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Vorwort

Mit dem vorliegenden Band erscheint bereits der vierte der 2019 gestarteten
Reihe DaF/DaZ in Forschung und Lehre, keine Selbstverstiandlichkeit, be-
denkt man die enormen zusétzlichen Arbeitsbelastungen, denen Lehrkrifte
und Dozentinnen und Dozenten, die Autorinnen und Autoren dieses Bands,
seit Beginn der Pandemie ausgesetzt sind, sei es durch das Umstellen auf 100 %
Online-Lehre und/oder die ,,Rumrennerei® zwischen zwei getrennten Lern-
gruppen z.B. in Integrations- oder Berufssprachkursen (5. Unterrichtsmodell
des BAMF wihrend der Pandemie). Erwahnenswert sind auch die Beitrage von
Fernandes und Reiche, die zu der Generation von Studierenden gehéren, die
es trotz Pandemie und der damit verbundenen geschlossenen Bibliotheken,
fehlender Arbeitsplatze und Isolation geschafft haben, ihr Studium erfolgreich
abzuschlieflen und dabei hervorragende Abschlussarbeiten zu verfassen. Dies
zeigt zum wiederholten Male, mit welcher Qualitdt (und Empathie) Lehre
und Forschung im Masterstudiengang Deutsch als Fremdsprache/Deutsch
als Zweitsprache an der Universitit Mainz betrieben wird und nicht zuletzt,
dass man sich um den Nachwuchs an engagierten, kompetenten und vor allem
resilienten Lehrkriften keine Sorgen machen muss.

Die Beitriage beleuchten die Themen digitales Lernen und Lehren und Mul-
tikodalitét, auf das Marion Grein zu Beginn niher eingeht, aus unterschied-
lichen Perspektiven.

Christina Maria Ersch fokussiert in ihrem Beitrag den Bildiiberlegen-
heitseffekt im Fremdsprachenunterricht, zeigt aber, dass dieser auch kritisch
betrachtet werden kann, wenn beispielsweise Bild und Text nicht zueinander
passen, so kénnen dekorative Bilder ohne inhaltlichen Bezug zum Lerninhalt
zu Leistungsbeeintrichtigungen fithren. Sie pladiert fiir eine Sensibilisierung
fiir mogliche kulturell bedingte bzw. individuelle Unterschiede in der Bild-
wahrnehmung, die im Unterricht thematisiert werden kann und soll und gibt
ein Beispiel fiir eine didaktische Umsetzung.
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Marion Grein fasst in ihrem Beitrag diverse kleinere Studien, die wihrend
der Corona Pandemie durchgefithrt wurden, zusammen und entwickelt daraus
Best Practice Beispiele fiir den digitalen DaF-Unterricht der Zukunft. Als zen-
tral wird der Einsatz einer Lernplattform, digitaler multimedialer Lehrwerke,
nicht-digitale Aktivitdten und EduApps formuliert.

Diego Santana de Freitas & Karin Pupp Spinassé zeigen in ijhrem Bei-
trag die Lage des Fremdsprachenunterrichts in Brasilien unter Pandemiebe-
dingungen und machen dabei deutlich, dass nicht nur die Kompetenzen der
Lehrkrifte verbessert werden miissen, sondern es auch Unterschiede zwischen
privatem und 6ffentlichem Schulsektor gibt.

Vanessa Ferreira Fernandes greift die (fehlenden) digitalen Kompetenzen
der Lehrkrifte auf und skizziert ein Konzept fiir eine Lehrkriftefortbildung fiir
den integrativen Einsatz digitaler multimedialer Tools. Sie stellt das Konzept
ihrer Fortbildung DigiTools for Teachers vor und beschreibt ein Modul daraus
néher.

Nina Jehle fokussiert ebenfalls die notwendigen digitalen Kompetenzen
von Lehrkriften, legt ihren Schwerpunkt jedoch auf den Bereich der Da-
tenkompetenz (data literacy), also die Fahigkeit Daten zu sammeln, mana-
gen, bewerten und anwenden zu konnen. Vorgestellt wird konkret die App
Stadt|Land|DatenFluss des Deutschen Volkshochschul-Verbands.

Henriette Sophie Reiche stellt ein Konzept fiir die Erstellung eines Serious
Games dar. Serious Games sind dabei der Inbegriff multimedialen Lernens.
Das Spiel dient als erginzende Moglichkeit der Praktikumsvorbereitung fiir
DaF-/DaZ-Lehrkrifte. Die multimediale Umsetzung wird anhand einer detail-
lierten Beschreibung ausgewihlter Beispielaufgaben deutlich.

Wir danken Astrid Matthes, Oliver Renner und Dr. Karin Timme fiir ihre Un-
terstiitzung bei der Entwicklung des 4. Bands der Reihe DaF/DaZ in Forschung
und Lehre in einem Jahr von besonderer Herausforderungen. Ein noch gro-
Berer Dank gilt allen Autorinnen und Autoren, die diesen Band erst méglich
gemacht haben.

Christina Maria Ersch und Marion Grein im Oktober 2021
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MARION GREIN

Hinfithrung zum Thema:
Multikodalitat und Digitales Lehren und Lernen

In zahlreichen Fortbildungsveranstaltungen im Bereich des Sprachenlernens
wurde in den letzten Jahren vom einem ,,multikodalen oder multimodalen
Ansatz” gesprochen, verstarkt dann mit Bezug zu digitaler Lehre wahrend oder
aufgrund der Corona Pandemie. Dies war dann auch der Ausloser unseres
4. Bandes in dieser Reihe.

Aber was heif$t das konkret? Was ist multikodal, multimodal (oder multi-
sensorisch) und multimedial? Was verbindet diese Ansitze?

Den Ausgangsunkt finden wir im Bereich der Neurowissenschaften und
den Gedichtnismodellen, die versuchen, den Lernprozess nachzuzeichnen
(vgl. Grein 2013).

Hinfiihrung zur Multi-Kodalitit/-Modalitst

Mehrspeichermodell / Ged4chtnismodell nach Atkinson und Shiffrin (1968)

Limbisches System

Vorwissen
‘ Heute: Arbeitsgedachtnis ‘ aktivieren

Langzeitgedachtnis

[N Deklaratives Wissen
Episodisches Gedachtnis
Prozedurales Gedachntnis

Sensorisches

Kurzzeitgedachtpis '\\

Zentrale Exekutive:
(a) Phonlogische
Schleife
Schaliwellen -> zu

8 AN Handlungs-
o : Wortern
Neuroinformatiker: AN I
: {b) Visuell-raumlicher N\ orientierung
maximal 30% werden , 7 .
Notizblock N\

aufgenommen!!! (c) Episodischer

Puffer 7
/ Erste schwache
it et ket gl oem i Al agamsies nipfung;
Ressourcen des Arbeitsgedéchtnisses aus und legt dar, wie Wiederholung notwendig

diese durch unterschicdliche Aspekte im Lernstoff, in den
Lernenden und durch den Lernprozess per se belastet bzw.
iiberlastet werden (spli ion -> raumlict iguits

Abb. 1: eigene Darstellung des Mehrspeichermodells nach Atkinson & Shiffrin (1968)
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Marion Grein

Die Lernenden werden mit einem sprachlichen Reiz konfrontiert (s. Abb. 1).
Dann priift zunichst das Limbische System, ob die Informationen (also der
Reiz) an das Kurzzeitgedachtnis weitergeleitet werden. Dabei gehen Neu-
roinformatiker*innen davon aus, dass das Limbische System pro Sekunde
ca. 11 Millionen Bit an Reizen wahrnimmt, aber lediglich 40 Bit werden
dabei bewusst wahrgenommen und weitergeleitet (vgl. Hausel 2011: 12).
Das Limbische System wird dabei auch als sensorisches Register bezeichnet
und damit haben wir unseren ersten Einstieg in den Bereich des ,,multisen-
sorischen® oder multimodalen Lernens: Der Reiz kann tiber einen Wahrneh-
mungskanal dargeboten werden, also beispielsweise einen auditorischen oder
auditiven Reiz (horen) oder aber iiber zwei Wahrnehmungskanile parallel:
also das Wort horen (auditorisches Register) und zeitgleich das Wort auch
»sehen® (visuell sensorisches Register). Beim Sehen kann das Wort entweder
»geschrieben® prasentiert oder als Bild dargeboten werden, dann ist der Reiz
bikodal. Méglich ist aber auch die Kombination von héren (auditorisch),
lesen (visuell) und zeitgleich ein Bild betrachten (ebenfalls visuell) und dann
wire der Input multisensorisch oder multimodal. Weitere Modalititen kon-
nen hinzukommen, also z. B. riechen oder beriihren. Die Begriffe multimodal
und multikodal unterscheiden sich lediglich in der Perspektive: Multikodal
ist die Perspektive der Person, die den Reiz mehrfach kodiert (also z. B. Lehr-
werksautoren), das Ergebnis, also das fertige Produkt, ist dann multimodal
oder multisensorisch.
Scheiter et al. (2020: 32) fassen zusammen:

Der Begriff der Modalitit bezieht sich dabei auf die Sinnesmodalitit,
die durch eine Reprisentation adressiert wird, wobei im Kontext von
Lehr-Lernprozessen vor allem die Unterscheidung zwischen visueller
(iiber die Augen) und auditorischer (iiber die Ohren) Informations-
aufnahme zentral ist. [...] Der im Deutschen uniibliche Begriff der
Kodalitit bezieht sich dagegen auf die Art der Zeichen, die zur Infor-
mationsvermittlung genutzt werden.

Grundsitzlich zeigt sich in den letzten Jahren eine Zunahme an bildlichen
Darstellungen und man spricht vom pictorial, iconic oder visual turn und dem

10 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Hinfiihrung zum Thema: Multikodalitit und Digitales Lehren und Lernen

picture superiority effect bzw. Bildiiberlegenheitseffekt (vgl. Bucher & Weller
2019). Die mehrfache Kodierung von Reizen spielt dabei nicht nur fiir das Lim-
bische System eine zentrale Rolle, sondern auch bei dem Weg vom Arbeitsge-
ddchtnis ins Langzeitgedachtnis. Die Cognitive Load Theory (z.B. nach Sweller
2005) macht dabei deutlich, dass das Arbeitsgeddchtnis nur eine begrenzte
Anzahl von Reizen zeitgleich verarbeiten kann und daher eine multimodale
Prisentation oft hilfreich ist. Dies wiederum ist der Ausgangspunkt fiir das

multimediale Lernen.

Unter dem Begrift Multimedia versteht man die Darbietung von Lern-
inhalten in einem abgestimmten Ensemble unterschiedlicher Zeichen-
systeme (z.B. Texte, Bilder, Animationen, Videos) und Sinneskanile
(z.B. visuell, auditiv, haptisch) (Schwan & Lewalter 2020: 691).

Aus der Cognitive Load Theory entwickelten sich die Cognitive Theory of
Multimedia Learning (vgl. Mayer 2001) und die Cognitive-Affective Theory
of Multimedia Learning (vgl. Moreno & Mayer 2007). Bei beiden geht man
davon aus, dass eine entsprechende Fokussierung, also z.B. farbliche Mar-
kierung oder der Einsatz von Bildern, die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf die relevanten Informationen lenken kann. Entstanden sind daraus einige
zentrale Gestaltungsprinzipien fiir multimediale Lernmaterialen (vgl. Mayer
2015a). Ziel ist es, die Belastung des Arbeitsgeddchtnisses zu minimieren
und den Lernprozess zu begiinstigen. Die grundsitzliche Uberlegenheit von
Medienkombinationen wird auch als multimedia principle bezeichnet und
wurde schon vor einigen Jahren in Studien belegt (vgl. Butcher 2015). Aus-
gangspunkt der Studien ist das split attention principle (vgl. Ayres & Sweller
2015); die sich daraus entwickelten Prinzipien sind das spatial und temporal
contiguity principle (Kontiguitatsprinzip, vgl. Mayer & Fiorella 2015), das
Modalitdtsprinzip und das signaling Prinzip.

Was heifit das nun konkret fiir den Fremdsprachenunterricht?

Ausgangspunkt ist, wie erwihnt, das split attention principle (sog. Effekt
der geteilten Aufmerksamkeit): Wenn die Beschriftung eines Bildes beispiels-
weise weit entfernt vom eigentlich Bild erfolgt, muss die Aufmerksamkeit
zwischen der Erlduterung in Textform und Bild hin- und herspringen. Dies
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Marion Grein

fithrt zu einer zusétzlichen Belastung (extraneous load) des Arbeitsgedacht-
nisses und beeintrachtigt die Lernleistung negativ. Die genannten Prinzipien
versuchen nun, diese zusitzliche Belastung zu vermeiden oder auszuglei-
chen. Vermeiden kann man den Effekt der geteilten Aufmerksamkeit durch
das Kontiguitatsprinzip, also die Integration von Text in eine Abbildung oder
ein Bild. Das kann man sehr gut an einer Grafik aus dem Lehrwerk Vielfalt
erkennen (s. Abb. 2): Das Auge muss nicht zwischen Bild und Textinforma-

tion ,,springen®

Abb. 2: Screenshot aus dem Lehrwerk Vielfalt (Hueber Verlag)

Bei Hortexten kann man diese Kontiguitét ebenfalls umsetzen, indem die Auf-
merksamkeit der Lernenden auf die zentralen Begriffe gelenkt werden kann
(Abb. 3). Und auch bei Grammatikclips kann diese Kontiguitét direkt umge-
setzt werden:

12 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Hinfiihrung zum Thema: Multikodalitit und Digitales Lehren und Lernen

Abb. 3. Screenshots aus dem Lehrwerk Vielfalt (Hueber Verlag)

Beim Horen werden die zentralen Begriffe eingeblendet und die Grammatik-
erlduterungen werden zeitgleich ,.eingeflogen® und farblich markiert (signaling
Prinzip). Die rdumliche Néihe korrespondierender Inhalte verhindert also, den
Aufmerksamkeitsfokus zwischen zwei entfernten Informationen wechseln zu
miissen (split attention). Das signaling Prinzip besagt, dass eine Hervorhebung
der Korrespondenzen zwischen Text und Bild z. B. durch Verwendung gleicher
Farben fiir die Darstellung sich entsprechender Informationen zu besseren
Lernleistungen fithrt (vgl. Scheiter et al. 2020: 12).

Weitere Prinzipien bei der Gestaltung multimedialer Lernmaterialien sind
das sog. pacing principle und das learner control principle (vgl. Moreno & Mayer
2007; Scheiter 2015). Diese besagen, dass es Lernenden hilft, wenn sie (digitale)
Angebote selbst steuern konnen. Dies wird heute durch die interaktiven Ver-
sionen der Lehrwerke erméglicht, bei denen Lernende interaktive Aufgaben
so oft wie sie wiinschen immer wieder starten kénnen.

Die Cognitive Affective Theory of Multimedia Learning fugt ergdnzend
hinzu, dass nicht nur kognitive, sondern vor allem auch motivationale und
affektive Faktoren zu beriicksichtigen sind. Zentral ist hier u.a. das social cue
principle (vgl. Mayer 2015b), das besagt, dass es Lernende motiviert, wenn sie
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Marion Grein

in den Lernprozess mit einbezogen werden, also beispielsweise durch direkte
Ansprache.

Aufgrund der Corona Pandemie sind diese Prinzipien seit 2020 in den
Fokus des Interesses geriickt. Der vorliegende Band hat, wie durch Corona zu
erwarten war, seinen Schwerpunkt im Bereich der multimedialen digitalen
Lehre, beleuchtet diesen aber aus verschiedenen Perspektiven, gibt Vorschlage
fiir didaktische Umsetzung digitaler Lehre allgemein und der visual literacy im
Speziellen, die im multimedialen Unterricht eine besondere Rolle einnimmt.
Er geht dabei nicht nur auf die schon mehrfach kritisierten fehlenden digita-
len Kompetenzen der Lehrkrifte ein, sondern gibt konkrete Vorschlige, wie
man diese erreichen kann z.B. in Form vom Apps, Serious Games und On-
line-Fortbildungen.
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CHRISTINA MARIA ERSCH

Interkulturelle Bildwahrnehmung
im multimedialen DaF-Unterricht

Einleitung

Multimediales Lernen, d.h. die mehrfache Kodierung von Reizen, trat mit
der Bedeutung des digitalen Lernens in den letzten beiden Jahren wieder
vermehrt in den Fokus. Basierend u.a. auf der Cognitive-Affective Theory of
Multimedia Learning (vgl. Moreno & Mayer 2007) wird davon ausgegangen,
dass eine grafische Aufarbeitung von Informationen wie z.B. der farblichen
Markierung oder der Einsatz von Bildern dazu fiihrt, dass die fiir Lernende
relevanten Informationen gezielter wahr- und aufgenommen werden. Aller-
dings werden diese nicht immer gleich rezipiert, weshalb der vorliegende
Beitrag die Bedeutung der Sensibilisierung fiir die unterschiedliche Wahrneh-
mung von Bildern im Speziellen herausstellt. Anhand einer kleinen Studie mit
usbekischen Deutsch als Fremdsprache-Lernenden (kurz DaF) wird gezeigt,
dass diese Unterschiede nicht nur durch unterschiedliche kulturelle Pragung
erfolgen, wie Bachtsevanidis (2012: 114) postuliert, sondern gerade durch
individuelle Einfliisse respektive durch die zahlreichen Kollektive, denen ein
Mensch angehért, bedingt werden. Ausgangspunkt sind Bildbeschreibungen
von Deutschlernenden, die der eher deutschen Vorstellung einer systemati-
schen Vorgehensweise (Was? Wie? Warum?) widersprechen, da andere As-
pekte wahrgenommen oder Vorwissen miteingebracht werden. Ebenso kén-
nen Bilder unterschiedlichste ,,Emotionen, Assoziationen und Erinnerungen
freisetzen, die eine Rezeption im Sinne des didaktischen Einsatzzieles storen
und die Lernenden ablenken® (Grosch 2019: 622). Gerade Emotionen spielen
beim Lernprozess aber eine entscheidende Rolle (vgl. Ersch 2019; Grein 2019).

Der Umstand, dass wir Bilder auf Basis unserer kulturellen Beeinflussung
wahrnehmen und interpretieren, wurde schon in einigen alteren Studien nach-
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gewiesen, beispielsweise von Masuda & Nisbett (2003), die die Wahrnehmung
einer Unterwasser Animation von ProbandInnen aus Ostasien und westlichen
Landern miteinander verglichen und feststellten, dass sich AmerikanerInnen
bei ihren Beschreibungen mehr auf ,,salient objects” (in diesem Falle die Fi-
sche) und JapanerInnen mehr auf das ,,field* (der Hintergrund und das Verhal-
ten der Fische bzw. die Beziehung der Fische zum Hintergrund) konzentrierten
(vgl. Masuda & Nisbett 2003: 11169).

Da sich aber soziale Strukturen und soziale Praktiken dndern, ist es not-
wendig, immer wieder einen neuen Blick darauf zu werfen. Anders als Hallet
(2020: 300), bei dem das kulturellen Sehen innerhalb des picture cycle auf einem
sehr engen Kulturbegriff basiert, gehe ich dabei vom multikollektivistischen
Ansatz nach Rathje (2014) aus, der neben dem kulturellen Einfluss auch die
individuellen Einfliisse bzw. Kollektive in den Blick nimmt, die sich ebenfalls
immer wieder modifizieren.

Zuniachst wird auf die Relevanz und die Entwicklung von Bildern bzw. vi-
suelle Medien im Fremdsprachenunterricht, genauer im DaF/DaZ-Unterricht,
eingegangen (Kapitel 1), wobei auch im 2. Kapitel auf die Stellung der Bildlese-
kompetenz, der visual literacy, bei der Lehrkrifteausbildung fokussiert wird.
Daran anschlieflend wird die Studie mit usbekischen Deutschlernenden (Ka-
pitel 3) skizziert, deren Ergebnisse, die im 4. Kapitel exemplarisch beschrieben
werden, Anlass zu weiterfiihrenden Erforschung bieten und deutlich machen,
wie essenziell, aber auch spannend die Ausbildung einer visual literacy sowohl
im Fremdsprachenunterricht als auch in der interkulturellen Bildung ist.

1 Bilder im DaF-Unterricht

Betrachten wir zunichst eine Bildbeschreibung einer chinesischen Deutschler-
nerin aus einem C1 Kurs, in der ein Bild zuerst ausgesucht und anschlieflend
schriftlich beschrieben werden sollte':

1 Es handelt sich hier um eine direkte, unkorrigierte Wiedergabe. Bei dem Bild handelte es
sich um eine Schwarz-Weif$ Skizze einer Landschaft, bei dem vor allem der Bambus zu sehen
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Abb. 1: Quelle: https://pixabay.com/de/illustrations/
bambus-chinesische-malerei-china-4513508/

Bambus ist der materielle trager der chinesischen Tugenden, es ist ein
Symbol eines Gentleman, der immergriine Bambus symbolisiert ein
hartnéckiges Leben, seine Zweige sind nicht gefaltet, aber es ist das
Prinzip, ein sanfter Mann zu sein. Danach entwickelte sich Bambus
von einer kulturellen Bedeutung zu einer Art Volksbild, das oft dazu
benutzt wird, Frieden und Gliick zu segnen. In der chinesischen Malerei
werden Bambus- und Pflaumenbliiten und Elstern zusammen gemalt,
und sie haben die schonen Symbole der langanhaltenden Liebe und
Gliickseligkeit.

ist. Der Ursprung des Originalbilds ist nicht mehr rekonstruierbar, das hier abgebildete Bild
(Abb.1) ist dem Original aber sehr dhnlich.
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Auflerdem wichst Bambus in den Ritzen und steht fiir seine zihe Vi-
talitat. Die Gemaélde von Hausern und Blumen in der Mitte und in
der Ferne stellen ein geméichliches Leben dar, was darauf hindeutet,
dass der Autor Ruhm und Reichtum nicht liebt und sich nach einem
friedlichen Leben sehnt.

Ohne diesen Lernertext vertieft zu analysieren bzw. zu interpretieren, wird
deutlich, dass es sich aus unserem Verstandnis heraus eher um eine Bilddeu-
tung als um eine objektive, systematische, dreischrittige Bildanalyse handelt.
Ziel der Aufgabe war die Wiederholung des ,,Bildbeschreibens®, weshalb die
Aufgabenstellung bewusst offen formuliert wurde (,,Suchen Sie sich ein Bild
und beschreiben Sie dieses schriftlich.“). Ein Bild zu beschreiben gehort im
DaF-Bereich z.B. beim Deutschtest fiir Zuwanderer zur miindlichen Priifung,
noch mehr aber zum sprachsensiblen Fachunterricht z. B. im Bereich Kunst.

Der Einsatz von Bildern an sich ist aber spatestens seit der audiovisuellen
Methode (vgl. Klewitz: 2016: 107), noch mehr im kommunikativen Ansatz mit
dem Sprachenlernen fest verankert. Seit dem interkulturellen Ansatz der 80er
Jahre haben Bilder den Auftrag, explizite Sprach- und Kulturvergleiche anzu-
stoflen. Visuelles Material wurde dort unter Wahrnehmungsgesichtspunkten
in den Lehrwerken fiir den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht integriert.
Lernende sollten bereit sein, das Eigene und das Andere mit anderen Augen
zu betrachten (vgl. Bachmann u.a. 1995b). Die verwendeten Fotos stellten
haufig damals neue, teilweise iiberraschende Ideen und Konzepte dar, die zur
kritischen Diskussion fithren sollten.

Ich wiirde heute nicht mehr so explizit nach dem ,,Fremden” oder ,,Anderem®
fragen (auch wenn es sicherlich noch einige Zeit dauern wird, bis davon weitest-
gehend abgesehen wird), da mit dem multikollektivistischen Ansatz das kulturell
Andere nicht mehr fokussiert wird, sondern das Kollektiv ,, Kultur“ nur eines von
vielen ist und durch die Zugehorigkeit eines Individuums zu mehreren Kollek-
tiven eher Gemeinsamkeiten aufgedeckt werden sollen (vgl. Grein 2019: 135).

Auch am modernen Fremdsprachenunterricht, der mittlerweile nicht mehr
durch eine bestimmte Methode geprégt ist (wir befinden uns momentan in
der sog. ,,Post-Methoden-Ara“ (Funk 2010: 942), sind die Folgen der Digitali-
sierung nicht voriibergegangen. Eine ,,Omniprisenz von Bildern in heutigen
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Lehrwerken“ (Reinfried 2010, zit. in Christ 2016: 81) entwickelte sich, Hallet
(2015: 26) spricht sogar von einer ,vollstindigen Visualisierung des gesamten
Fremdsprachenunterrichts (in erweiterter Form ist dies die Entwicklung zum
multimodalen Fremdsprachenunterricht (vgl. Schwan & Lewalter 2020: 691)).
Mit diesem visual turn wurde im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts eben-
falls der Ruf nach dem Erwerb bzw. der Vermittlung einer Bildlesekompetenz
laut. Christ (2016: 81) definiert diese visual literacy wie folgt:

Darunter ist bewusstes, auch kritisches Sehen zu verstehen, Deutung
und Wertung der bildnerischen Elemente im Bildkontext und unter

Beriicksichtigung groflerer kultureller Zusammenhinge.

Bei dieser Definition wird noch einmal deutlich, dass Bilder immer auch Teil
der interkulturellen Bildung sind, worauf im néchsten Kapitel noch néher ein-
gegangen wird.

Die Funktionen im Unterricht bzw. in den Lehrwerken erweiterten sich,
letztere dahingehend, dass Bilder?, erweitert auf visuelle Medien, nicht mehr
vorrangig ein Anstofy zum Perspektivwechsel geben oder als Sprechanlass fun-
gieren, sondern eine Vielzahl von Funktionen einnehmen kénnen (vgl. Hallet
2015; Klewitz 2016: 119; Hecke & Surkamp 2015: 19). Wecker & Stegemann
(2019: 376f.) fassen die Funktionen des Bildeinsatzes wie folgt zusammen:

1. Dekoration: Bilder mit dieser Funktion sind fiir das Verstandnis des
Textinhalts irrelevant. Sie dienen nur der Steigerung der Attraktivi-
tat des Textes bzw. der Motivation der Lernenden.

2. Reprisentation: Ein Bild mit dieser Funktion enthilt Personen, Ge-
genstdnde oder Handlungen aus dem Text und verleiht der Darstel-
lung damit einen hoheren Grad an Konkretheit; bestimmte Infor-

mationen konnen somit auch dem Bild alleine entnommen werden.

2 Wenn in diesem Beitrag von Bildern die Rede ist, bezieht es sich auf samtliches visuelles
Material in allen seinen Formen. Eine genaue Differenzierung der Bildtypen bzw. die Beant-
wortung der Frage ,Was ist ein Bild?“ wird an dieser Stelle nicht vorgenommen, siehe dazu
u.a. Klewitz 2016: 119.
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3. Organisation: Bilder mit dieser Funktion, z. B. Karten oder Ablauf-
diagramme, stellen einen organisierenden Rahmen bereit, in den
die Informationen aus dem Text eingeordnet werden koénnen, und
verleihen dem Text dadurch eine héhere Koharenz.

4. Interpretation: Bilder mit dieser Funktion, z. B. bildliche Analogi-
en, helfen, schwierigen Textpassagen und abstrakten Begriffen eine
eindeutige Bedeutung zu verleihen, und erhéhen damit die Ver-
standlichkeit des Textes.

5. Transformation: Bilder mit dieser Funktion beinhalten eine Art
visueller Eselsbriicken, indem sie Textinformationen konkreter
darstellen (recoding), in einem bekannten Kontext aufeinander
beziehen (relating) und mit einer Abrufhilfe (retrieving) versehen.

In Lehrwerken kommt besonders die letzte Funktion der Transformation (oder
Kontextualisierung, auch Semantisierung, Vorentlastung) zum Tragen (so wie
schon im 17. Jh. im deutsch-italienischen Lehrbuch ,,Orbis Pictus“ von Co-
menius (vgl. Klewitz 2016: 105)) und sollen zusitzlich positive Emotionen
auslosen (vgl. zur Beziehung von Bild und Emotion Kappas & Miiller 2006).
Dies stellt eine neurodidaktische Erweiterung der interkulturellen Bildfunkti-
on dar und fithrt dazu, dass Bilder auch haufig ,,nur“ zu Dekorationszwecken
und damit zur Motivationssteigerung eingesetzt werden (vgl. Wecker & Steg-
mann 2019: 376).

Doch besonders die Kontextualisierungs- oder Transformationsfunktion
setzt voraus, dass es einen Konsens dariiber gibt, wie ein Bild wahrgenommen
und zu welchem Sachverhalt es in Beziehung gesetzt wird. Wenn wir aber, wie
oben erwdhnt, davon ausgehen miissen, dass Bildwahrnehmung kulturell bzw.
individuell beeinflusst wird, kann es beim Einsatz im Unterricht zu Irritationen

kommen:

Da Bilder immer in ihrem kulturellen Kontext existieren und Realitit
niemals ungebrochen darstellen, muss aber die Konfrontation mit Bil-
dern sprachlich angemessen vorbereitet werden - und dies in kritischer
Absicht (ebd.: 120).
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Folgendes Beispiel aus einem A2 DaF-Lehrwerk (Abb. 2) zeigt, dass auch
in heutigen, sehr modernen Lehrwerken Bilder nicht immer zielfithrend bzw.
reflektiert integriert werden und die Funktion der Dekoration, wie oben er-
wihnt, in Lehrwerken m. E. eher kontraproduktiv ist:

26 4) Carla und Bernd méchten Ferien in Kanada machen.
Was ist richtig? Horen Sie und kreuzen Sie an.

Carla mochte
ein Appartement mieten
die Wohnung tauschen

Abb. 2: Starten wir! Lektion 4: 41 (Hueber Verlag)

Die Funktion des Fotos ist, die Horverstehensaufgabe, bei der sich zwei Per-

sonen iiber die Unterkunftsmoglichkeiten im Rahmen einer Urlaubsreise in

Kanada unterhalten, zu kontextualisieren. Die beiden Personen tauchen in

dieser Lektion immer wieder auf und bilden damit soz. einen ,,roten Faden®
Aus dem Transkript des Hortexts:

Carla: Du, Bernd. Schau mal! Also, Pensionen und Hotels sind wirklich
sehr teuer!

Bernd: Und Ferienappartements? Was meinst du?

Carla: Na ja, die sind auch nicht billig. Aber wir konnen unsere Wohnung
tauschen. Wie findest du das? [...]

Das Foto des sich umarmenden Parchens auf einer Strale mit einem Schliissel
passt kontextuell nicht in die Situation aus dem Hortext (sie schauen sich An-
gebote im Internet an und stehen nicht auf der Straf3e vor einem Haus), erfiillt
damit nicht die Kontextualisierungsfunktion und kann somit zu Irritationen
fithren.

Eine Lehrkraft muss auf diese Problematik vorbereitet werden, d.h. sie
muss zum einen selbst iiber eine kritische Reflexionskompetenz in Bezug auf
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visuelle Medien im Unterricht und Lehrwerken verfiigen und zum anderen fiir
eine mogliche kontriare Wahrnehmung ihrer Lernenden sensibilisiert werden.
Das betrifft am obigen Beispiel auch die Darstellung des engen Kérperkon-
takts der beiden Personen, der zwar fiir Deutschland authentisch, aber bei
Lernenden z.B. aus dem Iran als Tabubruch angesehen werden konnte (aber
nicht muss!).?

Die Fihigkeit, Bilder kompetent lesen zu kdnnen, sie zu dekodieren und
addquat zu interpretieren, muss durch die starke Prasenz von Bildern vor allem
im multimodalen Fremdsprachenunterricht eine der Kernkompetenzen fiir
Lehrende und Lernende darstellen, wird aber bislang nicht sehr weitreichend
in diesem Zusammenhang definiert. Auch an einer ausgepréigten Bilddidaktik
fiir den DaF-Unterricht mangelt es noch (vgl. Hansen 2018: 157). Allerdings
wird dieser Umstand vermehrt in wissenschaftlichen Diskussionen erértert
(vgl. eine Auflistung relevanter Forschungsliteratur bei Lay, Koreik & Welke
2017: 662), mit dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Visual
Literacy (European Network for Visual Literacy/ENViL 2016*), der aus der
Lehrplanentwicklung der Kunstpadagogik entstanden ist, liegt ein Baustein fiir
systematische Beschreibungen der Bildlesekompetenz vor, was aber auf den
DaF-Unterricht und die Lehrwerke noch adaptiert werden muss. Denn im GER
fiir Sprachen bzw. dem neuen Begleitband werden zwar Bilder erwihnt, aber
nur, wie bereits erwéhnt, als Ergdnzung zum sprachlichen Material vor allem
auf Anfinger Niveau wie bspw. in folgenden Kann-Beschreibungen:

Rezeptionsstrategien auf vor A1 Niveau:

Kann die Bedeutung eines Wortes/einer Gebdrde anhand eines Bildes
oder Symbols erschlieflen, das daneben abgebildet ist. (Council of Europe.
Begleitband: 73)

3 Amiri (2018) beschaftig sich sehr ausfiihrlich mit Authentizitit und Wertekonflikten anhand
von DaF-Lehrwerken fiir den Iran.

4  Eine Neuauflage ist zurzeit in Planung, siehe dazu https://envil.eu/towards-the-next-version-
of-the-cefr-vc-june-2019/, 10.09.2021.

24 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Interkulturelle Bildwahrnehmung im multimedialen DaF-Unterricht

Horverstehen auf vor A Niveau

Kann kurze, einfach Handlungsanweisungen verstehen wie ,StoppS
»~Machen Sie bitte die Tiir zu‘; usw., sofern sie langsam und im direkten
Gesprich gegeben, von Bildern oder Gesten begleitet und, wenn notig,
wiederholt werden.

Da Bilder aber allseits préisent sind (s. Lehrwerksbeispiel oben), es aber noch
nicht zu einer addquaten Beriicksichtigung einer Bildlesekompetenz im Sprach-
lernprozess gekommen ist, muss daher ,,als Bildungsauftrag das Sehverstehen
anhand differierender Bildtypen in einer medial gepragten Welt systematisch
und gezielt aufgebaut werden® (Lay, Koreik & Welke 2017: 662). Eine nied-
rigschwellige Moglichkeit, um diese zu erreichen, ist eine Bildbeschreibung
im Fremdsprachenunterricht, wie das folgende Beispiel im DaF-Unterricht in
Usbekistan® zeigt.

2 Bilder in DaF in Usbekistan - die Studie

Usbekistan gehort zu den Landern, in denen die Nachfrage nach Deutsch als
Fremdsprache nach wie vor grof3 ist. Mit 406.000 Lernenden ist es das Land
mit den meisten Deutschlernenden in ganz Asien, wenn auch mit allgemein
abfallender Tendenz, was aber am Riickgang von DaF im Schulbereich zuriick-
zufiihren ist (vgl. Auswirtiges Amt 2020). Der Wunsch nach Deutsch an Uni-
versititen nimmt dagegen weiter zu, dies zeigt auch z. B. die starke Nachfrage
nach Deutschkursen an der Weltsprachenuniversitit Taschkent, der grofiten
Sprachenuniversitat Usbekistans, im Sommersemester 2020, nach der sich

mehr als 400 sog. NullanfangerInnen fiir Deutschkurse einschreiben wollten.®

5  Seit einer Germanistischen Institutspartnerschaft in den Jahren 2010-2015 steht die Uni
Mainz in regem Austausch mit usbekischen Sprachschulen und Hochschulen, an denen
Deutsch als Fremdsprache unterrichtet wird.

6  Aufgrund der Pandemie und der Schlieffung der Schulen und Hochschulen auch in Usbe-
kistan, ist bis dato nicht bekannt, wie viele Kurse tatsdchlich starten bzw. wie viele Lernende
von den 400 mit dem Deutschlernen anfangen konnten.
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Im Rahmen der Vorstudie, die Anfang 2020 erfolgte, nahmen 36 junge
Deutschlernende (die meisten gaben ein Alter von 21 bzw. 22 Jahren an,
n= 30) des Goethe Instituts Taschkent (auf B1-B2 Niveau) und der Weltspra-
chenuniversitat (B1 bis C1 Niveau) teil. Neben Deutsch gaben acht TN an,
Englisch als Fremdsprache zu sprechen (ohne Kenntnisse des genauen GER
Niveaus, n=12).” Die TN sollten nach der Angabe einiger allgemeiner Infor-
mationen (Muttersprache, Fremdsprachen, Alter, Kursniveau) zwei Leitfragen
zu einem von ihnen ausgewihlten Bild beantworten: 1. Was sehen Sie auf dem
Bild? 2. Wie finden Sie das Bild? Begriinden Sie. Die Aufgabenstellung war
bewusst offengehalten, mit der ersten Frage sollte sichergestellt werden, dass
eben nicht interpretiert, sondern nach unserem Verstindnis eher systematisch
beschrieben werden sollte, was ab dem Niveau vorausgesetzt wird. Die zweite
Frage diente dazu, die Bilddeutung, ausgel6ste Emotionen bzw. Eindriicke der
Lernenden mit dem Bild abzubilden. Es handelte sich um aus dem Set der
Bildkarten fiir Weiterbildung® ausgewihlte Bilder. Sie bilden reale Situationen
ab, sind aber der Kategorie rétselhafte Bilder zuzuordnen, d.h. Bildern ,,von
Situationen, die sich beim Ansehen nicht sofort oder nur schwer erschliefen®
(Grosch 2019: 673).

Wie bei den Bildbeschreibungen bei Nisbett & Masuda (2003) konnte hier
eine hohe Heterogenitit innerhalb der Kollektive Kultur und Deutschlernende
festgestellt werden. Im néchsten Kapitel werden die Ergebnisse sehr zusam-
menfassend diskutiert. Sie zeigen aber, dass das Ziel, erste Sensibilisierung
fiir unterschiedliche Bildwahrnehmung, sowohl bei Lernenden als auch bei
Lehrenden, zu erreichen, sich sehr leicht umsetzten lasst.

7 19 der TN gaben an, Usbekisch als Muttersprache zu sprechen (gegeniiber 8 mit Muttersprache
Russisch). Dies erklart auch die Angabe von 4 TN, die Russisch als Fremdsprache sprechen.
Amtssprache ist Usbekisch, Russisch ist aber als Verkehrssprache und Sprache im Bildungs-
sektor noch sehr verbreitet (vgl. Aminov, K. et al. 2010).

8  Bild Nr. 7 & 52 aus Weidemann, S. & Weidemann, B. (2013): 75 Bildkarten fiir Coaching und
Beratung, Weinheim & Basel: Beltz.
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3  Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Das angestrebte Ziel der ersten Frage, also eine sachliche Beschreibung, wurde
im GrofSen und Ganzen nicht erreicht. Dies zeigen beispielhaft die folgenden
Beschreibungen des Bilds Nr. 7 (Weidenmann & Weidenmann)®:

1. Auf diesem Bild sehe ich eine Frau, die vor der Tiir steht. Und ich
denke sie Angst vor etwas zu beginnen hat. Sie ist bisher bedenklich.

2. Auf dem Bild sehe ich eine Frau, die Wand und einen Garten. Drin
itberall ist hell und griin.

3. Ich sehe auf dem Bild eine Frau, die irgendwelches Problem hat. Ich
meine dafs, es gibt solche Menschen, wenn Sie Problem haben, ver-
suchen Sie in schwerigen Situationen den richtigen Weg fiir Sie zu
finden. Die schone Natur hinter der Tiir macht diese Frau gliicklich
und hilft ihr, eine Losung zu finden.

4. Aufdem Bild sehe ich eine Frau, Bdume, Biische und eine Tiiroffnung.
Vermutlich will diese Frau durch die Tiiréffnung in eine Welt betreten,
in der Natur von Menschen unberiihrt bleibt.

9  Es handelt sich um wortwortliche, nicht korrigierte Zitate der Lernenden.
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5. Auf dem Bild ist die Barriere zwischen Mensch und Natur darge-
stellt. Die weifle Wand aus Beton symbolisiert ein Hindernis, das
uns hemmt, umweltnah zu sein. Trotzdem ist es nicht zu spdt, die
Situation zu verdndern, denn auf dem Bild sehe ich auch die Tiir,
den Eingang. Das ist ein Zeichen, dass unsere Generation noch eine
Chance hat.

6. Das Bild stellt den Wunsch des Menschen dar, harmonisch mit der
Natur zu interagieren.

Die Beschreibungen stellen eine Mischung von eher systematischen und in-
terpretativen Ansdtzen dar. Gemeinsamkeiten findet man in der Verbindung
von Natur und Mensch, wobei diese tlw. in sehr unterschiedliche Richtungen
gedeutet werden (bei P 4 geht es um Natur, die vom Menschen unberiihrt
bleibt, bei P6 dem Wunsch nach Harmonie zwischen Menschen und Natur).

An zweiter Stelle (n=9) bei der Auswahl der Bilder war Bild Nr. 8 (Hart-
mann), das in der Art der Beschreibung iibergreifend weniger systematisch,
mehr wertend ausgefallen ist.
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Es zeigt sich ferner ein sehr heterogenes Sprachniveau bei den ProbandInnen:

7. Ich sehe auf dem Bild ein altes Auto, das im Strand ist. Das fassiniert
mich besonders. Auf jeden Fall, viele Menschen, die ihre Auto im
Strand nicht verlassen werden. Naja, das ist aber komisch. Sowieso,
Bedeutung ist ganz anders, da muss man nicht einfach denken.

8. Ich habe gesehen ein bild, in dem bild beschreibt ein Auto, Dass
das auto schon kaput gegangen ist meine ich es ist schon muhl und
steht auf Wusste noch ich habe andere meinungen villeicht grosste
Wausste hat nur in Asien villeicht in syrien, in syria geht heute relligi-
one krieg deswegen ist serstoret vom menschen oder bombordiert.

9. Ich sehe auf dem Bild ein altes Auto in der Wiiste. Wenn ich das
Bild allgemein beschreiben wiirde, hitte ich sagen, dass das Auto
aus den 60er Jahren in unserer Hightech-Zeit in der fernen Wiiste
vom Menschen vergessen wurde. Trotzdem tibernahm die Natur die
Verantwortung fiir die Erfindung des Menschen. Aber wir diirfen
nicht vergessen, dass unsere ,,Mother Nature® keinen unendlichen
Platz fiir unsere interessanten Erfindungen hat, die schlieflich so
oder so in Miill verwandeln.

10. Auf dem Bild sehe ich die gelb-rote Karosserie des Autos. Sowie ein
Mensch, der nur duf3erliche Schonheit und nichts im Innern hat, ist
diese Hiille nutzlos und sinnlos.

Aspekte wie Strand (7), Wiiste (8, 9), Krieg (8) werden erwahnt. M. E. bemer-
kenswert ist, dass niemand die Verbindung zu den Schiffsruinen im ehemali-
gen Aralsee-Gebiet zieht, die bei Nicht-UsbekInnen z. B. durch Reisebroschii-
ren eher bekannter sind. Hier wére zu recherchieren, inwiefern diese Bilder im
usbekischen Alltag prisent sind bzw. wie UsbekInnen kulturell und individuell
gepragt sind.

Da es sich bei der Studie um ein nicht systematisiertes Vorgehen handelt,
bleiben noch einige Aspekte zu kldren:

o Nicht zu allen ProbandInnen liegen die Angaben zu Muttersprache,
Fremdsprachen etc. vor. Fiir eine vertiefte Studie wire eine vertiefte
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Analyse der Kollektive sinnvoll, um herauszufinden, welches Kollek-
tiv einen Einfluss auf die Art und Weise der Bildbeschreibungen hat.

« Durch die Auswahl der Bilder aus einem Kartensatz von ritselhaften
Bildern, der zu Diskussionen anregen soll, ist nicht ausgeschlossen,
dass eine Interpretation statt einer sachlichen Beschreibung pro-
voziert wurde. Auch die individuelle Auswahl der Bilder ldsst den
Riickschluss zu, dass die Lernenden das Bild ausgewihlt haben, das
ihnen am meisten zusagt und die subjektive Betrachtung bzw. Inter-
pretation noch forciert.

« Eslagen keine Informationen dariiber vor, inwieweit und in welcher
Form die allgemeine Bildbeschreibung tatséchlich im DaF-Unterricht
und auch im reguldren usbekischen Schulunterricht integriert wurde
bzw. wird.

« Ebenso gilt zu eruieren, inwiefern das Schreiben in der Fremdsprache
eine Barriere darstellte (vor allem bei P 8), auch wenn z. B. beziiglich
Wortschatz Hilfestellungen durch die Lehrkraft geleistet wurden. Ein
vergleichbares Vorgehen in der Muttersprache wire zu iiberlegen.

Die Liste lief3e sich sicherlich noch erweitern; die Studie sowie die Analyse der

Texte bedarf noch weiterer Vertiefung; sie konnte aber zwei Dinge bestatigen:

1. Die Annahme, dass Bildwahrnehmung immer kulturell bedingt
ist und daher beim Vergleich von verschiedenen Kulturen unter-
schiedlich ausfallen muss, lasst sich nicht verifizieren. Dafiir waren
die wenigen Beschreibungen der Lernenden schon zu heterogen.

2. Bildbeschreibungen dienen als Anlass zu vielfiltigen Studien mit
dem Ziel aufzudecken, welche Kollektive zu bestimmten Wahrneh-
mungsmustern fithren (Beispiel Frau).

Umso mehr bietet sich eine Erweiterung der Studie mit Deutschlernenden
weltweit an, und zwar mit Ziel, eben nicht die Unterschiede der kulturellen
Bildwahrnehmung zu untersuchten, sondern, ganz im multikollektivistischen
Sinne, nach gemeinsamen Kollektiven zu suchen, die bestimmte Wahrneh-
mungsmuster bedingen und somit auch mehr visual literacy zu vermitteln.
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4 Fazit

Der vorliegende Beitrag hat einen Einblick in die zentrale Bedeutung von
Bildern respektive die Bildbeschreibung im DaF-Unterricht und damit ver-
bunden in die interkulturelle Kompetenzbildung angestrebt. Mit Hilfe der Er-
kenntnisse aus Bildbeschreibungen und den ersten Ergebnissen der kleinen
Studie mit usbekischen Deutschlernenden wurde deutlich, wie heterogen die
Beschreibungen und damit vermutlich auch die Wahrnehmung von Bildern
in multimedialen Lehrwerken bzw. Materialien ausfillt. Diese zeigt, dass das
Kollektiv Kultur allein nicht als Erklarung fiir die Beschaffenheit bzw. den In-
halt von Bildbeschreibungen dienen kann und zu einer kritischeren Evaluation
der Lehrmaterialien in Bezug auf die Funktionen von Bildern (als Dekoration?
Als Priasentation? Transformation?) und schlussendlich zu einer ausgepragte-
ren visual literacy der Lehrkrafte fiihren muss. Dies kann zum einen durch die
Integration vergleichbarer Diskussion in der Lehrkrifteausbildung und zum
anderen ebenso aktivim Unterricht mit den Lernenden selbst erreicht werden.
Die Pandemie und die Theorien zur Multimedialitdt und Multikodalitdt und
ihr Einfluss auf die Bedeutsamkeit von Bildern fiithren in der Zukunft hoffent-
lich zu einer grofleren Anzahl von Studien im Bereich der Bildwahrnehmung
und damit zu einer erh6hten Sensibilisierung fiir den Einfluss der Bildiiber-
legenheit auf den Lernprozess.
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Die digitale Zukunft des DaF-Unterrichts

Einleitung

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, diverse Studien, die nur teilweise verdf-
fentlicht sind und die wéhrend der Corona-Pandemie durchgefiihrt wurden,
zusammenzufassen und daraus mogliche Szenarien fiir den DaF-Unterricht
der Zukunft zu erstellen. Daten wurden gewonnen durch Umfragen (Sur-
vey Monkey), freie Kommentare auf einem Padlet, Emails, Interviews und
Hospitationen. Aufgrund der zunehmenden Akzeptanz der digitalen Lehre
macht es wenig Sinn, alle Einzelstudien zu publizieren, da die Daten nach
der Publikation bereits wieder {iberholt wiren. Was zeigen die Studien im
Uberblick?

Essenziell fiir digitalen Fremdsprachenunterricht sind der Einsatz einer
Lernplattform, die Verwendung digitaler Lehrwerke (Stichwort: Multikoda-
litat), nicht-digitale Aktivititen sowie der Einsatz von EduApps. In einem
1. Kapitel werden die erfassten digitalen Formate bzw. Szenarios zusammen-
gefasst. Das 2. Kapitel fasst die Evaluation dieser Szenarien knapp zusammen.
Im 3. Kapitel wird aus den Evaluationen herausgearbeitet, welche Szenarien
fiir den digitalen Sprachunterricht denkbar waren und schliefllich im 4. Ka-
pitel eine mogliche konkrete Umsetzung anhand des Lehrwerks Momente
(Hueber Verlag) aufgezeigt.

1  Diedigitalen Formate im Uberblick
Die Corona-Pandemie hat sowohl Lehrende als auch Lernende quasi dazu ge-

zwungen, sich mit der virtuellen Lehre auseinanderzusetzen - und dies sowohl
im Bereich der universitiren Lehre als auch im Bereich des Fremdsprachen-
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unterrichts. Entstanden sind diverse Varianten des Online-Unterrichts, viele
Tipps zur konkreten Umsetzung der digitalen Lehre und zahlreiche Handrei-
chungen mit konkreten Gestaltungsmoglichkeiten (vgl. Grein 2021a und b).
Auch die in der Hinfiihrung zum Thema erwéhnten Theorien (Cognitive Load
Theory, Cognitive Theory of Multimedia Learning und die Cognitive-Affective
Theory of Multimedia Learning) sind bei der Entwicklung von Lehrmateria-
lien und Unterrichtsgestaltung stérker in den Fokus geriickt. Man operiert
zunehmend mit Bildern und Farben und ist sich bewusst, dass der Einsatz der
digitalen Lehrwerke den split attention Effekt verringern kann.

Sowohl in der universitiren Lehre als auch im Fremdsprachenunterricht
hat sich, wie zu erwarten, gezeigt, dass sowohl Lernerfolg als auch Motivation
der Teilnehmenden von der Umsetzung des Unterrichtsgeschehens abhingen
(vgl. Ersch 2021, Grein 2021a). Befragungen auflerhalb des Fremdsprachen-
unterrichts machen deutlich, dass die Zukunft stirker digital sein wird (vgl.
z.B. auch Rabe und Falkenberg 2020: 235 ,,Digitale Kompetenz fiir alle®; Jackel
2020: 23 spricht von der Digitalisierung als Katalysator fiir die Hochschulleh-
re). Wie sieht das nun im Bereich des Fremdsprachenunterrichts aus?

Das BAMF (Tragerrundschreiben 14/20) entwickelte fiinf Unterrichtsmo-
delle wihrend der Pandemie; in meinen Erhebungen konnte ich acht virtuelle
Unterrichtsszenarien ausmachen, die in der folgenden Tabelle kombiniert dar-
gestellt werden (vgl. auch Weber 2021).

Unterrichtsmodelle des BAMF Erhobene Szenarien des virtuellen
(Integrationskurse) Sprachunterrichts

Modell 1: Priasenzunterricht in aus- Szenario 1: Selbstlernkurs ohne
reichend groflen Raumlichkeiten Lehrkraft

Szenario 2: Selbstlernkurs mit regel-
mafligen Treffen im virtuellen Klassen-
zimmer (Fokus: Sprechen)

Modell 2: Virtuelles Klassenzimmer Szenario 3: Umsetzung mit Videochat
Szenario 4: Umsetzung mit Videochat
plus interaktivem Lehrwerk

Szenario 5: Umsetzung mit Video-

chat plus interaktivem Lehrwerk plus
nicht-digitale Aktivititen plus EduApps
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Unterrichtsmodelle des BAMF Erhobene Szenarien des virtuellen
(Integrationskurse) Sprachunterrichts

Modell 3: Prasenzunterricht mit Szenario 6: Priasenzlehre (mit Abstand)
Livestream-Ubertragung in zweiten kombiniert mit virtuellen Teilneh-
Kursraum menden tber Video-Chat-Tool

Modell 4: Prasenzunterricht plus zu-
geschaltetes virtuelles Klassenzimmer

Modell 5 Prisenzunterricht mit einer Szenario 7: Prasenzunterricht mit einer
Lehrkraft in zwei Kursraumen Lehrkraft in zwei Kursraumen
Ohne BAMF Modell: Szenario 8: Skype-Unterricht (Einzelun-

terricht oder Kleingruppen)

Im folgenden Kapitel werden die acht Szenarien kurz evaluiert.

2 Kurzevaluation der virtuellen Szenarien

Die Daten wurden von Juni 2020 bis Mai 2021 erhoben (vgl. auch Grein 2021a
und b). Zum Einsatz kamen Fragebogen, Umfragen wihrend virtueller Weiter-
bildungen (zuweilen 500 TN, Umfragetool im Videochat), angeregte Diskus-
sionen bei Facebook-Gruppen, narrative Interviews sowie Unterrichtshospi-
tationen. Wihrend des Erhebungszeitraums ist ein deutliches Umdenken und
eine grofiere Akzeptanz virtueller Unterrichtsformen im Bereich des Fremd-
sprachenunterrichts (DaF/DaZ) zu verzeichnen. Nicht mit in die Auswertung
aufgenommen wurden Linder, in denen das Hauptproblem der Zugang zum
Internet ist. Die zunehmende Akzeptanz ohne diese Zielgruppen macht die
folgende Abbildung sehr deutlich.
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57%

Ich wiinsche mir nur face-to-face

Virtuell ist toll, aber die Bedingungen miissen 9%

verbessert werden - 10,70%

15,70%

Blended-Learning wiinsche ich mir fiir die Zukunft

18,30%

Ich kann mir vorstellen digital zu bleiben!

Jun20 @ Mai2l

Abb. 1: Umfrage zur Akzeptanz (Juni 2020 N=812; Mai 2021 N=901; nicht die gleichen TN
bei der Befragung)

Betrachten wir knapp die einzelnen Szenarien.
o Szenario 1: Selbstlernen ohne Lehrkraft

Dieses Konzept funktioniert bei lerngewohnten, hoch motivierten Lernenden,
die moglichst bereits andere Sprachen gelernt haben. Es eignet sich aber weder
fiir den Alphabetisierungsbereich noch fiir Lernende mit weniger autonomen
Lerntraditionen. In Lander mit traditionelleren Lerntraditionen (beispiels-
weise Syrien) zeichnet sich der Fremdsprachenunterricht durch das Fehlen
kommunikativer Lehrmethoden aus. Zentrale Methoden des Fremdsprachen-
unterrichts sind dort das Auswendiglernen, eine Analyse der Grammatik und
pattern-drill-Ubungen; die zentrale Sozialform ist die absolute Lehrerzentrie-
rung im Frontalunterricht. Es wird folglich auch kein Wert auf Kommunikati-
on und eigenverantwortliches Arbeiten gelegt (vgl. Grein, Nagels & Riedinger
i.D.). Das Lernen selbst zu organisieren, fallt weniger lernerautonomen Ler-
nenden also schwer.
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o Szenario 2: Selbstlernkurs mit regelmifligen Treffen im virtuellen
Klassenzimmer (Fokus bei virtuellen Treffen: Sprechen)

Auch dieser Ansatz funktioniert vorwiegend bei lerngewohnten, hoch moti-
vierten Lernenden, die moglichst bereits andere Sprachen gelernt haben. Auch
hier korreliert die Akzeptanz mit der Lerntradition. Wahrend das Konzept
in Landern mit starker Férderung der Lernerautonomie positiver evaluiert
wurde, wurde es in Lindern mit stark hierarchischen Lerntraditionen sehr
skeptisch betrachtet.

Uberforderung der Lernenden mit autonomen _ ”
Lernen
Kein kollaboratives Arbeiten _ 24
Zu wenig Kontakt mit und zwischen den TN _ 21
Vereinsamung der TN _ 15

(=1
v
—
o
—
w
)
=}
IS}
«
W
=1
W
a

M Einzelnennungen

Abb. 2: Kritikpunkte Selbstlernkurse mit regelmiRigen Treffen in weniger lernerautonomen
Lindern

o Szenarien 3, 4 & 5: (Videochat; Videochat plus interaktives Lehr-
werk; Videochat, interaktives Lehrwerk, nicht-digitale Aktivititen
plus EduApps)

Eindeutig am besten evaluiert wurde Szenario 5. Bei Szenario 3 fehlt ein
wichtiger Teil der Multikodalitit, da das Lehrwerk nicht per Screensharing
sichtbar ist. Korreliert man die Szenarien mit der Umfrage zur Akzeptanz
(siehe Abb. 1), so sind es vor allem die Szenario 5 einsetzenden Lehrkrifte,
die sich Blended Learning oder komplett digitalen Fremdsprachenunterricht
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vorstellen konnen. Hier drei Zitate, die die Ergebnisse der gesamten Studien

zusammenfassen.

»Anfangs war ich dem virtuellen Unterricht gegeniiber skeptisch. Nun,
nach einem Jahr in virtuellem Unterricht (B2 und C1) halte ich das vir-
tuelle Klassenzimmer fiir deutlich besser als einen Prdsenzunterricht mit
Maske, Abstand und unzureichender technischer Ausriistung beim Trd-
ger. Ich arbeite seit einem Jahr ausschliefSlich von zu Hause, habe dort
schnelles Internet und alle Tools, Lehrwerke (digital und analog), die ich
brauche. Es gibt selten technische Schwierigkeiten. Durch zahlreiche Wei-
terbildungen habe ich mich zur ,Expertin‘ coachen lassen. Ich vermisse
NICHTS im virtuellen Klassenzimmer, der Kontakt zu den TN ist gut und
personlich. Die TN sind auch sehr zufrieden ... Gruppenarbeit, Spiele,
reger Austausch funktionieren auch virtuell. Der Unterricht der Zukunft!
Die Gruppengrifle von 11-15 TN ist gut!“

Am liebsten wiirde ich nur noch online unterrichten. Zu Beginn und am
Ende auch mal Prisenz, aber der Rest online.

Ich wiinsch mir Blended Learning: 3mal online und 2mal real wichent-
lich.

Insgesamt finden sich aber auch bei dieser Zielgruppe Lehrkréfte (ca. 8 %), die
lieber zum Préisenzunterricht zuriickkehren mochten.

o Szenario 6: Priasenzlehre (mit Abstand) kombiniert mit virtuellen
Teilnehmenden iiber Video-Chat-Tool - sog. hybride Konzepte

Die Evaluation dieses Szenarios ist einerseits sehr stark von der Technik abhén-
gig: Neben einem grofSen Monitor oder Whiteboard braucht man mindestens
zwei Webcams und eine gute Freisprechanlage, die die Beitrdge der Lehrkraft
und der Lernenden {ibertragt und automatisch die virtuellen Teilnehmenden
auf dem Monitor im Klassenraum zeigt, wenn diese sprechen. Andererseits
ist die Vorbereitung fiir die Lehrkraft sehr viel aufwéndiger: Sie muss jeweils
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eine Unterrichtsskizze fir die real Anwesenden als auch die virtuell Zugeschal-
teten ausarbeiten. Grofler Vorteil dieses hybriden Unterrichts ist, dass nun
auch Teilnehmende erreicht werden konnen, die ansonsten aufgrund langer
Anfahrtszeiten nicht an Sprachkursen haben teilnehmen kénnen, wenn sie
Zugang zum Internet haben. Ist die Technikausstattung gewahrleistet, wurden
diese hybriden Konzepte zunehmend positiv evaluiert.

o Szenario 7: Prisenzunterricht mit Lehrkraft in zwei Kursraumen

Alle hier Befragten waren sich einig, dass dies die schlechteste Variante ist. Le-
diglich fiir Niveaustufen ab B2 wurde es als akzeptabel bewertet. Die Lehrkrifte
monierten, dass die Rdume oft weit entfernt lagen und die Teilnehmenden

zunehmend demotiviert waren.

~Wir haben das versucht und das Resultat war, dass ich am Ende durch
die Rumrennerei total gestresst war und nur die Lernenden was gesagt
haben, die auch sonst aktiv mitmachen. Wiirde dringend davon abraten®

SWir haben es letztes Jahr leider auch machen miissen ... Die TN hatten
zumindest Verstindnis, aber man wird weder den Schiilern noch den
eigenen Anspriichen gerecht. Auf A1 ist es schwer, Aufgaben fiir Stillarbeit
zu finden. Ich hab meist alle 10-15 Minuten gewechselt. Oft waren die TN
friiher fertig oder ich kam spditer, weil es in der anderen Gruppe noch Fra-
gen gab. Das tat mir immer leid. Wir wollen das alle nicht mehr machen.

~Gestresste Lehrkraft, unzufriedene Lernende - einfach zusammenge-
fasst.“

o Szenario 8: Skype-Unterricht
92 % der Befragten hatten bereits zuvor Erfahrungen mit Skype-Unterricht in

Form von Einzelunterricht und bewerten ihn durchweg als positiv.
Bei allen virtuellen Formaten ist guter Internetzugang unumgénglich.
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Die konkreten best-practice-Forderungen der Befragten werden in Kapitel
3 aufgegriffen.

3 Zukunftsszenarien fiir den Fremdsprachenunterricht

Es lassen sich vier Zukunftsszenarien ausmachen: (a) Blended Learning (b) rein
virtueller Unterricht (c) hybride Formen und (d) Prasenzunterricht mit mehr
digitalen Tools als vor der Pandemie (vgl. auch Persike 2020: 111; Grein 2018).

Wie eingangs formuliert, ist der soziale Austausch unter den Lernenden
und auch mit den Lehrenden zentral fiir den Lernerfolg. Sowohl ein Blended
Learning Konzept als auch der rein virtuelle und der hybride Fremdsprachen-
unterricht benotigen folglich eine Lernplattform (LMS: learning management
system), auf der der personliche Austausch geférdert werden muss. Es eignen
sich kollaborative Lernplattformen, bei denen man mittels diverser Plugins
nicht nur Daten hoch- und herunterladen kann, sondern auch zum Austausch
in Foren (schriftlich) und Videochat-Rdumen (miindlich mit Webcam) aufge-
fordert werden kann. Die Teilnehmenden konnen ferner ihre ,,Produkte in
Form von Ton-, Bild- und Videodateien hochladen.

Findet der Unterricht komplett virtuell statt, sind nicht-digitale Aktivititen
ein Muss, also Aktivititen, bei denen die Lernenden dazu aufgefordert werden,
sich zu bewegen; je nach Alter z.B. die Aufforderung einen Gegenstand im
Raum zu suchen, in die Kamera zu halten und etwas dariiber zu berichten oder
ein Foto des letzten Urlaubs als virtuellen Hintergrund hochzuladen und tiber
den Urlaub zu erzdhlen. Eine Zusammenstellung nicht-digitaler Aktivitaten
findet sich auf meinem Padlet https://padlet.com/grein/digitaler_Raum.

Um das konstruktiv-kollaborative Lernen der Teilnehmenden zu forcieren,
sind die bereits erwidhnten EduApps in den Unterricht zu integrieren. Diese
eignen sich dabei auch als Ergdnzung im reguldren Prasenzunterricht. Bereits
2006 entwickelte Puentedura das sog. SAMR-Modell, das als Ergdnzung zum
face to face Unterricht gedacht war und den Lehrenden zeigen sollte, welche
Stufen der Digitalisierung méglich sind und was genau ,,konstruktiver Einsatz
digitaler Tools umfasst. Funk (2019: 68) argumentiert, dass es heute nicht mehr
um die Wirksamkeit und den méglichen Mehrwert der Integration digitaler
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Tools gehe, sondern lediglich die Frage, wie man diese didaktisch-methodisch
sinnvoll in den Unterricht integriert (vgl. Ferreira Fernandes in diesem Band).
Grein & Strasser (2019) machen dazu konkrete Vorschlédge, die bei der Dar-
stellung der EduApps aufgegriffen werden.

Werfen wir einen kurzen Blick auf den SAMR (nach Wilke 2016) und
die Interaktivitdtsstufen nach Funk (2019) (vgl. Ferreira Fernandes in diesem
Band). Das SAMR-Modell von Puentedura (2004, 2006, nach Wilke 2016)
differenziert vier Ebenen.

. Modification Redefinition
Substitution Augmentatlon
Technik i
Technik als Ersatz Technik als Ersatz e? n.l Teﬁhn}k
; it funktional ermdglicht ermdglicht
ohne funktionale mit lll)n tionaler beachtliche Augabenformate,
Verbesserung Verbesserung Neugestaltung von die zuvor nicht
Aufgaben moglich waren
Abb. 3: SAMR

Substitution ist beispielsweise die Nutzung eines Videochat-Tools wie Zoom
fiir den Fremdsprachenunterricht. Der mogliche Mehrwert besteht lediglich
darin, dass nun auch Teilnehmende, die zuvor auf Grund langer Anreisewege
nicht haben an Sprachkursen teilnehmen konnen, die Moglichkeit zur Parti-
zipation haben.

Nutzt man die heute zur Verfiigung stehenden digitalen Lehrwerke, ist die
Stufe der Augmentation erreicht. Hortexte kénnen per Klick gestartet werden.
Als Modification einzustufen ist die Moglichkeit, bei den Hortexten die Ge-
schwindigkeit zu regeln. Der Stufe Augmentation sind ebenfalls Filme zuzuord-
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nen. Animierte Grammatikclips wiederum konnen als Stufe der Modification
bewertet werden. Alle Ubungen in den digitalen Ausgaben der Lehrwerke
(von Cornelsen, Hueber und Klett) sind interaktiv zu lésen und bieten ein
sofortiges Feedback. Das ist besonders fiir die Selbstlernphasen ein grofler
Zugewinn. Alle diese Formen sind also multikodal und bieten die Méglichkeit,
die Geschwindigkeit und die Haufigkeit der Bearbeitung selbst zu steuern. Die
Stufe der Redefinition kann nun mit unterschiedlichen EduApps erreicht wer-
den, in denen die Lernenden, oft kollaborativ in Partner- oder Gruppenarbeit,
gemeinsam etwas ,entwickeln’, also ein Produkt erstellen und dabei durch
den konstruktiven Charakter einen besonders groflen Lernzuwachs erreichen
kénnen. Die Einstufungen in die vier Ebenen des SAMR-Modells sind dabei
nicht trennscharf. Eine Aufgabe zum Austausch im Forum kann entweder vor-
wiegend aus Texten bestehen (eher Modification) oder aber aus dem Hochladen
selbst erstellter Videos (eher Redefinition).

Eine fast analoge Einstufung, jedoch mit einer stirkeren Hierarchisierung,
findet sich bei Funk (2019: 74f.), der das Prinzip der Interaktion, vor allem
zwischen den Teilnehmenden, in den Fokus riickt.

Konsumieren
konsumtiv Videos, Hortexte
reaktiv Richtig-falsch; Zuordnung,
Multiple-choice
reproduktiv-rekonstruktiv  Liickentexte
reproduktiv-produktiv Eigene Wortschatz-Ubungen
kollaborativ Padlet, Bookcreator, ZUMPad
Produzieren

Abb. 4: Stufen der Interaktivitat digitaler Tools (in Anlehnung an Funk 2019: 76)

Grundsitzlich sollte man den Einsatz auf zwei EduApps pro 90 Minuten be-
schranken und gerade beim rein virtuellen Sprachunterricht, wie oben formu-
liert, vor allem nicht-digitale Aktivititen integrieren.

Welche EduApps eignen sich aber nun? Eine genaue Zuordnung der ein-
zelnen EduApps zu den Interaktivititsstufen ist nicht zu leisten, da viele mul-
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tifunktional einsetzbar sind. Hier werden die in meinen Webinaren zu den
TOP 19 gewiahlten EduApps' kurz vorgestellt (vgl. Ferreira Fernandes 2021).

(1) Padlet ist eine browserbasierte digitale Pinnwand, auf der Beitrage
angeordnet, verschoben und kommentiert werden kénnen. Man kann dort
direkt Texte verfassen, aber auch Texte, Bilder, Videos, Links einfiigen. Alle
Teilnehmende greifen auf ein Padlet zu und konnen hier zusammenfassen,
kommentieren, diskutieren u.v.m.

(2) Answergarden dient der schnellen kollaborativen Ideensammlung
oder dem Brainstorming. Die Ergebnisse werden schnell zu einer Wortwol-
ke zusammengefiigt, die man dann ausschneiden und als Bild auf Moodle
hochladen kann. Alternativ, mit etwas mehr Anwendungsméoglichkeiten, kann
(3) Menti(meter) eingesetzt werden. Beide kdnnen auch als einfaches Umfra-
getool genutzt werden.

(4) ZUMPad kann ebenfalls zum Brainstorming genutzt werden, bietet je-
doch dartiber hinaus die Moglichkeit des kollaborativen Schreibens. Mittels der
Kommentarfunktion kann die Lehrkraft auch Korrekturvorschlage machen.

Fir Zusammenfassungen (allein oder in Partnerarbeit) oder produktive
Texte wurde von den Befragten (5) Wattpad als sehr motivieren eingestuft.
Man wihlt aus zahlreichen Vorlagen ein Buchcover, wihlt den Titel und be-
ginnt mit dem Schreiben. Hier kénnen youtube-Videos integriert werden.
Andererseits wurde der (6) Bookcreator als hilfreiches Tool bewertet. Hier
offnet ein Lernender ein ,neues Buch® und l4dt mit Einladungscode andere
Lernende ein. Gemeinsam erstellen sie ein kleines Booklet mit zahlreichen
Vorlagen. Man kann seine eigene Stimme aufnehmen, Sprechblasen und vorge-
fertigte Comic-Tools integrieren. Bei rein grafischer Zusammenfassung wurde
(7) Canva hervorgehoben. Ferner kann man iiber (8) Wakelet schnell eine
ansprechende Internetseite erstellen.

Mit (9) Learning Apps kann man sozusagen alle reaktiven Ubungsformen
(Zuordnung, Zeitleisten, Multiple-Choice, Liickentexte, Pferderennen, Wer
wird Milliondr, Kreuzwortritsel, etc.) selbst erstellen und erhalt nach Fertig-
stellung einen QR-Code fiir die fertige App. Den Code kann man mit den

1  Links finden sich in der Bibliografie.
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anderen Lernenden teilen z.B. wiederum in Moodle. Mit QR-Code-Reader
konnen die anderen Lernenden die App dann auf ihrem Handy abrufen.

Auch Comics, gerade fiir kreative Dialoge, bieten sich als reproduzierende
oder konstruktive Aufgaben an. (10) Pixton oder (11) Makebeliefscomix bieten
zahlreiche Vorlagen fiir Hintergriinde, Personen, Sprechblasen.

Fiir das Erstellen eigener Videos gibt es zahlreiche Moglichkeiten. (12) Pow-
toon wurde am besten bewertet, ist jedoch als einziges hier aufgefiihrte Tool
kostenpflichtig. Der (13) Animaker bietet jedoch ebenfalls viele Vorlagen.
Das Erstellen eines Videos ist jedoch zeitintensiv und sollte daher freiwillig
als Aufgaben gestellt werden. Einfache Videos lassen sich jedoch auch mit
(14) PowerPoint erstellen.

Als Uberpriifungstool, wiederum von den Lernenden zu erstellen, wurden
(15) Learning Snacks, (16) Quizzis und (17) Edpuzzle genannt. Bei Learning
Snacks werden im Browser Fragen formuliert, auf die es jeweils eine richtige
und eine falsche Antwort gibt (die die Lernenden vorgeben). Nur wenn man
die richtige Antwort anklickt, gelangt man zur nachsten Frage usw. Die fertigen
Snacks konnen wieder iiber das Smartphone abgerufen werden. Bei Quizzis
werden ebenfalls Fragen formuliert und Multiple Choice Antworten angebo-
ten. Edpuzzle ist etwas komplexer: Man muss zunichst ein Video erstellen und
dann an unterschiedlichen Stellen Fragen einbauen, die richtig beantwortet
werden miissen, um den Film weiteranschauen zu konnen.

Fiir Think-Pair-Share Aufgaben bietet sich (18) Gathertown an. Hier wih-
len die TN ein Avatar und bewegen sich mit Pfeiltasten durch einen virtuellen
Raum, sobald zwei TN nahe beieinanderstehen, starten Webcam und Mikro-
fon automatisch und eine Partnerarbeit ist méglich. Es schlief3t sich dann das
Zusammenfinden in Gruppen an. Mdglich ist es hier auch durch den Raum
zu laufen und ,,aufgetragene® Dialoge (Klassenspaziergang) zu fithren. Auch
komplexe Planspiele lassen sich damit realisieren.

Und zu guter Letzt noch ein sehr einfaches Tool: (19) Classroomscreen.
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Hier kann man per Zufall auswihlen, wer als néchstes dran ist; hat virtuelle
Wiirfel, kann aber auch zeichnen und so beispielsweise ,,Galgenmannchen®
spielen, usw.

Wie kann nun der virtuelle Sprachunterricht in Kombination mit einem
Lehrwerk aussehen? In Kapitel 4 wird exemplarisch das erste Modul (Lektio-
nen 1-3) des Lehrwerks Momente dargestellt.

4  Beispielhafte Umsetzung:
Momente im digitalen Raum

Das Lehrwerk Momente des Hueber Verlags ist ein DaF-Lehrwerk und deckt
die Niveaustufen A1 bis B1 ab. Zielgruppe sind Lernende im In- und Ausland
ab 16 Jahren. Ein kurzer Satz zu der haufigsten Frage bei der Pilotierung des
u.a. Konzepts: ,Wie viele Stunden brauchen denn meine Lernenden fiir den
Al1-Band?“ Diese Frage ist fiir die konkrete Planung des Blendend Learning
Konzepts natiirlich essenziell. Sie ldsst sich jedoch pauschal nicht beantworten:
Der Stundenumfang zum Erreichen einer Niveaustufe variiert erheblich: Bei
lernerautonomen und lerngewohnten Lernenden geht man von 60-100 UE
(45 Minuten) in Prasenz aus, bei weniger lerngewohnten Lernenden und wenn
Deutsch die erste Fremdsprache ist, reichen oftmals 300 UE nicht aus. In dem
zu skizzierenden Blended Learning Konzept werden 2 UE pro Lektion ange-
setzt, wobei die Selbstlernphasen dann insofern binnendifferenzierend sind,
indem die Lernenden unterschiedlich intensiv wiederholen oder arbeiten. Je
nach Zielgruppe muss das Konzept angepasst werden.

Unabhingig davon, welche der Szenarien man wihlt, ist eine Lernplattform
(Abb. 5) obligatorisch. Wakelet oder ein Blog konnen als vorldufiger Ersatz
dienen.
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Abb. 5: Screenshot Moodle-Startseite fiir Momente (Hueber Verlag)

So konnte das Konzept aussehen, exemplarisch fiir Modul 1, Lektionen 1-3:

1. UE
Prisenz-Phase
(face-to-face)
oder virtuell

« Einstieg und Erlduterung

« Lektion 1 (2 UE) S. 9 + 10 (ohne interaktive Ubungen)
« bewegtes Buchstabieren des Namens

o Wechsel in Gathertown Kursspaziergang

1. Selbstlernphase

« alle interaktiven Ubungen S. 8-9 (KB)
« Interaktive Ubungen im Arbeitsbuch S. 6-7

2. UE

« Feedback zu Gathertown

o Fragen zur Selbstlernphase

o Arbeitsbuch S. 7 Aussprache wiederholen

o S. 11-12 im KB; Aufgabe 7: Bildlexikon: Screensharing
beenden/Biicher zu

o S. 12 Schnelltest in die Selbstlernphase

2. Selbstlernphase

« Interaktive Ubungen S. 11 + 12

o Schnelltest S. 12

o Arbeitsbuch S. 8 + 9

o Padlet: Selbstvorstellung: Ich bin ... Ich komme aus ... &

Foto (freiwillig)
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3.UE o Betrachten des Padlets

« Fragen zur Selbstlernphase

o Arbeitsbuch S. 9, Aufgabe 13: Sprachvergleiche
o Lektion 2,S. 13 + 14

3. Selbstlernphase | « Interaktive Ubungen S. 13 + 14
o Arbeitsbuch S. 10 + 11

4. UE o Fragen zur Selbstlernphase

« Aus dem Arbeitsbuch Ubung zu Telefonnummern in Grup-
penrdumen

« 5.15+16

« Aufgabe 7: eigenes Profil schreiben - tiber Padlet/Moodle

4. Selbstlernphase | « Interaktive Ubungen im Kursbuch

o Schnelltest

o Arbeitsbuch S. 12 +13

« eventuell das eigene Profil iiberarbeiten

5. UE « Fragen zur Selbstlernphase

aus Arbeitsbuch: Ubung 12 zum Wortakzent

Beginn Lektion 3; S. 17 + 18; Meine Lieblingsverwandten:
Chat nutzen

« Beginn: eigene Familie (Canva, Bookcreator, Wattpad)

5. Selbstlernphase | « Interaktive Ubungen S. 17 + 18
Arbeitsbuch S. 14 + 15
Canva/Bookcreator/Wattpad - Poster/Visualisierung der

eigenen Familie —> auf Moodle hochladen

6. UE o Betrachten der Produkte zur eigenen Familie

Fragen zur Selbstlernphase
Arbeitsbuch S. 15, Ubung 88b: Sprachvergleiche betrachten
Lektion 3 S. 19 + 20

6. Selbstlernphase | « Interaktive Ubungen im Kursbuch
Schnelltest

Arbeitsbuch S. 16 + 17

Das eigene Profil erweitern

7. UE o Fragen zur Selbstlernphase

Feedback/Fragen zum erweiterten Profil

« Beginn mit dem Magazin S. 21+22
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7. Selbstlernphase | « Uberarbeiten des Profils der Familie mit weiteren Informa-
tionen

« weitere Ubungen/Aufgaben des Modulabschlusses noch
einmal betrachten

8. UE (Modul- « Familienprofile betrachten
abschluss) o S. 24 Lesetext gemeinsam lesen

« in Gruppenraume die Projektaufgabe beginnen, die in der
nichsten Selbstlernphase weiter bearbeitet wird.

8. Selbstlernphase | « Projekte in Gruppen; Hochladen der Ergebnisse auf Moodle

Angesetzt wurden 8 UE pro Modul, ohne die Selbstlernphasen einzurechnen.
Al umfasst 8 Module, so dass Al nach 64 UE Prasenzunterricht (face-to-face
oder virtuell) abgeschlossen wire. Je nach Teilnehmenden muss der zeitliche
Rahmen angepasst werden. Jede Zielgruppe ist anders, so dass die Angaben
lediglich exemplarisch sind und der Aufbau der Unterrichtseinheiten im-
mer flexibel zu gestalten ist. Ferner ist immer zu tiberlegen, welche weiteren
nicht-digitalen Aktivititen zu integrieren sind.

5  Kurze Zusammenfassung

Deutlich wird, dass die Planung des virtuellen Unterrichts sehr zeitaufwéan-
dig ist, d. h. man muss immer tiberlegen: Welche nicht-digitale Aktivitit und
welche EduApps passen jeweils zu den einzelnen Lektionen? Was muss aus
den Selbstlernphasen in den Prisenzphasen (real oder virtuell) noch einmal
aufgegriffen werden? (vgl. Fernandes in diesem Band). Wie kann dieser Mehr-
aufwand honoriert werden?

Sicher scheint, dass die Zukunft auch im Fremdsprachenunterricht sehr viel
digitaler sein wird als vor der Pandemie. Dabei zeigt sich jedoch ein disparates
Bild: Viele Lehrkrifte wiinschen sich eine starkere Digitalisierung, befiirchten
aber, dass ihre Institutionen nach Corona wieder auf reinen Prisenzunter-
richt setzen. Einige Institutionen wiinschen sich eine Riickkehr zur reinen
Prasenzlehre. Viele kritisieren die fehlende technische Ausstattung oder das
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schlechte WLAN-Netz ihrer Institution und einiger Kursteilnehmenden (vgl.
Santana de Freitas & Pupp Spinassé in diesem Band). Oftmals wurde, wie
bereits angesprochen, die fehlende Honorierung der komplexeren Planung an-
gesprochen. Grundsitzlich ist die Digitalisierung im Bereich der Sprachkurse
jedoch offensichtlich weiter vorangeschritten als im 6ffentlichen Schulsektor
und es ist zu hoffen, dass die Digitalisierungsfortschritte nach der Pandemie
nicht wieder stagnieren.

Ferner sind in diesem Artikel die Lander mit schlechtem Internetanschluss
nicht widergespiegelt. Fiir die Zukunft muss hier zunéchst flichendeckend
Internet eingerichtet werden.
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DIEGO SANTANA DE FREITAS & KAREN PUPP SPINASSE

Fremdsprachenunterricht auf einmal digital:
Herausforderungen fiir die Lehrpraxis in Brasilien

Einleitung

Die Pandemie des Coronavirus SARS-CoV-2 (Covid-19) iibte weltweit star-
ken Einfluss auf das Leben jedes Einzelnen aus — so auch in Brasilien. Nach
Anweisung der zustdndigen brasilianischen Gesundheitsamter erlies das Bil-
dungsministerium (MEC) ab dem 16. Marz 2020 den ,,Ersatz des Prasenz-
unterrichts durch Fernunterricht, zunéchst fiir 30 Tage, mit der Option auf

«

Verlangerung“ (Brasil 2020). Infolgedessen wurde der Prasenzunterricht an
offentlichen und privaten Schulen im ganzen Land abgesagt, und viele Bil-
dungseinrichtungen fiihrten den Unterricht von Schiilern und Schiilerinnen
(SuS) in Form von online-Unterricht durch. Alle Lehrer*innen mussten folg-
lich auf diese Unterrichtsform umstellen.

Die vom MEC implementierten Notmafinahmen betrafen den Schulalltag
von Tausenden von Schulen, Lernenden und Lehrenden im offentlichen und
privaten Bildungssystem. Die Covid-19-Pandemie hat Brasilien mit einem
Szenario konfrontiert, in dem digitale Kompetenzen und Fernunterricht eine
dufSerst zentrale Rolle spielen. Nur so konnten die mit den Schulschlieflun-
gen einhergehenden Folgen gemildert werden und der Lernprozess der SuS
ermoglicht werden.

Der abrupte Wechsel stellte alle Institutionen vor grofie Herausforderungen
und veranlasste die Lehrenden, sich mit den Herausforderungen spezifisch
fiir den Fremdsprachenunterricht (FSU) auseinanderzusetzen. Um diese He-
rausforderungen zu erheben, konzipierten wir einen Fragebogen, der iiber

1 Freitibersetzt aus dem Originalen: ,,substituigao por 30 dias, prorrogaveis, de aulas presenciais
pela modalidade a distancia‘“

© Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 55



Diego Santana de Freitas & Karen Pupp Spinassé

SurveyMonkey distribuiert wurde. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die
Ergebnisse der Befragungen zu skizzieren und damit ein Bild iiber die Lage
des FSU in Brasilien unter Pandemiebedingungen zu geben.

Das erste Kapitel bietet einen kurzen theoretischen Hintergrund, in dem
die Rolle der Lehrkraft und deren Kompetenzen im Fokus stehen. Ferner wird
Chancenungleichheit im Bildungssektor mit Bezug auf fehlenden Internet-
zugang thematisiert. Im 2. Kapitel folgt die Darstellung des Aufbaus der Studie.
Im Anschluss werden im Kapitel 3 die Ergebnisse des Fragebogens ausgewertet.
Es folgt ein kurzes Fazit.

1  Theoretischer Hintergrund

Beim Erlernen einer (oder mehrerer) Fremdsprache(n) spielen vielfiltige und
interagierende Faktoren, sog. Lernendenvariablen, fiir den individuellen Lern-
erfolg eine ausschlaggebende Rolle. Diese konnen in externe und interne Fak-
toren unterschieden werden (vgl. Roche 2020: 39). Zu den externen Faktoren
gehort unter anderem die Lehrperson. Darauf ist in den letzten Jahren mittels
zahlreicher Studien ein besonderes Augenmerk gelegt worden (siche Hattie
2009, Legutke & Schart 2017). Hattie (2009: 108-128) weist zum Beispiel auf
den Einfluss der Qualitit des Unterrichts, der Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden, der Erwartungen der Lehrperson sowie des Lehrerwissens und
der Kompetenzen der Lehrenden auf den Sprachlernerfolg der Lernenden hin.
Dariiber hinaus stellt man heute den lernerzentrierten und handlungsorien-
tierten Unterricht in den Vordergrund (vgl. Roche 2020: 335; GeR 2001, 2018;
BNCC 2018). Dabei stehen zahlreiche Vorteile im Fokus, so kénnen zum Bei-
spiel Lernende ,,selbststandig Sprache produzieren und ausprobieren’, , kreativ
sein’, ,interaktiv lernen’, die ,,Sprache in authentischen Situationen anwenden®
sowie dadurch ihre ,,Starke einbringen und die ,,Schwiche ausgleichen® (vgl.
Roche 2020: 335). Wie dargelegt, spielt jedoch gerade die Lehrkraft eine zent-
rale Rolle fiir den Unterrichtserfolg und damit riicken deren Qualifikationen
und professionellen Kompetenzen, auch beziiglich der Unterrichtsgestaltung,
in den Vordergrund (vgl. ebd.: 343). Insbesondere die professionellen Kompe-
tenzen der Lehrkrifte haben einen Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung (vgl.
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Legutke & Schart 2017: 18). Wie sieht nun die virtuelle Unterrichtsgestaltung
aus? Welche Kompetenzen benatigt die Lehrkraft?

Im Rahmen des Distanzunterrichts ist der lernerzentrierte und handlungs-
orientierte Fremdsprachenunterricht eine noch gréfiere Herausforderung als
im Prisenzunterricht. Der Wechsel vom Klassenzimmer zum Computerbild-
schirm schrankt die Moglichkeiten zur Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden ein und erfordert von der Lehrkraft didaktisch-methodische An-
passungen der Unterrichtsgestaltung sowie die Implementierung von zuséatzli-
chen Aufgaben bzw. Ubungen (vgl. Grein 2020: 0. A.). Die ,,atemberaubende”
Entwicklung der digitalen Lerntechnologie in den letzten Jahren und deren
Multikodalitdt bzw. Multimedialitdt (vgl. Hinfiihrung von Grein in diesem
Band) erschlief$t wiederum unbestreitbar neue innovative, kreative Hand-
lungsraume fiir Lehrende sowie spannende und motivierende Lernwelten
fiir Lernende. Das innovative Potential dieser Technologie zu nutzen, fordert
zugleich den Aufbau bzw. die Weiterentwicklung der Kompetenzen der Lehr-
kraft. Unter Bertiicksichtigung des Einflusses der Technologie auf das Lehren
und Lernen erschien 2017 der Europdische Rahmen fiir die Digitale Kompe-
tenz von Lehrenden (DigCompEdu, dt. 2019), der auch als Grundlage fiir den
Ausbau der digitalen Kompetenzen von Lehrer*innen aus anderen Landern
verwendet werden sollte (vgl. zu DigCompEdu auch Ferreira Fernandes und
Jehle in diesem Band).

Ferner ist der Zugang zum Internet zentraler Bestandteil des virtuellen
Unterrichts (vgl. Grein in diesem Band). In Brasilien sind mit der Pandemie die
Bildungsungleichheiten noch starker vor Augen gefithrt worden (vgl. Cunha,
Silva & Silva 2020: 32). Trotz der Verbesserung des Internet-Zugangs in den
letzten Jahren zeigt die Studie ,,TIC — Domicilios® (2019), dass ca. 20 Millio-
nen Wohnungen bis 2019 keinen Internet-Zugang hatten und dass die Anzahl
verfiigbarer Computer in den Haushalten sogar gesunken ist (vgl. NIC.br 2020:
23). Laut Statista 2021 verfiigen 61,1 % der brasilianischen Bevolkerung iiber
einen Internetzugang (statista.com). Diese Ergebnisse lassen sich vermutlich
auf die soziale Ungleichheit im Land zuriickfithren (vgl. Carnicer 2020: 153).
Genau diese sozialen Ungleichheiten gaben Anlass fiir die Studie: Spiegeln sich
die sozialen Ungleichheiten auch bei der Transformation von Prasenzunter-
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richt in den virtuellen Fremdsprachenunterricht wider? Der Aufbau der Studie
wird im folgenden Kapitel skizziert.

2 Aufbau der Studie

Zunéchst wurde ein Fragebogen auf SurveyMonkey konzipiert und im Mérz
2020 freigeschaltet. Der Fragebogen umfasste fiinf Themenbereiche:

o Ausbildung und Erfahrung der Lehrer*innen und ihr praktisches
Wissen in/{iber Online-Unterricht;

o Strategien und Methoden, die sie fiir den Online-Deutschunterricht
verwendet haben;

o Unterstiitzung seitens der Institution, um diese neuen Praktiken um-
zusetzen;

« angewendete Tools und Plattformen fiir den Fernunterricht;

« Evaluation der Leistungen.

Anvisierte Population waren Fremdsprachenlehrende, also nicht nur DaF-
Lehrkrifte.

Der Fragebogen enthielt 19 Fragen: 14 geschlossene und fiinf offene Fragen.
Die Distribution erfolgte per E-Mail mit der Bitte um Weiterleitung an weitere
Kolleg*innen (Schneeballmethode).

Der Fragebogen war zwei Wochen lang freigeschaltet, vom 21. Mérz bis
zum 2. April. Im nichsten Kapitel werden die Ergebnisse préasentiert.

3 Auswertung des Fragebogens

An der Erhebung nahmen 69 Fremdsprachenlehrer*innen aus 12 brasiliani-
schen Bundesstaaten teil. Davon sind 40 (58 %) als Fremdsprachenlehrer*in-
nen in Rio Grande do Sul (RS) tétig. Dies diirfte auf die Tatsache zuriickzufiih-
ren sein, dass wir ebenfalls in Rio Grande do Sul (RS) titig sind. Die anderen
42 % kommen aus den folgenden Bundesstaaten: Cear4, Distrito Federal, Mato
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Grosso do Sul, Minas Gerais, Par4, Paraiba, Paran4, Rio de Janeiro, Rio Grande
do Norte, Santa Catariana und Sao Paulo.

Population (N=69)

weitere

2 Fremdsprachen
Spanisch

Englisch

Deutsch
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Abb. 1: Fremdsprachenkurse der Population

36 der Befragten unterrichten nur Deutsch als Fremdsprache (52 %), 16 nur
Englisch als Fremdsprache (23 %) und 9 nur Spanisch als Fremdsprache (13 %,
AbbD. 1).

In Brasilien wird die o. a. soziale Ungleichheit durch das Bildungssystem
unterstiitzt, das in einen 6ffentlichen und einen privaten Sektor aufgeteilt ist.
Die teuren und qualitativ besseren Privatschulen sind sehr viel besser ausge-
stattet als die Mehrzahl der 6ffentlichen Schulen (vgl. Carnicer 2020: 153).
An den meisten 6ffentlichen Schulen mussten sich die Lehrkrifte auf einen
asynchronen Fernunterricht umstellen, der u.a. tiber Videoaufnahmen mit
Ubertragung via YouTube bzw. Fernsehsender, sowie iiber Lernplattformen
oder ausgedruckte Materialien erfolgte (vgl. Cunha, Silva & Silva 2020: 30f.).

An der Befragung nahmen 19 Teilnehmende (28 %) aus dem offentlichen
Schuldienst und 50 Personen (also die Mehrheit mit 72 %) aus dem privaten
Schulwesen teil. Einige Proband*innen arbeiten sowohl im 6ffentlichen als
auch privaten Schuldienst, dies wurde im Fragebogen jedoch nicht erhoben.
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Wann fand der Wechsel von Priasenz zum virtuellen Unterricht statt?

Bei 43 Teilnehmenden (62 %) erfolgte die Umstellung zwischen dem 16. und
dem 22. Mirz 2020 - also in derselben Woche, in der das brasilianische Bil-
dungsministerium die Regelung fiir den Fernunterricht veréftentlicht hatte.
Bei 21 Teilnehmenden (30 %) fand ein Wechsel zwischen dem 23. Mirz und
02. April statt. Bei 5 Teilnehmenden (7 %) erfolgte die Umstellung zum Fern-
unterricht vor dem 16. Marz 2020.

Viele Schulen mussten folglich sehr kurzfristig Software bzw. Tools aus-
wiéhlen, um den Unterricht im Online-Format fortzusetzen.

Welche Tools kamen zum Einsatz? (Mehrfachnennung méglich, Abb. 2)

Eingesetzte Tools N=69; Mehrfachnennung

Videokonferenztools (Skype, Google Meet,
Google Hangouts, Zoom)

Lernplattformen (Google Classroom,
Moodle)

Kommunikationstools (E-Mail, WhatsApp, _
Diario Escola)

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

Abb. 2: Digitale Tools im Einsatz

Wie wurden Sie auf den virtuellen Unterrichtseinsatz vorbereitet?

42 Teilnehmende (61 %) haben an keiner Schulung teilgenommen. Bei techni-
schen Problemen mit dem Umgang erhielten jedoch 57 % Unterstiitzung von

ihrer jeweiligen Institution.
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Hatten Sie schon Erfahrung mit virtueller Lehre?

67 % hatten bereits in der Rolle als Lernende Erfahrungen mit der virtuellen
Lehre gewonnen. Den Kommentaren zu den Erfahrungen, auch wenn als Ler-
nende, ist zu entnehmen, dass etwas mehr als die Halfte positive Erfahrungen
mit der digitalen Lehre gemacht haben.

Lediglich 24 % hatten bereits Erfahrungen mit virtueller Lehre in der Rolle
als Lehrende. In den Kommentaren zeigt sich eine leichte positive Bewertungs-
tendenz.

Haben Sie an einer Fortbildung zur virtuellen Umsetzung von Sprachunter-

richt teilgenommen?
75 % der Population hatte bis zum Erhebungszeitraum nicht an einer Weiter-

bildung teilgenommen.

Wie empfinden Sie subjektiv Ihren virtuellen Fremdsprachenunterricht? (Abb. 3)

Subjektives Empfinden N=69

gar nicht angenehm

nicht angenehm

sehr angenehm

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Abb. 3: Subjektives Empfinden der virtuellen Lehre

Von besonderer Aussagekraft sind hier die freien Kommentare:
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»Die verfiigbaren Tools funktionieren einwandfrei und ermoglichen ver-
schiedene Formen der Interaktion. Dariiber hinaus sind die Lernenden
auf die Arbeit auf der digitalen Plattform vorbereitet. Offensichtlich gibt
es negative Aspekte, wie die groffe Nachfrage nach Beantwortung von
E-Mails und die ldngere Zeit fiir die Vorbereitung der Aktivititen, da
man dariiber nachdenken muss, damit der Schiiler sie alleine erledigen
kann® (ID 11448440737, E6 - frei iibersetzt).

»Ich habe zu Hause eine Infrastruktur, welche die Aufzeichnung von Vi-
deounterricht ermaoglicht, und die Lernenden haben Zugang zum Inter-
net, was die Kommunikation erleichtert” (ID 11442071884, F.6 - frei
iibersetzt).

»Unsere Schule arbeitet schon lange mit einer digitalen Plattform, wir
nutzen bereits mehrere Tools und sowohl Lehrende als auch Lernende sind
einigermafSen gut darauf vorbereitet, den Fernunterricht zu optimieren®
(ID 11439200632, S. 6 - frei iibersetzt).

Gerade die kritischen Kommentare bieten Ankniipfungspunkte fiir die Her-
ausforderungen des virtuellen Fremdsprachenunterrichts.

»Ich vermisse den Kontakt zu den Schiilern und die Moglichkeit, ihnen
ein effektiveres und dynamischeres Feedback zu geben. Manchmal habe
ich das Gefiihl, dass ich doppelt so hart arbeite, weil ich mich immer
noch an die Menge des Materials anpasse. Das Material, das ich frii-
her im Prisenzunterricht verwendet habe, soll fiir die Ubertragung zum
Fernunterricht gut durchdacht werden, damit wir die Lernziele erreichen
konnen. Ich fiirchte, dass die Lernenden nicht die notwendigen Beitriige
leisten, da unser Kontakt iiber schnelle Videoanrufe erfolgt. Es ist mir
unangenehm, mich bei allem auf die Technik zu verlassen, da ich oft
keinen Internetzugang habe und je nach Zeit Videos auf Youtube hoch-
laden maochte, was mit guter Internetverbindung und Zeit verbunden ist*
(ID 11470368472, E6 - frei iibersetzt).

~Weil ich zu Hause nicht die richtige Struktur habe und auch weil wir
aufSerhalb unserer Arbeitszeiten arbeiten miissen. Auflerdem hatten
die Lernenden nicht die notwendige Schulung, um die Tools zu verwen-
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den, sodass wir Lehrende ebenfalls technischen Support leisten miissen”
(ID 11443499266, E6 - frei iibersetzt).

»Nicht angenehm, weil wir dafiir keine Fortbildung bekommen hatten,
also laufen wir im Dunkeln, wenn wir unsere Aktivititen fiir den Fern-
unterricht entwickeln® (ID 11438932554, E.6 - frei iibersetzt).

Der subjektive Eindruck (von sehr angenehm bis sehr unangenehm) korreliert
dabei mit der Schulform: 68 % der Lehrenden an 6ffentlichen Schulen bewerten
den virtuellen Sprachunterricht als ,,unangenehm®, wiahrend es im privaten
Sektor lediglich 28 % der Lehrenden mit negativer Bewertung sind.

Aber auch die Lehrenden (nicht differenziert nach Schultyp), die die vir-
tuelle Lehre als ,,angenehm® bewerten, beméangeln das Fehlen von Ausbildung
oder Weiterbildung digitaler Kompetenzen. Von den 61 %, die ihren virtuellen
Sprachunterricht als ,,angenehm® einstuften (siehe Abb. 3), fithlen sich 54 %
nicht ausreichend vorbereitet. Nimmt man diese 54 % (also 37 TN) und kor-
reliert mit den Erfahrungen und Schulungen, so ergibt sich folgendes Bild:

Ich fithle mich unvorbeitet (N=37)

Keine schulinterne Schulung zu den eingesetzten
Tools

Keine Vorerfahrung mit virtueller Lehre

Keine Schulung zum virtuellen Unterricht _

73% 74% 75% 76% 77% 78% 79% 80% 81% 82%

Abb. 4: Korrelation subjektives positives Empfinden und Fortbildung

Schulungen zu digitaler Lehre miissen folglich fester Bestandteil der Lehrer*in-
nenausbildung werden und das Angebot an Weiterbildungen erhéht werden.
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Wie findet die Kommunikation zwischen Thnen und den Lernenden statt?

Kommunikation; N=69; Mehrfachnennung

Sonstiges

keine Interaktion
E-Mail
Videokonferenztool

Lernplattform

WhatsApp
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Abb. 5: Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden

Welche weiteren digitalen Tools haben Sie eingesetzt?
84 % der Befragten geben an, weitere digitale Tools und EduApps einzusetzen.

An erster Stelle steht hier Youtube, das von 71 % der Lehrenden genannt wurde.
Als weitere Tools wurden Learningapps, Quizziz und Kahoot genannt. Obwohl
digitale Lehrwerke eine duflerst wichtige Funktion beim virtuellen Unterricht
haben (vgl. Grein in diesem Band), gaben nur 3 Teilnehmende (4 %) an, auch
die online Version der Lehrwerke zu nutzen. Der grofle Vorteil der Multiko-
dalitat wurde durch die Lehrkréfte folglich nicht genutzt.

Wie evaluieren oder bewerten Sie die Leistungen Threr Lernenden?
Bei 22 der Teilnehmenden (31 %) gab es zum Erhebungszeitpunkt noch keine

verbindlichen Regelungen fiir die Bewertung. Den Kommentaren an sich je-

doch ist zu entnehmen, dass

(1) es mehr Evaluationen als in der Prisenzphase gibt;

(2) sowohl die Aktivititen wiahrend des virtuellen Unterrichts als auch die
Aufgaben in den Selbstlernphasen bewertet werden, und

(3) die genauen Sprachpriifungsmodalitdten noch nicht genau feststehen.
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Was sind die grofiten Herausforderungen im Rahmen des online-Unterricht

aus Threr personlichen Perspektive?

»Die Strategien miissen ganz anders sein als im Prisenzunterricht. Ich bin
mir nicht sicher, ob ich meine Schiiler genug motiviere. Und ich weifs nicht,
wie ich ihren Lernerfolg gewdihrleisten kann. Wir brauchen noch Zeit,
um die Ergebnisse zu bewerten® (ID 11439200632, E. 14 - frei iibersetzt).
»Ich sehe den virtuellen Sprachunterricht skeptisch, weil ich mich nicht
vorbereitet fiihle, wenig Unterstiitzung der Schule, mangelnde Ausbil-
dung, Desorganisation, welches Werkzeug ich verwenden soll, etc...“
(ID 11450541694, F. 14 - frei iibersetzt).

»Ich fiihle mich aufgrund des fehlenden Vertrautseins mit der Methodik
noch etwas unsicher, speziell im Hinblick auf Deutschkurse auf Einstiegs-
niveau® (ID 11470409331, E 14 - frei iibersetzt).

»Grof$e Schwierigkeiten bereiten mir die Riickmeldungen der Schiiler*in-
nen, weil sie im Vergleich zu denen im Prisenzunterricht anders sind.
Die (Lehr- und Lernstrategien sind anders. Dariiber hinaus haben wir als
grofe Hiirden die schlechte Internetverbindung und den Mangel an digi-
talen Fihigkeiten vieler Schiiler*innen mit den Tools“ (ID 11445403450,
E 14 - frei iibersetzt).

LVor allem wegen der Anpassung eines Kurses, der in Préisenz stattfinden
sollte, an die Fernmodalitdt. Der Kurs wurde nicht fiir den Fernunterricht
entwickelt. Der schwierigste Teil ist die neue Gestaltung von Aktivititen,
die fiir die Interaktion im Klassenzimmer geplant waren, sowohl zwischen
Schiilern als auch zwischen Lehrern und Schiilern. Es gibt ausgezeichnete
Praktiken, die im Klassenzimmer schnell und einfach sind, aber einmal
in die digitale Umgebung iibertragen, werden sie langweilig, manchmal
sehr ermiidend und manchmal sogar unpraktisch. Es war auch eine Her-
ausforderung, Werkzeuge zu finden, um diese Anpassung optimal durch-
zufiihren® (ID 11469962702, F14 - frei iibersetzt).

Insgesamt war die Anpassung realer Aktivititen in virtuelle Aktivititen die
grofite Herausforderung.
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4 Fazit

Der von der Pandemie verursachte abrupte Wechsel zur virtuellen Lehre veran-
derte den Fremdsprachenunterricht quasi innerhalb einer Woche. Ziel unserer
Studie war eine erste Erhebung der Herausforderungen im Bereich des Fremd-
sprachenunterrichts. Deutlich, wenn auch nicht im Fokus der Studie, wurde
der Unterschied zwischen 6ffentlichen und privaten Schulen. Ebenfalls deut-
lich wurde ferner, dass weitere Schulungen im Bereich virtuellen Fremdspra-
chenunterrichts unerlésslich sind. Auch wenn der Unterricht wieder in Prasenz
stattfinden kann, sollte die Digitalisierung weiter vorangetrieben werden.
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Integration digitaler Tools

im Fremdsprachenunterricht anhand der Lehrwerke
Momente Al und Impresiones B1 - Konzeption einer
Fortbildung fiir Fremdsprachenlehrkrifte

Einleitung

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, ein Konzept fiir eine Lehrkraftefortbildung
fiir den effektiven und integrativen Einsatz digitaler Tools im Fremdsprachen-
unterricht vorzustellen. Hierfiir wurden ein DaF-Lehrwerk im Anfingerniveau
Momente Al und ein ELE-Lehrwerk im Fortgeschrittenenniveau Impresiones
BI ausgewihlt, um zu zeigen, dass digitale Tools unabhangig von Sprachniveau
und Zielsprache im Fremdsprachenunterricht flexibel einsetzbar sind.

Die bereits Ende 2019 eintretende Pandemie hat das Wirtschaftsleben welt-
weit so stark beeintrachtigt wie kein anderes Ereignis in den letzten sieben De-
kaden (vgl. Gromling 2020: 4). Aufgrund der teilweise plotzlichen Aussetzung
von Institutionen mussten schnell technische Alternativen geschaffen werden,
wie bspw. das Arbeiten oder Studieren von Zuhause aus (vgl. ebd.). Das Thema
der Digitalisierung umfasst somit inzwischen jegliche gesellschaftlichen Berei-
che und verlangt insbesondere einen digitalen Wandel im Bildungssektor (vgl.
Funk 2019: 68; Steinberg & Schmid 2020: 1). Diesbeziiglich stellt Funk fest, dass
die derzeitigen Ausbildungsangebote die Lehrkrifte nicht ausreichend auf den
Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorbereiten (vgl. Funk 2019: 77). Zu-
dem fehle in der Aus- und Weiterbildung sowie in der Fremdsprachendidak-
tik ein Konzept zur effektiven Integration von Apps im Unterrichtsgeschehen
(vgl. ebd.: 72). Mithilfe von Fort- und Weiterbildungen kénnen (zukiinftige)
Lehrkrifte digitale Kompetenzen erwerben, welche sie ihren Lernenden wei-
tergeben, damit sie zu einem effizienten und konstruktiven Mediengebrauch
geschult werden (vgl. ebd.: 77; Grein 2020b: 0.S.).
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Ausgehend von diesen Pramissen wird in diesem Artikel ein Konzept
fiir eine Lehrkréftefortbildung fiir den integrativen Einsatz digitaler Tools
im Fremdsprachenunterricht prasentiert. In einem ersten Schritt werden
grundlegende Kenntnisse und Modelle rund um digitale Medien und de-
ren Einsatz im Unterricht erldutert. Im Anschluss daran beschiftigt sich ein
weiteres Kapitel mit den heutzutage unabdingbaren digitalen Kompetenzen,
die Lehrkriafte benotigen, um ihren Unterricht digital gestalten zu konnen.
Darauf aufbauend wird abschlief}end das Konzept der Fortbildung DigiTools
for Teachers zusammengefasst dargestellt und ein Beispiel-Modul néher be-
schrieben.

1  Digitale Medien im Fremdsprachenunterricht

In der heutigen Zeit erschlief3t sich das meiste Wissen iiber digitale Medien
(vgl. Kerres 2018: 5). Mithilfe dieser erlangen Menschen Wissen iiber eine
Kultur und kénnen an gesellschaftlichen Szenarien partizipieren sowie da-
riiber kommunizieren (vgl. ebd.). Betrachtet man den Bildungskontext, so
koénnen digitale Medien auch als digitale Werkzeuge oder auch digitale Tools
gesehen werden, um bereits bestehende Unterrichtsmethoden zu erweitern
und diverse Lehr- und Lernangebote zu realisieren (vgl. Lachner et al. 2020:
68). Diese kénnen zur Organisation von Unterrichtsablaufen, zur Planung,
Durchfithrung und Nachbereitung von Lehr- und Lernangeboten und auch
zum eigenstandigen Lernen genutzt werden (vgl. Narr 2016: o.S.). Eine not-
wendige Voraussetzung fiir guten Unterricht mit digitalen Medien ist deren
didaktisch-sinnvolle Einbettung in konkrete Unterrichtsprozesse (vgl. ebd.:
69). Demnach dienen digitale Medien als didaktische Werkzeuge, um verschie-
dene Lehr- und Lernprozesse zu unterstiitzen (vgl. ebd.).

Fiir eine ndhere Betrachtung zum Einsatz digitaler Tools im Fremdspra-
chenunterricht existieren bereits einige Modelle, wie unter anderem das
SAMR-Modell nach Puentedura (2006) oder das Stufenmodell der Inter-
aktivitat nach Funk (2019) (vgl. auch Grein in diesem Band). Ersteres dient
den Lehrkriéften als Unterstiitzung und Bezugspunkt, um den Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht besser einschétzen zu konnen (vgl. Bar 2019: 18;
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Wilke 2016: 0.S.). Mithilfe dieses Modells konnen Lehrkrifte ihre eigenen
Bildungsinhalte analysieren, bewerten und reflektieren (vgl. Bildung.digital
2018: 0.S.). Puentedura unterscheidet hierbei vier Ebenen der Integration
(vgl. ebd.). Die Bedeutung der digitalen Medien fiir das Lernen wéchst hier-
bei in aufsteigender Reihenfolge (vgl. ebd.). Bei der untersten Ebene der
Ersetzung (substitution) werden einfach analoge Materialien durch digitale
Repriasentationen ersetzt (vgl. Wilke 2016: 0.S.). Das heifit statt eines Textes
in Papierform wird z. B. ein digitalisierter Text oder statt einer traditionellen
Wandtafel ein Beamer oder ein Interactive Whiteboard genutzt (vgl. ebd.).
Eine Verbesserung (enhancement) wird bereits auf der zweiten Ebene der
Erweiterung (augmentation) deutlich, da zusatzliche Moglichkeiten, welche
den Handlungsraum analoger Medien iiberschreiten, hinzukommen (vgl.
ebd.). Es konnen z. B. Multimedia-Inhalte auf textueller, auditiver sowie vi-
sueller Ebene hinzugefiigt werden (vgl. ebd.). Bei der Ebene der Anderung
(modification) geht es um eine Neugestaltung von Aufgaben unter Einbezie-
hung digitaler Moglichkeiten (vgl. ebd.). Puentedura nennt hierbei z. B. die
Integration von Kommunikationswerkzeugen, Tabellenkalkulationen oder
grafischen Darstellungen. Bei der letzten Ebene der Neubelegung (redefi-
nition) handelt es sich um Aufgaben, welche ohne digitale Unterstiitzung
nicht 16sbar wiren (vgl. ebd.). Statt einer traditionelleren Schreibaufgabe,
wie das Verfassen eines Essays, kann bspw. das digitale Storytelling mithilfe
einer App gewéhlt werden (vgl. ebd.). Des Weiteren kénnen auch Apps und
digitale Werkzeuge zur Visualisierung von Inhalten sowie zur Erstellung von
Aufgaben von Lehrenden sowie Lernenden genutzt werden und damit die
Multikodalititsforderungen erfiillen (vgl. ebd.).

Eine weitere Herangehensweise stellt das ,,Stufenmodell der Interaktivitat
von Apps“ nach Funk (2019) dar, welches eine eher interaktionsorientierte
Perspektive auf die Nutzung digitaler Anwendungen im Unterricht hat. Funk
stiitzt sich zundchst auf die Tatsache, dass Interaktionen ,,die Voraussetzung
der Entwicklung pragmatischer kommunikativer Kompetenzen sind® (Sa-
ville-Troike & Barto 2017: 112, zit. nach Funk 2019: 74f.). In Bezug auf den
Fremdsprachenunterricht (FU) kénnen alle moglichen Interaktionsprozesse,
wie die Formulierung von Fragen, die Wiedergabe von Regelerklarungen, das
Nachschlagen und Berichten von Informationen etc., auch digital gestaltet
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und gestiitzt werden (vgl. Funk 2019: 75). Die bisherige analoge Ubungstypo-
logie scheint fiir digitale Formate nur teilweise anwendbar zu sein (vgl. ebd.).
Bei der Nutzung digitaler Medien kommen neue Formate und multikodale
Potenziale hinzu, welche hinsichtlich ihrer interaktionalen Leistung geord-
net werden miissen (vgl. ebd.). Funk unterscheidet hierbei fiinf Stufen der
Interaktivitat digitaler Medien (vgl. Funk 2019: 76). Die konsumtive Nutzung
digitaler Anwendungen bedeutet bspw. Filme, Youtube-Videos und Erklar-
videos zu betrachten (vgl. Grein 2020a: 52). Auf der reaktiven Stufe geht es
um das Losen von richtig/falsch-Ubungen oder Zuordnungsaufgaben, wel-
che auch oft in Lehrwerken integriert sind (vgl. ebd.). Eine reproduktive bzw.
rekonstruktive Nutzung beinhaltet bspw. das Austiillen von Liickentexten
oder das Rekonstruieren von Textabschnitten (vgl. Funk 2019: 76). Auf der
vierten Stufe der reproduktiv-produktiven Nutzung geht es um digitale An-
wendungen, die lernenden- und programmgesteuert sind, wie bspw. digitale
Vokabeltrainer zur Erstellung von Karteikarten wie Cobocards oder Phase
6 und digitale Werkzeuge zur Erstellung interaktiver Bilder wie Thinglink
(vgl. ebd.). Auf der letzten Stufe befindet sich die kollaborative Verwen-
dung digitaler Medien, welche Funk in Wortebene und Textebene unterteilt
(vgl. ebd.). Hierzu zéhlen bspw. auf der Wortebene Apps wie Mentimeter
oder Survey Monkey und auf der Textebene Anwendungen wie Powtoon und
Padlet (vgl. ebd.). Im Rahmen dieses Stufenmodells wird festgestellt, dass
sich Mediennutzende immer weiter von der Rolle der Konsumierenden hin
zu den Produzierenden bewegen (vgl. ebd.). Eine konstruktiv-kollaborative
Nutzung digitaler Anwendungen ist aufgrund ihrer hohen Selbststeuerung
und Einbindung sozialer Interaktion ausschlaggebend fiir einen integrati-
ven Einsatz digitaler Medien im FU (vgl. ebd.: 76). Aufbauend auf diesen
Erkenntnissen widmet sich das folgende Kapitel der in der heutigen Zeit
unabdingbaren digitalen Kompetenz der Lehrkrifte.

2  Digitale Kompetenzen

Das obige Kapitel hat gezeigt, dass ein effektiver Unterricht mit digitalen Medien
erst durch eine didaktisch-methodisch sinnvolle Integration digitaler Angebote
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in den Unterricht moglich ist (vgl. Stiirmer &Lachner 2017, zit. nach Lachner
et al. 2020: 71). Es stellt sich nun jedoch die Frage, welche digitalen Kompeten-
zen Lehrkrifte aufweisen miissen, um digitale Medien methodisch-didaktisch
sinnvoll in ihren Unterrichtsprozess integrieren zu konnen (vgl. Lachner et al.
2020: 71). Fiir die Vermittlung medienpddagogischer Kompetenzen miissen vor
allem Lehrkrifte gewisse digitale Kompetenzen besitzen, um diese auch ihren
Lernenden vermitteln zu kénnen (vgl. Maaz 2020: 247). Es stellt sich ferner die
Frage, wie sich digitale Kompetenzen beschreiben lassen konnen (vgl. Kasper
2020: 21). Diesbeztiglich lasst sich feststellen, dass verschiedene Ansétze zur di-
gitalen bzw. medienpéddagogischen Kompetenzbestimmung existieren, man sich
jedoch bis dato nicht auf ein umfassendes Modell fiir die Beschreibung digitaler
Kompetenzen einigen konnte (vgl. ebd.).

Ein Beispiel fiir ein solches Kompetenzmodell ist der DigCompEdu, wel-
cher sich am Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER)
orientiert und versucht Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten in einem
konsekutiven Kompetenzstufen-Modell von Niveau A1 bis C2 abzubilden (vgl.
Européische Kommission JRC 2017: o.S.; Kasper 2020: 21). Der DigCompEdu-
Kompetenzrahmen wurde im Jahre 2016/17 von der européischen Kommis-
sion entwickelt und fasst spezifische digitale Kompetenzen zusammen, die
Lehrkrifte in ihrem Fachunterricht bendtigen (vgl. Lorenz & Endberg 2019:
67). Dieses Modell erméglicht den Lehrenden, ein tieferes Verstiandnis fiir den
Begriff digitaler Kompetenz zu erlangen sowie mithilfe des Selbsteinschat-
zungstools ihre eigenen digitalen Kompetenzen zu bewerten und weiterzu-
entwickeln (vgl. Redecker & Punie 2017: 10). Es ist ein anerkanntes Modell
zur Ermittlung digitaler Kompetenzen geworden und kann als Grundlage fiir
die berufliche Weiterentwicklung Lehrender dienen (vgl. ebd.: 12). Aufgrund
seiner praktischen Anwendbarkeit wird dieser Kompetenzrahmen in der vor-
liegenden Fortbildung zur Kompetenzorientierung der Lehrenden ausgewihlt
(vgl. Europdische Kommission JRC 2017: 0.S.; Lorenz/Endberg 2019: 69, vgl.
auch Jehle in diesem Band). Am Ende der Fortbildung werden die Lehrkrafte
voraussichtlich das Niveau B1 ,,Insiderinnen und Insider erreichen, sodass sie
digitale Medien in verschiedenen Kontexten anwenden sowie eigene digitale
Lehr- und Lernstrategien weiterentwickeln, um angemessen auf unterschied-
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liche digitale Situationen reagieren zu konnen (vgl. Européische Kommission
JRC 2017: 0.S.).

Es ist zu erkennen, dass sich der DigCompEdu nicht nur mit den berufli-
chen und padagogisch-didaktischen Kompetenzen der Lehrenden beschiftigt,
sondern auch mit den allgemeinen Kompetenzen der Lernenden (vgl. Europé-
ische Kommission JRC 2017: 0.S.; Lorenz & Endberg 2019: 67; s. Abbildung 1).

Abb. 1: DigCompEdu Kompetenzrahmen (Europiische Kommission JRC 2017: 0.S.)

Dieser Kompetenzrahmen ist in sechs verschiedene Bereiche unterteilt, in
denen digitale Kompetenzen Lehrender in insgesamt 22 Kompetenzen néher
beschrieben werden (vgl. Redecker & Punie 2017: 12). In Bezug auf die digitale
Kompetenz sind laut dem DigCompEdu die Kompetenzbereiche (1) Berufliches
Engagement, (2) Digitale Ressourcen, (3) Lehren und Lernen, (4) Evaluation,
(5) Lernerorientierung und (6) Forderung der digitalen Kompetenz der Lernen-
den zentral zu beachten (vgl. ebd.: 13).

Insgesamt ldsst sich zusammenfassen, dass der DigCompEdu durch die
Beriicksichtigung der beruflichen sowie der didaktisch-padagogischen Kom-
petenzen der Lehrenden und der Kompetenzen der Lernenden eine grofle
inhaltliche Bandbreite aufweist. Mithilfe des Selbsteinschitzungstools wird
zusétzlich eine praktische Anwendbarkeit des Modells aufgezeigt. Aufgrund
der Tatsache, dass Lehrkrifte auf einen sinnvollen sowie kritisch-reflektierten
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Umgang mit digitalen Technologien vorbereitet werden sollten, bietet sich die-
ser Rahmen durch seine hohe Praktikabilitdt besonders fiir die Gestaltung der
Fortbildung an, welche im folgenden Kapitel ndher erlautert wird.

3 Konzeption der Fortbildung DigiTools for Teachers

Aufgrund der mangelnden Fortbildungsangebote und unzureichender digi-
taler Kompetenzen seitens der Lehrenden besteht ein dringender Bedarf an
Fortbildungen fiir Fremdsprachenlehrkrifte (vgl. D21 e.V. 2016: 13; Funk 2019:
77). Dies war Anlass fiir die Konzeption der Lehrkriftefortbildung DigiTools
for Teachers. Im Folgenden werden allgemeine Rahmenbedingungen, Lernzie-
le und Methodik, der grobe Ablauf der Fortbildung und ein Beispiel-Modul
exemplarisch skizziert.

3.1 Rahmenbedingungen

Die Fortbildung DigiTools for Teachers besteht aus acht Modulen und der
Arbeitsaufwand umfasst insgesamt ca. 50 Arbeitseinheiten (1 AE entspricht
in etwa 45 Minuten). Zudem findet die Fortbildung einmal pro Woche tiber
einen Zeitraum von 16 Wochen statt. Die Prasenzphasen werden gemeinsam
mit der Lehrkraft und den TN vereinbart, die Phasen des Selbststudiums sind
zeit- und ortsunabhingig, allerdings gibt es festgelegte Fristen zur Einreichung
der Aufgaben.

Die Unterrichtssprache des Kurses ist Deutsch. Fiir die Kursteilnahme wird
demnach Deutsch auf C1-Niveau vorausgesetzt. Ferner miissen die Teilneh-
menden (TN) mobile Endgerite, wie ein Smartphone und ein Laptop oder ein
Tablet, besitzen und iiber grundlegende Computer-Kenntnisse und Kenntnis-
se zur Plattform Moodle verfiigen. Dartiber hinaus ist eine funktionierende
Internetverbindung essenziell. Gearbeitet wird mit einer Moodle-Plattform
(s. Abbildung 2).
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Abb. 2: Moodle-Startseite der Fortbildung DigiTools for Teachers

Exemplarisch wird mit den Lehrwerken im Anfangerniveau Momente A1 und
im Fortgeschrittenenniveau Impresiones B1 gearbeitet, d.h. die TN miissen
eines der eben genannten Lehrwerke in digital interaktiver Form erwerben, um
dieses auf der Hueber App ,,Hueber interaktiv® nutzen zu kénnen. Die Tools
werden exemplarisch an beiden Lehrwerken angewendet, um den Lehrkriéften
zu zeigen, dass digitale Werkzeuge unabhingig von Sprachniveau und Ziel-
sprache im FU zum Einsatz kommen kénnen. Neben den allgemeinen Voraus-
setzungen stellen auch Zielorientierung und Methodik wichtige Aspekte der
transparenten Konzeption und Durchfiithrung einer Fortbildung dar, weshalb
diese im folgenden Unterkapitel nidher beschrieben werden.

3.2 Lernziele und Methodik

Fir die Kompetenzbestimmung wurde der Referenzrahmen DigCompEdu
herangezogen. Am Ende der Fortbildung werden die Lehrkrifte voraussicht-
lich das Niveau B1 ,,Insiderinnen und Insider” erreichen, sodass sie digitale
Medien in verschiedenen Kontexten einsetzen sowie eigene digitale Lehr- und
Lernstrategien weiterentwickeln, um adaquat auf unterschiedliche digitale Si-
tuationen reagieren zu kénnen (vgl. Europaische Kommission JRC 2017: 0.S.).
Die Lernziele dieser Fortbildung beschrianken sich auf den dritten Kompe-
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tenzbereich des DigCompEdu ,,Lehren und Lernen® (vgl. ebd.). Die folgenden
Lernziele werden angestrebt:

Die TN ...

.. lernen digitale Kompetenzen einer Fremdsprachenlehrkraft kennen.

.. reflektieren ihre eigenen digitalen Kompetenzen.

.. erwerben grundlegendes Wissen zum Einsatz digitaler Medien im FU.

.. lernen digital interaktive Lehrwerke und deren Vorteile fiir den FU
kennen.

.. lernen Tools fiir Einstieg, Erarbeitung und Sicherung sowie konkrete
Anwendungsbeispiele kennen.

.. erstellen und adaptieren digitale Tools fiir die jeweilige Unter-
richtsphase auf sinnvolle und effektive Weise.

.. konzipieren eine eigene UE mit einer sinnvollen Integration digita-
ler Tools.

Die Fortbildung findet als Inverted Classroom Modell (ICM) statt, welches
aus sich abwechselnden Selbstlern- und Prasenzphasen besteht (vgl. Schifer
2012: 3). Das Selbststudium wird zeit- und ortsunabhéngig und die Prasenz-
phasen zeit- und ortsabhéngig in einem reservierten Seminarraum stattfinden,
wobei auch virtuelle Prasenzphasen moglich wiéren. In den Selbstlernphasen
werden theoretische Grundlagen vermittelt und kleinere Aufgaben erledigt.
Hierbei erfolgt die InhaltserschliefSung hauptséchlich individuell und selbst-
gesteuert (vgl. eLearning RUBeL o.].: 3; Handke 2012: 40). In den Présenz-
phasen hingegen stehen Austausch und Zusammenfithrung von Perspektiven
und Ideen im Mittelpunkt, indem inhaltliche sowie technische Fragen geklirt,
Aufgaben gemeinsam in Gruppen bearbeitet werden und iiber bereits gespro-
chene Inhalte reflektiert wird (vgl. eLearning RUBeL o.].: 3). Der konstruktive
Einsatz digitaler Medien mit dem Lehr- und Lernszenario ICM in einer beruf-
lichen Fortbildung bietet viele Potenziale, ,,eine Aktualisierung der Lernkultur
zu protegieren, Lernende und Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen sowie fiir eine
digitale Transformation zu sensibilisieren” (de Witt et al. 2017: 5). Zudem stellt
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das ICM eine addquate Grundlage fiir die Konzeption einer praxisnahen sowie
zeitgeméflen Fortbildung dar (vgl. ebd.: 18). Um einen Einblick in die Fort-
bildung zu erhalten, wird im folgenden Unterkapitel ndher auf den zeitlichen
sowie inhaltlichen Aufbau der zu bearbeitenden Module eingegangen.

3.3 Ablauf der Fortbildung

Wie erwihnt, besteht die Fortbildung aus acht aufeinander aufbauenden Mo-
dulen und wird fiir eine Dauer von 16 Wochen geplant. Sie beinhaltet ein
Einfithrungsmodul, einen theoretischen Block mit drei Modulen, einen prak-
tischen Block mit drei Modulen sowie ein Abschlussmodul (s. Abb. 3). Nach
erfolgreichem Abschluss der Fortbildung kénnen die TN eine Teilnahme-
bestatigung erhalten. Da die Fortbildung im Sinne des ICM konzipiert wurde,
besteht sie aus sich abwechselnden Selbstlern- und Prasenzphasen. Im Selbst-
studium werden theoretische Grundlagen mittels Prasentationen, eingebetteter
Erklarvideos und Hyperlinks vermittelt, welche direkt angeklickt und zum
Wissenserwerb genutzt werden kénnen. Die Inhalte der Prasenzphasen wer-
den ebenfalls in Form einer Prasentation dargestellt, welche aus Diskussion,
Reflexion und zwei grofleren Aktivititen besteht. In der Priasenzphase geht es
hauptsichlich um den konkreten Einsatz digitaler Tools im FU.

Einfiihrungsmodul

BLOCK 1: THEORIE

Modul 1: Modul 2: Modul 3:

Digitale Digitale
Kompetenz Medien

Digitale
Lehrwerke

BLOCK 2: PRAXIS

Abschlussmodul

Abb. 3: Ablauf der Fortbildung DigiTools for Teachers
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Im Folgenden wird der Ablauf der Fortbildung néher erldutert. Die Fort-
bildung beginnt mit dem Einfiihrungsmodul in Form einer Présenzsitzung,
in der sich die Kursleitung und die TN kennenlernen und tiber Ziele, Er-
wartungen und Aufbau der Fortbildung sprechen. Im Anschluss folgt der
theoretische Block, welcher aus drei dhnlich aufgebauten Modulen besteht.
In dem Modul ,Digitale Kompetenz® lernen die TN die Bedeutung digita-
ler Kompetenzen und Modelle zu deren Messung kennen. Zudem bauen sie
ihre Fahigkeiten der (Selbst-)Reflexion aus, indem sie ihre eigenen digitalen
Kompetenzen selbsteinschitzen.! AnschliefSend folgt das zweite Modul zum
Thema ,,Digitale Medien, in dem die TN theoretische Grundlagen rund um
digitale Medien, Multikodalitit und deren Potenziale und Herausforderungen
im Unterricht kennenlernen. Zudem reflektieren sie ihre eigenen Erfahrungen
mit dem Einsatz digitaler Anwendungen im FU. Das dritte Modul ,,Digita-
le Lehrwerke® befasst sich mit dem Stellenwert digitaler Lehrwerke im FU.
Die TN setzen sich mit den Potenzialen und Herausforderungen digitaler
Lehrwerke auseinander und lernen den Aufbau der fiir diese Fortbildung
relevanten digitalen Lehrwerke kennen.

Im Anschluss an die theoretischen Module folgt der praktische Block
mit drei Modulen, welche sich ebenfalls im Aufbau dhneln. Die praktischen
Module sind nach den traditionellen Unterrichtsphasen Einstieg, Erarbei-
tung und Sicherung aufgeteilt. Die Auswahl der digitalen Tools orientiert
sich an der Einteilung von Dausend (2020), die jedoch lediglich als Emp-
fehlung gedacht ist. In diesen Modulen lernen die TN zu den jeweiligen
Unterrichtsphasen verschiedene sinnvolle digitale Tools kennen, um sich
dann mit konkreten Anwendungsbeispielen auseinanderzusetzen. Zudem
konzipieren die TN im Laufe der Prasenzphasen eigene Unterrichtssequen-
zen und integrieren dabei auf sinnvolle und effektive Weise die neuerwor-
benen digitalen Tools.

1 Dies geschieht mithilfe des Selbsteinschétzungstools des DigCompEdu-Kompetenzrahmens.
Dieses Tool lasst sich unter folgendem Link finden: https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/
DigCompEdu-AE-DE.
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Am Ende findet das Abschlussmodul mit einem finalen Projekt statt, bei
dem die TN eine eigene Unterrichtseinheit mit Einbezug digitaler Tools er-
stellen. Zudem werden die Erwartungen miteinander abgeglichen, der eigene
Lernfortschritt reflektiert und ein abschliefendes Feedback gegeben. Im An-
schluss an die Beschreibung des Kursablaufes folgt im nadchsten Unterkapitel
eine nahere Skizzierung eines Beispiels-Moduls.

3.4 Beispiel-Modul 5: Tools fiir die Erarbeitung

Im Folgenden wird das fiinfte Modul ,,Tools fiir die Erarbeitung® aus dem prak-
tischen Block exemplarisch dargestellt. Dieses Modul hat zum Ziel, den TN
digitale Tools fiir die Erarbeitungsphase zu vermitteln und diese auf sinnvolle
Weise in die Lehrwerke einzubetten (vgl. Dausend 2020: 24ff.). Die TN lernen
nicht nur verschiedene Tools fiir die Erarbeitung kennen, sondern setzen sich
mit Anwendungsbeispielen fiir den integrativen Einsatz dieser Tools in den
jeweiligen Lehrwerken auseinander. Zudem konnen sie nach Abschluss des
Moduls eine Verbindung zwischen theoretischen Modellen und dem sinnvol-
len Einsatz digitaler Tools herstellen sowie diese eftektiv in Erarbeitungsphasen
integrieren.

Fiir das Erreichen der Lernziele erarbeiten die TN zunéchst die Inhalte zum
Selbststudium, in der drei effektive Tools fiir die Erarbeitungsphase prasentiert
werden. Fur diese Phase werden Tools fiir das Erstellen von E-Books (Book
Creator?), Comics (Pixton®) und Erklarvideos (Animaker*) vorgestellt. Neben
der schriftlichen Erlduterung der Tools finden sich dazu passende Erkldrvi-
deos. Dann erst geht es um die exemplarische Integration in die Lehrwerke
Momente Al und Impresiones B1 (s. Abbildung 4).

2 Das Tool ldsst sich unter folgendem Link 6ffnen: https://bookcreator.com/.
3 Das Tool ldsst sich unter folgendem Link 6ffnen: https://www.pixton.com/de/.

4 Das Tool lasst sich unter folgendem Link 6ffnen: https://www.animaker.de/.
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3 TOOL FUR COMICS

Am Abend habe ich die
Wohnung aufgerdumt.
Dann habe ich gekocht und
Freunde eingeladen. Wir

haben Spaghetti gegessen.

Am Morgen habe ich lange
geschlafen. Um 11 Uhr habe
ich gefriihstiickt. Danach
habe ich meine
Hausaufgaben gemacht.

Am Nachmittag habe ich
einen Spaziergang gemacht.
Von 16 bis 17 Uhr habe ich
getanzt und Musik gehért.
Danach habe ich eine Pause
gemacht.

Abb. 4: Beispiel fiir Integration von Tools im Lehrwerk Momente A1 (Hueber Verlag)

Nach der Selbstlernphase treften sich Lehrkraft und TN in der Prasenzsitzung.
Nach Klarung der Fragen bearbeiten die TN eine Transferaufgabe, bei der sie
sich Gedanken machen, inwiefern das SAMR-Modell nach Puentedura (2006)
und das Stufenmodell der Interaktivitit nach Funk (2019) den jeweiligen Tools
zuzuordnen sind, die Ergebnisse werden tabellarisch zusammengetragen und
im Plenum prasentiert und diskutiert. Die zweite Aktivitit besteht darin, dass
sie in Partnerarbeit eines der vorgestellten Tools auswihlen und dieses in eines
der Lehrwerke ihrer Wahl sinnvoll integrieren. Die Ergebnisse werden an-
schlieflend im Plenum présentiert. Zum Schluss kommt es zu einer kurzen Re-
flexion des fiinften Moduls und der Niitzlichkeit des neu erworbenen Wissens.

4  Zusammenfassung und Ausblick

Die derzeitige Lage forcierte das Thema Digitalisierung in allen moglichen
Lebensbereichen. Der zunédchst erzwungene Einsatz digitaler Medien er6ffnet
dabei neue Méglichkeiten und vielfiltige Entwicklungspotenziale auch fiir den
FU. Im Zentrum der Diskussion stehen Blended-Learning-Konzepte wie das
ICM, die Sinnhaftigkeit von Erklarvideos, die Multikodalitit sowie eine kon-
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struktiv-kollaborative Nutzung digitaler Anwendungen. Dabei geht es nicht
nur um die Kenntnis digitaler Tools, sondern den konstruktiv-kollaborativen
Einsatz, vor allem darum eigene Lernprodukte zu erstellen. Gerade die Lern-
produkte spielen fiir die Motivation sowie fiir den erhdhten Lernerfolg eine
zentrale Rolle.

Das vorliegende Konzept der Fortbildung DigiTools for Teachers bedarf
einer Evaluierung, die anvisiert ist. Das Konzept ldsst sich nicht nur auf den
Fremdsprachenbereich und auf die Erwachsenenbildung, sondern auch auf
andere Bildungsbereiche und Altersgruppen iibertragen. Insgesamt ist hierbei
zu bedenken, dass die Integration digitaler Anwendungen im Bildungssektor
einen komplexen und langwierigen Prozess darstellt, welcher sich nicht mit
einer einzigen Fortbildungsmafinahme, wie der vorliegenden, erreichen lasst.
Es ist dennoch wichtig, dass die Lehrenden digitale Medien und Werkzeuge
sowie deren Potenziale kennen, um sie sinnvoll in das Unterrichtsgeschehen
implementieren und ihren Lernenden wichtige digitale Kompetenzen weiter-
geben zu kénnen. Diese Lehrkriftefortbildung dient nicht nur der Vermittlung
wichtiger theoretischer sowie praktischer Kenntnisse rund um den Einsatz
digitaler Anwendungen, sondern auch der Ubermittlung vielfiltiger Impulse
fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Medien.
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NINA JEHLE

Digitale Lehre ohne digitale Kompetenzen?!
Stadt|Land|DatenFluss - Die App fiir mehr
Datenkompetenz

Einleitung

Titel wie ,,Digitale Lernszenarien im Online DaF-Unterricht - Interaktion mit
digitalen Medien und richtige Tools fiir den Unterricht (Praxishelfer Cor-
nelsen) zieren seit geraumer Zeit die tiglich stattfindenden Webinare, Fort-
bildungen, Papers. Digitale Kompetenzen von Lehrenden sind - auch fiir den
Fremdsprachenunterricht — unerlédsslich geworden. Doch was heifdt es, im
Alltag, Beruf und beim Lehren/Lernen digital kompetent zu sein?

Mit dem DigComp - dem Europiischen Referenzrahmen fiir digitale
Kompetenzen wurde erstmalig 2013 ,ein Instrument zur Einschétzung und
Verbesserung der digitalen Kompetenzen® (DigComp 2021 o.S.) geschaffen.
In einer dynamischen und schnelllebigen (Arbeits-)Welt ,,[bedeuten] [n]eue
Technologien [...] neue Chancen, aber auch neue Herausforderungen. Das
gilt auch in der digitalen Welt. Um sich hier sicher zu fiihlen, sind digitale
Kompetenzen gefragt — vor allem Datenkompetenz.“ (Merkel o.S.; vgl. auch
Ferreira Fernandes in diesem Band).

Wer sich in einem immer weiter digitalisierten (Arbeits-)Umfeld zurecht-
finden mochte, braucht also zum einen Kenntnisse zu grundlegenden Fragen
wie z.B., wo finden Verdnderungen durch Digitalisierung und Datafizierung
statt und wie kdnnen wir in einer digitalisierten und datafizierten Welt erfolg-
reich und nachhaltig agieren. Zum anderen benétigt man die Fahigkeit, Daten
auf kritische Art und Weise sammeln, managen, bewerten und anwenden zu
konnen. Diese Datenkompetenz, auch Data Literacy genannt, stellt nicht nur
einen der Kompetenzbereiche des DigComp dar, sondern auch die Grundlage
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fiir eine sichere und kompetente Umsetzung digitaler Lehre sowie digitalen
Lernens.

Ziel dieses Artikels ist die Vorstellung der App Stadt|Land|DatenFluss des
Deutschen Volkshochschul-Verbands, die als Instrument zur Férderung der
Datenkompetenz bei Lehrenden und Lernenden genutzt werden kann und
spielerisch dazu beitragt, die eigene Datenkompetenz zu stirken.

Das erste Kapitel widmet sich zunéchst einem theoretischen Uberblick
zum DigComp bzw. DigCompEdu fiir Lehrende und dessen Kompetenzbe-
reiche, die jeweils die Anforderungen an und die Qualifizierungsbedarfe von
Lehrpersonen verdeutlichen. Des Weiteren wird der Bereich der Data Literacy
fokussiert, die eine Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts darstellt und de-
ren Stirkung Ziel der App Stadt|Land|DatenFluss ist. Im zweiten Kapitel folgt
eine Vorstellung der App, die im Rahmen der , Initiative Digitale Bildung“ der
Bundesregierung, unter der Schirmherrschaft von Bundeskanzlerin Dr. Angela
Merkel, seit Februar 2021 kostenlos zur Verfiigung steht. Hierbei werden die
theoretischen Hintergriinde, der Aufbau und die inhaltlichen Handlungsfelder
der App présentiert sowie die umgesetzten Elemente des Kompetenzrahmens
aufgezeigt. Neben des eigenen Kompetenzgewinns mittels der App werden
abschlieflend, unter Beriicksichtigung von Riickmeldungen seitens Schu-
lungsteilnehmenden, Einsatzméglichkeiten in der Praxis wie bspw. im (DaF/
DaZ-)Unterricht vorgestellt. Inwiefern die Vermittlung von Datenkompeten-
zen in der Lehrkriftebildung und -qualifizierung eine Rolle spielt bzw. spielen

sollte, wird nach einem Fazit angerissen.

1  Digitale Kompetenzen von Lehrenden

»Die COVID-19-Pandemie fiihrte zweifellos zu einer starken Zunahme
der Bedeutung digitaler Elemente und Angebote [...]“ (DAAD 2021: 25),
wie eine Studie des DAAD im internationalen Kontext bestatigen konnte.
Die grundsitzliche Umstellung von Préisenz- auf Hybrid- und Onlinelehre
musste im Jahr 2020 aufgrund der Umstdnde sehr schnell erfolgen. Inzwi-
schen wurden Erfahrungen gesammelt und auch Schwachstellen erkennbar.
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Den Ergebnissen des aktuellen Digital-Index' zufolge liegen Deutschlands
»Digitalkompetenzen® noch auf einem dhnlichen Kompetenzniveau wie im
Vorjahr (Index 53 von 100) (vgl. Digital-Index 20/21a 0.S.), v. a. ,,die Bereiche
Inhaltserstellung und insbesondere Problemlésekompetenz sind [...] hiu-
fig von Unsicherheit bzw. geringeren Kompetenzen gepragt® (ebd.). Ferner
wiinscht sich ein Grof3teil der Befragten — v.a. Lehrkrifte — ein obligatorisches
Fortbildungsprogramm zur Nutzung digitaler Lernformate (78 %) sowie eine
bessere Anpassung der Unterrichtskonzepte an die digitale Welt (74 %) (vgl.
Digital Index 2021: 55).

Grundvoraussetzung fiir den Erfolg digitaler Lehre bzw. digitalen Lernens
sind zweifelsohne profunde Digitalkompetenzen seitens der Lehrenden.

11 DigComp - Der Europdische Referenzrahmen fiir digitale
Kompetenzen

Der erstmals 2013 verdffentlichte Europdischen Referenzrahmen fiir digitale
Kompetenzen (European Digital Competence Framework for Citizens, kurz:
»DigComp*) definiert fiinf Bereiche von ,,digitaler Kompetenz®: Datenverarbei-
tung, Kommunikation, Erstellung von Inhalten, Sicherheit und Probleml6sung
(vgl. Abb.1), die Kompetenzen festlegen und in acht Niveaustufen eingeteilt
sind. Damit stellt der DigComp, analog zum GER, dem Referenzrahmen fiir
Sprachen, ,ein Raster [dar], das als Verstindigungsgrundlage {iber Kenntnisse
und Fihigkeiten dient [...] und eine sehr genaue (Selbst-)Einschatzung digi-
taler Kompetenzen [ermdglicht]“ (Gétte 2017 o.S.).

1  Die grofle Gesellschaftsstudie D21-Digital-Index liefert ein umfassendes jahrliches Lagebild
zum Digitalisierungsgrad der Gesellschaft in Deutschland. Befragt werden iiber 16.000 Bun-
desbiirger:innen ab 14 Jahren inklusive der Offliner:innen. Abrufbar unter: https://initiati-
ved21.de/d21lindex/ Stand August 2021.
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Abb. 1: Kompetenzbereiche des DigComp 2.1(2017: 21)
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Neben dem allgemeinen DigComp wurden fiir verschiedene Nutzungsbe-
reiche einzelne Kompetenzrahmen entwickelt, u. a. fiir Bildungseinrichtun-
gen (DigCompOrg) und Lehrende (DigCompEdu = Digital Competence of
Educators), der im Folgenden vorgestellt wird.

1.2 DigCompEdu - Ein Kompetenzrahmen fiir Lehrende

Jede Lehrperson muss unabhingig des Fachs oder der Bildungseinrichtung
eine Vielzahl an komplexen Qualifikationen aufweisen (vgl. bspw. Sanchez
Anguix 2021) und hinsichtlich der sich digitalisierenden Lehre auch tiber di-
gitale Kompetenzen verfiigen. In Kompetenzmodellen wie bspw. des Projekts
GRETA? wurde die digitale Kompetenz im Bereich ,,Berufspraktisches Wissen
und Konnen - Didaktik und Methodik - Lehr-Lern-Methoden und -Konzep-
te/(digitale) Medien“ aufgenommen (vgl. GRETA o0.S.).

In der aktuellen ,,Additiven Zusatzqualifizierung fiir Lehrkrifte in Berufs-
sprachkursen des BAME, die ab 2022 seitens der Kursleitenden nachzuweisen
gilt, finden in Modul 6: ,,Digitale Kompetenz® explizit die Kompetenzen des
DigComEdu Beriicksichtigung (vgl. ZQ BSK 2020: 57).

Der DigCompEdu stellt eine Beschreibung der digitalen Kompetenz von
Lehrenden auf allen Bildungsebenen dar: von allgemeinbildenden und berufs-
bildenden Schulen bis hin zur Hochschul- und Erwachsenenbildung und ver-
folgt dabei das Ziel ,,Lehrende beim Einsatz digitaler Medien zur Verbesserung
und Innovation von Bildungsangeboten zu unterstiitzen“ (Redecker 2018: 1).
Er gliedert sich in drei Handlungskategorien und sechs Kompetenzbereiche
(vgl. Abb.2) mit jeweils 3-5 zugeordneten Kompetenzen.

2 GRETA = Grundlagen fiir die Entwicklung eines trageriibergreifenden Anerkennungsver-
fahrens von Kompetenzen Lehrender in der Erwachsenen- und Weiterbildung.
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Abb. 2: Kompetenzbereiche des DigCompEdu (Redecker 2018: 1)

Die insgesamt 22 Kompetenzen werden - analog zum DigComp bzw. zum
GER - in sechs Niveaustufen eingeteilt, womit eine Rollenbeschreibung der
Lehrenden einhergeht (vgl. Redecker 2018: 1):

o Einsteigerinnen und Einsteiger (A1)
o Entdeckerinnen und Entdecker (A2)
« Insiderinnen und Insider (B1)

o Expertinnen und Experten (B2)

o Leaderinnen und Leader (C1)

Vorreiterinnen und Vorreiter (C2)

Fiir eine Selbsteinschatzung seitens der Lehrenden hinsichtlich ihrer digi-
talen Kompetenz beim Einsatz digitaler Medien im Bildungskontext wurde
erganzend das ,,DigCompEdu CheckIn Tool“® entwickelt (vgl. ebd.). Hier er-

3 ,DigCompEdu CheckIn Tool“ zur Selbsteinschitzung:
« Fiir Lehrende an allgemein- oder berufsbildenden Schulen: http://europa.eu/!cG34MH
« Fiir Lehrende an Hochschulen oder Fachhochschulen: http://europa.eu/!gh46kD
« Fiir Lehrende in der Erwachsenenbildung: http://europa.eu/!ut86vP
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folgt eine Zuordnung zu den sechs Niveaustufen anhand von 22 Aussagen
mit jeweils fiinf Antwortméglichkeiten. Dabei wird zwischen den Bereichen
Lehrende an allgemein- oder berufsbildenden Schulen, an Hochschulen oder
Fachhochschulen bzw. in der Erwachsenenbildung unterschieden (vgl. Rede-
cker 2018: 1). Bereits im DigComp aber auch im DigCompEdu ist, neben den
in anderen Artikeln dieses Bandes fokussierten Bereiche der digitalen Lehre
(vgl. Freitas & Spinassé & Fernandes), auch die Data Literacy eine geforderte
Kompetenz. Im folgenden Unterkapitel wird deutlich, was genau darunter zu
verstehen ist.

1.3 DatallLiteracy

Die im Kompetenzbereich 1 des allgemeinen DigComp zusammengenommene
»Information and data literacy* finden sich im DigCompEdu v.a. im Bereich 1
»Berufliches Engagement® und Bereich 2 ,,Digitale Ressourcen™ wieder. Hier
sind Kompetenzen wie: ,Die eigene Praxis hinsichtlich des didaktisch sinn-
vollen Einsatzes digitaler Medien reflektieren, selbstkritisch beurteilen und
aktiv weiterentwickeln® und ,, Auswéhlen digitaler Ressourcen’, ,,Erstellen und
Anpassen digitaler Ressourcen® sowie ,,Organisieren, Schiitzen und Teilen digi-
taler Ressourcen® (DigCompEdu 2018: 2) beschrieben, was ein grundlegendes
Verstdndnis fiir Daten abbildet. Betrachtet man Data Literacy fiir sich, fasst
Datenkompetenz ,,die Fihigkeiten, Daten auf kritische Art und Weise zu sam-
meln, zu managen, zu bewerten und anzuwenden® zusammen (Ridsdale et al.
2015: 8). Dabei umfasst Data Literacy

weit mehr als ein breites und tiefes Detailwissen iiber sich laufend ver-
dndernde Methoden und Technologien. Vielmehr spielt die Dimension
der Datenethik, der Motivation und Werthaltung eine zentrale Rolle,
um zukiinftig mit Daten erfolgreich und souverdn umgehen zu konnen
(Schiiller et al. 2019: 10).

Data-Literacy-Kompetenzen erméglichen die Adressierung und Losung re-
aler Probleme (vgl. ebd.: 15). Denn besonders Problemstellungen im gesell-
schaftlichen Kontext ,erfordern — anders als Probleme im technischen Umfeld
[...] - besondere Kompetenzen (Datenethik, Messbarkeit von Phdnomenen,
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Einordnung der Ergebnisse in Kontextwissen, Ableitung von Handlungsemp-
fehlungen)“ (ebd.). Damit konnte die in den Ergebnissen des Digital-Index
konstatierte ,,Unsicherheit abgebaut werden (vgl. Kap. 1).

Im Bereich der Lehrer:innenbildung und im schulischen Kontext ist die
konkrete Vermittlung von Datenkompetenz allerdings eher ,Mangelware®
(Grillenberger 2019 0.S.), v.a. in Bezug auf die ,,Herausforderungen, denen
zukiinftige Lehrkrifte gegeniiberstehen® (ebd.). Im Hochschulbereich wurde in
Anlehnung an Ridsdale (2015) der ,,Data Literacy Framework" als Kompetenz-
rahmen fiir Digitalkompetenzen, insbesondere von Data Literacy, im Rahmen
des Hochschulforums Digitalisierung im Jahr 2019 entwickelt (vgl. Schiiller
et al. 2019: 15). Fiir Schulen und Lehrer:innen wurde mit der KMK-Strategie
,»Bildung in der digitalen Welt“ ein bundeseinheitlicher Rahmen geschaffen,
doch bleiben die Digitalisierungsstrategien im Bildungsbereich letztlich bun-
deslandabhéngig (vgl. Grillenberger 2019 0.S.). Eine Moglichkeit, diese Schliis-
selkompetenz des 21. Jahrhunderts zu starken und zu erweitern, stellt die App
Stadt|Land|DatenFluss dar, die im folgenden Kapitel vorgestellt wird.

2 DieApp Stadt[Land|DatenFluss*

Die App Stadt|Land|DatenFluss (SLDF) des Deutschen Volkshochschul-Ver-
bands (DVV) ist Teil einer Weiterbildungsoffensive der vhs-Community zum
Thema Datenkompetenz und wurde im Rahmen der ,Initiative Digitale Bil-
dung® von Bundeskanzlerin Angela Merkel und dem Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung am 22. Februar 2021 erstmalig prasentiert.

2.1 Hintergriinde und Curriculum
Betrachtet man die App aus lerntheoretischer Sicht, ergeben sich vier Grund-
prinzipien:

4 Allein diesem Kapitel dargestellten Angaben zur App stammen aus teils internen Quellen des
DVYV, die teils iiber die offiziellen Webseiten zur App abrufbar sind: https://stadt-land-daten-
fluss.de/; https://www.volkshochschule.de/bildungspolitik/digitalisierung/app-stadt-land-da-
tenfluss/index.php; https://www.volkshochschule.de/verbandswelt/service-fuer-volkshoch-
schulen/app-datenfluss/unterrichtsideen-app-datenfluss.php (Stand Juli 2021).
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1. Die App basiert auf dem in Kapitel 1 erwdhnten Curriculum ,,Data
Literacy Framework®

2. Die App verfolgt einen Gamification-Ansatz, d. h. es werden spiele-
rische Elemente genutzt, um die Lernmotivation zu férdern.

3. Micro Learning: Die Inhalte sind in kleine Einheiten verpackt und
konnen so nebenbei, etwa wihrend einer Bahnfahrt oder in kleinen
Pausen, erspielt werden.

4. Mobile Learning: Die Nutzung der App auf mobilen Endgeraten
ermoglicht ein Lernen unabhéngig von Zeit und Ort.

Die Zielgruppe von SLDF umfasst alle erwachsenen Biirger:innen, die sich
erstmals oder vertiefend mit dem Thema der App beschiftigen und ihre Da-
tenkompetenz ausbauen wollen.

Folgende drei Leitfragen bilden das Geriist des Curriculums:

1. Was sind die Technologien hinter der Digitalisierung und Data-
fizierung?
— Treiber, Datenfragen

2. Wo findet Verianderung durch Digitalisierung und Datafizierung
statt?
— Handlungsfelder

3. Wie konnen wir in einer digitalisierten und datafizierten Welt er-
folgreich und nachhaltig agieren?
— Digital- und Datenkompetenz

Daraus resultierend finden sich in der App die vier relevantesten Treiber-
technologien der Datafizierung wieder: Big Data, Kiinstliche Intelligenz (KI),
Internet der Dinge (Internet of Things, IoT) und Datenfluss/Digitale Kommu-
nikation. Derzeitige Handlungsfelder sind Arbeit, Mobilitdt/Smart City und
Gesundbheit, die zukiinftig um weitere erganzt werden sollen.

Auf der Basis des oben erwahnten Curriculums sind die Kompetenzdimen-
sionen, Level und Lernziele definiert. Dieser Kompetenzrahmen umfasst drei
Kompetenzdimensionen: Verstehen, Anwenden, Bewerten. Jede Kompetenz-
dimension umfasst eine Grundstufe (in den Handlungsfeldern Level 1 und 2)
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und eine Aufbaustufe (in den Handlungsfeldern Level 3 und 4), die fiir die
Zielgruppe adaptiert wurden (vgl. Abb. 3).

- N _
Vv —~
Wissensbasis Handlungsfelder (Arbeit, Gesundheit, Mobilitit)
z. B. Treiber

Abb. 3: Ausschnitt der Kompetenzdimensionen und Lernziele in der App SLDF

Die App orientiert sich insofern am DigComp, als dass sie einen der dort auf-
gefithrten fiinf Kompetenzbereiche zum Thema hat, ndmlich Data Literacy
(Competence Area 1: Information and Data Literacy). Eine Abweichung davon
besteht darin, dass im DigComp Data Literacy und Information Literacy zusam-
mengedacht werden. Dies hiefle, dass beispielsweise strukturell unterschied-
lich gelagerte Themen wie Fake News und Datensparsamkeit unter demselben
Kompetenzfeld behandelt werden. Ein weiterer Unterschied: Der DigComp
hat einen starken Fokus auf berufliche Einsatzszenarien (vgl. DigComp 2017:
17 ff.), wihrend dies in der App zwar explizit miteingeschlossen wird, insge-
samt aber eher lebensweltlich orientiert ist. In der App ist also eine (didaktisch
notwendige) Engfiihrung der Kompetenz-Perspektive (Data Literacy), jedoch
eine Ausweitung der Anwendungsbereiche auf unterschiedliche Handlungs-
felder (Beruf, Freizeit, Medizin, Mobilitit usw.) zu finden.

In Bezug auf den DigCompEdu férdern die Inhalte der App besonders
dessen Bereiche 1-3. In der Kategorie ,,Berufliche Kompetenzen von Lehren-
den® geht es in Bereich 1 ,Berufliches Engagement® v.a. um das Wissen der
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Nutzung digitaler Medien im beruflichen Kontext und um einen kritischen,
reflektierenden Blick auf den Einsatz digitaler Medien. Der Bereich 2 und 3
sind der Kategorie ,,padagogische und didaktische Kompetenzen von Lehren-
den” zugeordnet.

Im Bereich 2 ,,Digitale Ressourcen” sind Elemente wie Datenschutz und
die Einhaltung des Urheberrechts bei Anpassung und Veréftentlichung digi-
taler Ressourcen im Unterricht vertreten. Der Bereich 3 ,,Lehren und Lernen®
beschiftigt sich mit der Planung und Gestaltung sowie dem Einsatz digitaler
Medien und Ressourcen im Unterricht. Hierbei sollen neue Formate und di-
daktische Methoden fiir den Unterricht entwickelt und ausprobiert werden
(vgl. Redecker 2018: 1f.).

2.2 Inhalt & Aufbau

In der App bewegt man sich in einer virtuellen Stadt. Im Zentrum der Stadt be-
findet sich die virtuelle Volkshochschule mit der Wissensbasis. Auflerdem gibt
es die erwéhnten drei Handlungsfelder Gesundheit, Mobilitdt und Arbeit. Der
Datenfluss zieht sich durch alle Lebensbereiche. Zu Beginn ist die Stadt noch
recht farblos. Erst beim Durchlaufen der Level fiarben sich die Geb4ude bunt.

2.2.1 Handlungsfelder

Bei den Handlungsfeldern ent-
spricht jedes der vier Level einem
Gebaude und besteht aus drei Ler-
neinheiten: A, Bund C, die jeweils
acht Unterkapitel beinhalten. Der
Schwierigkeitsgrad steigert sich
von Level zu Level etwas (vgl.
Kap. 2.1). Exemplarisch werden
die Nutzer:innen in jedem Level
von Protagonist:innen in die Da-
tenwelt mitgenommen und von
einer bestimmten Alltagssituation ausgehend wird ein gewisser Handlungs-
bereich thematisiert. Zum Beispiel: ,, HomeOffice® (Arbeit - Level 1): Mara, die
Hauptfigur in diesem Level, arbeitet (wie wahrscheinlich die meisten von uns
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seit der Pandemie) heute von zu Hause aus. In einer Animation schildert sie
ihren Tag - und ihre Gedanken zu Daten und Sicherheit im Homeoffice. Nach
dem Einstieg ins Thema geht es direkt an die Fakten: Welche Tools kommen
im Homeoffice zum Einsatz? Wo sammeln oder teilen sie dabei Daten? Uber
Animationen, Info-Texte, Dialoge und Ubungen werden die Datenfragen wei-
ter vertieft. Am Ende der Ubungen wird neben der Bestitigung oder Korrektur
der Antwort oft tiefergehendes Wissen geliefert. Es geht nicht um ,,richtig*
oder ,falsch®, sondern um den bewussten Umgang mit Daten-Entscheidungen.

2.2.2 Wissensbasis

Grundlegendes Wissen {iber da-
tengestiitzte Technologien und zu
zentralen Daten-Begriffen findet
man in der zentralen Wissensba-
sis, der virtuellen vhs, im Zentrum
der Stadt.
In der Wissensbasis werden
auf einem virtuellen Schreibtisch
Inhalte in verschiedenen Formaten
présentiert. In zehn thematischen
Kapiteln (ohne Level-Unterteilung) werden Big Data, das Internet der Dinge
(Internet of Things, IoT), Kinstliche Intelligenz (KI) und der Datenfluss zum
Thema weiterer alltaglicher Geschichten thematisiert. Einsatzgebiete und Mog-
lichkeiten werden vorgestellt und Datenfragen in den Mittelpunkt geriickt.
In der Wissensbasis befindet sich auch das umfangreiche, stets aufrufbare
Glossar® zur App. Es ermdglicht den Nutzer:innen jederzeit, noch unbekannte
Begriffe nachzuschlagen. Innerhalb der Level in den Handlungsfeldern sind
farbliche Verlinkungen zu den Glossar-Begriffen vorhanden. Uber den Play-
button auf dem Laptop sind alle Videos aus der App zu verschiedenen datenre-
levanten Themen in der Wissensbasis hinterlegt (u. a. Expert:inneninterviews
und Erklérfilme) und stehen so aulerhalb der Level zur Verfiigung.

5 Das Glossar gibt es nicht nur in der Wissensbasis der App, sondern auch als Flipbook zum
Download: https://glossar-app-datenfluss.volkshochschule.de/.
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Einen weiteren Aspekt des Gamification- Ansatzes bietet ,,der Spielplatz®.
In diesem Bereich der App konnen die beim Durchlaufen der App erworbe-
nen Punkte gegen kleine Belohnungsspiele eingelost werden. Fiir jede richtig
bearbeitete Ubung erhalten die Nutzer:innen fiinf Lernpunkte.

Als Bearbeitungszeit wird, je nach Schnelligkeit und Vorwissen der Lernen-
den, von 15-30 Minuten pro Lerneinheit bzw. pro Kapitel in der Wissensbasis
ausgegangen. Das ergibt in den Handlungsfeldern 12-24h und in der Wis-
sensbasis 2,5-5h Bearbeitungszeit. Insgesamt ergibt sich daraus eine Dauer
von 15 bis 29 Stunden.

2.3 Einsatzmoglichkeiten in der Praxis
Der Einsatz dieser App ist vielfiltig, wie auch die Ideen der (vhs-)Kursleitenden

verschiedener Fachbereiche bei Online-Schulungen zur App riickmeldeten
(vgl. Abb. 4/5).

-~ - -

Abb. 4: KL-1deen - App-Schulung vom 05.03.2021; Markierung seitens der Autorin
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Abb. 5: KL-Ideen - App-Schulung vom 24.03.2021; Markierungen seitens der Autorin

Beitrage wie ,,Ich lerne selbst® (Abb. 4), ,Medienkompetenztraining“ oder
»Lehrer*innenfortbildung® (Abb. 5) als Einsatzideen der App seitens der Kurs-
leitenden verweisen auf den Bedarf, die in Kapitel 1 erlauterte Data Literacy
gerade auch im Bereich Bildung, als Grundlage fiir eine sichere und kompe-
tente Umsetzung digitaler Lehre sowie digitalen Lernens zu integrieren.

Die App fordert die Datenkompetenz von Lehrenden, die als Grundlage fiir
die im Bildungsbereich benotigten Medienkompetenzen dient. Themenberei-
che wie ,Digitale Arbeitswelt®, ,,Das digitale Biiro", ,Die kiinftige Arbeitswelt“
(Handlungsfeld Arbeit — Lekt. 1) oder ,Daten und Lernmanagementsysteme®,
sindividualisiertes Lernen mit digitalen Medien®, ,, Augmented Reality, Virtual
Reality und Smart Learning Environments® (Arbeit — Lekt. 2) sind nur einige
Beispiele, die fiir den Bereich Bildung und fiir die Zielgruppe Lehrende passen
und den im DigCompEdu verankerten Kompetenzen entsprechen (vgl. Kap.
1 und 2.1). Folgende Auf8erungen seitens des Projektteams Stadt|Land|Da-
tenFluss bekraftigen die Bedeutung von Datenkompetenz: ,Datenkompetenz
aufbauen ist ein Gewinn fiir die Selbstbestimmung®, ,,Nur wer gentigend iiber
Daten weif3, kann souverdn mit ihnen umgehen®, ,,Datenkompetenz férdern
— gesellschaftliche Teilhabe fordern® (Manual 2021: 7, 15, 17).
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Neben des eigenen Kompetenzgewinns mittels der App sind Einsatzmog-
lichkeiten in verschiedenen Kursszenarien denkbar, bspw.:

« erginzend in IT-Kursen

+ im Rahmen von Medienkompetenztrainings

« im Computerclub/Smartphone-Kurs fiir Senior:innen

« im Gesundheitskurs, z. B. zu Fitness-Tracker

o Einsatz im Bereich Schulabschluss

o als Bestandteil von Mafinahmen zur Aktivierung und beruflichen
Eingliederung (AZAV)

« in Lerncafés oder offenen Lernwerkstétten

« Einsatz in Berufssprachkursen und Deutschkursen ab Niveau B1/B2.

Legt man den Fokus auf den (DaF/DaZ-)Unterricht, ergeben sich folgende
Einsatzideen:

« gemeinsames Downloaden der App oder Nutzung im Plenum iiber
Adapter oder Airplay (iOS) bzw. Android-App (Verbindung von
Smartphone und Laptop/Beamer)

 Nutzung des Glossars und der Wissensbasis zum Nachschlagen; Re-
ferate zu bestimmten Themen ausarbeiten

« Videos aus der App im Plenum anschauen und fiir Sprechanlisse und
Diskussionen nutzen

o Aufgaben aus der App gemeinsam oder in Kleingruppen 16sen

o Arbeit mit der App in Selbstlernphasen, als Hausaufgabe

 Einsatz in Stationenlernen, Wochenpldnen, Blended-Learning-
Szenarien.

Als erganzendes Material im Kurs gibt es einen Spielblock in Papierform oder
ausfillbarer PDF-Tabelle’, der dem Spiel ,,StadtLandFluss“ nachempfunden
und an die App-Inhalte angepasst wurde. Dariiber hinaus wurden modulare

6  Der Spielblock zur App ist kostenlos verfiigbar unter: https://www.volkshochschule.de/spiel-
block-stadt-land-datenfluss.
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Unterrichtseinheiten’ zu verschiedenen Themen der App ausgearbeitet. Die
Unterrichtsideen zum Einsatz der App im Kurs sind komplette Module, haben
einen Umfang von je 90 Minuten und beschaftigen sich mit folgenden Themen:

« Modul I: Fitness-Tracking — korperliche Aktivititen und sportliche
Erfolge messen

o Modul 2: Smart altern - vernetzte Technik fiir mehr Selbststandigkeit
und Sicherheit im Alter

o Modul 3: KI & wir - sind Algorithmen gerecht?

o Modul 4: Smart City - die intelligente griine Stadt

« Modul 5: Cookies & Co. — bewusst unterwegs im Internet

o Modul 6: Zukunft der Arbeit — neue Arbeit in der digitalisierten Welt

Zu jedem Modul gehort ein Unterrichtsplan, Kopiervorlagen (z. B. Arbeitsblat-
ter) und ein Skript zu den im Unterrichtsplan integrierten Videos und Lern-
sequenzen. Uber QR-Codes kénnen Lerninhalte direkt angesteuert werden,
ohne die Inhalte der App erst freispielen zu miissen.

Einen direkten Zugang zu einzelnen sowie eine Ubersicht aller Lerninhalte
ist iber die Browser-Version der App moglich. Die Inhalte aus den Handlungs-
feldern stehen auf der Website des KI-Campus® zur Verfiigung. Die Webver-
sion ist als eigenstandige Anwendung zu sehen und derzeit fehlen dort noch
die Inhalte der Lektionen 3 und 4 der Handlungsfelder (Stand August 2021).

Aufgrund der oft themenbedingten sprachlichen Komplexitit der App-
Inhalte empfiehlt sich der Einsatz erst ab einem Sprachniveau von B1 bzw. B2
(GER). Die Untertitel bei den Videos bieten eine Hilfestellung zum Mitlesen

7 Unterrichtsideen und -material zur App sind kostenlos verfiigbar unter: https://www.volks-
hochschule.de/kursmaterial-app-datenfluss.

8  Der KI-Campus ist ein vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefor-
dertes Pilotprojekt und wurde Mitte 2020 als Beta-Version veréffentlicht. Im Zentrum steht
der prototypische Aufbau einer auf das Thema KI spezialisierten digitalen Lernplattform. Der
Stifterverband, das Deutsche Forschungszentrum fiir Kiinstliche Intelligenz (DFKI), das Hasso-
Plattner-Institut (HPI), NEOCOSMO und das mmb Institut entwickeln den KI-Campus ge-
meinsam seit Oktober 2019. Die Webversion der App ist abrufbar unter: https://ki-campus.
org/datenfluss.
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auf Deutsch. Eine Adaption der Inhalte fiir ein niedrigschwelligeres Angebot
ist bereits in Planung.

3 Fazit und Ausblick

Data Literacy stellt sicherlich nicht ohne Grund den ersten Kompetenzbereich
des DigComp dar. Ein grundlegendes Verstandnis zu Daten und Wissen zu
den Hintergriinden der Digitalisierung und Datafizierung ist ausschlaggebend
fiir einen sicheren und souverdnen Umgang mit digitalen Technologien und
Ressourcen in einer immer digitaler werdenden Welt. Der von Lehrenden be-
notigten digitalen Medienkompetenz liegt die Datenkompetenz zugrunde und
bildet zudem die Basis fiir u.a. die im DigCompEdu verankerten ,,Férderung
der digitalen Kompetenz der Lernenden” (DigCompEdu 2018 - Bereich 6).
Im Spannungsfeld zwischen Bildung und Digitalisierung steht letztlich die
Qualifikation (vgl. Forum Bildung Digitalisierung 2019: 5). Hierbei kommen
der Lehrkriftebildung und somit den Bildungseinrichtungen eine erhebliche
Rolle zu, die sich an die ,,Bedingungen der Digitalitat® (Strasser 2021: 45) an-
passen und ,,dynamisch auf neue Entwicklungen eingehen” (ebd.) miissen. Mit
der Uberarbeitung von Curricula, Fortbildungsangeboten usw. auf Grundlage
der vorhandenen Referenzrahmen sowie die Nutzung dieser als Messinstru-
mente zur (Selbst)Einschétzung bilden Grundsteine von Digitalisierungsstra-
tegien von Lehre und Lernen. Die vorgestellte App Stadt|Land|DatenFluss bie-
tet hierbei die Moglichkeit, sich auf spielerischer Weise Datenkompetenzen
anzueignen bzw. diese zu stirken - die eigenen und die unserer Lernenden.
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HENRIETTE REICHE

Konzept fiir die Erstellung eines Serious Games
zur Praktikumsvorbereitung angehender
DaF/DaZz-Lehrkrifte

Einleitung

Die Reformen der letzten Jahrzehnte und die im Bologna-Prozess geforderte
Hinwendung zu einer stirkeren Arbeitsbefahigung der Studierenden setzten
den Grundstein fiir die bundesweite Einfiihrung eigenstdndiger Studiengén-
ge im Fach Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache (vgl. Grein 2014: 373f.).
Auflerdem nehmen Praktika einen zunehmenden Stellenwert im Studienver-
lauf ein (vgl. Krumm 2016: 312). Ein Hospitations- und Unterrichtspraktikum
bietet angehenden (Fremdsprachen-)Lehrkriften die Moglichkeit, realistische
Einblicke in ihren zukiinftigen Berufsalltag zu erhalten und berufsspezifische
Kompetenzen auszubilden. Doch aufgrund mangelnder Handlungsorientie-
rung in der universitdren Ausbildung ist die Unsicherheit vor diesen ersten
Lehrerfahrungen haufig grofd (vgl. Blotz 2015: 160).

Serious Games, sogenannte digitale Lernspiele, stellen einen vielverspre-
chenden Ansatz fiir eine praxisorientierte Aus- und Weiterbildung dar. Sie
verfolgen - im Gegensatz zu Unterhaltungsspielen — ausdriickliche Bildungs-
zwecke (vgl. u.a. Abt 1971; Michael & Chen 2006: 21; Lampert et al. 2009: 4;
Blotz 2015: 158) und finden heute in unterschiedlichsten Bereichen Einsatz.
Im Spiel konnen die Nutzer/innen gefahrlos Entscheidungen treffen und un-
mittelbar Riickmeldung iiber ihr Handeln erhalten (vgl. Kerres et al. 2009: 6;
Chernikova et al. 2020: 502). Durch eine realitatsgetreue Nachbildung kén-
nen die im Simulationsspiel gesammelten Kompetenzen schliefllich auf die
Anwendungsbereiche in der Realitit transferiert werden (vgl. ebd.; Metz &
Theis 2011: 9).
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Ausgehend von dieser Ausgangssituation wird in diesem Beitrag ein
Rahmenkonzept fiir ein Serious Game vorgestellt, welches angehende DaF/
DaZ-Lehrkrifte in Form einer realitdtsnahen Simulation auf ihre ersten Prak-
tikumserfahrungen vorbereitet. Hierzu werden vorab die Bedeutung des
Unterrichts- und Hospitationspraktikums im Fach DaF/DaZ und die damit
einhergehenden inhaltlichen Anforderungen an das Serious Game skizziert.
Anschlieflend riickt das Konzept der Serious Games sowohl aus definitori-
scher als auch aus lerntheoretischer Sicht in den Fokus. Darauf aufbauend wird
schlief3lich das Spielkonzept in groben Ziigen skizziert und einige Beispiel-
Aufgaben werden présentiert.

1  Hospitations- und Unterrichtspraktikum in der DaF/
DaZ-Lehrkrifteausbildung

Im Bereich DaF/DaZ kann neben berufsspezifischen Praktika, die nicht in der
Lehre absolviert werden, in der Regel zwischen Hospitations- und Unterrichts-
praktika unterschieden werden (vgl. Konigs 2000: 6). Eine haufig préferierte
Form des obligatorischen Praktikums ist das kombinierte Hospitations- und
Unterrichtspraktikum (vgl. DaF-Studiengénge der JGU Mainz, Universitat
Leipzig, LMU Miinchen). Im Fokus des Ersteren steht die Unterrichtsbeob-
achtung und -analyse. Unterrichtsbeobachtungen gehen dabei in der Regel
mit festgelegten Beobachtungsschwerpunkten einher (vgl. Herzig 2012: 17f.).

Wihrend die Studierenden im Hospitationspraktikum meist nur die Rolle
eines/r unbeteiligten Beobachters/in einnehmen, stellen Unterrichtspraktika
das eigene Unterrichtshandeln in den Mittelpunkt (vgl. Spaniel-Weise et al.
2020: 17). Die Praktikantin oder der Praktikant plant ihre/seine eigenen Unter-
richtsversuche, die sie/er schliellich unter methodisch-didaktischer Betreuung
auch durchfiihrt (vgl. Praktika Herder-Institut). Somit vollzieht sich ein ent-
scheidender Perspektivenwechsel: Als handelnde LK stehen die Studierenden
vor der Aufgabe, zugleich Beobachter/in des Unterrichtsgeschehens und ihres
eigenen Handelns zu sein. Ein kombiniertes Hospitations- und Unterrichts-
praktikum bietet den Studierenden also die Moglichkeit, ,,durch die Unter-
richtsbeobachtung in Gang gesetzte Denk- und Lernprozesse zu reflektieren,
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um sie spater in eigene Unterrichtsversuche umzusetzen® (vgl. Roters 2018; zit.
in Spaniel-Weise et al. 2020: 7).

Mit dem Absolvieren eines Hospitations- und Unterrichtspraktikums wer-
den schliefllich unterschiedliche Ziele verfolgt: die Theorie-Praxis-Verkniip-
fung, die Entwicklung und Erprobung von Kompetenzen fiir den Lehrerberuf
und die Uberpriifung des Berufswunsches (vgl. Groschner & Schmitt 2010, zit.
nach Jennek et al. 2019: 42). Um diese Ziele méglichst problemlos zu erreichen
und die komplexen Praktikumstatigkeiten kompetent zu meistern, bedarf es
einer gewissen Vorbereitung durch die Universitéten.

11 Praktikumsvorbereitung

Unterricht [ist] nur begrenzt planbar. Die interaktive Struktur des
Unterrichts und die Unvorhersehbarkeit des aktuellen Verhaltens von
Schiilerinnen und Schiilern machen den Unterrichtsdiskurs und die
Gestalt des Lehrangebots auch bei sorgfiltiger Vorbereitung situations-
abhingig (Baumert & Kunter 2011: 30).

Diese Stellungnahme verdeutlicht einerseits die Schwierigkeit einer effektiven
Praktikumsvorbereitung, besonders mit Blick auf das Unterrichtspraktikum,
es bestitigt gleichzeitig aber auch die verbreitete Annahme, dass eine eigene
Veranstaltung zur Praktikumsvorbereitung im Studienverlauf duflerst sinnvoll
ist (vgl. Bechtel 2018: 17). Vorbereitungsseminare bieten die Moglichkeit, un-
terschiedliche Methoden anzuwenden, um die Studierenden sowohl auf das
Hospitationspraktikum als auch auf das Unterrichtspraktikum vorzubereiten
(vgl. ebd.). Beispiele hierfiir sind z.B. der Einbezug von videographierten Un-
terrichtsdokumenten (vgl. Herzig 2012: 19; Ziebell 2002: 411t.) zur Hinfithrung
an die gezielte Unterrichtsbeobachtung oder Microteaching-Einheiten zur Vor-
bereitung auf den eigenen Unterricht (vgl. Hattie 2015: 134; Retelj 2018: 38).!

1 Beim Microteaching planen die Studierenden in der Regel kurze Unterrichtssequenzen und
erproben diese vor einer meist kleinen Gruppe von Lernenden, hier Studienkolleg/innen.
Hiufig geht diese Methode mit einer anschliefenden Videoanalyse einher (vgl. Hattie 2015:
134).
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Auch die Critical Incident Technique (CIT) nach John C. Flannagan (1954;
zit. nach Heringer 2010: 218) stellt eine verbreitete MafSnahme bei der Prak-
tikumsvorbereitung dar.

Zwar sind diese Vorbereitungsmafinahmen alle hilfreich, um auf die an-
stehenden Lehrerfahrungen vorzubereiten, in der Realitdt finden diese aber
oft nur wenig Anwendung oder sie stofSen an gewisse Grenzen. Dies konn-
te anhand einer Umfrage ermittelt werden, welche unter (ehemaligen) DaF/
DaZ-Studierenden der JGU Mainz, der LMU Miinchen und der Universitat
Leipzig durchgefiihrt wurde.” Trotz teils unterschiedlicher Formen der Prak-
tikumsvorbereitung betonten fast alle der Befragten eine mangelnde Praxis-
orientierung bei der Vorbereitung auf Praktikumstatigkeiten wie die Unter-
richtshospitation, -planung und -durchfithrung.

Der Einsatz eines Serious Games kann dem entgegenkommen. Der folgen-
de Abschnitt, welcher sich dem Konzept der Serious Games aus definitorischer
und lerntheoretischer Sicht nahert, unterstreicht das Potenzial einer solchen
Lehr-/Lernform noch einmal deutlich.

2 Serious Games

Bereits im Jahre 1939 lieferte John Huizinga (2004: 9) eine bis heute hiufig
zitierte Definition des Spiels:

Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschiftigung, die innerhalb
gewisser festgesetzter Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig ange-
nommenen, aber unbedingt bindenden Regeln verrichtet wird, ihr Ziel
in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefiihl der Spannung
und Freude und einem Bewusstsein des ,Andersseins’ als das ,gewohn-
liche Leben'

2 Die Befragten wurden jeweils zu ihren Erfahrungen vor und wihrend des Praktikums befragt.
Auflerdem konnten sie riickblickend Wiinsche zur Verbesserung der Praktikumsvorbereitung
duflern. Zwar ist die Umfrage aufgrund einer kleinen Stichprobenzahl nicht reprisentativ, sie
diente aber der inhaltlichen Orientierung des zu erstellenden Spielkonzepts.
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Mit den wachsenden technischen Méglichkeiten fanden Spiele schliefilich auch
einen Weg in die digitale Welt (vgl. Marr 2010: 28). Nach Wagner (2008: 491,
zit. in Le et al. 2013: 0.S.) sind digitale Spiele ein regelbasiertes, interaktives Me-
dium, das Spielende ,emotional bindet und innerhalb eines von der objektiven
Realitdt abgegrenzten Raums stattfindet Dass sich digitale Spiele inzwischen
fest als Alltagsmedium etabliert haben, ldsst sich vor allem an zwei Gréf3en
festmachen, der Nutzer/innen-Zahl und deren Durchschnittsalter.® Serious
Games machen sich dieses Interesse zunutze und ergénzen die Grundidee des
in der Freizeit genutzten digitalen Spiels um den Aspekt des Lernens.

Das Konzept der Serious Games geht auf Clark Abt zuriick, der in seinem
gleichnamigen Buch schreibt:

Wir haben es hier mit ernsten Spielen in dem Sinne zu tun, dass diese
Spiele einen ausdriicklichen und sorgfiltig durchdachten Bildungs-
zweck verfolgen und nicht in erster Linie zur Unterhaltung gedacht
sind. Das heif3t nicht, dass ernste Spiele nicht unterhaltsam sind oder
sein sollten. [...] Der Begriff ,,ernst® wird hier auch im Sinne von Studi-
um verwendet, das Angelegenheiten von grofiem Interesse und grof3er
Bedeutung zum Inhalt hat, nicht leicht zu 16sende Fragen aufwirft und
bedeutende Konsequenzen nach sich ziehen kann (Abt 1971: 26).

Trotz der Vielzahl an existierenden Serious Games hat sich bis heute jedoch
keine allgemeingiiltige Definition des Konzepts etabliert. Einig sind sich alle
Autorinnen und Autoren nur im Hinblick auf ihren vorrangigen Bildungs-
zweck (vgl. u.a. Abt 1971; Michael & Chen 2006: 21; Lampert et al. 2009: 4;
Blotz 2015: 158). Im Deutschen wird daher haufig vereinfacht von ,Digitalen
Lernspielen’ gesprochen (vgl. Mahlmann 2015: 6).

Serious Games zeichnen sich heute durch umfassende Anwendungsbe-
reiche aus, und auch ihre Erscheinungsformen sind sehr variabel. Gemessen

3 InDeutschland spielen demnach tiber 34 Millionen Menschen mindestens gelegentlich digi-
tale Spiele. Das Durchschnittsalter lag 2020 bei 37,5 Jahren (vgl. game-Verband der deutschen
Games-Branche (2020): Jahresreport der deutschen Games-Branche 2020, abrufbar unter
https://www.game.de/wp-content/uploads/2020/08/game-Jahresreport-2020.pdf).
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an der Spieldynamik, der Symbolstruktur oder den Handlungsanforderungen
konnen Serious Games, analog zu Unterhaltungsspielen, in Genres wie z.B.
Adventurespiele, Actionspiele, Jump ,n' Run, Strategie- oder Rollenspiele, klas-
sifiziert werden (vgl. Blotz 2015: 1671L.). Eine klare Trennung ist jedoch nicht
immer sinnvoll, da die Kombination von Elementen unterschiedlicher Genres
fiir ausgewahlte Lernziele einen hoheren didaktischen Nutzen haben kann (vgl.
ebd.: 169). Maf3geblich beeinflusst wird die Wahl des Spielgenres also von der
anvisierten Zielgruppe (vgl. ebd.).

Kennzeichnend fiir alle Formen von (digitalen) Serious Games sind ei-
nige wiederkehrende Merkmale, wie die Interaktivitit (z.B. unterschiedliche
Handlungsmoglichkeiten im Spiel), die Herausforderung (z. B. Level-Aufbau)
und Belohnungen (z.B. Punktegewinn) (vgl. Breuer 2010: 15£.). Diese Eigen-
schaften fordern schlieSlich die beim Spielen ablaufenden Lernprozesse, die
im Folgenden niher erldutert werden

2.1 Lernen mit digitalen Spielen/Serious Games

Das den Serious Games zugrunde liegende Lernkonzept ist das Digital Game-
Based Learning (DGBL), welches den Grundgedanken vertritt, dass Kompe-
tenzen, die in einem Computerspiel (hier: Serious Game) erworben werden,
auch auf die Realitdt iibertragen werden konnen (vgl. Prensky 2007: 145f.).
Die Lernprozesse im Spiel sind hierbei in der Regel zyklischer Natur (vgl.
Garris et al. 2002). Lernmodelle wie das Input-Process-Outcome Game Model
nach Garris et al. (2002) und das Game-based Learning Framework nach van
Staalduinen und de Freitas (2011) versuchen diese Prozesse aufgrund der spe-
zifischen Kombination aus Lern- und Spielinhalten zu erklédren.

Besonderes Potenzial wird digitalen Lernspielen aufgrund ihrer Motivation
zugeschrieben. Serious Games erlauben ein aktives und immersives Spielerleb-
nis, welches ein stirkeres Engagement und hohere Lernmotivation zur Folge
hat (vgl. Eckardt et al. 2017: 147; Marr 2010: 87). Die Verschmelzung von
Handlung und Bewusstsein wahrend des Spielens wird auch als Flow-Erlebnis
bezeichnet (vgl. Csikszentmihalyi 2000: 59). Befindet sich die Spielperson im
Flow, vergisst sie Zeit und Raum und es stellt sich ein Gefiihl der Zufrieden-
heit ein (vgl. ebd.). Durch die bereits erwdhnten motivierenden Spielelemente
wird auflerdem regelméflig das Belohnungszentrum im Gehirn aktiviert, was
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in einer Freisetzung des Neurotransmitters Dopamin und weiterer endoge-
ner Opioide und damit einhergehend in grof3eren Lerneffekten resultiert (vgl.
Spitzer 2007: 180f.).

Einige deutsche Hochschulen haben die Potenziale von Serious Games
bereits erkannt und passende Angebote in ihre Studiengénge integriert. Vor der
eigenen Spielkonzeption lohnt es sich also, einen Blick auf bereits bestehende
Projekte zu werfen.

2.2 Aktueller Stand:
Serious Games in der universitdren Ausbildung

Serious Games finden heute in der beruflichen Ausbildung verstarkt Verwen-
dung (vgl. Blotz 2015: 163). Die Ausbildungs- und Weiterbildungsziele von
Serious Games sind je nach Arbeitsfeld unterschiedlich und es versteht sich
dabei von selbst, dass diese Ziele nur erreicht werden, wenn die Spiele auf
Inhalte abzielen, die fiir die Aus- und Weiterzubildenden relevant sind (vgl.
Jacob & Teuteberg 2017: 100).

Auch an deutschen Hochschulen werden Serious Games bereits erfolgreich
in der Lehre eingesetzt. An der Hochschule Osnabriick kdnnen zum Beispiel
Studierende der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften mithilfe des Business
Games (= Anwendung von Serious Games in den Bereichen Bildung und Wirt-
schaft) ,TOPSIM - easy Management® authentische Einblicke in die Funk-
tionsweise eines wirtschaftlichen Betriebes erhalten (vgl. Jacob & Teuteberg
2017: 104ff.). Das an der TU Braunschweig entwickelte Point-and-Click Ad-
venture ,,Lost in Antarctica“ wird mittlerweile in unterschiedlichen Versionen
an der TU Braunschweig, der TIB Hannover und der TU Clausthal verwendet,
um die Informationskompetenz der Studierenden zu férdern (vgl. Eckardt et al.
2017:142). Das von der ESCP Business School Berlin entwickelte und 2019 fiir
den deutschen Computerspielpreis nominierte Serious Game ,,Moving Tomor-
row“ richtet sich an Studierende im Bereich des Interkulturellen Managements
und wird bereits an unterschiedlichen Standorten und in unterschiedlichen
Studiengdngen der ESCP eingesetzt (vgl. ESCP Business School).

Trotz dieser Entwicklung ist nach wie vor festzustellen, dass im Bereich der
Lehrkrifteausbildung bislang kaum vergleichbare Angebote existieren. Dies
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unterstreicht noch einmal die Relevanz und das Potenzial des von mir entwi-
ckelten Spielkonzepts, welches im Folgenden prasentiert wird.

3 Spielkonzept fiir Teaching DaF Seriously

Auf der Grundlage der vorigen Ausfiithrungen wurde ein Spielkonzept erstellt,
welches zum Ziel hat, angehende DaF/DaZ-Lehrkrifte auf ihr studienbeglei-
tendes Hospitations- und Unterrichtspraktikum vorzubereiten. Angesichts des
Anspruchs einer Zuordnung zur Kategorie der Serious Games wurde dem Spiel
der Titel Teaching DaF Seriously gegeben. Die Spielmechanik von Teaching DaF
Seriously ist die eines Point-and-Click Games. Das bedeutet, dass der Spieler
oder die Spielerin in einer vorgegebenen Rolle Ritsel losen muss, Gegenstédnde
oder Informationen findet und einsetzt, mit anderen Figuren kommuniziert
usw. und so die Handlung vorantreibt.

Die spielende Person schliipft in die Rolle eines DaF-Praktikanten/einer
DaF-Praktikantin an einer deutschen Sprachschule und durchlduft die un-
terschiedlichen Stadien eines Hospitations- und Unterrichtspraktikums. Sie
hospitiert in Sprachkursen von anderen Lehrkriften, bereitet eigene Unter-
richtseinheiten vor und fithrt diese schliefdlich auch durch. Dabei wird die
Spielperson mit vielen Herausforderungen konfrontiert. Um ans Ziel zu
gelangen, miissen authentische Aufgaben aus unterschiedlichen Bereichen
gelost und komplexe Handlungs- und Entscheidungssituationen kompetent
gemeistert werden. Dazu gehoren nicht nur Aufgaben, die die Berufswelt mit
sich bringen, sondern auch solche, die das soziale Miteinander betreffen. Zum
Losen der Aufgaben miissen die Nutzer/innen ihr Vorwissen anwenden, ihr
Fach- und Methodikwissen sowie soziale Kompetenzen unter Beweis stellen.
Aufgebaut ist das Spiel in vier Levels und ein zusétzliches Trainings-Center
(s. Abb. 1). Die Reihenfolge der Levels simuliert dabei einen méglichst au-
thentischen Praktikumsablauf.
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Abb. 1: Level-Aufbau und Spielinhalte

Mit dem Ziel, den didaktischen Nutzen des Spiels zu steigern, beinhaltet das
Spielkonzept einige Elemente, die leveliibergreifend wiederzufinden sind und
die sich an den, zum Teil bereits erwahnten, typischen Eigenschaften von Se-
rious Games orientieren.
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3.1 Allgemeine Spielelemente

Als erstes Spielelement ist die Fortschrittsmessung in Form von Kompetenz-
skalen zu erwihnen. Fiir dieses Serious Game wird zwischen den Uberpunkten
sWissen und ,,Kénnen“ unterschieden. Anhand von Punkten in diesen Berei-
chen erhilt die Spielperson ein Feedback iber getroffene Entscheidungen und
sie kann ihren Fortschritt im Spiel sehen.

Abb. 2: Maskottchen Limbi

Ein weiteres Spielelement ist ein ,,Maskottchen®, hier mit dem Namen Limbi
(abgeleitet vom Limbischen System), welches regelmaflig erscheint, um auf
situationsspezifisches, wiederholendes Fachwissen hinzuweisen, das fiir das
Losen einer Aufgabe notwendig sein kann oder als Wiederholung von Theo-
riewissen dient (s. Abb. 2).*

4 Zur beispielhaften Visualisierung der Spielelemente wurde die Animationssoftware Powtoon
verwendet.

116 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Erstellung eines Serious Games zur Praktikumsvorbereitung

Abb. 3: Lehr-/Lerntagebuch

Neben dem Systemfeedback in Form der Kompetenzskalen und den inhalt-
lichen Konsequenzen der Handlungsentscheidungen dient auch die Imple-
mentierung eines Lehr-/Lerntagebuchs am Ende jeden Levels einer stindigen
Selbstreflexion der Spielperson (s. Abb. 3). Die Lernenden kénnen hier noch
einmal auf die gesammelten Erfahrungen zuriickblicken und ihren Kompe-
tenzstand in den betroffenen Bereichen selbst einschitzen (Selbsteinschat-
zungskompetenz) (vgl. Grein 2017: 239).

Diese Spielelemente durchziehen das gesamte Spiel. Hinzu kommen the-
menspezifische Aufgaben, die in den einzelnen Levels zu l6sen sind. Im nachsten
Abschnitt wird ein detaillierter Blick auf mogliche Aufgabenformate geworfen.

3.2 Beispiel-Aufgaben (Level 3)

Im dritten Level des Serious Games stehen die Unterrichtsplanung und weitere
organisatorische Praktikumstétigkeiten im Fokus (s. Abb.1). Im Folgenden
werden drei Aufgaben aus diesem Level erldutert und beispielhaft prisentiert:

o Unterrichtsskizze fiir A2-Kurs erstellen

 Hausaufgabenkorrektur
o Sommerfest mit Praktikantin 2 planen (15 Uhr)
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Die Spielperson kann im Spiel selbst entscheiden, in welcher Reihenfolge sie
die Aufgaben erledigt. Wichtig ist nur, dass am Ende des Tages alle Aufgaben
erledigt sind.

Unterrichtsskizze erstellen:

Bevor die Unterrichtsskizze erstellt wird, werden der Spielperson zwei Info-
texte zur Verfiigung gestellt. Thematisch geht es zum einen um Leitfragen bei
der Unterrichtsplanung® und zum anderen um die Unterrichtsphasen®. Nach
dem Lesen der Texte 6ffnet die Spielperson ein Dokument, welches eine noch
unvollstindige Unterrichtsskizze enthilt. Aufgabe ist es nun, die Skizze so zu
vervollstandigen, dass eine gut strukturierte Unterrichtseinheit durchgefiihrt
werden kann. Hierzu miissen u. a. per Drop-Down-Auswahl die richtigen Un-
terrichtsphasen und fiir die Zielgruppe passenden Lernaktivititen ausgewahlt
und in leeren Textfeldern Lernziele formuliert werden (s. Anhang 1).

Die Konzeption dieser Spielaufgabe resultiert aus der Tatsache, dass die
Erstellung von Unterrichtsplanen eine zentrale Aufgabe des Lehrberufs, so-
wohl im Praktikum als auch im spéateren Berufsleben, darstellt, und laut den
im Rahmen der Arbeit erhobenen Umfrageergebnissen viele angehende Lehr-
krafte vor Herausforderungen stellt.

Nachdem die Unterrichtsskizze vervollstandigt wurde, erhalt die Spielper-
son ein direktes Feedback zum Resultat der Aufgabe. Ist die Aufgabe noch nicht
korrekt gelost, konnen erneut Anderungen vorgenommen werden, ansonsten
erfolgt ein positives Feedback in Form von Spielpunkten. Da gerade in Bezug
auf die Zielformulierungen individuelle Abweichungen bestehen kénnen, kann
die fertige Unterrichtsskizze auf Wunsch der Spielperson mit einer Muster-
16sung verglichen werden.

5 Vgl Westhoff 1981; 1987, zit. nach DLL Band 6, S. 62.

6 Vgl Bimmel et al. 2011: 71fF; Schmidjell, A. (2011): Unterrichtsplanung und Analyse von
DaF-Unterricht, abrufbar unter https://mds43sha.files.wordpress.com/2011/08/u-planung-
daf.pdf.
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Hausaufgabenkorrektur:

Der Umgang mit Fehlern wird von Lehrkriften unterschiedlich gehandhabt,
abhingig von personlichen Vorlieben, der Lernendengruppe oder auch dem
eigenen Verstiandnis von einem ,,Fehler (vgl. Kleppin 1998: 5). In diesem Teil
des Serious Games wird die Spielperson an die schriftliche Fehlerkorrektur mit
Korrekturzeichen herangefiihrt (vgl. ebd.: 571f.). Nacheinander werden zwei
kurze Nachrichten eingeblendet, die von Kursteilnehmenden verfasst wurden.
Es handelt sich um authentische Texte, die auf Anfrage von zwei DaF-Lehrkrif-
ten aus Chile und unter Einverstindnis der TN zur Verfiigung gestellt wurden.
Die Aufgabe ist nun, die Texte iibersichtlich mit den vorgegebenen Korrek-
turzeichen zu versehen. Dabei kann die Spielperson selbst entscheiden, ob sie
eine direkte Korrektur (mit Verbesserungsvorschlagen) vornimmt (s. Abb. 4)
oder eine eher indirekte (nur Fehlertypmarkierung), bei der die Lernenden zur
Selbstkorrektur aufgefordert werden wiirden (vgl. Ellis 2009).

Abb. 4: Musterlsung Hausaufgabenkorrektur (direkte Fehlerkorrektur)

Egal ob sich die Spielperson fiir eine direkte oder indirekte Korrektur entschei-
det, als Feedback erhilt sie eine passende Musterkorrektur présentiert, die als
Orientierung fiir zukiinftige Korrekturen dienen kann.
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Sommerfest planen:

Abb. 5: Beispieldialog Sommerfest

Wihrend des Hospitations- und Unterrichtspraktikums wird der/die Prakti-
kant/in nicht nur mit Unterrichtsaspekten vertraut gemacht. Auch unterrichts-
ferne Situationen, welche soziale und personliche Kompetenzen wie z.B. die
Kommunikationskompetenz oder Kompromissbereitschaft fordern, gehoren
zum Lehralltag dazu (vgl. Grein 2017: 236f.). Die nichste Aufgabe riickt ge-
nau dies in den Fokus. Wie geht die Spielperson damit um, wenn in einem
Gesprich Meinungsverschiedenheiten aufkommen? Kann sie Kompromisse
eingehen oder bleibt eine Einigung aus? Je nachdem, fiir welche Aussagen sich
die Spielperson im Laufe des Dialogs entscheidet, kann der weitere Spielverlauf
beeinflusst werden bzw. gibt es Punktegewinne oder -verluste. In diesem Fall,
also der Planung eines Sommerfestes, konnte eine solche Entscheidung wie
folgt aussehen (Abb.5):

Ahnliche Gesprichssituationen treten in allen Levels mit wechselnden
Gesprichspartner/innen und zu unterschiedlichen Themen (s. Abb. 1) auf.

4 Fazit und Ausblick

Mit dem vorliegenden Spielkonzept wird keinesfalls der Anspruch erhoben,
die reguldre Praktikumsvorbereitung zu ersetzen, vielmehr wird dem Serious
Game das Potenzial einer handlungsorientierten und motivierenden Semi-
narerginzung zugeschrieben. Durch die spielerische und didaktische Aufar-
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beitung der Lerninhalte entsprechend dem Nutzungskontext der Zielgruppe
und dem Lernziel konnen authentische und lehrreiche Berufserfahrungen ge-
sammelt und somit die Handlungskompetenzen der Studierenden zusitzlich
ausgebaut werden. Diese Form der DaF/DaZ-Lehrkrifteausbildung hat bisher
ein Alleinstellungsmerkmal.

Im Zuge der Corona-Krise ist die Bedeutung von digitalen Lernangeboten
noch einmal erheblich gestiegen. Auch Lernformen wie das Serious Game
konnen von dieser Entwicklung profitieren. Die Einsatzméglichkeiten digitaler
Lernspiele sind noch lange nicht ausgeschopft und die Wahrscheinlichkeit ist
grof3, dass zukiinftig auch bisher nicht beriicksichtigte Aus- und Weiterbil-
dungsbereiche mit dieser Lernform vertraut gemacht werden. So hoffentlich
auch die (DaF/DaZ-)Lehrkrifteausbildung.
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Anhang 1: Ausschnitt aus Unterrichtsskizze
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Anhang 2: Beispiel-Teaser Teaching DaF Seriously

verfiigbar unter: https://www.powtoon.com/online-presentation/d2Vy65R-

jHRZ/teaser-serious-game/
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