DACHL-Lénder durch je
eine/n Studierende/n vertreten ist, und berichten in Vierergruppen iiber die
politische Ordnung der Lander und ihre Merkmale und vergleichen sie. Die
Konferenz wird mit Videokamera gefilmt. Dadurch werden die fachspezifi-

schen und landeskundlichen Kenntnisse erweitert.

Lernstation 5: DACHL-Lander

Aufgabe:

Wihlen Sie ein DACHL-Land und recherchieren Sie im Internet iiber ihre
Staatsform. Tragen Sie sie in die Tabelle zusammen mit ihren Hauptmerkmalen ein.
Schreiben Sie einen kurzen Bericht. Organisieren Sie die Konferenz an der Sie

dariiber berichten und die Lander vergleichen. Vervollstiandigen Sie die Tabelle.

voller Name des Staates Staatsform

CH

Tab. 4 — Lernstation 5
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Lernstation 6:

Bei Lernstation 6 steht der Erwerb der landeskundlichen Kenntnisse im Mit-
telpunkt. Den Studierenden werden Karten mit Fotos von 16 Abgeordneten
des Bundestages, die aus unterschiedlichen Bundeslandern kommen, ausge-
teilt. Neben jedem Foto steht das Land, aus dem der/die betreffende Abge-
ordnete kommt und die Partei deren Mitglied er/sie ist. Auf einer Skizze der
Landkarte Deutschlands ordnen die Studierenden den Nummern 1-16 die Na-
men der Abgeordneten, ihre Fotos und die Namen der 16 Bundesldnder zu.
Die Losungen werden mit der Wandkarte verglichen. Im zweiten Schritt soll
jede/r Studierende eine der genannten bundesdeutschen politischen Parteien
wihlen und im Internet recherchieren. Die Ergebnisse der Recherche werden

in Form einer Prasentation zusammengefasst.

4.4 AbschlieBende Ergebnisse

Die Ergebnisse werden von den Studierenden im Plenum présentiert und be-
sprochen: Interviews werden vorgespielt, das aufgenommene Videomaterial
wird gezeigt und besprochen, die Ergebnisse der Umfragen und der Recher-
chen werden prasentiert. In Form einer Mind-Map, die an der Tafel erstellt
wird, werden einzelne Aspekte des Themas miteinander in Verbindung ge-
bracht und das Gelernte wird zusammengefasst. Dadurch erhalten die Studie-
renden eine Gesamtiibersicht iiber das Thema. Im Auswertungsgesprach wer-
den Vor- und Nachteile der Methode besprochen.

5. Schlussfolgerungen

Die Erfahrung zeigt, dass sich das Lernen an Stationen auf Deutschlernende
im Hochschulbereich sehr motivationsférdernd auswirkt. Sie zeigen ein au-
Berordentlich grofies Interesse fiir die Themen, die durch die Stationenlern-
methode bearbeitet werden. An dieser Methode schétzen sie besonders den
Abwechslungsreichtum, die Selbstandigkeit beim Lernen und die Freiheit,
das Lernen ihren eigenen Lerninteressen und Lerntempi anzupassen. Aus der

Perspektive eines Deutschlehrenden gesehen, eignet sich das Stationenlernen
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sehr gut fiir studienbegleitende Deutschkurse, weil es unterschiedliche Kom-
petenzen fordert, sprachliche Handlungsfahigkeit sowohl in der Allgemein-
als auch in der Fachsprache bei Studierenden mit sehr unterschiedlichen Vor-
kenntnissen und Interessen entwickelt. Alle genannten Vorteile machen das
Stationenlernen zu einer Methode, die im fachorientierten studienbegleiten-

den Unterricht auf jeden Fall ihre Anwendung finden sollte.
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Poetry-Slam im Deutschunterricht an der
Staatlichen Akaki-Tsereteli Universitat Kutaissi
(Georgien)

Tinatini Meburishvili =Staatliche Akaki-Tsereteli Universitat Kutaissi,
Georgien

Miranda Gobiani —Staatliche Akaki-Tsereteli Universitat Kutaissi,
Georgien

Abstract

Poetry-Slam und Gedichte schreiben auf Deutsch kann man auch in Georgien! Wie es
geht, zeigt der vorliegende Beitrag am Beispiel eines Projektes der Staatlichen Akaki-
Tsereteli Universitat in Kutaissi, bei dem sich georgische Jugendliche im Handlungsfeld
Poetry-Slam sprachlich bewegen und dabei eigene Texte in der Fremdsprache Deutsch
auf die Bithne bringen. Darauf basierend diskutiert der Beitrag, wie man das Erstellen
und Vortragen von Gedichten als innovative Komponente fiir den Deutschunterricht

nutzen kann.

1. Einleitung

Man kann den DaF-Unterricht so gestalten, dass Freude am Spielen mit der
Sprache, am Schreiben und am kreativen Vortragen gewdhrleistet wird. Im
Folgenden mochten wir darstellen, warum Poetry-Slam, so genannte Dich-
terschlachten — und zwar die moderne Form, eigene Gedanken und Ansichten
kunstvoll in einen Text zu verpacken und vor einem Publikum vorzutragen -

didaktisch sehr fruchtbar sein kann.
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Zwischen Poetry-Slam und Deutschunterricht bildet sich seit 2010 in unserem
Deutschunterricht an der Tsereteli Universitat Kutaissi/Georgien eine Allianz
heraus.

Da in Georgien Poetry-Slam im Unterricht noch nicht praktiziert wird und
nicht im Lernstoff verankert ist, gibt es keine Untersuchungen und dement-
sprechend keine Materialien zum Thema Poetry-Slam. Deswegen beziehen
wir uns ausschlieSlich auf die deutschsprachigen Erkenntnisse zum Poetry-
Slam sowie auf unsere personlichen Erfahrungen, die wir durch die Teilnah-
me an Workshops unter der Leitung der deutschen Slammer Casjen Ohnesor-

ge und Bas Bottcher gesammelt haben.

2. Definition

Der Poetry-Slam ist eine moderierte, regelmafsig stattfindende Veranstaltung,
bei der jeder Teilnehmer selbstverfasste Texte vortragen kann. Auf Poetry-
Slams vorgetragene Texte nennt man Slam-Poetry. Poetry-Slam ist die Be-
zeichnung fiir die Veranstaltung des Dichterwettbewerbs. Nach Anders (2011,

S. 10) bedeutet , slammen”,

[d]ass ein Poet etwas schnell und treffsicher auf den Punkt bringt, eine Aussage
dem Publikum prézise und durchsetzungsstark darbietet bzw. Zuhoérer mit einer
eigenen Meinung konfrontiert. Darin stecken drei rhetorische Eigenschaften, die
auf der Biihne wichtig und in vielen Slam-Texten stilistisch wiederzuentdecken
sind: Ein Text enthélt eine eigene Meinung, oft eine Pointe und ist ein Angebot an

das Publikum, sich mit einem Thema bzw. einer Meinung auseinanderzusetzen.

Kann sich Slam-Poetry als ein Genre etablieren? Es gibt unterschiedliche
Auffassungen zu dieser Frage. Es herrschte lange Zeit die Meinung vor, dass
es sich dabei um kein Genre handle, da ein Poetry-Slam eine offene Biihne ist,
auf der alles vorgetragen werden kann, was selbstverfasst ist. In jiingster Zeit
gibt es jedoch Versuche, Slam-Texte als Genre zu bestimmen/etablieren. Wir

sind der Meinung, dass Slam-Poetry als literarische Textgattung betrachtet
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werden kann. Laut Preckwitz (2005) ist Slam-Poetry ein literarisches Phano-
men, das in seinen Moglichkeiten mit den Avantgarden der Moderne ver-

gleichbar ist. Wesentliche Merkmale dieser Texte sind:

1. Die Netzwerke, in denen Gruppen von Autoren miteinander kooperieren

2. Die Mobilisierung von Offentlichkeit durch die spezifische Art der Veran-
staltungen

3. Die Texte und Prasentationsformen, mittels derer Autoren ihre Wirklich-

keitssicht einem Publikum vorstellen.

Diese drei Gegenstandsbereiche: Slam-Bewegung, Literatur Events und Slam-
Poetry haben ihr Zentrum in der Idee einer allgemeinen Teilnahme und
Teilhabe an Literatur. Zusammenfassend gesagt ist Poetry-Slam ein literari-
sches Veranstaltungsformat, der Slam eine literarische Bewegung und Slam-

Poetry die publikumsbezogene und live performte Literatur (ebd., S. 29-31).

3. Historischer Uberblick

Der erste offene literarische Wettkampf wurde von Marc Smith im Jahr 1986
in einem Chicagoer Club veranstaltet. In den folgenden 10 Jahren verbreitete
sich der Slam in allen Bundesstaaten der USA. Seitdem bildeten sich fiir Po-
etry-Slam-Veranstaltungen ein spezifisches Format und gewisse Regeln her-
aus. Mitte der 1990er Jahre tauchten solche Veranstaltungen in England, Schwe-
den und Deutschland auf und fanden sehr schnell weitere Verbreitung (vgl.
Anders, 2011, S. 13-16).

In Georgien hat der poetische Wettbewerb , Sairoba” eine lange Tradition.
Laut Gobiani und Kotthoff (2014) sind diese georgischen poetischen Rituale
in unterschiedlichen Ausmafien poetisiert. Man kampft verbal mit kleinen,
vulgéren und frechen Gedichten und festen Sentenzen. Verbale Duelle solcher
Art tauchen nicht so oft auf, jedoch wetteifern die Beteiligten durchaus mit
kleinen Versen. Hier treffen Anleihen von alten georgischen Gattungen auf
poetisierte Alltagskommunikation des verbalen Wettkampfs (ebd., S. 285).
Da dichterischer Wettkampf georgischen Jugendlichen nicht fremd ist, haben
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wir uns gefragt: Warum nicht auf Deutsch wetteifern? Und warum das nicht

mit unseren Studierenden ausprobieren?

Die Tradition miindlicher Dichtung mit Slam-Poetry im Unterricht zu ver-

kniipfen schien uns sehr reizvoll.

4.

Merkmale der Slam-Poetry

Es gibt bestimmte Regeln und Merkmale, die beim Verfassen von Slam-Texten

und bei ihrer Durchfithrung zu beriicksichtigen sind. Anders (2011) gibt

folgende Gliederung der Merkmale an:
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Aktualitédt — Slam-Poetry diskutiert und préasentiert meistens aktuelles Ta-
gesgeschehen, reflektiert und analysiert etwas Authentisches, nimmt
Bezug auf das menschliche Leben.

Klanglichkeit — Durch einen flieSenden Lese- oder Vortragsstil, Artikula-
tionsmdglichkeiten, Alliterationen, Binnenreimen dem Rap nahe usw.
bietet Slam-Poetry rhythmische Einheiten.

Interaktion — Interaktion entsteht durch den Text, wenn dieser einen hohen
Grad an rhetorischen Elementen (rhetorische Frage, Steigerungen) auf-
weist und somit als poetische Redesituation das Publikum unterhalt, iiber-
zeugt bzw. zum Nachdenken auffordert.

Intertexualitdt — Slam-Poetry spielt viel mit miindlichen wie schriftlichen
Genres (Mérchen, Fabel, Zeitschriftartikel, Telefongespréach, Gebet, Hym-
ne, Ode).

Kiirze - Stilbildend ist die Begrenzung auf fiinf Minuten pro Text.
Oralitat — Slam-Poetry wird von den Verfassern sorgfaltig als Schrifttext
vorbereitet und erst nach Fertigstellung in die miindliche Version, also den
Vortrag, {ibertragen.

Performance — Sie ist signifikantes Merkmal, das dem Text Energie gibt
und sich an das Publikum richtet. Es gibt einen Unterschied zwischen Auf-
fiihrung und Inszenierung. Die Inszenierung ist schon etwas Geplantes,
aber die Auffithrung ist die Performance, d. h. die Handlung, die in dem

Moment des Vortragens stattfindet.
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8. Anmoderation — Ein Moderator moderiert jeden Auftretenden, aber der
Slam-Poet kann auch sich selbst anmoderieren, z. B. via Einleitung zum
Text, Bezug zum Ort oder Thema, Selbsterkldrung oder Positionierung,
Kommentaren z. B. zu vorherigen Slams, zur Jury oder zur Stimmung im
Publikum (S. 22-33).

5. Didaktische Relevanz

Aus der Perspektive der Jugendforschung diirfte die Teilhabe an Poetry-Slam-
Veranstaltungen gerade fiir Jugendliche altersgeméafs und besonders reizvoll
sein. Poetry-Slam unterstiitzt sie namlich auf der Suche nach einer eigenen
Ich-Identitdt. Die Lernenden erproben kreatives Schreiben, nehmen sich selbst
als Slammer wahr, erkennen poetische Gestaltungs- und Darstellungsmittel
und entwickeln allmahlich ihren eigenen Schreibstil.

Kreatives Schreiben ist eine Methode zum Erlernen des literarischen Schrei-
bens. Nach Girgensohn und Jakob (2010) entsteht Kreativitdt beim Schreiben
durch inszeniertes Schreiben. Schulte-Steinicke (1997) stellt fest, dass kreativ
am Schreiben alles sein kann, was tiber den rein handwerklichen Moment des
Schreibens hinausgeht, aber auch {iber rein formales Tun. Beim kreativen
Schreiben handelt es sich um das Erstellen von Texten, die originell und indi-
viduell sind, dies konnen nicht nur literarische Texte sein, sondern auch Brie-
fe. Das Schreiben guter Texte ist auf kreative Weise erlernbar (S. 42). Durch
das lernbegleitende Projekt Poetry-Slam im Deutschunterricht und durch me-
thodische Ubungen zum kreativen Schreiben entdecken die Studierenden ei-
gene kreative Ressourcen, die sie dann mit Hilfe des geschriebenen Slam-Tex-
tes zum Ausdruck bringen. Der Schreibprozess wird gestalterisch, indem Ra-
tionalitdt und Emotionen des Schreibers zusammenfallen. Die Motivation
zum Schreiben bereitet Freude und Spafi, die Textproduktion geschieht bei
Studierenden schnell und spontan, was im Unterricht fiir die Schaffung einer
angenehmen Atmosphére sorgt. Mit Hilfe von Slam-Poetry wird nicht nur das
Prinzip des kreativen Schreibens erarbeitet, sondern teilweise auch Anschluss
an die literarischen Traditionen gesucht und somit die eigene Weltansicht er-

weitert.
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6. Unsere ersten Erfahrungen mit Poetry-Slam

Am 13. Dezember 2009 hat das Goethe-Institut Georgien fiir die Alumni ein
Seminar zum Thema Poetry-Slam organisiert. Wir beide haben die Einladung
vom Goethe-Institut mit Freude angenommen. Selbst Inhalt und Schwer-
punkte des Seminars — Schreibwerkstatt zum kreativen Schreiben und Pla-
nung des schuliibergreifenden Projekts Wir slammen auf Deutsch — waren neu
und vielversprechend fiir uns Deutschlehrende, deswegen haben wir ohne
lange zu zégern beschlossen, das vom Goethe-Institut angebotene Projekt in
Kutaissi an der Staatlichen Akaki-Tsereteli Universitat mit unseren Studie-
renden der Wirtschafts- und Medizinfakultdt durchzufiihren.

Die Arbeit haben wir folgendermafien gestaltet:

1. Projektplanung

Projektorganisierung

Durchfiihrung

Prasentation

SIS

Erstellung des Blogs.

Als Erstes haben wir die Projektskizze erstellt und auf der Alumniplattform
des Goethe-Instituts hochgeladen. Die Arbeit am Projekt hat zwei Monate
gedauert. In den ersten Unterrichtsstunden haben wir die Studierenden mit
Poetry-Slam bekannt gemacht. Als Zusatzmaterial haben wir ihnen Weblinks
und Handouts angeboten. Wir haben uns zusammen mit den Studierenden
die Auftritte der deutschen Slammer angesehen, unsere Emotionen und Aus-
driicke besprochen. Danach hatten die Studierenden die Moglichkeit, die Ge-
dichte der deutschen Autoren nach eigener Wahl, d. h. je nachdem, was sie
besonders angenehm und spannend empfanden, aus unterschiedlichen Per-
spektiven und Emotionen in verschiedenen Situationen vorzutragen.

Das war ein guter Impuls fiir die Lernenden, die versuchten, selbst kleine Ge-
dichte zu verfassen. Als Hilfe dienten gewisse von uns angegebene sprach-
liche Konstruktionen, wie z. B.: ,Ich mochte ..., ich mochte ... . Aber ...” oder:
,Ich liebe ..., ich liebe ... und ich hasse ...” und etc. Dann haben wir den
Studierenden vorgeschlagen, Gedichte zu bestimmten Themen, wie z. B. , Die

Liebe” oder ,,Was ist das Leben?” etc., zu schreiben. Am Ende des Projekts
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sahen sich die Studierenden schon in der Lage, Gedichte zu freien Themen zu
verfassen.

Am 1. Juni 2010 haben die Teilnehmenden ihre Projektergebnisse vor einer
Jury und dem Publikum (bestehend aus Studenten und Lehrkraften) im deut-
schen Klub der Universitit prasentiert. Die Vortrage hat die Jury nachfolgen-
den Kriterien bewertet:

1. Gedicht

2. Prasentation

3. Aussprache

4. Originalitat

und sie hat am Ende drei Sieger bestimmt.

Die ganze Projektarbeit haben wir spielerisch durchgefiihrt, um den Studie-
renden mehr Spaf§ zu bereiten und sie dazu zu motivieren, ihre Emotionen
und Gedanken auf Deutsch dichterisch zu gestalten. Das war gar nicht leicht,
ausgehend davon, dass das fiir die Studierenden der erste Versuch war, auf
Deutsch zu slammen.

Bei der Arbeit am Projekt war besonders interessant zu beobachten, wie mo-
tiviert die Studierenden ihre Kréfte eingesetzt und den Lehrenden, der Jury
und den Kommilitonen einen schonen Abend geschenkt/beschert haben.

Die erfolgreiche Erfahrung und das gute Feedback der Studierenden haben
uns motiviert, uns auch in den weiteren Studienjahren mit Poetry-Slam zu be-
schaftigen. Der letzte Versuch war Anfang Juni 2013. Wir haben einen Work-
shop fiir unsere Studierenden organisiert, die Deutsch als erste oder zweite
Fremdsprache an der Uni lernten. Diesmal war das Interesse vonseiten der
Studierenden der Germanistik und der Doktoranden sehr hoch. Wir haben ei-
nen Workshop durchgefiihrt unter dem Motto ,,Kénnen wir auch auf Deutsch

slammen?”
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7. Durchfiihrung des Workshops Poetry-Slam

1. Thematischer Einstieg
1.1 Thema: Was ist Poetry-Slam? Was ist Slam-Poetry?
1.2 Globalziel: sich mit dem Ziel des Projekts bekannt machen
1.3 Ziel: Die Studierenden kénnen sich mit Poetry-Slam vertraut machen
1.4 Zeit: 90 Min.
2. Sprachliche Vorbereitung
2.1 Thema: Reimspiele und kleinere Slam-Gedichte verfassen
2.2 Ziele:

2.2.1 Die Studierenden konnen mit den Gedichten der bekannten
deutschen und georgischen Autoren spielerisch umgehen und
sie aus verschiedenen Perspektiven vortragen

2.2.2 Die Studierenden konnen mit Hilfe der fertigen Strukturen
einfache Reime schreiben

2.2.3 Die Studierenden konnen zu den (Kunst-)Bildern Elfchen
schreiben

2.2.4 Die Studierenden kénnen zu den von dem/der Lehrenden vor-
her bestimmten Themen Gedichte selbstandig verfassen

2.2.5 Zeit: 180 + 90 Min

3. Dichtung
3.1 Thema: Slammen
3.2 Ziel: Die Studierenden kénnen Gedichte zu fiir sie interessanten The-
men auf Deutsch verfassen und prasentieren.
3.3 Zeit: 180 Min
4. Evaluation
4.1 Auswertung des Workshops
4.2 Prasentation des Blogs: Wir slammen auch auf Deutsch
4.3 Aufgabe: Eigene Gedichte im Blog verdffentlichen; Texte anderer
Teilnehmenden kommentieren
5. Wettbewerb (geplant fiir September 2013)
5.1 Ziel: Freiwillige konnen ihre Slam Texte vor der Jury und dem Publi-

kum vortragen
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Alle Interessierten konnen unseren Blog www.poetryslams.wordpress.com besu-

chen und sich die Ergebnisse der Prasentation ansehen.

8. Schlussfolgerungen

Unsere Erfahrung hat gezeigt, dass Poetry-Slam eine Chance fiir einen span-
nenden und aktuellen Deutschunterricht und fiir die Begeisterung der jungen
Generation darstellen kann. Die georgischen Studierenden, die fremde kul-
turelle Werte in aktuellen Slam-Texten und Poetry-Clips kennengelernt ha-
ben, haben diese mit eigenen Wertvorstellungen verglichen und in der deut-
schen Sprache eigene Sprach- und Schreibkompetenzen, Prasentations- und
Performanzkompetenz entwickelt.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Poetry-Slam unterrichtsbegleitend oder
als Workshop fiir Jugendliche tragt zur Individuation, Sozialisation und En-
kulturation von Jugendlichen bei.

Die Studierenden haben in den Slam-Texten eigene Alltagserfahrungen ver-
arbeitet, ihre Umwelt prasentiert, aktuelle Ereignisse als Thema aufgegriffen
und mit personlichen Erlebnissen verkniipft, einen eigenen Stil entwickelt,
viel nach neuen Vokabeln im Worterbuch gesucht, um Reime zu bilden, ihre
Aussprache trainiert, Mut gefunden, auf Deutsch Gedichte zu verfassen und
vorzutragen. Die Teilnahme am Poetry-Slam hat ihr Selbstbewusstsein erhoht,
sie sind gute Zuschauer und Zuhorer geworden, auch Bewerter, Kritiker, Jury.
Sie haben sich selbst kreativ wahrgenommen, haben begonnen {iber Gedichte
zu sprechen, sie zu analysieren, Emotionen offener zu zeigen. Sie haben es
geschafft, die Angst vor dem Publikum zu tiberwinden. Die Projektteilneh-
menden haben einander gefunden, zusammen gearbeitet, geslammt und in
sich das Wir-Gefiihl entwickelt. Wir haben unseren Unterricht kreativer, inte-
ressanter gestaltet und damit unsere Unterrichtssprache — die logische, dsthe-
tische und interessante Sprache Deutsch — unter unseren Studierenden po-

pulér gemacht.
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Konzeptualisierung und Vermittlung von
Mehrsprachigkeitskompetenzen in akademischer
Kommunikation im Projekt MAGICC

Cornelia Gick — Universitat Freiburg, Schweiz

Abstract
Dieser Beitrag stellt das EU-Projekt MAGICC ,,Modularising Multilingual and Multi-

cultural Academic Communication Competence for BA and MA level” (2011-2014) vor,
d. h. Ausgangsbasis, Ziele, Forschungsansatz und exemplarisch zwei entwickelte Pro-
dukte: das ,MAGICC Conceptual Framework” sowie Struktur und Beispiele von mehr-
sprachigen Lern- und Unterrichtsszenarien im akademischen Kontext auf der Basis des
konzeptuellen Rahmens. Der Artikel schliefit mit einem Ausblick auf notwendige, wei-

terfiihrende Entwicklungen.

1. Einleitung

Mehrsprachige und inter-/transkulturelle Kommunikationskompetenzen sind
Schliisselkompetenzen, um in einer internationalisierten, wissensbasierten
Gesellschaft und Wirtschaft zu leben, zu studieren und zu arbeiten. Sie bei
Studierenden bereits auf Bachelor und Masterstufe gezielt zu fordern und da-
durch die beruflichen Chancen der Absolventen auf dem internationalen Ar-
beitsmarkt zu erhdhen, ist ein erklértes Ziel der Bologna-Strategie 2020 zur
Entwicklung der ,European Higher Education Area (EHEA)”.

Doch welche Mehrsprachigkeitskompetenzen sollten Studierende auf welcher
Stufe haben und aufbauen? Wie kann die Vermittlung dieser Kompetenzen
gelingen? Und wie werden sie sichtbar oder auch messbar? Diesen Fragen
widmet sich das Projekt MAGICC, das in diesem Aufsatz vorgestellt wird.
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2. Das MAGICC-Projekt

MAGICC steht fiir ,Modularising Multilingual and Multicultural Academic
Communication Competence for BA and MA level” (2011-2014). Es ist ein
Projekt im Rahmen des Life Long Learning Programms der EU. Beteiligt sind
25 Personen von neun Partnerhochschulen aus sieben europaischen Landern.
Alle sind Mitglied der Interessensgruppe ,, Assessment and Multilingual Com-
petence” des Europaischen Sprachenrats. Leading house ist das Sprachenzen-
trum der Universitit Lausanne, vertreten durch Brigitte Forster-Vosicki.
Projektinformationen, Ergebnisse und Dokumente sind auf der Website
www.magicc.eu zugénglich.

Wie der Projekt-Titel sagt, geht es um die Kompetenzen in akademischer
Kommunikation auf Bachelor- und Masterstufe, d. h. um das, was an Kom-
munikationsfahigkeit im Studium selbst notig ist, um dieses erfolgreich zu ab-
solvieren und was im Hinblick auf eine spatere Berufstatigkeit im Studium
vermittelt werden sollte. Es geht also implizit auch um allgemeine berufsspe-
zifische und fachspezifische Kommunikationskompetenzen.

Das Projekt kniipft an am Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen (GeR) sowie am Projekt INCA (Intercultural Competence Assessment)
und ist den Bologna-Kriterien: soziale Relevanz, Handlungsorientierung, Ler-
nerzentrierung, lebenslanges Lernen, transnationale Lesbarkeit und Vergleich-
barkeit sowie Erhalt von Vielfalt, verpflichtet.

Als europdisches Projekt ist MAGICC transversal, d. h. die entwickelten
Grundlagen und Konzepte kénnen und sollten auf verschiedene Sprachen
und Sprachsituationen iibertragen werden, denn je nach Situation, Ort und
Sprachkontext ergeben sich andere Settings.

Das Projekt ist der Mehrsprachigkeit verpflichtet. Dabei stellt es nicht nur
fremdsprachliche Kompetenzen in mehreren Sprachen ins Zentrum, sondern
integriert explizit auch die Kompetenz in der L1, denn Bachelor Studierende
bringen die akademischen und berufsbezogenen Kompetenzen in der eigenen
Muttersprache kaum mit, sondern miissen diese im Studium erst entwickeln.
Mehrsprachige und interkulturelle akademische Kommunikationskompetenz

wird wie folgt definiert:
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[...] an individual's communicative and interactive repertoire, made up of several
languages and language varieties including first language(s) at different levels of
proficiency, and various types of competence, which are all interrelated. The reper-
toire in its entirety represents a resource enabling action in diverse use situations.
It evolves across time and experience throughout life, and includes growth in inter-
cultural awareness and ability to cope with, and participate in, multicultural con-
texts of academic study and working life. (Rdsanen, Natri & Forster-Vosicki, 2013,

S. 6)

Wenn also konsequent Mehrsprachigkeit im Fokus steht, so miissen interkul-
turelle Kompetenzen integriert werden, denn sie tragen zum Erfolg mehrspra-
chigen Handelns bei. Im MAGICC Conceptual Framework (Radsdnen, Natri &
Forster-Vosicki, 2013, S. 6) wird zwischen multikulturellem und interkulturel-

lem Profil unterschieden:

Multicultural profile: is individual, existent, dynamic and evolving, similar to mul-
tilingual repertoire enabling intercultural dialogue, balancing adaptation, integra-
tion, and one's own identity.

Intercultural profile: is more general and relates to understanding diversity, under-
standing one's own multicultural profil and showing respect and empathy for
otherness, etc. (see INCA-project), intercultural communication skills deal with the
capacity to negotiate a common ground for (inter)action with the other and to deal
with critical incidents and communication breakdown, etc. thus enabeling intercul-

tural dialogue.

Interkulturellem Bewusstsein und Erfahrung in multikulturellen Kontexten
werden im Projekt eine wichtige Bedeutung zugemessen. Ihre Beschreibung
und Sichtbarmachung ist folglich integraler Bestandteil des konzeptuellen
Rahmens von MAGICC.

Mehrsprachigkeitskompetenzen sind dynamisch. Sie werden im Kontakt zu
Menschen, Kulturen und Sprachen aufgebaut und weiterentwickelt. Dies ist
ein lebenslanger Prozess, fiir den es kognitiver und metakognitiver Strategien
bedarf. Mehrsprachigkeitskompetenz umfasst also neben den sprachlichen
Kompetenzen auch die Fahigkeit, das vorhandene Repertoire zur Erschlie-

Bung von Informationen und zur Generierung neuer Fertigkeiten einzusetzen.
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Kognitive und metakognitive Strategien bezogen auf Rezeption und Pro-
duktion sowie die Schliisselkompetenz, das eigene Lernen zu planen, zu steu-
ern und zu evaluieren, haben daher eine besondere Bedeutung in der Be-

schreibung von Mehrsprachigkeitskompetenzen.

2.1 Ziele

Das Projekt verfolgt das Ziel, die noch unterkonzeptualisierten Gebiete mehr-
sprachigen und multikulturellen Lernens zu erkunden, mehrsprachige Kom-
petenzen zu beschreiben und zu konzeptualisieren, das Mehrsprachigkeits-
repertoire der Studierenden zu nutzen, zu erweitern und sichtbar zu machen,
die Beschaftigungsfahigkeit der Absolventen zu férdern, Instrumente zu
entwickeln, die spezifisch fiir die Bediirfnisse und Ziele von Hochschulen sind
und Transparenz und Vergleichbarkeit férdern, um die Anerkennung von
akademischer Kommunikationskompetenz bei internen und externen Interes-
sengruppen zu erleichtern (vgl. www.magicc.eu).

Konkret geht es zunédchst um die Entwicklung eines konzeptuellen Rahmens
mit Kompetenzbeschreibungen und Bewertungskriterien, weiter um die Aus-
arbeitung eines Formulars, das es erlaubt, basierend auf den konkreten Lern-
ergebnissen (Learning Outcome) und Bewertungskriterien (Assessment criteria)
mehrsprachige Lernsettings, sogenannte padagogische Szenarien fiir das
Training zu entwickeln. Zehn ausgearbeitete Szenarien zeigen die praktische
Anwendung des Formulars und illustrieren mogliche Unterrichts- und Lern-
situationen. Dartiber hinaus wird eine Reihe von Instrumenten erarbeitet, die
helfen, auch interessierte Laien (Lernende und Arbeitgeber) mit den Bewer-
tungskriterien fiir akademische Kompetenzen vertraut zu machen. Zu diesen
sogenannten Transperancy Tools gehdren u. a. authentische Lernerarbeiten (Tex-
te, Videomitschnitte), Instrumente zur Harmonisierung von Bewertungen,
Benchmarkbeispiele, die die drei Niveaus der kommunikativen, interkultu-
rellen und strategischen Kompetenzen bei MAGICC zu den Niveaustufen des
GeR in Beziehung zu setzen. Auflerdem ist ein elektronisches Sprachen-
portfolio, mit dem Lernende ihr individuelles Mehrsprachigkeitsprofil zeigen
konnen, geplant. Alle Instrumente sind iiber die Website www.magicc.eu zu-

ganglich.
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2.2 Forschungsdesign

In einem ersten Schritt (WP1) wurde Fachliteratur aufgearbeitet. Bestehende
europdische Projekte wie z. B. INCA (Intercultural Competence Assessment)!
und LANQUA (Language Network for Quality Assurance)? oder Profile
Deutsch wurden besonders im Hinblick auf relevante Deskriptoren ausge-
wertet. Dariiber hinaus wurden das Lehrangebot und die Studienpléne an den
beteiligten Hochschulen bezogen auf die Erwahnung der fiir das Projekt rele-
vanten Dubliner Deskriptoren ,Kommunikative Fertigkeiten” und ,Selbst-
lernfahigkeit” analysiert. Diese Ergebnisse (vgl. Rdsanen & Natri, 2012) waren
u. a. Basis fiir die Entwicklung von Befragungsinstrumenten, die in einem
zweiten Schritt (WP2) dazu dienten, an den beteiligten Universititen zentrale
Stakeholder, d. h. in unserem Fall ausgewéhlte Studierende, Lehrende und po-
tentielle Arbeitgeber nach der Relevanz von Mehrsprachigkeitsprofilen und
Mehrsprachigkeitskompetenzen generell und von konkreten Kompetenzbe-
schreibungen in strukturierten Interviews zu befragen. Die Ergebnisse, nach-
zulesen im Synthesis Report (vgl. Forster-Vosicki, 2012), flossen ebenfalls in
die Entwicklung des konzeptuellen Rahmens ein, dessen erste Fassung (Nov.
2012) Experten unterbreitet und anschlielend {iiberarbeitet wurde. Die Fas-
sung von Mai 2013 war Grundlage fiir die Entwicklung der Transparenzin-
strumente in der zweiten Projekthalfte. Beispielszenarien sollen die praktische
Umsetzung der Deskriptoren sowie der dazugehorigen Bewertungskriterien
zeigen (WP4). Fiir die Darstellung der Szenarien wurde ein Formular entwi-
ckelt, dessen Funktionalitdt zusammen mit den Szenarien selbst von Lehren-
den und Studierenden erprobt und im Hinblick auf Klarheit und Verstand-
lichkeit der Darstellung iiberarbeitet wurde. Weitere Instrumente sind ein
elektronisches Sprachenportfolio (WP3) und Instrumente fiir die Bewertung
(WP5), auf deren methodische Entwicklung hier nicht weiter eingegangen

werden kann.

1 www.incaproject.eu

2 www .lanqua.eu
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3. Resultate

Alle Dokumente und definitiven Instrumente werden ab Ende 2014 auf der
Projekt-Homepage einsehbar sein. Die Deskriptoren stehen in den Sprachen
Englisch, Franzosisch und Deutsch zur Verfligung, und zwar integriert in die
interaktive, elektronische Aufbereitung des konzeptuellen Rahmens (vgl.
http://sepia.unil.ch/magicc/) oder in Form einer Synopse als PDF-Dokument
(vgl. MAGICC Learning outcomes English/French/German). Die Bewertungs-

kriterien liegen bislang nur im englischen Original vor.

3.1 MAGICC Conceptual Framework

Zentrales Produkt und Bezugspunkt fiir alle weiteren Arbeiten ist der kon-
zeptuelle Rahmen von MAGICC (vgl. Rasdnen, Natri & Forster-Vosicki, 2013).
Er ist in drei Teile gegliedert: der erste enthdlt Begriindungen, Definitionen
und Ausfithrungen zur Methodik, der zweite Teil die Lernergebnisse und
Bewertungskriterien. Der dritte Teil widmet sich Szenarien, Aktivitdten und
Bewertungen. Zentral sind also die Deskriptoren und ihre Struktur, die zu ei-
nem besseren Verstandnis hier kurz vorgestellt werden sollen.
Unterschieden wird zwischen drei Kernkompetenzen: 1. Rezeption: ,,... kann
auf mehrsprachige und multikulturelle Informationen und Wissensquellen zu-
greifen, sie beurteilen und managen” (vgl. MAGICC Learning outcomes Eng-
lish/French/German, S. 2), 2. Produktion: ,,... kann in einem mehrsprachigen
und multikulturellen Kontext Informationen, Wissen und Fachkompetenz
konzeptualisieren und kommunizieren” (S. 10) und 3. Lebenslanges Lernen:
,,... kann eigenes Lernen in Hinblick auf lebenslanges Lernen steuern und sich
dabei der eigenen mehrsprachigen und multikulturellen Kompetenzen be-
dienen” (S. 21).

Wie im GeR werden innerhalb der Rezeption die Teilfertigkeiten Lesen und
Horen und in der Produktion die Teilfertigkeiten Sprechen in Interaktion,
Sprechen Produktion sowie Schreiben unterschieden. Diese werden weiter
differenziert. Bezogen auf das Lesen wird z. B. zwischen allgemein akademi-
schem (1.1), fachbezogenem (1.2) und berufsspezifischem (1.3) Kontext unter-

schieden. Beziige zum GeR werden angegeben. Nebengeordnet sind die inter-
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kulturellen Fertigkeiten und Kompetenzen fiir akademisches und berufs-
spezifisches Lesen (2.) sowie Lesestrategien und Informationsnutzung im aka-
demischen und beruflichen Umfeld (3.). Es ergibt sich also bei jeder Fertigkeit
eine Dreierkategorie: Kommunikation, Interkulturelles und Strategien. Der
Einbezug von interkulturellen Kompetenzen und die explizite Formulierung
von Lernergebnissen, die Strategien bewusst machen, sind fiir einen Mehr-
sprachigkeitsansatz unabdingbar und hier konsequent umgesetzt. Unmittel-
bar im Anschluss an die Lernergebnisse, die zeigen, was die Lernenden kon-
nen, folgen die direkt auf sie abgestimmten Bewertungskriterien, die angeben,
wie sie es konnen, also Qualitatskriterien definieren. Diese direkte Verklam-
merung ist, geht man vom GeR aus, neu. Die Bewertungskriterien spezifizie-
ren kleinschrittig die nétigen Handlungsschritte. Dadurch werden die Des-
kriptoren im Hinblick auf Gestaltung von Lernprozessen, wie sie in den Sze-
narien angelegt sind, operationalisierbar (siehe dazu Abschnitt 3.2).

Je nach Fertigkeit unterscheiden sich die Bewertungskriterien. Fiir das Lesen
wird z. B. zwischen den folgenden vier Kategorien unterschieden: , Macro-
comprehension: Relevance of material, overall effect, required standard (ap-
propriateness)”, ,,Understanding of discourse development: Overview struc-
ture and content, purpose, key points, specific information, logical develop-
ment (range, appropriateness)”, ,,Micro-comprehension: Details, nuances, re-
lations (range, appropriateness)” und , Reading quality: Speed, reuse of infor-
mation, connections/transfer (appropriateness)” (vgl. Rdsanen, Natri & For-
ster-Vosicki 2013, S. 13 f.). Bei den Lesestrategien wird das Vorgehen und die
Effektivitat bewertet: ,Planning: Prior knowledge, prediction: reading (appro-
priateness)”, ,Effectiveness in execution I: Overview, decoding, reference
tools: reading (range, appropriateness, flexibility)”, , Effectiveness in execu-
tion II: Checking, highlighting, information management, monitoring and
adjustment” und , Assessment and reflection: Reading process and strategies,
transfer, further learning” (vgl. Rasanen, Natri & Forster-Vosicki, 2013, S. 16).
Es kann eingewendet werden, dass manchmal die Bewertung nach diesen Kri-
terien nur fiir den Lernenden selber moglich sein mag. Die Bewusstmachung
der Strategien, die durch ihre explizite Nennung gegeben ist, und der Hin-

weis, in welcher Weise sie sichtbar und bewertbar sind, sind im Sinne des
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lebenslangen Lernens und angesichts der Tatsache, dass Mehrsprachig-
keitskompetenzen vor allem im Kontakt, d. h. in mehrsprachiger Praxis auf-
gebaut werden, wichtig: Mehrsprachige Personen wenden diese Strategien an,
solche, die auf dem Weg zur Mehrsprachigkeit sind und mehrsprachige Situa-
tionen bewiltigen miissen, bediirfen der Hinweise, wie sie diese Herausfor-
derungen gut meistern konnen.

Die Bereitstellung der Bewertungskriterien macht Lernende und auch Lehren-
de auf die Wichtigkeit einzelner Aspekte aufmerksam, schafft ein Bewusstsein
fiir nétige Lernschritte und dient also letztlich auch dazu, nicht oder wenig

Praktiziertes, aber Lernférderliches in Zukunft haufiger anzuwenden.

3.2 Lern- und Unterrichtsszenarien

Wie kann nun der konzeptuelle Rahmen in Lern- oder Unterrichtssituationen
praktisch umgesetzt werden? Wie sollten Unterrichtssituationen konzipiert
sein? Welche Lernmoglichkeiten konnen angeboten werden? Auskunft darii-
ber geben die zehn MAGICC Szenarien, die iiber die Projekt-Website zugéng-
lich sind. Ein Uberblick iiber damit zu entwickelnde Kompetenzen findet sich
am gleichen Ort. Im Folgenden wird die Umsetzung der beiden zentralen

Prinzipien sowie die Struktur der Szenarien vorgestellt.

3.2.1 MAGICC-Prinzip: Mehrsprachige Kommunikation

Die MAGICC Szenarien sind mehrsprachig. Neben der Muttersprache sind
mindestens zwei weitere Sprachen im Gebrauch. Das Mehrsprachigkeitspro-
fil, tiber das die Studierenden fiir die Bewaltigung des Szenarios verfiigen

sollten, wird in jedem Szenario mittels des abgebildeten Rasters skizziert.
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Multilingual N.B. The following profile is for Finnish students, but the same minimum levels apply to other languages and

student students (e.g. French-English-Spanish-talian; German-English-French-Dutch, etc.)

profile

required for Reading | Listening Spoken Spoken Writing

scenario interaction production

outputs L1: Finnish {mother tongue-MT) (MT) MT) {MT) (MT) (MT)
L2: English C1 - - B2 B2
13: Swedish B2 - - - B1
L4: Norwegian/Danish/Estonian A2 Al
Intercultural skills and competences. X - - (x) X
Strategies {including multilingual X - - (x) X
multicultural strategies)
Independent learning skills and
competences (including examination YES
skills and competences)

Abb. 1 — University of Jyvaskyla (2013). Reporting in an international project meeting, S. 2

Fertigkeiten, die im Szenario mit Lernergebnissen und Bewertungskriterien
explizit thematisiert werden, werden im Raster mit dem Referenzniveau an-
gegeben, wahrend bei Strategien sowie bei interkulturellen Fertigkeiten und
Kompetenzen nur vermerkt ist, ob sie im Szenario mit Lernergebnissen defi-
niert und bewertet werden. Wenn fiir eine Teilfertigkeit keine Angabe ge-
macht wird, so heifit das nur, dass sie nicht explizit Gegenstand des Lernset-
tings ist.

Wie der Titel des Szenarios zeigt, geht es im Beispiel in Abb. 1 um die Vorbe-
reitung einer englischsprachigen Prasentation iiber ein, mittels Literatur- und
Internetrecherche zu erarbeitendes Thema, wobei die Erarbeitung in der Mut-
tersprache, in Englisch und in anderen, aufgrund des Themas, der regionalen
Situation oder der beteiligten Personen, relevanten Sprachen erfolgen kann.
Das Thema, {iber das beim internationalen Projektmeeting berichtet werden
soll, ist je nach Bediirfnis auswechselbar. Wie man am Sprachprofil erkennen
kann, ist dieses Beispiel dem Englischunterricht an einer finnischen Uni-
versitdat entnommen und beriicksichtigt in der Ausfithrung des Szenarios wie-
tere, fiir die Sprachregion relevante Sprachen. Dieses hier kurz verallgemein-
ernd skizzierte Szenario kann auf andere regionale oder lokale Sprachsitua-
tionen adaptiert werden. Wiirde man ein solches Szenario z. B. an der zwei-
sprachigen Universitat Freiburg durchfiihren, es inhaltlich auf den Schweizer
Kontext iibertragen und dabei den Fokus auf der Produktion auf Englisch (B2)

lassen, — das Zielpublikum fiir die Prasentation wére also ein internationales
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mit Lingua Franca Englisch oder englischer Muttersprache —, und ginge es um
ein international interessantes, aber dennoch schweizerisches Thema, so ka-
men Deutsch, Franzosisch, Italienisch auf verschiedenen Niveaus fiir die Fer-
tigkeit Lesen ins Spiel. Es wére aber auch denkbar, das Szenario in den
Deutsch-, den Franzdsisch- oder den Italienischunterricht zu integrieren und
dann entsprechend in den Tasks Lernergebnisse auch fiir die miindliche Pro-
duktion zu formulieren und die Niveauangaben und Sprachen in der Tabelle
zu ergédnzen. In diesem Fall wire es dann notig, beim thematischen Bezug den
internationalen Blick auf die Schweiz einzubeziehen, sodass die Rezeption en-
glischsprachiger Literatur oder Internetquellen in dem Szenario unumgéng-
lich wére. Es wire aber auch denkbar, einen Schritt weiter zu gehen und das
Szenario ganz aus dem Sprachunterricht raus zu nehmen und ins Fachstu-
dium zu verlegen und zugleich die Zweisprachigkeit der Universitit Freiburg
zu nutzen, wobei die Spracharbeit materialgestiitzt in die individuelle Verant-
wortung der Studierenden gegeben werden miisste.

Die Art des mehrsprachigen Settings ist notwendigerweise je nach regionaler
Situation unterschiedlich. Durch die Themenwahl erhalten einzelne Sprachen
ihre Funktion und ihr Gewicht.

Im oben abgebildeten Raster ist fiir die Sprachen Norwegisch, Déanisch und
Estnisch das Niveau A2 als Mindestniveau angegeben. Mehrsprachigkeit im
akademischen Bereich heifst nicht automatisch, dass es nur um Niveau B2 und
hoher geht. Ein Mehrsprachigkeitsprofil entwickelt und erweitert man auch
durch das Hinzulernen von weiteren Sprachen und durch die Fahigkeit, das
eigene Mehrsprachigkeitsrepertoire und die gelernten Strategien gezielt fiir
Interkomprehension oder auch metakognitive Strategien in der Produktion
einzusetzen. Beispiele hierfiir gibt es im MAGICC-Szenario , Studying abroad
— communicating locally”, bei dem es um das Schreiben von E-Mails oder von
Passagen in E-Mails in lokaler Sprache, oder in einer Sprache, die innerhalb
der Arbeitsgruppe vorhanden, aber nicht Arbeitssprache ist und im MAGICC-
Szenario , Hosting a multilingual group of business partners”. Beide Szena-
rien haben vor allem das Ziel, den sozialen Kontakt im beruflichen Umfeld zu
ermoglichen, auch wenn das Niveau gering ist (A1-B1). Die hier trainierten
Kenntnisse waren innerhalb des Mehrsprachigkeitsprofils eines Lernenden
vermutlich L4-Lx.
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Zu den in der mehrsprachigen akademischen Kommunikation nétigen Nive-
aus gibt das konzeptuelle Framework (siehe Abb. 2) Auskunft (Résanen, Natri
& Forster-Vosicki, 2013, S. 12). Auch in dieser Ubersicht wird deutlich, dass es
im Mehrsprachigkeitsprofil im Minimum um drei Sprachen geht, die auf
Niveau B2 und hoher beherrscht werden sollten, fiir weitere Sprachen jedoch
je nach Situation auch ein niedrigeres Niveau oder eine Kompetenz in einer

Teilteilfertigkeit hilfreich ist, um kommunikative Situationen zu meistern.

Cycle Short term exchange students (1-2 Students for a whole cycle with
Y semesters with ECTS) obtention of a diploma

Local language of Bachelor (BA) B2 B2
ostucten Master (MA) B2/C1 profile B2/C1 profile
Other language(s) of | Bachelor (BA) B2 (see note below) B2 (see note below)
instruction (not local
langage) Master (MA) B2/C1 profile (see note below) B2/C1 profile (see note below)
Other languages BA and MA The student’s multilingual and multicultural academic communication

competence should be composed of at least three languages (including
L1) with a minimum of two languages at B2 level and others at different
levels from Al to C2, including partial skills

related to academic
study in multilingual
and multicultural
settings: student’s
individual multilingual
and multicultural
profile of at least
three languages

This individual multilingual and multicultural profile contributes to
improved access to, and critical management of information,
conceptualisation, communication and sharing of knowledge and
expertise in an internationalized context as well as to enhanced
employability.

Note: For students who do not speak the local langtiage, a minimum level of A2 is reco ded in the Jocal I in order

to facilitate administrative processes and social integration

Abb. 2 — Niveauempfehlungen fiir Eingangsniveaus im MAGICC Conceptual Framework

3.2.2 Handlungsorientierung durch Szenarios und Tasks

Das Prinzip der Handlungsorientierung spiegelt sich in den MAGICC-Szena-
rien darin wieder, dass Sprachhandlungen nicht isoliert und kontextunabhan-
gig vermittelt werden sollen, sondern in sogenannten Szenarien. Ausgangs-
punkt ist das Setting, das, wie in den folgenden Beispielen, einen moglichst au-

thentischen, situativen Rahmen fiir die sprachlichen Handlungen skizziert.

In diesem Szenarium geht es darum, sich selber der eigenen Sprachlernerfahrungen und der eigenen
Sprachkompetenzen bewusst zu werden und diese fir andere sichtbar zu machen.

Dies geschieht durch die Zusammenstellung und Kommentierung eines Dossiers, das Teil des Europdischen
Sprachenportfolios ist, durch die Ausarbeitung einer Prasentation, durch das Halten eines Kurzvortrages. Die
kritische Durchsicht und die Auseinandersetzung mit den eigenen Arbeiten sind Basis fir die Planung weiterer
Sprachlernaktivitéten im Sinne des lebenslangen Lernens.

Abb. 3 — Universitat Freiburg (CH): Sprachlernerfahrungen reflektieren — Sprachkompetenzen (mit
dem ESP) sichtbar machen, S. 1
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You work for an industrial component supplier in Detroit. Your company has decided to set up a new factory
and is considering two different cities in Europe. In this context, you have to do some research on the potential
of each city, and propose one of them for the location of the new factory to a group of colleagues around the
world

Abb. 4 — The Open University — UK (2013). Presenting a proposal in in a business context, S. 1

Es geht z. B. darum, Probleme zu 16sen, Produkte zu erarbeiten, ein Ereignis
zu planen, zu gestalten oder zu bewdltigen. Dafiir muss der Arbeitsprozess
geplant, Informationen miissen gesammelt, ausgetauscht und weiterverarbei-
tet werden. Szenarien und Tasks sind also handlungsorientiert und in einen
situativen Kontext eingebettet. Ein Szenario besteht aus mehreren Tasks, die
wiederum in Subtasks/didaktische Aufgaben untergliedert sind. Ein Task
konnte als Szenario durchaus fiir sich alleine stehen oder in andere Szenarien
integriert werden. Modularitdt ist eines der Grundprinzipien des Projekts.
Szenarien konnen Projekte sein wie z. B. in Abb. 3, Simulationen wie in Abb.
4 oder, wenn konkrete Rollen in einer Simulation iibernommen werden sollen,
auch die Form von Rollenspielen haben.

Auf der Basis des konzeptuellen Rahmens wurden fiir MAGICC zehn Szena-
rien entwickelt, die tiber die Projekt-Website abrufbar sind. Sie kénnen wie
folgt klassifiziert werden: a) Simulationen: ,Post-catastrophe building project
in a multicultural context/De nouvelles maisons apres la catastrophe — colla-
boration dans un contexte multiculturel”,,Presenting a proposal in a business
context”,,Reporting in an international project meeting”,,Bridging the gap:
I'adaptation publicitaire”; b) Rollenspiele: , Improving listening — Understan-
ding academic lectures and presentations in different cultural contexts”,
,Hosting a multilingual group of business partners” oder c) Projekte: ,Study-
ing abroad — communicating locally”, ,Business Turkish — Adapting Selling
and Buying Habits in Intercultural Contexts”, ,Sprachlernerfahrungen reflek-
tieren — Sprachkompetenzen (mit dem ESP) sichtbar machen”, ,Discussing

worlds beyond words”.

3.2.3  Struktur der MAGICC- Szenarien

Fiir die Ausarbeitung der MAGICC-Szenarien wurde ein Formular entwi-
ckelt. Es besteht aus drei Teilen: erstens aus einem Uberblick u. a. mit dem
Titel des Szenarios, Schliisselwortern, dem Setting (siehe z. B. Abb. 3 u. 4), ei-
nem Aufgabeniiberblick (Task 1, 2, 3 ...), Angabe der Ressourcen, gemeint
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sind hier Hinweise auf unterstiitzende Materialien, dem Raster des Mehrspra-
chigkeitsprofils, iiber das die Studierenden verfiigen sollten, um das Szenario
zu bewaltigen (siehe Abschnitt 3.2.1) und einem auf das Gesamtszenario bezo-
genen, zusammenfassenden Bewertungsschema, zweitens die Tasks im Detail
(Titel, Bearbeitungszeit, erwartete Produkte, trainierte Kernkompetenz, Fer-
tigkeit, Lernergebnisse und Formulierung der Subtasks, d. h. der konkreten
didaktischen Aufgaben, direkt den Kategorien der Bewertungskriterien zuge-
ordnet) ggf. inklusiv Arbeitsblattern und drittens institutionellen Informatio-
nen, denn jedes Beispielszenario ist an einer der Partnerhochschulen des
MAGICC-Projekts in einem Studienprogramm implementiert. Insgesamt um-
fassen die MAGICC-Szenarien 10-15 Seiten. Eine Ausnahme stellt hier mit fast
50 Seiten das MAGICC-Szenario ,Sprachlernerfahrungen reflektieren -
Sprachkompetenzen (mit dem ESP) sichtbar machen” dar, was sich einerseits
dadurch erkldrt, dass die Lernergebnisse aus pddagogisch-didaktischen
Griinden in drei Sprachen zur Verfiigung gestellt werden und andererseits
durch einen fast 30-seitigen Anhang mit Unterrichtsmaterial (Checklisten,
Infoblatter, an die jeweilige Task angepasste detaillierte Bewertungsraster aus
dem Anhang des konzeptuellen Rahmens). Task 2 (Ausarbeitung der Prasen-
tation) und Task 3 (Kurzvortrag zur Prasentation der eigenen Sprachkompe-
tenzen) konnten auch als eigenstidndige Szenarien angelegt werden, sind hier
jedoch in ein umfangreicheres Szenario mit Planung (Task 1) und Reflexion
(Task 4) zusammengefasst. Trotz seines Umfangs soll dieses padagogische
Szenario hier als Beispiel dienen, um die Struktur klarzumachen. Aufierdem
werden authentische Lernerarbeiten aus diesem Szenario im Rahmen der
Transparency Tools (WP5) genutzt und werden bei Abschluss des Projekts iiber
die Projekt-Website zugénglich sein.

Dieses padagogische Szenario, das an der zweisprachigen Universitat Frei-
burg/Schweiz implementiert ist, ist konzipiert fiir nicht-deutschsprachige zu-
kiinftige Fremdsprachenlehrende im ersten Semester eines Bachelors in DaF/
DaZ (Minor). Deutsch ist bei diesen Studierenden L2, L1 ist in der Regel Fran-
z0sisch, kann aber auch Italienisch, Englisch oder, wenn es sich um auslandi-
sche Studierende oder um Studierende mit Migrationshintergrund handelt,

eine andere Sprache sein. Studiensprache in DaF (Minor) ist Deutsch, im
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Major ist es fiir die Mehrheit Franzosisch, kann bei auslandischen Studieren-
den aber auch Deutsch sein. Alle verfiigen iiber Englischkenntnisse unter-
schiedlichen Niveaus. Die Englischkenntnisse sind notig, um die Bewertungs-
kriterien zu verstehen.

Im einleitenden Uberblick des Szenarios (Universitat Freiburg, 2013, S. 1)
finden sich fiir Task 2 die folgenden Informationen, die bereits zeigen, dass
nicht nur die Kommunikation, sondern auch Strategien und interkulturelle

Kompetenzen vermittelt werden

Task 2 (5 hours): Schriftliche Ausarbeitung der Prdsentation, eines Handouts und eines Vortrages

For this you will need to:

2.1. eine PowerPoint-Prasentation und ein Handowut als Unterstitzung fur den Vortrag ausarbeiten

2.2. Aktivieren und Umsetzen des eigenen strategischen Wissens und Kénnens zur Bew3ltigung von 2.1.
2.3. Bewusst werden und berdcksichtigen interkultureller Unterschiede bei der Losung dieser Aufgabe

Abb. 5 — Auszug Task-Uberblick

Wir hatten gesehen, dass Tasks handlungs- und produktorientiert sind. Zu
Beginn jeder Task werden daher die Produkte, welche konkret erwartet wer-
den (,, Expected output”), explizit genannt. Fiir die Task 2 waren das bei unse-
rem Beispiel , Eine PowerPoint-Prasentation mit minimal 5, maximal 15 Folien
zur Unterstiitzung des gut strukturierten Kurzvortrages (max. 5 Minuten),
Handout/Tischvorlage zum Verteilen (maximal 2 bedruckte Seiten), Vortrags-
notizen ggf. Vortragsnotizen auf der Basis eines Manuskripts. In diesem Fall
ist das Manuskript mit abzugeben” (S. 11). Wenn es um die Lésung eines Pro-
blems ginge, eine Task also prozessorientiert wére, so wére es sinnvoll, den
Losungsvorschlag auch schriftlich formulieren zu lassen und eine Begriin-
dung zu verlangen.

In der detaillierten Darstellung der Task werden generell folgende Informa-
tionen direkt aus dem konzeptuellen Rahmen tibernommen: anvisierte Kern-
kompetenz, Nennung der Kategorie (Kommunikation, Interkulturelles, Stra-
tegien), bei jeder Kategorie Zitierung der ausgewéhlten Lernergebnisse aus
dem konzeptuellen Rahmen. Diese Anlage des Formulars zwingt dazu, von
der Kompetenz und den Bewertungskriterien her die Aufgaben zu konzipie-
ren und nicht umgekehrt. Das Nacheinander in der Beschreibung der kommu-
nikativen, strategischen und interkulturellen Kompetenz und die fiir jede Ka-

tegorie vorgegebenen Bewertungskriterien bestimmen die Formulierung der
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Arbeitsanweisungen. Bei der Ausarbeitung der Szenarien war das eine
Herausforderung. Gerade diese Schwierigkeit ist zugleich die eigentliche Stér-
ke, denn dieses vom Formular gesteuerte Vorgehen zwingt zum Umdenken:
nicht die Aktivitét steht im Zentrum, sondern die jeweils zu entwickelnde und
sichtbar zu machende Kompetenz.

In unserem Beispiel geht es in der gesamten Task 2 um die Kernkompetenz
Produktion (siehe auch Abschnitt 3.1), hier um die Fertigkeit Schreiben und ge-
nauer um Akademische und berufsspezifische Schreibkompetenz, die nétig ist, um
ein Handout und eine PowerPoint-Prasentation (s. Abb. 5, Task 2.1.) auszuar-
beiten. Die folgenden beiden Deskriptoren des konzeptuellen Rahmens wur-

den als am ehesten passend ausgewdhlt:

[Die Studierenden kénnen] Das eigene mehrsprachige und multikulturelle Reper-
toire einsetzen, um Informationen und eigene Fachkompetenz verschiedenen Ziel-
gruppen in schriftlicher Form zu vermitteln

[Die Studierenden verfiigen {iber] Gut entwickelte Kompetenzen im Umgang mit
Medien und Information sowie Kommunikations- und Informationstechnologien

bei der Durchfiihrung von Aufgaben einsetzen. (S. 11)

Die Bewertungskriterien lenken die Aufmerksamkeit zunédchst auf die Beson-
derheiten der Lesbarkeit der Textsorte Handout und einer PowerPoint im
akademischen Kontext: ,, Macro-readability-Guidance for the reader, accessi-
bility: Format and presentation (format convention, visual organization)”
(5. 12). Die hier angesprochenen Konventionen miissen spezifiziert und den
Studierenden konkret vermittelt werden. Das kann parallel im Unterricht er-
folgen oder mittels Informationsblattern zur PowerPoint und zum Handout,
wie sie im Anhang des Szenarios (S. 40 £.) zu finden sind. Die , Microreada-
bility”, grammatikalische Korrektheit und Angemessenheit des Wortschatzes
ist ein weiteres Qualitatskriterium und muss daher beachtet werden. Fiir
Lern- und Unterrichtssituationen bringt der Hinweis: ,, Achten Sie auf gram-
matikalische Korrektheit, auf die richtige Orthographie und auf die Zeichen-
setzung” jedoch wenig. Es miissen auch hier konkrete Hilfsmittel (Checklis-

ten, Informations- und Arbeitsblatter) angeboten werden, um dies umsetzen
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zu konnen. Die Studierenden erhalten zu diesem Gesamtszenario eine Check-
liste zur Grammatik (S. 30 f.), sowie ein Blatt mit Hinweisen, mit welchen
Hilfsmitteln die korrekte Wortwahl gesichert werden kann (S. 35). Diese Ma-
terialien sind auf vergleichbare Situationen iibertragbar. Sie helfen tiber das
Szenario hinaus, fremdsprachliche Situationen zu meistern und tragen so zur

Autonomie der Lernenden bei.

4. Fazit und Ausblick

Mit dem Projekt ist ein wichtiger Schritt gemacht, denn der konzeptuelle Rah-
men von MAGICC fiillt eine Leerstelle. Die Kompetenzbeschreibungen und
Bewertungskriterien fiir akademische Kommunikation kénnen zwar auch
Eingang finden in traditionelle, einzelsprachliche Lernsituationen, sogar in
der L1. Thr Potential entfalten sie jedoch nur in mehrsprachiger Praxis. Sie
braucht es, damit Strategien und interkulturelle Kompetenzen wirksam ent-
wickelt werden konnen, damit Interkomprehension, Mediation sowie der
polyglotte Dialog (vgl. Lenz & Berthele, 2010) zum Thema und damit auch
zum Lerngegenstand werden konnen.

Mehrsprachigkeitsunterricht an Sprachenzentren der Hochschulen wird si-
cherlich eine Besonderheit bleiben und vermutlich in modulare Seminarfor-
men, Blockseminare oder in die begleitete autonome Phase ausgelagert wer-
den. Es geht nicht darum, neue Sprachkurse zu kreieren, sondern ein Bewusst-
sein zu schaffen fiir mehrsprachige Kommunikation im akademischen Bereich
und Mehrsprachigkeitsprofile von Studierenden. Mehrsprachige Praxis findet
an Universitdten im Fachstudium und in der Zusammenarbeit von Studie-
renden unterschiedlicher Erstsprache statt. Dieses Feld fiir das bewusste Ler-
nen zu nutzen, gezielt Mehrsprachigkeitskompetenz aufzubauen und diese
Fortschritte auch sichtbar zu machen, ist ein Ziel. Dafiir braucht es die Kom-
petenz der Fremdsprachendidaktiker. Es geht darum, die Lernenden fit zu
machen, am Ausbau ihres individuellen Mehrsprachigkeitsprofils zu arbeiten
und bei Fachdozenten ein Bewusstsein fiir individuelle und institutionelle
Mehrsprachigkeit zu schaffen. Zusammenarbeit ist nétig fiir den langfristigen

Erfolg und die Implementierung des Projekts.
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