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Vorwort der Reihenherausgeberinnen

Wir freuen uns, dass der vorliegende Band Virtuelle und hybride Fremdspra-
chenlehre seinen Weg in unsere Reihe gefunden hat. Er behandelt den Umgang
mit digitaler Lehre aus Perspektive der Lehrenden, die eine entscheidende und,
wie wir finden, immer wichtigere Rolle spielen, aber auch aus der Perspektive
der Auszubildenden und letztendlich der Lernenden. Dadurch wird er der
Reihe ,,DaF/DaZ in Forschung und Lehre” mehr als gerecht. Er ist dariiber
hinaus nun schon der zweite Band (nach Multikodalitit und Digitales Lehren
und Lernen aus dem Jahre 2021) mit dem Schwerpunkt auf Digitalitét, der
zeigt, welche Moglichkeiten und Chancen die Umsetzung im Unterricht bietet
und wir gehen davon aus, dass auch in zukiinftigen Binden diese Thematik
mehr oder weniger vorherrschend sein wird.

Der vorliegende 5. Band zeigt aufSerdem, dass unsere Reihe an Reichweite
gewinnt, denn die Autor:innenschaft begrenzt sich immer weniger auf Ange-
horige der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz und deren AbsolventInnen,
sondern wird immer heterogener. Dies liegt einerseits am Open Access Zu-
gang, aber andererseits sicherlich auch an den positiven Rezensionen voran-
gegangener Bande (z. B. in InfoDaF 2021 Band 48). Ein Umstand, den wir
sehr begriifien.

Wir haben als Reihenherausgeberinnen den Anspruch, Sammelbénde fiir
Forschende UND Lehrende gleichermafien zu finden. Auch wenn dies eine
grofSe Herausforderung darstellt, glauben wir, dem Anspruch mit dem vorlie-
genden Band gerecht zu werden.

Wir danken den Autorinnen und Autoren dieses Bands und unserer ge-
schitzten Kollegin Frau Reiche fiir ihre Herausgeberschaft und auch fiir ihren
Mut, einen Sammelband zu dieser Thematik herauszugeben, wohlweifilich,
dass dieses Medium und die darin enthaltenen Texte aufgrund der sich
iiberschlagenden Ereignisse rund um das Thema ChatGPT vermutlich bald
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schon tiberholt sein werden. Dennoch ist es Zeugnis fiir eine grundsitzliche
Akzeptanz der Digitalitdt in der Lehre, die leider immer noch nicht iiberall
selbstverstandlich ist.

Christina Maria Ersch und Marion Grein im Marz 2023
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HENRIETTE REICHE

Einfithrung in den Themenband

Virtuelle Lehre, Blended Learning oder hybride Lehre? Im Zuge der Corona-
Pandemie setzten sich viele Begrifflichkeiten durch, die die unterschiedlichen
Formen der digitalisierten Lehre beschreiben. Angetrieben durch die bundes-
weiten Kontaktbeschrankungen erfuhr die Digitalisierung in der Bildungs-
landschaft einen Schub, neue Lehr- und Lernmaoglichkeiten entstanden und
der zuvor vorwiegend in Prisenz verortete Begegnungsraum verschob sich
grof3flichig ins Virtuelle.

Diese Umstellung stellte viele Lehrende und Lernende vor gewaltige He-
rausforderungen, die es in kiirzester Zeit zu bewiltigen galt. Viele sahen im
Online-Unterricht einen Nachteil, es herrschte Ratlosigkeit bei Lehrkréften
und der Wunsch nach einem ,,zuriick zur Normalitat“ (Stoppe & Knaus 2022:
10) war grof3.

Heute ist die anfingliche Skepsis gegeniiber der virtuellen Lehre in wei-
ten Teilen der Erkenntnis gewichen, dass ein unreflektiertes zuriick zum Al-
ten, also dem Prasenzunterricht vor der Pandemie, keine ernstzunehmende
Entwicklung der (Fremdsprachen-)Lehre darstellt (vgl. Reinmann 2021).
Vielmehr gewinnen Lehr-/Lernkonzepte, wie Blended Learning und Hybrid-
lehre zunehmend an Bedeutung, die die Prisenz- und Online-Lehre sinnvoll
miteinander verkniipfen. Dabei wird in diesem Band zwischen den etablier-
ten Blended Learning-Konzepten, welchen eine asynchrone Verkniipfung
von Présenzeinheiten mit virtuellen Einheiten zugrunde liegt, und der hy-
briden Lehre als eine synchrone Verkniipfung von Online- und Prasenzlehre
unterschieden (vgl. u. a. Grabensteiner et al. 2021; Stoppe & Knaus 2022).
Diese Unterrichtsformen bieten neue Moglichkeiten der Interaktion und
Kollaboration zwischen Lehrenden und Lernenden und Fachexpert:innen
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Henriette Reiche

sehen in ihnen bereits heute Konzepte fir die (Fremdsprachen-)Lehre der
Zukunft.!

Der Release des sprachbasierten ChatBots ChatGPT der amerikanischen
Firma OpenAT hat die Diskussion um die Zukunft der (Fremdsprachen-)Lehre
in den vergangenen Monaten neu entfacht. Die rasante Entwicklung von kiinst-
licher Intelligenz macht erneut deutlich, dass die Art und Weise, wie Fremd-
sprachenlehre gestaltet wird, einem steten Wandel unterzogen ist. Die Frage,
die sich stellt, ist, wie KI am besten eingesetzt werden kann, um die Wirksam-
keit des Sprachenlernens zu steigern, ohne dabei die Rolle der Lehrkraft oder
die Interaktion zwischen den Lernenden zu beeintrachtigen. Wie bereits bei
der virtuellen Lehre gilt es hier nicht nur tiber die Herausforderungen einer
solchen Entwicklung nachzudenken, sondern auch die damit einhergehenden
Chancen fiir die Lehre von heute und morgen in den Blick zu nehmen.

Anhand konkreter Praxisvorschlage und -beispiele sowie personlicher Er-
fahrungsberichte beleuchten die Beitrage des vorliegenden Bandes die aktuelle
Thematik der virtuellen und hybriden Fremdsprachenlehre, wobei im Beson-
deren die Rolle der Lehrkraft in den unterschiedlichen Lehr-/Lernszenarien
in den Fokus riickt.

Dabei nehmen die ersten beiden Beitréige die Lehrkrifte allgemein in den
Blick. Grein stellt in diesem Zusammenhang die zunehmende Akzeptanz von
virtueller Lehre bei Lehrkréften auch aufSerhalb der Pandemiezeit heraus, weist
aber darauthin, dass das A und O die didaktische und noch vielmehr die tech-
nische Ausstattung darstellt. Sie pladiert dabei fiir den Ausbau von synchroner
hybrider Lehre (gleiche bzw. zeitgleiche Lehre fiir Roomies und Zoomies), um
u. a. im Rahmen der Internationalisierung, aber dem zeitgleichen Riickgang
der Studierendenzahlen, mehr Reichweite und damit mehr Studierende zu
erreichen.

Toumi Njeugue skizziert dagegen die Rolle der Lehrkraft als reflektierte
Praktikerinnen und erarbeitet Basisdimensionen fiir die virtuelle Unterrichts-
qualitit. Deutlich wird dabei noch einmal, wie zentral die Beziehungsebene

1 Vgl ,Hybrid-Unterricht: Ein Konzept fiir die Zukunft, DW, 07.04.2022, abrufbar unter
Hybrid-Unterricht: Ein Konzept fiir die Zukunft | Deutschlehrer-Info | DW | 07.04.2022,
letzter Zugriff am 21.03.23.
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Einfihrung in den Themenband

in diesem Zusammenhang ist: schlechte Lehrer-Lerner-Beziehung beeintréich-
tigt die Motivation der Lernenden und deren Bereitschaft zum erfolgreichen
Lernen, sodass saimtliche didaktische Anstrengungen vergeblich sein konnen.

Die darauffolgenden Beitriage beinhalten Erfahrungsberichte wihrend der
Pandemie aus verschiedenen Bereichen des Fremdsprachenunterrichts.

Reiche beschreibt dabei die Chance eines virtuellen Unterrichts- und Hos-
pitationspraktikums im Rahmen der DaF-Lehrkrifteausbildung. Nach der
Vorstellung ausgewahlter Erfahrungen von DaF-Studierenden, die ihr Prakti-
kum in Zeiten der Corona-Pandemie absolviert haben, werden anschlieflend
Beispiele fiir die Umsetzung und Zukunftsperspektiven fiir virtuelle Praktika
diskutiert.

Schindler skizziert die Ergebnisse aus einer Befragung von Teilnehmenden
an einem Online-Kurs fiir Finnisch und préasentiert Anregungen, die Sprach-
lehrkrifte fiir die Konzeption zukiinftiger virtueller (aber auch ,herk6mm-
licher®) Sprachkurse nutzen kénnen. Insgesamt lasst sich feststellen, dass die
Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden eine wichtige Voraus-
setzung ist, wenn sich ein Lernerfolg bzw. eine hohe Motivation einstellen soll.

Ebenfalls im Fokus sind die Lernenden im Beitrag von Mozos, die zu-
néchst den hybriden Unterricht als hiufigste Unterrichtsform wihrend des
Studienjahres 2020/2021 und eines Teils des Studienjahres 2021/2022 an der
Fakultat fiir Handel und Tourismus der Universitat Complutense in Madrid
vorstellt. Dafiir wurde ein Beurteilungssystem implementiert, mit dem die
Lernergebnisse dokumentiert werden sollten. Wie zu erwarten zeigt sich das
»alte“ Beurteilungskonzept als ungeeignet, weshalb am Ende des Beitrags An-
derungsvorschlige vorgestellt werden.

Die letzten beiden Beitrdge beschreiben grofiere Forschungsprojekte.
Baum, Hilker und Lux arbeiten Erfolgsfaktoren gelingender Lehre mit dem
Schwerpunkt auf der mikrodidaktischen Gestaltung im Rahmen curricularer
Lehre und wissenschaftlicher Weiterbildung heraus. Die Ergebnisse der qua-
litativen Interviews zeigen, dass der Transfer von der Prasenz- in die Online-
Lehre gelungen ist und Kompetenzen von Lernenden und Lehrenden erweitert
werden konnten. Deutlich wird aber, dass Inhalte, Methoden und Tools nicht
bei jeder Zielgruppe gleich funktionieren und sie an die jeweilige Gruppe an-
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Henriette Reiche

gepasst werden miissen. Gerade der Einsatz von neuen Tools muss didaktisch
miteingeplant werden.

Dies macht auch der letzte Beitrag von Wolbergs, Hofler und Gonner-
mann noch einmal deutlich, die Ergebnisse aus ihrer Studie zu 360°-Visuali-
sierung mit dem Tool Thinglink vorstellen. Ziel des Projekts war, das Tool als
didaktische Intervention fiir den Lernprozess der Studierenden zu implemen-
tieren. Es stellte sich dabei heraus, dass der Mehrwert der Verwendung von
Thinglink nicht deutlich genug hervorgehoben und daher kaum genutzt wurde
und eher andere Tools bevorzugt wurden. Die Autorinnen kommen zu dem
Schluss, dass der Fokus auf ein Tool den heterogenen Voraussetzungen und
Wiinschen der Lernenden nicht gerecht wird und Lehrkrifte eine Auswahl
ermdoglichen miissen.

In einem abschlieffenden Kommentar geht Ersch auf den Einfluss von
kiinstlicher Intelligenz auf die (Fremdsprachen-)Lehre ein. Mit Blick auf die
aktuelle Debatte um die KI-Anwendung ChatGPT zeigt sie auf, wie das KI-
System das Lehren und Lernen revolutioniert und welche Konsequenzen hie-
raus bereits gezogen werden. Sie appelliert dabei an Bildungseinrichtungen
und Lehrkrifte, nicht vor den neuen Entwicklungen der Digitalisierung zu-
riickzuschrecken, sondern vielmehr ihr Potenzial zu erkennen und zu nutzen.

Bei allen Beitrigen wird deutlich, dass der entscheidende Faktor, mit dem
erfolgreiches Lernen funktioniert oder eben nicht funktioniert, die Lehrkraft
ist (die Worter Lehrkraft/Lehrkrifte kommen alleine in diesem Band 160 mal
vor). Und die meisten Lehrkrifte haben die nétigen Kompetenzen und geben
sie gerne auch weiter! Gerade auch die Politik sollte die Erfahrungen der Lehr-
krifte der letzten Jahre nutzen und ihnen zuhéren (Bottom-Up !).
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MARION GREIN

Herausforderung virtuelle und hybride Lehre

Einleitung

In diesem Artikel werden, nach einem kurzen Exkurs zum Modul Digitale
Lehre in unserem Studiengang, Studien zur zunehmenden Akzeptanz virtu-
eller Lehre skizziert (Kapitel 2). Die zunehmende Akzeptanz korreliert dabei
mit der Form des Unterrichts, d. h. je besser die virtuelle Lehre umgesetzt
wurde, desto besser wurde sie evaluiert und als Alternative zur Préasenzlehre
angenommen. In einem dritten Kapitel wird dann - als mogliche Losung fiir
die Zukunft - der synchrone hybride Unterricht fokussiert. Deutlich wird hier,
dass kein einheitliches Verstdndnis von hybrider Lehre vorherrscht. Die syn-
chrone hybride Lehre bedarf einer Mindestausstattung an Technik und einer
spezifischen Didaktik, die sicherstellt, dass man als Lehrkraft die Roomies (die
Teilnehmenden in Prasenz) und die Zoomies (virtuelle Teilnehmende) glei-
chermaflen beriicksichtigt, aktiviert und so zu einer Gruppe werden lésst. In
einem letzten Kapitel wird exemplarisch eine konkrete Unterrichtseinheit im
Bereich Sprachunterricht in einem hybriden Blended-Format skizziert.

1  Das Modul Digitale Lehre
im Masterstudiengang DaF/DaZ

Seit 2005 bietet der Masterstudiengang DaF/DaZ der Johannes-Gutenberg
Universitat Mainz ein Modul zur Virtuellen Lehre (frither Multimedia/
E-Learning) an, das aus drei Seminaren besteht, die bereits vor Corona im
Blended Learning-Format angeboten wurde. Seminar 1 umfasst dabei die fol-
genden ,,Einzel“-Module:
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Modul 1 Einfithrung in das digitale Lehren und Lernen

Modul 2 Programmtypen

Modul 3 Entwicklung des digitalen Lehrens und Lernens

Modul 4 E-Learning, Blended Learning

Modul 5 Lernplattformen/LMS

Modul 6 Didaktisches Design von digitalen Lernmaterialien

Modul 7 Online-Seminare und das virtuelle Klassenzimmer

Modul 8 Mobile Learning

Modul 9 Game based learning (Serious Games)

Modul 10 | Sprachlernsoftware, EduApps

Modul 11 Erklarvideos

In den Online-Sessions, also im 2. Seminar, wurden im Wintersemester 2021/22

und 2022/23 u. a. folgende Tools/ Anwendungen behandelt und ausprobiert:

o

Nicht-digitale Aktivititen im virtuellen Raum
Einsatz digitaler Varianten der Lehrwerke
ExELearning und Wakelet als Einstieg
Classroomscreen — als digitale Tafel (zunéchst fiir den Prasenzunter-
richt)
EduApps zum kollaborativen Arbeiten, u. a.:
Learningapps zum Erstellen von digitalen Smartphone-Anwendungen
Bookcreator und Zumpad als Tools zum kollaborativen Arbeiten
Thinglink als Tool zum Erstellen interaktiver ,,Bilder
Wattpad zum Lesen fremder und Veréffentlichen eigener Geschich-
ten
Padlet mit zahlreichen Anwendungsmoglichkeiten (z. B. auch Spre-
chen); Erstellen eines eigenen Padlets zum Thema ,,Meine Weihnach-
ten”
Diverse Tools zur Quizerstellung (u. a. Kahoot, Quizziz, Wordwall,
learningsnacks)

o Zusammenstellung didaktischer Kriterien fiir die Evaluation von

16

»digitalen“ Tools
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Herausforderung virtuelle und hybride Lehre

« Kennenlernen diverser online-Sprachlernkurse (VHS Lernportal,
Goethe-Institut, Deutsche Welle)
o Ferner wurden hier best-practice Beispiele fiir hybride Lehre gezeigt.

Im 3. Seminar lernten die Studierenden den konkreten Umgang mit der Lern-
plattform Moodle kennen und erstellten eine eigene Wordpress-Seite.

Wiahrend die Sinnhaftigkeit des Moduls vor Corona oftmals zweifelhaft
gewesen sein mag, fiihrte die Corona-Pandemie dazu, dass nicht nur zahl-
reiche Weiterbildungen fiir andere Institutionen angeboten werden konnten,
sondern sie bot auch die Moglichkeit, grof3flichig in diesem Bereich Studien
durchzufiihren und Masterarbeitsthemen zu generieren. Als Schwierigkeit bei
den empirischen Studien zeigte sich deren Kurzlebigkeit, die sich im folgenden
Kapitel widerspiegelt, bei dem die Verdnderungen im Bereich der virtuellen
Lehre im Vordergrund stehen.

2 Virtuelle Lehre im Wandel

Zunichst wird die Entwicklung im Bereich DaF/DaZ skizziert, dann ein Blick
auf die universitdre Lehre geworfen. Nicht beriicksichtigt werden hier die Er-
gebnisse vor allem aus den Landern, bei denen aufgrund der fehlenden Inter-
netverbindung die virtuelle Lehre scheitert.

2.1 Wiesieht es im Bereich DaF/DaZ (Sprachkurse) aus?

Vor der Corona-Pandemie waren die meisten Lehrkrifte im Bereich DaF/DaZ
noch wenig mit digitalen Tools vertraut, nahmen aber zunehmend an sehr
grundlegenden Weiterbildungen zu digitalen Tools teil (vgl. Grein & Strasser
2019). Wahrend des ersten Erhebungszeitraums waren sowohl Lernplattfor-
men, digitale Lehrwerke als auch die meisten EduApps (Educational Apps) fiir
die meisten Sprachlehrkrifte Neuland (vgl. Grein 2021a und b). In zahlreichen
Webinaren erwarben die Lehrkrifte im Bereich DaF und DaZ, im In- und
Ausland, grundlegende Kenntnisse iiber virtuelle Lehre. In der Anfangsphase
wiinschten sich die meisten Lehrenden eine schnelle Riickkehr zur Prasenzleh-
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re, allerdings bereits mit dem Plan zukiinftig einige der digitalen Tools auch in
den Prisenzunterricht zu integrieren (vgl. Grein 2021c und d). Bereits ca. sechs
Monate spiter zeigen die Studien eine Neuorientierung und eine zunehmende
positive Einstellung zu virtuellen Sprachkursen (Grein 2021b), und im Fokus
standen Fragen, wie man spezifische Unterrichtskonzepte auch im virtuellen
Unterricht umsetzen kann (vgl. Grein 2022).

Betrachten wir zunéchst eine Transkription (bereinigt) aus einem Gesprich
mit zwei Lehrkraften (07/2021).

Einstiegsfrage (an zwei Lehrkrifte): Langsam gibt es auch wieder Prisenzkurse:
Was halten Sie davon?

A: Inunserem Team sind alle und auch die Lernenden so gliicklich,
dass es auch wieder Prasenzunterricht gibt. Also, fiir Besprechun-
gen zwischendurch sind Webkonferenzen ja toll, aber doch nicht
fiir den Sprachunterricht, der ja unterschiedliche Formen der
Kommunikation haben sollte.

B: Ah, also dann habt ihr einfach nicht alle Tools eingesetzt im Un-
terricht, also mit den Tools bin ich ein Online-Unterricht-Fan ge-
worden. Meines Erachten, tja, die Vorteile tiberwiegen.

A:  Wieeee Vorteile? Was sind denn da Vorteile? Ich hab eigentlich
nur Nachteile entdeckt ...

B:  Also, es gibt ... zahlreiche Vorteile: keine Anreise der Teilnehmer,
sie kommen bei mir viel regelmafliger und nehmen aktiv teil, gera-
de die vom Land ersparen sich die mithsame Anreise, also vorher,
wenn z. B. Kind krank, sind sie nicht gekommen, jetzt schalten
sie sich ein ... und weiter: digitales Lehrwerk, teilen, anklicken,
die Teilnehmer konnen dann die Ubungen alleine so oft machen
wie sie wollen. Gruppenarbeit in den breakout-rooms laufen ideal,
tolle kollaborative Tools und die Teilnehmer sind froh, dass Pro-
dukte dann noch linger da sind, also Poster digital, mindmaps
digital und so ...

18 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Herausforderung virtuelle und hybride Lehre

Frage (an vier Lernende): Wie gefillt Thnen denn Ihr Deutschunterricht virtuell?
(bereinigt, B1, 10/2021)

T1: Hmm, ich lerne glaube ich mehr, aber mir fehlen die Aktivitaten
mit den anderen, der Austausch, das Private.

T2: Ah, ich hoffe bald wieder an die Schule zu fahren, da habe ich
auch Freunde gefunden. Ich bin zuhause zu abgelenkt. Aber bes-
ser zuhause ohne Maske.

T3: Also, ich finde die virtuelle Lehre toll, ich spare viel Zeit. Ich
spreche viel mehr bei den Gruppenaufgaben, weil ... ich muss
einfach. Ich kann die Ubungen und Aufgaben so oft machen wie
ich mochte. Durch die vielen Aufgaben (Padlet, wakelet, Comics
usw.) bin ich fleifliger als vorher.

Wir haben einen Raum zum Quatschen, und ich habe einige an-
dere sehr gut kennengelernt. Mit 2 treffe ich mich manchmal
zum Tee trinken.

Ich wiinsche mir: 4mal die Woche am PC und einmal die Woche
dann im Klassenzimmer. Leider wird das sicher nicht méglich
sein. Schade.

T4: Das hingt von dem Unterricht ab. Ich hatte einen super Kurs -
und wurde online-Fan - und dann kam eine andere Lehrerin und
es war einfach nur schrecklich. Langweilig, ohne Abwechslung.
Ich mochte alte Lehrerin zuriick.

Aus beiden Perspektiven wird sehr deutlich, dass die virtuelle Lehre oder das
Gelingen virtueller Lehre von der Gestaltung abhéngt. Diskrepanzen gibt es
hier auch bei den bereits erwahnten Tools. Ziel dieser Tools ist die Aktivierung
der Teilnehmenden und vor allem die Férderung des kollaborativen Arbeitens
(vgl. Grein 2021b).

Befragt wurden die Lernenden (Sprachkurse) weiterhin zum Beispiel zu
ihren Lieblings- Apps (wobei tiglich neue Apps hinzukommen).

TOP 10 der Lernenden (*nur diejenigen, die alle kannten N=2319; alle
bekannt N=870; Mehrfachnennung erlaubt, Stand 12/2021): Welche ,Tools*
haben dich am meisten motiviert?
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Abb. 1: Lieblings-Apps Sprachkursteilnehmende 12/2021

Welche dieser Tools kannten die Lehrenden (Sprachkursbereich)?
Lehrkrifte: Welche der folgenden EduApps kennen Sie? (N=1768; Angaben in
Prozent, Stand 12/2021)

Kahoot

Padlet
Answergarden/flinga
Gathertown
Learning Apps
Mentimeter
Bookcreator
Wakelet

Quizzis

Learning Snacks
Makebeliefscomix

o
X

20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 2: Kenntnisse der Sprachlehrkrafte iiber Apps 12/2021

20 © Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Herausforderung virtuelle und hybride Lehre

Positiv zu bewerten ist, dass die meisten Sprachlehrkrafte Padlet kennen. Nicht
erhoben wurde jedoch, ob die Lehrkrifte die zahlreichen Méglichkeiten von
Padlet auch nutzen. Hatte man diese Umfrage bei den Sprachlehrkriften vor
2019 durchgefiihrt, wire wahrscheinlich keines der Tools bekannt gewesen, so
dass deutlich wird, dass bei den Lehrkréften im Bereich DaF/DaZ in den letzten
zwei Jahren eine grofie Kompetenzsteigerung zu verzeichnen ist. Allerdings ist
anzumerken, dass nur die Lehrkrifte befragt wurden, die online unterrichtet
haben und damit nicht alle Sprachlehrkrifte beriicksichtigt sind.

2.2 Wiesieht es im Bereich der Universitaten aus?

Wihrend es wiahrend der Corona-Pandemie im Bereich des DaF-/DaZ-
Unterrichts fast taglich Weiterbildungen zu sowohl virtuellem Unterricht (Fo-
kus Didaktik) als auch digitalen Tools gab und dariiber hinaus alle Lehrwerke
in digital-interaktiver Form vorliegen, haben sich die Dozierenden der Univer-
sititen — gezwungenermafSen - intensiver mit Lernplattformen und Videochats
wie Zoom, BigBlueButton (bbb), Webex usw. auseinandergesetzt. Sie entwickel-
ten Online-Module, nahmen Lernvideos auf, lernten Moodle und dort vor
allem die Funktion der Foren kennen und iibten sich in Online-Sprechstun-
den (vgl. Zawacki-Richter 2021: 219). Es zeigt sich eine grofie Disparitit bei
den einzelnen ,digitalen Einheiten: Neben didaktisch abwechslungsreichen
Einheiten finden sich auch Vorlesungsaufzeichnungen von 90 Minuten und
70 Folien, die wahrend der offiziellen Unterrichtszeit abgespielt wurden (vgl.
Zawacki-Richter 2021: 219, vgl. Ersch 2021).

Insgesamt ist die Affinitdt zu digitaler Lehre als Ganzes geringer als bei
den Sprachkurslehrenden (vgl. Abb. 4). Konkrete Schulungen im Bereich di-
gitaler Apps (auch der oben genannten) finden sich aber beispielsweise an der
Universitdit Hamburg (vgl. Reichwein 2021) oder der Universitat Wien (vgl.
Handle-Pfeifter, Winter & Lingo 2019).
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2.3 DerlIST-Stand im Juni 2022

Seit April 2022 gibt es zunehmend wieder auch Prasenzkurse (sowohl im Be-
reich DaF/DaZ als auch den Universititen), sodass wir grob derzeit vier bzw.
fiinf Modelle des Unterrichts bzw. der Lehre haben:

Blended- Virtueller Hybridunterricht
Unterricht Unterricht Ein Teil der
Priisenzunterricht Prisenzunterricht Der komplette Teilnehmenden ist
{u.a. auch mit und virtueller Unterricht virtuell in Prisenz, der
digitalen Tools) Unterricht in (mit Mglichkeit |.Ia_mjerxe:.ri:l.lltellr
besnr.\.'\mten sich ,privat” zu inzugeschalte
Abstanden treffen)

Synchron hybrid, d.h.
i nd Teilnehmende

Blended-Alternative

virtuelle Treffen + online
selbst lernen — flipped virtuelle Teilnehmende
classroom virtuell schauen vorwiegend zu

Abb. 3: Lernformate mit ,digitalem” Anteil (IST-Stand)

Wie sieht die Zukunft aus? Was wiinschen sich Lehrkrifte? (N=1700; Stand
06/2022) — Vergleich mit universitdrer Lehre!

1 Quelle: Berghoff, S.; Horstmann, N.; Hiisch, M.; Miiller, K. (2021): Studium und Lehre in
Zeiten der Corona-Pandemie. Die Sicht von Studierenden und Lehrenden. Giitersloh: CHE
Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE Impulse, Bd. 3), online unter https://www.che.de/
download/studium-lehre-corona/ N=662, S. 28.
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Abb. 4: Wiinsche fiir die zukiinftige Unterrichtsform (Universitit vs. Sprachlehrkrifte)

Schlussfolgert man, dass die Akzeptanz virtueller Lehre von den didaktischen
Kompetenzen (sinnvoller Einsatz passender Tools) abhéngig ist, bestétigt sich,
dass sich Sprachlehrkrifte intensiver mit den Moglichkeiten virtueller Lehre
auseinandergesetzt haben als Lehrende an den Universitéten. Dies spiegelt sich
- nach meinen Erfahrungen - auch im Bereich der hybriden Lehre wider, die
im folgenden Kapitel thematisiert wird. Insgesamt habe ich den Eindruck, dass
einige Universititen weniger aus der Pandemie mitnehmen, als andere Insti-
tutionen wie beispielsweise das Goethe-Institut. Fiir die Universititen halten
Berghoff, Horstmann, Hiisch & Miiller (2021: 31) zwar fest: ,,Die Hochschulen
sollten mogliche ,Lessons Learnt® aus der Corona-Pandemie identifizieren.
Ansitze, die sich bewéhrt haben, sollten auch im ,Normalbetrieb weitergefiihrt
werden [...]<

Die JGU beispielsweise vermittelte aber eher den Eindruck, dass nun alle

moglichst alles umfénglich wieder in Prisenz anbieten sollen, so heifit es:

»In diesem Sommersemester machen wir den Campus - an allen Stand-
orten — wieder zu einem echten Begegnungsraum, einem Ort gemein-
samen Forschens und Lernens®, erklart der Vizeprasident fiir Studium
und Lehre der JGU, Prof. Dr. Stephan Jolie. ,,In den vergangenen Jah-
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ren ist es uns dank der digitalen Moglichkeiten gelungen, auch unter
schwierigen Bedingungen qualitétsvolle akademische Lehre anzubie-
ten. Aus dieser Zeit nehmen wir viele wertvolle Erfahrungen mit, die
wir nutzen wollen, um noch inklusiver, integrativer und kooperativer
zu werden. Wir haben aber auch intensiv erlebt, dass Bildung den per-
sonlichen Kontakt, das menschliche Miteinander vor Ort braucht.

Stoppe & Knaus (2022: 10) formulieren dazu:

Nach drei Semestern pandemiebedingter Onlinelehre ist der Wunsch
nach einem zuriick zur Normalitét grofi. Die daraus resultierende De-
batte um eine Riickbewegung zur physisch raumbezogenen Prisenzleh-
re (vgl. Knaus 2022) orientiert sich haufig daran, dass die Onlinelehre
der vergangenen Semester lediglich als organisatorische (Not-)Lo-
sung eingestuft wird (vgl. u. a. Karapanos et al. 2021). Jedoch zeigen
aktuelle Erhebungen unter Studierenden (vgl. u. a. Besa et al. 2021;
Berghoff et al. 2021), dass ein unreflektiertes zuriick zur ausschlief3lich
physisch-rdaumlichen Prasenzlehre mehrheitlich nicht im Interesse der
Studierenden liegt.

Was ist an der JGU passiert?

Entstanden sind die sog. Mainzer Modelle fiir digital erweitertes Lehren
und Lernen (ModeLL-M). Die Auftaktveranstaltung war zwar als ,hybrid“
gekennzeichnet, aber de facto remote, was wohl der Tatsache geschuldet ist,
dass die JGU tiber nur sehr wenige (zwei) richtige Hybridraume verfiigt (mehr
dazu in Kapitel 3).

Gerade synchrone hybride Lernsettings waren eine grofie Chance, um Stu-
dierende aus anderen Regionen Deutschlands zu gewinnen und um starker
international agieren zu konnen. Ein virtuelles oder hybrides Studium wird
m. E. ein zentrales Tool der Internationalisierung, was beispielsweise an der
Universitit Greifswald zur Implementierung richtiger hybrider Raume fiihrt.

2 https://www.uni-mainz.de/presse/aktuell/15397_DEU_HTML.php, letzter Zugriffam 01.03.23.
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Die derzeit besten Hybridrdume findet man am Institut fiir Internationale
Kommunikation e.V. (iik) in Diisseldorf, dazu im nachsten Kapitel dann mehr.

3  Hybride Lehre

Zunichst wird knapp auf die unterschiedliche Interpretation ,,hybrider Lehre
eingegangen, um dann auf die technischen und in der Folge auf die didakti-
schen Anforderungen synchroner hybrider Lehre einzugehen.

3.1 Was heifdt hybrid in Bezug auf Lehrformate?

In manchen Ansitzen versteht man unter ,,hybrider Lehre® das ,Zusammen-
treffen von digitaler Lehre mit klassischen Prasenzformaten®. Auch Barnat,
Bosse & Szczyrba (2021: 8) mit ihrem Artikel ,,Hochschulen auf dem Weg zum
hybriden Lehren und Lernen? Eine Einleitung® wihlen diese Interpretation
und setzen digitale und hybride Lehre gleich. Andere Autoren setzen hybride
Lehre mit Blended Learning gleich und verwenden die Termini synonym (vgl.
Stade & Wampfler 2021: 82; Reinmann 2021).

Grabensteiner et al. (2021: 6) grenzen nun blended und Online-Lernen von
hybriden Lernsettings ab und spezifizieren hybrid als ,,Szenarien mit synchro-
nen Kommunikationsformen". Hybrid ist im engeren Sinn die Verkniipfung von
Préasenzlehre und Online-Lehre, an der sowohl Teilnehmendein Priasenzalsauch
virtuell zugeschaltete Teilnehmende (kurz: Roomies und Zoomies) zu finden sind.
Raes et al. (2020: 270) grenzen hier das ,,remote” Klassenzimmer vom ,,hybri-
den® Klassenzimmer ab. Bei remote wird der Prasenzunterricht quasi gestreamt,
d. h., dass die virtuellen Teilnehmenden den Unterricht verfolgen konnen,
aber - im Gegensatz zum ,,hybriden Klassenzimmer* sich nicht oder maximal
tiber einen Chat am Unterrichtsgeschehen beteiligen kénnen. Grabensteiner
etal. (2021: 11) formulieren zur synchron hybriden Lehre: ,,Die Besonderheit
besteht darin, dass nicht nur der Raum und die Inhalte iibertragen werden,
sondern dass die Online-Teilnehmenden neben der Zuhdrenden-Rolle auch

3 https://toolbox.web.th-koeln.de/begriffe-digitale-lehre/, letzter Zugriff am 01.03.23.
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aktiv am Unterrichtsgeschehen beteiligt werden® Stoppe & Knaus (2022: 2),
die die Umsetzung an der PH Ludwigsburg skizzieren, differenzieren zwischen
einem passiven ,,Online-Zugeschaltetsein“ und ,,raumunabhéngiger Partizi-
pation am lernférderlichen Austausch® im hybriden Unterrichtszimmer. Der
Lernzuwachs und die Motivation beim passiven Online-Dazugeschaltetsein ist
minimal, die richtige hybride Lehre motivierend und in Bezug auf das Lernen
erfolgreich. In der Literatur werden weiterhin alle drei ,,Stufen“ unter dem
Begrift ,hybride Lernsettings“ subsumiert. Die folgende Abbildung versucht
die drei divergierenden Konzepte knapp zusammenzufassen (vgl. auch Gumm
& Hobuf’ 2021: 2-4):

* Hybride Lehre = alle Formen, bei denen Préasenzlehre mit digitalen Anwendungen
verbunden wird.

* Hybride Lehre = remote Klassenzimmer: Der Unterricht wird fiir virtuelle
Teilnehmende , gestreamt". Beteiligung erfolgt maximal iiber Chat.

* Hybride Lehre = synchron interaktive Lehre: Zoomies und Roomies interagieren mit
Lehrenden und miteinander.

Abb. 5: Verschiedene Ansitze der hybriden Lehre

In Anlehnung an Gumm & Hobuf (2021: 4) kann man die Einstufung auch mit
Hilfe des Interaktionsgrads der Teilnehmenden vornehmen (meine Stufen 2 &
3,s. Abb. 5). Dies kennt man auch aus den zahlreichen Tagungen, die wihrend
der Pandemie stattfanden:

o Interaktionsgrad I: reines Zuhéren der Online-Teilnehmenden:
Online-Teilnehmende sind nur Publikum, Veranstaltung wird ge-
streamt.

o Interaktionsgrad II: minimale Interaktion der Online-Teilnehmen-
den: Online-Teilnehmende nehmen eher rezipierend teil, melden sich
ggf. per Chat zu Wort oder kénnen an Online-Umfragen teilnehmen.
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« Interaktionsgrad III: rege gruppeniibergreifende Interaktion, alle
Teilnehmenden sind gleichberechtigt, die Online-Teilnehmenden
sind per Video im Veranstaltungsraum sicht- und horbar, konnen
sich aktiv einbringen.

Die Mainzer Modelle fiir digital erweitertes Lehren und Lernen (ModeLL-M)
entsprechen dabei der Stufe 1, also dem Zusammenspiel von Préisenzlehre mit
digitalen ,,Tools®, so zum Beispiel mit Vortragen zu ,,digital angereicherter Pra-
senzlehre®, ,digital erweiterter Projektlehre®, dem ,digitalen Feedback-Port-
folio“ oder der ,Vorlesung21*

Stufe 2 ermoéglichen die LeViA-Rdume an der Johannes Gutenberg-
Universitat. In den LeViA-Raumen konnen Studierende als passive Zuschau-
er:innen die Lehrveranstaltung ,,mitverfolgen®, d. h. die Raume bieten ein
remote-Konzept. Dabei entscheidet der oder die Dozierende, ob die Kamera auf
die Lehrperson oder den Kurs gerichtet ist. Diese Form ist fiir klassische Vor-
lesungen sicherlich ausreichend, wobei hier auch Vorlesungsaufzeichnungen,
die dann sowohl orts- als auch zeitunabhéngig wéren, méglich wiren. Formen
des Frontalunterrichts kdnnen remote umgesetzt werden. Dies betriftt sicher-
lich auch Kurse, die aufgrund hoher Teilnehmer:innenzahlen nicht interaktiv
gestaltet werden konnen.

Stufe 3, die sich an zahlreichen Institutionen durchgesetzt hat, schaftt
Lernrdume, die auch als ,Begegnungsraum® mit persoénlichen Kontakten und
menschlichem Miteinander gestaltet werden konnen (vgl. Zitat auf S. 23).
Einen solchen Raum hat das Zentrum fiir Wissenschaftliche Weiterbildung
(ZWW) der JGU Mainz.

Zahlreiche Universititen, Goethe-Institute, diverse Sprachkursanbieter,
inklusive der Volkshochschulen, verstehen unter ,hybrider Lehre“ heute
ausschliefSlich die synchrone hybride Lehre (Stufe 3; vgl. Biilow 2022) und
schlieflen das ,,remote-Klassenzimmer® aus (Stufe 2), das anfinglich an den
Volkshochschulen im Bereich der Integrationskurse zum Einsatz kam (vgl.
Grein 2021b).

4 Vgl https://modell-m.uni-mainz.de/2022/02/18/aus-zwei-mach-eins-hybride-lehre-alltags-
tauglich-gestalten/, letzter Zugriff am 01.03.23.
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Die Universitat Greifswald beispielsweise hat sich von dem tibergeordneten
Ansatz gelést und differenziert inzwischen Préasenzlehre, Blended-Konzepte
und synchrone hybride Lehre. Hier kénnen seit 2022 auch bis zu 50% des
Gesamtdeputats der Lehre in rein digitalen Lehrformaten angeboten werden
(vgl. Digitale Lehrstrategie der Universitit Greifswald). Auch die Hochschule
RheinMain hat inzwischen das aktuelle Verstdndnis ,,hybrider Lehre® imple-
mentiert und definiert:

Unter hybrider Lehre versteht man derzeit alle Lehrformate, die darauf
basieren, dass eine Teilgruppe von Studierenden nicht vor Ort an der
Lehrveranstaltung teilnimmt. Einem Teil der Veranstaltungsteilneh-
menden wird alternativ zu den Prasenzterminen [...] eine virtuelle
Teilnahme erméglicht. [...]. Die besondere Herausforderung des hy-
briden Formats liegt darin, den Online-Teilnehmenden eine gleichwer-
tige Teilnahme zu ermoglichen, da diese leicht vergessen werden oder
sich abgehdngt fithlen koénnen. [...] Fiir die Umsetzung hybrider Lehr-
formate empfehlen wir aus didaktischen und technischen Griinden die
Fokussierung auf die parallele [= synchrone M.G.] Variante des hybriden
Lehrens: Ein Teil der Studierenden wahlt sich tiber Webex ein, eine klei-

ne Gruppe an Studierenden ist zusammen mit der Lehrperson vor Ort.>

Als letztes Beispiel fiir eine m.E. best-practice Umsetzung kann man die Uni-

versitit Erlangen auffiihren. Sie definiert:

Als hybride Formate in der Lehre gelten an der FAU alle Lehrformate,
die den Lernenden eine Teilnahme in Prisenz oder Online gleich-
zeitig und gleichwertig ermoglichen. Beide Teilnehmendengruppen
werden dabei gleichermaflen aktiv in die Lehrveranstaltung einbezogen
und konnen sich , gleichberechtigt an der Veranstaltung beteiligen,
d. h. keine der beiden Gruppen darf durch die Form der Teilnahme
Nachteile erfahren. [...] [Fettdruck im Original].

5  https://www.hs-rm.de/de/service/didaktik-und-digitale-lehre/hybride-lehre-didaktische-
empfehlungen#konzepte-fuer-hybrides-lehren-107480, letzter Zugriff am 01.03.23.
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Motivierend und erfolgsversprechend erscheinen solche Konzepte auf Stu-
fe 3, die Studierenden und Sprachkursteilnehmenden eine synchrone aktive
Teilnahme an Lehrveranstaltungen, unabhéingig vom Lernort, ermdglichen.

Was bietet die synchrone hybride Lehre auf Stufe 3 den Lernenden?

Bei synchroner hybrider Lehre befindet sich die Lehrkraft immer im Unter-
richtsraum. Sie hat folglich keine Wahlmoglichkeit. Die Lernenden jedoch
konnen selbst entscheiden, ob sie in Prisenz teilnehmen oder sich virtuell
hinzuschalten méchten. Am iik Diisseldorf beispielsweise nehmen so auch
Studierende aus dem Ausland am Unterricht teil. Hybridkonzepte sind also
einerseits die Internationalisierungsstrategie der Zukunft, andererseits 16sen
sie Probleme bei sinkenden Studierendenzahlen.

Da der Hybridunterricht synchron stattfindet, muss man aufgrund der Teil-
nehmenden aus dem Ausland Zeitschienen finden, die fiir alle Teilnehmenden
akzeptabel sind. Ferner muss die Lehrkraft, wie oben geschrieben, immer in
Prasenz vor Ort sein. Dies geht mit einigen technischen Anforderungen einher.

3.2 Technikanforderung fiir hybride Konzepte

Aktivierende hybride Lehre setzt voraus, dass die virtuell Zugeschalteten aktiv
in den Unterricht integriert sind, d. h. die Roomies (die in Prasenz anwesen-
den Lernenden) und die Zoomies (also die virtuell zugeschalteten Lernenden)
sehen und horen einander und kénnen miteinander kommunizieren und in-
teragieren. Dazu miissen sie einander sehen konnen, d. h. dass der Raum iber
mindestens zwei Bildschirme verfiigen sollte: Einen, auf dem die Lehrmateria-
lien (Lehrwerk, Folien) zu sehen sind und einen, auf dem die Zoomies zu sehen
sind. Dabei sieht man zwar nur deren Oberkorper, kann aber Gestik, Mimik
usw. erkennen. Alternativ haben z. B. das Deutsch-Paraguayische Kulturinsti-
tut (Goethe-Zentrum) und die PH Ludwigsburg einen grofien Bildschirm mit
geteilten Fenstern, auf denen man ebenfalls die Zoomies und die Prasentation/
das Lehrwerk sehen kann.

Ferner muss der Raum mindestens eine (besser zwei) schwenkbare Ka-
meras haben, damit die Zoomies sowohl die Lehrperson als auch die Teil-
nehmenden sehen. Die Kamera schwenkt zu der/dem jeweils Sprechenden.
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Alternativ kann eine Kamera auf die Lehrperson gerichtet sein, die andere
auf die Gruppe und die Person, die gerade spricht. Sprechen impliziert, dass
der Raum im Idealfall iiber ein Deckenmikrofon oder feste Tischmikrofone
verfiigt, die alle ,,Gesprache” im Raum an die Zoomies tibertrigt. Die Zoomies
miissen die Beitrdge der Roomies horen kénnen und das ohne Storgerdusche
durch Raumbhall, Stithlerticken, Liifter etc.

Bei Gruppenarbeiten kann das Deckenmikrofon bzw. die Tischmikrofone
ausgeschaltet werden.

Abb. 6: Foto iik Diisseldorf (©iik Diisseldorf)

Bei Gruppenaufgaben schalten sich alle Lernenden in den Zoom-Raum (oder
bbb, Webex, etc.-Raum) ein, d. h. es gibt keine Trennung bei Gruppenaufgaben
nach Priasenz- und virtuellen Teilnehmenden, sondern alle Gruppenaufgaben
werden virtuell bearbeitet. Hier wird mit Notebook und Head-Set gearbeitet,
die Mikrofone werden ausgeschaltet.

Erster zentraler Faktor fiir hybride Lehre ist also die technische Ausstat-
tung. Wihrend bei einer Vorlesung folglich ein reines ,,online-Dazugeschaltet-
sein“ ausreichen kann, ist die dargestellte Technik fiir die anderen Unterrichts-
formen, und ganz besonders fiir den Sprachunterricht, essentiell.
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3.3 Wie sieht die spezielle ,Hybriddidaktik“ aus?

Neben die Herausforderung ,,Technik® tritt der grof3e Bereich der Didaktik. In
Zusammenarbeit mit dem iik Diisseldorf, vor allem Dr. Matthias Jung, wur-
de im letzten Jahr ganz konkret an didaktischen Umsetzungsmoglichkeiten
gearbeitet.® Grundsitzlich ist bei allen ,yvirtuellen“ Lehrkonzepten auf den
Ausgleich der physischen Distanz zu achten, d. h. die Lehrperson muss den
Teilnehmenden die Moglichkeit zum ,,sozialen“ Austausch bieten. Hier reicht
oft schon ein Raum zum sozialen Austausch in Moodle und ein studieninternes
Forum. Turner & Scherde (2022) gehen in ihrem Beitrag konkret auf sozia-
le Interaktionen im digitalen Raum ein. Ganz zentral fiir den Aufbau eines
»sozialen Raums ist dabei, dass die Kameras, sofern die Internetverbindung
das nicht verhindert, eingeschaltet sind. Durch zahlreiche kollaborative Auf-
gabenstellungen in den breakout rooms, die méglichst mit digitalen Tools als
Produkt (digitales Poster, digitale Wand, gemeinsamer Text, gemeinsam erstell-
tes Lernvideo usw.) festgehalten werden, wird ebenfalls ein ,,Gruppengefiihl
aufgebaut. Das alles trifft auch auf die Hybridlehre zu. Die grofite Herausfor-
derung der Hybridlehre wurde von der PH Ludwigsburg bereits angespro-
chen: ,,Die besondere Herausforderung des hybriden Formats liegt darin, den
Online-Teilnehmenden eine gleichwertige Teilnahme zu erméglichen, da diese
leicht vergessen werden oder sich abgehingt fithlen konnen® (Zitat Hochschule
RheinMain S. 38). Didaktisch muss also tiberlegt werden, wie die Zoomies und
Roomies zu einer Gemeinschaft werden, die miteinander interagiert.

Bereits das Verlegen der Partner- und Gruppenarbeiten in die breakout
rooms, bei der Zoomies und Roomies quasi alle zu Zoomies werden, schafft
eine Verbindung zwischen den beiden Gruppen und verringert das Gefiihl
sozialer oder digitaler Distanz (vgl. auch Priess-Buchheit 2020). Auch im Be-
reich der Didaktik scheinen die ersten Faktoren eher ,technischer® Art zu
sein. So braucht man auf alle Fille eine Lernplattform, auf der die Lernenden
sich austauschen, gemeinsame Produkte hochladen und diskutieren konnen.

6  Siehe auch https://www.dw.com/de/hybrid-unterricht-ein-konzept-f%C3%BCr-die-zukunft/
a-61395957, letzter Zugriff am 01.03.23.
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Neben dem Zoom-Raum (oder Alternativen) brauchen die Lernenden also eine
verbindliche Plattform. Rachbauer (2021: 20) spricht hier von

»Blended Synchronous Learning® und beschreibt es als Lernen, bei
dem ein Teil ,der Gruppe in Prisenz [zu] unterrichte[t wird], und
de[r] andere Teil via Webkonferenztool dazu[geschaltet ist]. Beim
Hybrid-Flexible-Kursdesign wird neben diesen beiden synchronen
Zugangsformen (Blended Synchronous Learning) auch immer noch
eine asynchrone Zugangsform iiber ein LMS wie ILIAS oder Stud.IP
angeboten, wo die Studierenden iiber in das System integrierte Tools

asynchron an einem Problem arbeiten kénnen®

Bei allen Aktivititen im Plenum muss die Lehrkraft darauf achten, dass die
Zoomies nicht zu reinen Beobachter:innen werden, sondern sie aktiv mit ein-
gebunden werden.

Die ,,Spielregeln“ miissen zu Beginn der Unterrichtseinheit vermittelt
werden. Dazu gehort u. a., dass den Zoomies erldutert wird, wie wichtig es
ist, dass sie ihre Kameras einschalten. Ferner muss den Teilnehmenden im
Raum erldutert werden, dass die Mikrofone die Unterhaltungen im Raum
tibertragen und es méglichst still sein muss, wenn ein Roomie spricht. Die
Lehrkraft braucht einige Ubung, um nicht nur Gesichtskontakt mit den an-
wesenden Lernenden aufzubauen, sondern auch in die Kamera zu blicken,
wenn sie mit einem Zoomie spricht.

Betrachten wir im ndchsten Kapitel die konkrete Umsetzung eines Sprach-
kurses Deutsch auf B2-Niveau, der hybrid mit asynchronen Phasen stattgefun-
den hat, um den konkreten Einsatz zu erldutern.

4  Umsetzungsbeispiel

Im Folgenden wird anhand eines konkreten Beispiels gezeigt, wie Sprach-
unterricht in einem Blended hybriden Setting umgesetzt wurde.

Eingerichtet wurde zunichst ein eigener Moodle-Kursraum, zu dem alle
Teilnehmenden Zugang hatten. Innerhalb des Moodle-Kurses wurden Foren
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fiir die Aufgaben erstellt, um sicherzustellen, dass die gemeinsam erstellten
Produkte langer zur Verfiigung stehen. Ferner gab es einen ,,Sozialraum®, in
dem sich die Teilnehmenden frei ein- und auswéhlen konnten. Ebenfalls auf
Moodle wurde ein Sprechstundenraum eingerichtet, bei dem die Lernenden
auch die Lehrkraft — zu festgelegten Zeiten — ansprechen konnten.

Gearbeitet wurde mit der interaktiven digitalen Ausgabe des Lehrwerks
Vielfalt.

Das Gesamtkonzept war dabei also ein Blended synchrones hybrid-Setting,
bei dem neben den synchronen Treffen Aufgaben fiir die Selbstlernphase
(asynchron) gestellt wurden.

Der Kurs bestand aus 12 Teilnehmenden, von denen sieben am Présenz-
unterricht teilnahmen und finf Teilnehmende virtuell zugeschaltet waren.

Blended
Synchron hybrid + online selbst lernen

Prasenzgruppe, sog.
Roomies, 7 TN

Selbstlernphase:

Gruppenaufgaben: Digitales Arbeitsbuch

alle in breakout-
rooms

Austausch & Feedback tuber
Moodle-Plattform

Virtuelle Gruppe, sog.
Zoomies, 5 TN
(Ausland})

Abb. 7: Blended synchron hybrid-Umsetzung

Wie wurden die synchronen Phasen technisch umgesetzt?

Der Raum hatte zwei Bildschirme (Whiteboards), mehrere ein- und aus-
schaltbare Tischmikrofone und zwei Kameras. Uber Screensharing konnten
so sowohl die Zoomies (am PC) als auch die Roomies (auf Bildschirm 1) mit-
verfolgen, wo man sich gerade im Lehrwerk befand. Ferner erméglichte die
digitale Ausgabe das direkte Abspielen von Hortexten und Filmen. Jede/r Ler-
nende hatte ebenfalls die digitale Variante zur Hand. Da auch die Roomies ihr
Notebook im Raum hatten, bestand jederzeit die Moglichkeit zu Einzelarbeit
(mit Kopthorer oder Headset).
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Im Kursraum selbst wurde auf Bildschirm 1 das Lehrwerk iibertragen,
auf Bildschirm 2 die teilnehmenden Zoomies, d. h. es bestand Sichtkontakt
zwischen Roomies und Zoomies. Die Zoomies sahen Bildschirm 1 sowie {iber
die schwenkbare Kamera das Klassenzimmer und dabei sowohl die Lehrkraft
als auch die anderen Teilnehmenden, die ,,herangezoomt“ wurden, sobald sie
sprachen.

Ubertragung Zoomies

Ubertragung Lehrwerk

| _

Kamera ;za
5

ausschaltbare Mikrofone

“w P Y

Abb. 8: Klassenraum (eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Die Unterrichtseinheiten umfassten jeweils 90 Minuten. Nach einigen
Kennenlernaktivititen (Kulturblume, Dreieck der Gemeinsamkeiten) began-
nen wir mit Modul 1 des Lehrwerks und auch hier mit einer Aktivitét, die dem
besseren Kennenlernen der Teilnehmenden diente. Alle 12 Teilnehmenden
wurden gebeten, in Zoom als Hintergrundbild ein Foto Threr ,Wahlheimat®
hochzuladen. Die Roomies waren also ebenfalls in Zoom angemeldet und jede/r
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Teilnehmerin berichtete etwas iiber ihre/seine Wahlheimat. Dies leitete zum
Moduleinstieg 1 iiber.

Zu der Frage ,,Wo sind Sie zu Hause? wurden kleine Filme aus dem Lehr-
werk abgespielt; jede/r TN hatte seine Vermutungen fiir sich selbst notiert und
Zoomies wie Roomies dufSerten sich zu ihren Vermutungen. Reihum, nachdem
die Orte/Lander ja bereits thematisiert waren, ergénzten die TN ihre Sitze ,,Zu
Hause bin ich ... ,Zu Hause ist fiir mich ..."

Dies leitete zu Lektion 1 und einer Einzelarbeit tiber. Finf Minuten sollten
sich die Teilnehmenden mit den sechs Bildern und Aussagen (s. Abb. 9) be-

schiftigen und Stichworte zu ihren Meinungen verfassen (think-Phase).

W einen Magazinart ikel Gber Veranderungen im Leben yerscaben
Das LEheﬂ. neu Hreinen Xammentar zum Thema Verinderungen im Leben verfassen
WNomen mit fester Praposition

gestalten i Wortstellung: Ergiinungen im Mittelfeld

o 1
e
* ImInternet ]
T 2
s N
\ e

e

¢ umstellen mit 45
L |

1a [ECCITICESAETY Was sollte man mit 10, 18, ... noch nicht bzw. nicht mehr
machen? Wie ist Ihre Meinung zu den Themen € - (7 Machen Sie Notizen.

Abb. 9: Hueber Vielfalt B2.1, KB, S.2

An die think-Phase schloss sich die pair-Phase an, d. h. es wurde zu jedem Bild
ein breakout room eingerichtet. Die Aufgabenstellung wurde umformuliert:
»Notieren Sie Ihre Gedanken (auch gerne kontrovers) auf Padlet/Zumpad®. Bei
drei Teilnehmenden pro Raum blieben zwei Raume leer.

Die Ergebnisse — in Form auch von Padlet/Zumpad - wurden dann im
Plenum vorgestellt und auf Moodle gespeichert (Phase des share).
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Der Einstieg in die nichste Ubung erfolgte mit einem Blitzlicht durch die
Teilnehmenden: Zoomies und Roomies erinnerten sich an Marcel Lauber, einen
der Protagonisten aus dem Lehrwerk, und sammelten Informationen tiber
ihn. Im Folgenden duflerten die Teilnehmenden anhand von zwei Fragen im
Lehrwerk Vermutungen iiber den Inhalt des Artikels. Dies erfolgte in Einzel-
arbeit, wobei die Teilnehmenden vor Ort auch miteinander redeten und die
Printversionen des Lehrwerks verwendeten; die Mikrofone im Raum wurden
ausgeschaltet und die Zoomies beendeten die Ubertragung ihrer Kamera.

Die Uberpriifung des darauffolgenden Leseverstehens anhand eines Ma-
gazinartikels erfolgte bei den Zoomies tiber die interaktiv digitale Version, die
man dort nicht nur lesen, sondern bei Bedarf auch héren kann. Die Zoomies
wurden gebeten, etwaige Fragen zu notieren.

Ein Signalton signalisierte, dass es im Kursraum weitergeht, wobei jedoch
lediglich nach Fragen und Problemen gefragt wurde. Es wurden dann die
Aufgaben fir die ,,Selbstlernphase® angesprochen, die jedoch auch iiber die
Lernplattform abzurufen waren. Dabei handelte es sich um die Ubungen im
Arbeitsbuch. Die Unterrichtseinheit endete mit einem kurzen persénlichen
Statement jedes Teilnehmenden: ,, Am meisten Spaf$ hat mir heute ... "

Die 2. Unterrichtseinheit begann mit einer Begriifungsrunde, der Frage
nach Problemen wihrend der Selbstlernphase und einer kurzen Wiederholung
der Ausspracheiibungen. Dann wurde mit Ubung 3 (s. Abb. 10) weitergemacht.
Als Einstieg wurde der kurze Film zweimal gezeigt.

3 [EIIIICISIEDY Welche Triume haben Sie? Was wiirden Sie gern verindern?

Sprechen Sieim Kurs. = Flistergesprich =10 —|

Wiinsche ausdriicken y LINDA, SERBIEN
Ich hatte fwurde gern .. o

Ich wollte schon imrmer mal ... s

Mein grofSter Traum wre ... .

Abb. 10: Hueber Vielfalt B2.1, KB, S.4

An die Stelle des Flistergesprichs trat eine Einzelaufgabe tiber Padlet. Alle
Teilnehmenden wurden gebeten, ihren Traum anonym auf einem Padlet zu
notieren. Es wurde etwas konkretisiert mit der Satzvorgabe: ,,In 5 Jahren hdtte
ich gerne ... / wireich gerne ... “. Das Padlet wurde dann auf Bildschirm 1 geteilt
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und die Teilnehmenden sollten versuchen zu erraten, wer was geschrieben hat.
Die Beteiligung von Zoomies und Roomies war sehr ausgeglichen.

Hier nur noch kurz die von den Lernenden als besonders motivierend einge-
stufte Aufgabe.
Einstieg: Stehen Sie auf, wenn eine der Aussagen auf Sie zutrifft.

o Ich wohne noch heute in dem Land, in dem ich geboren wurde.

o Ich bin schon einmal in ein anderes Land migriert.

o Ich habe als Schiiler:in an einem Auslandsaufenthalt teilgenommen.
Ich hatte als Studierende einen Auslandsaufenthalt.

« Ich musste aus meiner alten Heimat fliehen.

Diese Aktivitat dauerte auch sehr viel ldnger als urspriinglich geplant, da sie zu
weiteren Nachfragen motivierte und m. E. das Gruppengefiihl weiter ausbaute.

11 [ECIUTIYSIETN Schreiben Sie eine Migrationsgeschichte fiir die Webseite von Radio Y
(100 - 120 Wirter). —+schrefbwerkstott =+ ap1z-13

Schritt 1: Lesen Sie den Hinweis vom Radicsender. Recherchieren Sie dann in lhrer Muttersprache fiber
jemanden, der ausgewandert ist.

Sie kennen eine spannende
Migrationsgeschichte?

Dann schreiben Sie uns! Wir freuen uns
auf Ihre Beitrage, gern auch mit Foto, an:

tag_der_migranten@radio-y.de

(=DeliIv]}

Abb. 11: Hueber Vielfalt B2.1, KB, S.9

Fir Aufgabe 11 (s. Abb. 11) wurden Gruppenrdume bzw. Partnerrdaume ein-
gerichtet, wobei zu viele Erstsprachen im Kurs waren, um komplett nach Erst-
sprache vorzugehen. Die Teilnehmer:innen fanden die Aufgabe als Partnerar-
beit trotzdem entspannter als als Einzelaufgabe. Die Partner:innen erstellten
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zu zweit ein Padlet, das sie dann im Kurs vorstellten. Obwohl wir uns hier
noch in Modul 1 befanden, war die Durchmischung von Zoomies und Roomies
festzustellen. Die Ergebnisse wurden dann wieder auf Moodle gesammelt.

Der Sprachkurs wurde sehr gut evaluiert; die Zoomies fiihlten sich keines-
wegs ausgeschlossen. Man sieht jedoch, dass die Lehrkraft sehr genau iiber-
legen muss, wie sie ihre Unterrichtseinheiten konzipiert. Das umfasst sowohl
nicht-digitale Aktivitdten, wie ,,Stehen Sie auf, wenn ...“ als auch motivierende
Alternativen fiir die Aktivitaten, die ansonsten fiir den Prisenzunterricht ge-
dacht sind.

5 Kurzer Ausblick

Die Pandemie hat ohne Frage zu einer verstiarkten Digitalisierung der Lehre
gefiithrt. Sei es auf Stufe 1, bei der die Prisenzlehre mit digitalen Tools erweitert
wurde, oder in Form von Blended-Konzepten, rein virtuellen Angeboten und
dem synchronen Hybrid-Unterricht, also Stufe 3. Sowohl auf Lehrenden- als
auch auf Lernendenseite hat die Akzeptanz digitaler Formate zugenommen.
Es ist zu hoffen, dass die ,,lessons learnt“ tatsichlich nicht wieder in der Ver-
senkung landen.

Ferner sind Hochschulleitungen dazu angehalten zu tiberlegen, ob die ei-
gentlich als Prasenzunis konzipierten Universititen aufgrund sinkender Stu-
dierendenzahlen synchrone hybride Lehr- und Lernformate stirker implemen-
tieren als jemals vor Corona anvisiert.
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BERTRAND TOUMI NJEUGUE

Lehrer*innen-Rolle im virtuellen
und hybriden Fremdsprachenunterricht

Einleitung

Seit etwa vier Jahrzehnten wird in der Forschung zur Lehrperson vornehmlich
die Lehrer*innen-Expertise untersucht, indem einerseits deren Professions-
wissen, Fihigkeiten und Leistungen (vgl. z. B. Berliner 2001; Bromme 2014;
Kunter und Grisel 2018) oder andererseits deren Haltung - d. h. deren Ein-
stellungen, subjektive Theorien, Uberzeugungen, Werte, Vorstellungen (vgl.
z. B. Caspari 2003; Toumi Njeugue 2022; Vicente 2018) — fokussiert werden.
Ausgehend von der Erkenntnis, dass starke Einfliisse der Lehrenden nicht mit
deren Professionswissen, sondern mit deren Geisteshaltungen - d. h. deren
Art zu denken, deren Uberzeugungen, deren Vorstellungen - zusammenhén-
gen (vgl. Hattie 2014: 183), wurde in der Fremdsprachenforschung dargelegt,
dass die Art und Weise, wie Fremdsprachenlehrkrifte ihre Rolle verstehen,
einen starken Einfluss auf die Prozessqualitit des Unterrichts hat (vgl. Toumi
Njeugue 2022). Angesichts der Besonderheiten der virtuellen und hybriden
Lehre wird in diesem Beitrag der Frage nachgegangen, inwiefern Lehrende
als reflektierte Praktiker*innen (vgl. Schon 1987) ihre Rolle in diesen Unter-
richtsformaten wahrnehmen sollten, damit qualititsvolles Lehren und Lernen
effektiv stattfinden kann. Ziel dabei ist, wichtige Aspekte der professionellen
Kompetenz (vgl. Baumert und Kunter 2011) von Fremdsprachenlehrkriften
herauszuarbeiten, die die Art des Umgangs sowohl mit dem Lehr-Lern-Stoff
als auch mit den Lernenden beim Online-Unterrichten beeinflussen.
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1 Lehrende als reflektierte Praktiker*innen

Das Modell des ,reflective practitioner” wurde von Donald A. Schon in den
1980er Jahren entwickelt. Im Mittelpunkt seiner Arbeit steht die Rekonstruk-
tion professioneller Praxis. Schon kritisiert in erster Linie das positivistisch
gepragte ,Modell technischer Rationalitit, mit dem professionelles Handeln
uiblicherweise rekonstruiert wird (vgl. Schon 1983, 1987). Aus der Perspektive
dieses Modells besteht professionelle Praxis von Arzt*innen, Ingenieur*in-
nen, Lehrkriften, etc. in der Anwendung von Wissen und Theorien, die durch
wissenschaftliche Grundlagen und angewandte Forschung in den jeweiligen
Disziplinen herausgearbeitet werden (vgl. Schon 1987: 33).

Die Reduktion professioneller Handlungen auf ,instrumentelles Pro-
blemlosen und starres Anwenden wissenschaftlicher Theorien und Methoden*
(Abels 2011: 52) stellt Schon in Frage. Er betrachtet berufliche Situationen -
zum Beispiel von Lehrenden - als problematisch, da sie von Natur aus komplex,
instabil, ungewiss und einzigartig sind und oft Werte- und Interessenkonflik-
ten unterliegen (vgl. Schon 1983: 13-18; zur ausfiihrlichen Erlduterung dieser
Merkmale vgl. Altrichter et al. 2018: 330f.). Daher ist es eher unwahrscheinlich,
dass bei Lehrer*innen Aus- und -Fortbildungen theoretisches Wissen erwor-
ben werden kann, das den spezifischen Merkmalen aller in der beruflichen
Praxis vorkommenden Problemen und Herausforderungen sowie allen prak-
tischen Bedingungen unterrichtlichen Handelns (z. B. Présens-, Online- und
Hybridunterricht) Rechnung trégt.

Schon geht davon aus, dass das Professionswissen von Praktiker*innen
nicht nur aus erlerntem Wissenschaftswissen besteht, sondern auch aus einem
sogenannten ,Wissen-in-der-Handlung®, auf das in konkreten Handlungs-
situationen - bewusst oder unbewusst — zuriickgegriffen wird und das Prak-
tiker*innen nicht leicht zu beschreiben vermogen. In problematischen Hand-
lungssituationen erweisen sich routinierte Losungsstrategien sowie implizites,
unausgesprochenes Wissen-in-der-Handlung iiberraschenderweise als nicht
wirksam, was bei professionellen Praktiker*innen einen Reflexionsprozess
auslost. Dabei wird nicht nur @iber die vorliegende, konkrete Situation, son-
dern auch iiber das eingesetzte Wissen-in-der-Handlung kritisch nachgedacht,
was oft zum Uberdenken des betroffenen Phanomens, zur Verinderung der
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Handlungsstrategien und zum Entwurf bzw. Ausprobieren neuer Ansétze so-
wie zur Erzeugung neuen Wissens fiihrt, sodass die/der Handelnde zur/zum
reflektierten Praktiker*in wird (vgl. Schon 1987: 28).

Ein Praxisfeld, in dem Schons Modell des ,,reflective practitioner sehr viel
diskutiert wird, ist der Lehrer*innen-Beruf (vgl. Abels 2011; Belton et al. 2006;
Maksimovi¢ et al. 2018; Maksimovic und Osmanovic 2018). Die Auffassung
von Lehrenden als reflektierte Praktiker*innen beinhaltet, dass sie sich in ihrer
beruflichen Praxis auf einen kontinuierlichen Reflexionsweg begeben, bei dem
sie iiber ihre Haltung, ihre Emotionen und ihr Handeln, ihre Interaktion mit
den Lernenden sowie mit dem Lehrstoff nachdenken. Notwendig dafiir sind
laut Maksimovic und Osmanovic (2018: 173):

(1) die Bereitschaft zur stindigen Selbstanalyse und Selbstevaluation

(2) die Oftenheit fur Neues

(3) die Fahigkeit zur Identifizierung beispielhafter qualitatsvoller Prak-
tiken

(4) die Offenheit, das eigene Wissen und die individuellen Erfahrun-
gen mit anderen Lehrpersonen zu teilen

(5) die Bereitschaft, je nach der Reaktion der Lernenden vorbereitete
Pléne zu dndern; sowie

(6) die Bereitschaft, eigene Vorstellungen und Uberzeugungen, die
dem eigenen Handeln und der personlichen Haltung im berufli-
chen Kontext zugrunde liegen, zu analysieren.

Die Relevanz der Reflexion fiir die Leistungsfihigkeit der Lehrkrifte wurde in
zahlreichen Studien aufgezeigt (vgl. zum Beispiel Abels 2011; Maksimovi¢ et
al. 2018; Maksimovic und Osmanovic 2018; Thiflen 2019; Wyss 2013). Die Re-
flexion kann das Bewusstsein fiir den Unterricht scharfen, tieferes Verstandnis
ermoglichen und positive Veranderungen férdern, indem sie Lehrenden hilft,
(1) impulsives und routiniertes Verhalten zu vermeiden, (2) aus den alltdglichen
Erfahrungen zu lernen sowie (3) bewusst und zielgerichtet zu handeln (vgl.
Maksimovi¢ et al. 2018: 309). Auflerdem regt die Reflexion zum Nachdenken
iiber Erfolgs- bzw. Misserfolgsfaktoren im Lehr-Lern-Prozess an, was den Blick
auf eigene lernférderliche bzw. lernhemmende Verhaltensweisen im Unterricht
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richten kann. Dadurch konnen Lehrkrifte kontinuierlich dariiber nachdenken,
wie sie methodisch-didaktische Prinzipien, die bisher vor allem im Préisenzun-
terricht Anwendung fanden, effektiv und effizient auf die virtuellen und hybri-
den Unterrichtsformate tibertragen konnen. Durch die Reflexion des eigenen
Handelns und der eigenen Vorstellungen kénnen Lehrende Selbstvertrauen
und Selbstwertgefiihl entwickeln, die eigene Lehrer*innen-Rolle selbstbewuss-
ter wahrnehmen und den Unterricht kontext- und formatsensibler gestalten.

Nach einem Uberblick iiber die Rezeption des Modells des ,,reflective prac-
titioner” von Schon in der Forschung zum Lehrer*innen-Beruf einschlief3lich
der Diskussion um kritische Aspekte zieht Abels (2011: 163) das Fazit, dass
Schon den sozialen, institutionellen und curricularen Kontext ignoriert, in
dem Reflexion stattfindet. Abels spielt dabei auf Erkenntnisse an, die einerseits
mit der Bedeutung des Austauschs unter Lehrpersonen fiir die Entwicklung
der Reflexionskompetenz zusammenhéingen sowie mit dem Stellenwert dufle-
rer — institutioneller und curricularer - Bedingungen, unter denen Reflexion
stattfindet (ausfithrlich zu dieser Kritik: vgl. Abels 2011: 53-55).

Angesichts der Relevanz der Reflexion fiir die Lehrtatigkeit gilt die Forde-
rung der didaktischen Reflexionskompetenz jedoch als zentraler Bestandteil
der Lehrer*innen-Aus- und -Fortbildung, da sie die Lehrenden dabei unter-
stiitzt, ,Theorie- und Praxiswissen aufeinander zu beziehen und dadurch eine
reflexive Distanz zur eigenen Berufsarbeit herzustellen“ (Meyer 2007: 101).
Aufgrund der Erfahrung, dass die coronabedingten Lockdowns 2020 Lehrkréf-
te und Bildungseinrichtungen zur schnellen, teils unvorbereiteten Umstellung
ihrer Angebote auf virtuelles und hybrides Lehren gezwungen haben, erweist
sich die Forderung der didaktischen Reflexionskompetenz von Lehrkriften
als sehr wichtig fiir deren Vorbereitung auf agiles, qualititsvolles Handeln im
Fremdsprachenunterricht.

2  Zum qualitatsvollen virtuellen und hybriden
(Fremdsprachen-)Unterricht

Die Begriffe des virtuellen und hybriden Unterrichts sind mittlerweile in der
Diskussion um aktuelle Lehr- und Lernformate fest verankert, jedoch liegen
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diesen oft unterschiedliche Definitionen zugrunde. Im folgenden Kapitel wird
erldutert, welches Verstandnis von virtuellem und hybridem (Fremdsprachen-)
Unterricht in diesem Beitrag berticksichtigt wird. Auflerdem erfolgt eine Be-
schreibung von Moglichkeiten zur Bestimmung von qualititsvollem Unter-
richt in den beiden digitalen Lehrformaten.

2.1 Verstandnis von virtuellem und hybridem
(Fremdsprachen-)Unterricht

In der Fachliteratur besteht keine einheitliche Definition dessen, was unter
virtuellem und hybridem Unterricht zu verstehen ist (s. auch Grein in diesem
Band). Gemeinsam an den verschiedenen Auffassungen dieser Begriffe ist die
Miteinbeziehung des Internets in die Lehr-Lern-Prozesse. Als Formen des
E-Learnings - also von ,iiber das Internet stattfindende[n] Lernprozesse[n]“
(Keller 2009: 18) — konnen diese beiden Unterrichtsformate anhand der ver-
schiedenen Merkmale des ,,auf der Basis der elektronischen Informations- und
Kommunikationstechnik entwickelte[n] neuen multimediale[n] Lehr- und
Lernarrangements“ (Arnold et al. 2011: 18) unterschieden werden. Laut Ide
etal. (2021) konnen digitale Lerneinheiten entlang dreier Kontinuen zeitlicher,
rdumlicher und sozialer Natur beschrieben werden. Die zeitliche Dimension
unterscheidet zwischen synchronen und asynchronen Lehr-Lern-Prozessen
— etwa die Frage, ob Lehrende und Lernende entweder zeitgleich oder zeitver-
setzt miteinander kommunizieren. Wihrend die raumliche Dimension digita-
ler Lerneinheiten auf die Frage verweist, ob Lehren und Lernen entweder auf
einer Lernplattform oder in einer Videokonferenz stattfinden, bezieht sich die
soziale Dimension darauf, ob der Unterricht als ,,Einzelarbeit ohne Feedback"®
oder als ,,Kollaboration in Gruppen oder Plenum® (Ide et al. 2021: 467) erfolgt.

Mit Blick auf diese Unterscheidungsmerkmale werden mit den Begriffen
wvirtueller und hybrider (Fremdsprachen-)Unterricht® im vorliegenden Bei-
trag auf Lehr-Lern-Prozesse verwiesen, die synchron in einer Videokonfe-
renz stattfinden und bei denen kollaborativ in Gruppen oder Plenum an dem
Lerngegenstand gearbeitet wird. Als Unterscheidungskriterium gilt folgender
Aspekt: Wihrend beim virtuellen (Fremdsprachen-)Unterricht - im Folgen-
den auch als Online-Unterricht oder Unterricht im virtuellen Klassenzimmer

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 47



Bertrand Toumi Njeugue

bezeichnet - der virtuelle Lernraum der einzige Treffpunkt aller Unterrichtsbe-
teiligten ist, werden beim hybriden (Fremdsprachen-)Unterricht Prasenz- und
Online-Lernende gleichzeitig unterrichtet. Entscheidend bleibt jedoch bei die-
sen beiden Unterrichtsformaten die Frage, wie Lehren und Lernen qualitétsvoll
gestaltet werden konnen.

2.2 Bestimmung von qualitdtsvollem virtuellen
und hybriden Fremdsprachen-Unterricht

Die Bestimmung dessen, was qualititsvoller Unterricht ist, hangt davon ab, wie
Lehrkrifte die Lerngelegenheiten gestalten, so dass méglichst viele Lernende
das Angebotene effektiv nutzen und Verstehensprozesse ausgeldst werden (vgl.
Kunter und Trautwein 2013). Dabei sind zwei grundsitzlich unterschiedliche
Ansitze zu beriicksichtigen: (1) der ,,gute Unterricht® (,good teaching®) und
(2) der ,erfolgreiche Unterricht® (,effective teaching®) (Berliner 2005; Ditton
2009).

Die Beantwortung der Frage nach der Unterrichtsqualitdt im Sinne ,,guten
Unterrichts“ bezieht sich auf normative Standards (vgl. Kunter und Trautwein
2013: 20), die eingehalten werden miissen, damit ein Unterricht als ,,gut“ an-
gesehen wird. Es geht um Prinzipien guten (Fremdsprachen-)Unterrichts, also
um normative Vorstellungen (vgl. Ditton 2009: 177) dariiber, wie Unterricht
sein soll und inwieweit er bestimmten , tradierten Konzepten des professio-
nellen padagogischen Handelns oder ethischen Normen® (Klieme 2019: 395)
entspricht. Es wurde jedoch in der Forschung aufgezeigt, dass diese Prinzipien
des Fremdsprachenlernens und -lehrens nicht nur ,,zeitbedingt“ (Butzkamm
2005: 45), sondern auch kontextabhingig sind (vgl. Toumi Njeugue 2022: 76).

Die Bestimmung der Qualitdt des Unterrichts im Sinne eines ,erfolgreichen
Unterrichts® (,effective teaching) verweist auf die Beriicksichtigung seiner
Wirkungen oder Effekte (vgl. Berliner 2005: 207; Ditton 2009: 177). Als quali-
tatsvoll gilt ein Unterricht, der bestimmte empirisch beobachtbare Merkmale
(vgl. Klieme 2019: 396) aufweist, ,von denen vermutet wird, dass sie mit dem
Erreichen von (wiinschbaren) Bildungszielen in bedeutsamen Zusammenhén-
gen stehen (Reusser 2020: 237).
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Ein Ansatz, der in den letzten 20 Jahren in der deutschsprachigen Unter-
richtsforschung zunehmend Beachtung fand, basiert auf der Unterscheidung
zwischen einerseits den sogenannten Tiefenstrukturen des Unterrichts und
des Lernens, und andererseits den Oberflichenmerkmalen des padagogischen
Handelns (vgl. Gold 2015). Als Oberflichen- bzw. Sichtmerkmale des Un-
terrichts gelten jene, die Auflenstehenden in relativ kurzer Zeit durch Beob-
achtung leicht zugénglich sind (vgl. Kunter und Trautwein 2013: 65). Dazu
gehoren:

(1) die generellen Organisationsformen und strukturellen Rahmenbe-
dingungen des Unterrichts z. B. Integrations- bzw. Berufssprach-
kurs, Anfanger- bzw. fortgeschrittener Unterricht, Prasens- bzw.
Online-/Hybridunterricht;

(2) die Unterrichtsmethoden - z. B. Frontal-, Projekt- oder Offener
Unterricht; und

(3) die Gestaltung der sozialen Interaktion im Lehr-Lern-Prozess -
d. h. die Sozialformen wie z. B. Gruppen-, Partner- oder Einzel-
arbeit.

In Anlehnung an den Schweizer Psychologen und Padagogen Hans Aebli wird
davon ausgegangen, dass Organisationsmerkmale des Unterrichts, Unterrichts-
methoden und Sozialformen zum Lernzuwachs beitragen konnen, wenn dabei
die notwendigen Qualititsmerkmale der Tiefenstrukturen Beriicksichtigung
finden (vgl. Gold 2015).

Die Merkmale der Tiefenstruktur hingen unmittelbar mit dem Lehr-Lern-
Prozess zusammen, d. h. mit der Art und Weise, wie Lehrende und Lernende
miteinander umgehen, wie die Lernenden im Lehr-Lern-Prozess unterstiitzt
und wie Verstehensprozesse gesteuert werden. Thnen wird eine wesentlich gro-
lere Bedeutung beigemessen als den Oberflachenaspekten des Unterrichts
(vgl. Kunter und Trautwein 2013: 65), weshalb auf deren Grundlage das Modell
der Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat entwickelt wurde (vgl. Klieme
etal. 2006). Ausgangspunkt dieses Modells ist die Bestimmung wichtiger Auf-
gaben der Lehrkraft als Organisator*in und Moderator*in des Lernens, die
dafiir sorgt, dass die Lernenden aufmerksam und storungsfrei am Lehr-Lern-
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Prozess teilnehmen, als Erzieher*in, die im Unterricht die soziale Leitungsrolle
wahrnimmt und fiir die Motivierung der Lernenden sorgt; und nicht zuletzt
als Vertreter*in eines Faches und Instrukteur*in, die eine aktive kognitive Aus-
einandersetzung der Lernenden mit dem Lerngegenstand ermdglicht und das
Verstehen im Lernprozess fordert (vgl. Ditton 2009; Klieme et al. 2006). Den
drei wichtigen Funktionen der Lehrpersonen entsprechend wurden drei Basis-
dimensionen guten Unterrichts formuliert: (a) Klassenfiihrung, (b) konstruktive
Unterstiitzung und (c) kognitive Aktivierung (vgl. Ditton 2009; Klieme 2019;
Klieme et al. 2006; Kunter und Trautwein 2013; Terhart 2020).

Die Dimension der Klassenfiihrung verweist darauf, dass die Lehrkraft im
virtuellen und hybriden Klassenzimmer dafiir verantwortlich ist, dass und wie
der Unterricht stattfindet, was darin geschieht und wie sich ihre Lernenden
dabei verhalten (vgl. Gold 2015). Besonders wichtig fiir eine effektive Klas-
senfiihrung sind die Einfiihrung klarer Regeln fiir erwiinschtes Verhalten der
Lernenden zur rechtzeitigen und praventiven Vermeidung von Storungen, die
Existenz lern- und konzentrationsforderlicher Rituale im Unterricht, die effek-
tive Nutzung der Unterrichtszeit zum Lernen und die Planung und Strukturie-
rung der Unterrichtsablaufe (vgl. Klieme 2019; Helmke und Brithwiler 2018).

Die konstruktive Unterstiitzung beschreibt das Ausmaf, ,,in dem die Leh-
renden Schiilerinnen und Schiiler bei (Verstandnis-)Schwierigkeiten helfen
und die Lernprozesse begleiten“ (Kunter und Trautwein 2013: 95). Die Ler-
nenden bediirfen der Unterstiitzung sowohl auf der kognitiven als auch auf
der emotionalen und motivationalen Ebene (vgl. Gold 2015). Unterstiitzend
ist auf der kognitiven Ebene all das, was die Komplexitat des Lerngegenstands
reduziert und das Verstehen erleichtert, wie z. B. Vorstrukturierungen und
Sequenzierungen der Stoffinhalte, Zusammenfassungen und Hervorhebungen
durch die Lehrenden, Losungsbeispiele und sachbezogene Riickmeldungen an
die Lernenden (vgl. Gold 2015) sowie der Einsatz kurzer Erklarvideos zur Be-
arbeitung von Grammatikthemen im Online- und Hybridunterricht. Auf der
emotionalen und motivationalen Ebene bezieht sich die konstruktive Unter-
stiitzung auf folgende Aspekte: (1) das Unterrichtsklima, d. h. auf eine positive
Lerner-Lehrer-Beziehung und einen wertschitzenden Umgang der Lernenden
und Lehrenden untereinander (Klieme 2019); (2) eine positive Feedback- und
Fehlerkultur; (3) ein angemessenes Tempo des Unterrichts sowie (4) die eigene
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Geisteshaltung der Lehrkrifte, da die innere Einstellung der Lehrpersonen
mitbestimmt, wie sie ihre Lernenden im Lehr-Lern-Prozess unterstiitzen (vgl.
Kunter und Trautwein 2013).

Die Dimension der kognitiven Aktivierung beschreibt vor allem die Interak-
tion zwischen den Lernenden und dem Lerngegenstand (vgl. Kunter und Traut-
wein 2013). Kognitiv aktivierend sind unterrichtliche Mafinahmen, die kognitive
Aktivitaten, d. h. alle moglichen Aktivitdten des Denkens auslésen (vgl. Gold
2015). Es geht um ,,Lehrerverhaltensweisen, die zum Denken herausfordern,
wie das Stellen herausfordernder Aufgaben, die Erzeugung kognitiver Konflikte,
die Erregung von Neugier und die Initiierung selbstreflexiver Prozesse aufseiten
der Schiiler” (Helmke und Brithwiler 2018: 863). Dazu gehoren beispielsweise
im Fremdsprachenunterricht der Umgang mit Lesetexten, die Besprechung von
Grammatikstrukturen, die Qualitdt der Grammatik- und Wortschatzaufgaben,
die Thematisierung der Lebens- und Erfahrungswelten der Lernenden sowie der
Einsatz von passenden digitalen Tools zur Erstellung von Onlineiibungen etc.

Im vorliegenden Beitrag werden die drei Basisdimensionen der Unter-
richtsqualitét als Grundlage zur Bestimmung der Lehrer*innen-Rolle ange-
sehen, und es wird postuliert, dass ein effektiver und effizienter Einsatz dieser
Qualitdtsmerkmale zu einem erfolgreichen, lebendigen Fremdsprachenunter-
richt fithren kann.

3 Lehrer*innen-Rolle im lebendigen virtuellen
und hybriden Fremdsprachenunterricht

Im Folgenden wird der Blick auf die Rolle der Lehrer*innen im lebendigen vir-
tuellen und hybriden Fremdsprachenunterricht geworfen. Dabei wird vorerst

geklirt, worum es sich beim ,lebendigen Fremdsprachenunterricht® genau
handelt.

3.1 Zum,lebendigen Fremdsprachenunterricht”

Der Begriff ,lebendiger Fremdsprachenunterricht® wurde in Anlehnung an
Ruth Cohns Konzept des ,,lebendigen Lernens® entwickelt (vgl. Toumi Njeugue
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2022), das in den 1950er und 1960er Jahren fiir die Arbeitsweise der Themen-
zentrierten Interaktion (TZI) eingefiithrt wurde (vgl. Stollberg und Schneider-
Landolf 2009: 147). Das ,,lebendige Lernen® verweist bei Ruth Cohn auf einen
Lernprozess, in dem auf vier gleichwertige Faktoren Riicksicht genommen
wird: Die Personlichkeit der einzelnen Beteiligten (das ICH), die Interaktion
in der Gruppe (das WIR), den Sachinhalt des Unterrichts (das ES) sowie das
Umfeld, in dem der Lehr-Lern-Prozess durchgefiihrt wird (der GLOBE). Da,
wo lebendiges Lernen stattfindet, wird beim Lehren danach gestrebt, sich selbst
(z. B. die Lehrkraft) und den anderen (z. B. die Lernenden) Wertschétzung ent-
gegenzubringen, die Bearbeitung des Lerngegenstands mit der Férderung der
Personlichkeit des einzelnen und der Einbeziehung der Gruppe insgesamt zu
verbinden sowie die Kooperation zwischen den verschiedenen Teilnehmenden
am Lehr-Lern-Prozess zu begiinstigen (vgl. Schiitz 1992: 390).

Die TZI findet heutzutage in vielen Arbeitsfeldern wie Schule, Erwachse-
nenbildung, sozialer Arbeit, Therapie, Wirtschaft, Religion, Beratung, Super-
vision, Politik etc. Anwendung und wird von Griin (2015) zugleich angesehen
als Gruppen- und Leitungsmodell, als dynamisches, ganzheitliches und hu-
manistisches Modell, als Modell zur Férderung der Selbstverantwortung und
zur Stiarkung der Fremd- und Selbstwahrnehmung, als Modell fiir lebendiges,
motiviertes Lernen und Arbeiten sowie nicht zuletzt als Modell fiir die Kom-
munikation in Gruppen. Ruth Cohns Anliegen bestand darin, ein Konzept zu
entwickeln, welches dem gesunden Menschen erlaubt, gesund zu leben (vgl.
Langmaack 2011: 22). Sie stellte sich folgende Frage: Wie kdnnen Menschen,
die sich in Gruppen - z. B. in der Schule, am Arbeitsplatz, im Alltagsleben - mit
einer Aufgabe beschiftigen, dazu angeleitet werden, sich selbst, die anderen
und die Sache im Rahmen der umgebenden Realitét gleichermaflen ernst zu
nehmen, ohne dass einer dieser Faktoren darunter leiden muss? Ruth Cohn
war der Ansicht, dass alle diese Faktoren fiir das Funktionieren einer Gruppe
gleichermaflen wichtig sind (vgl. Griin 2015: 21).

Im Sinne der TZI wird davon ausgegangen, dass die Qualitat eines leben-
digen Fremdsprachenunterrichts nicht nur davon abhingt, wie der Lernge-
genstand seitens der Lehrperson bearbeitet wird, das heif3t, wie die Lernenden
im Lehr-Lern-Prozess kognitiv aktiviert werden und welche konstruktive Un-
terstiitzung den Lernenden auf der kognitiven Ebene angeboten wird (Stoft-
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Ebene) (vgl. Didaktisches Dreieck der Unterrichtsqualitdt Abb. 1). Es soll
dariiber hinaus beriicksichtigt werden, welche Methoden eingesetzt werden,
und ob die aktive Teilhabe der Lernenden an der Planung und Gestaltung des
Unterrichts sowie deren soziale und kérperliche Aktivierung geférdert werden
(Lern-Ebene). Am wichtigsten fiir die Bestimmung der Unterrichtsqualitat
ist jedoch die Beziehungs-Ebene, da sie mit dem allgemeinen Organisations-
rahmen der Lehrer-Lerner-Interaktion zusammenhangt. Auf dieser Ebene ist
einerseits die Klassenfiihrung (Umgang mit Stérungen, lern- und konzentra-
tionsforderliche Rituale), andererseits die konstruktive Unterstiitzung des
Lehr-Lern-Prozesses auf emotionaler und motivationaler Ebene (Wertschat-
zung, Lehrer-Lerner-Beziehung, positive Fehler- und Feedbackkultur) zu
verorten. Die Relevanz der Auseinandersetzung mit der Beziehungs-Ebene
ergibt sich aus der Annahme, dass eine schlechte Lehrer-Lerner-Beziehung die
Motivation der Lernenden und deren Bereitschaft zum erfolgreichen Lernen
beeintriachtigen konnte, sodass damit die Anstrengungen der Lehrperson auf
der Stoff- und Lernebene zunichte gemacht werden.

Lerngegenstand

* Kognitive Aktivierung ég; * Soziale Aktivierung
* konstruktive Unterstiitzung %3‘? ‘% * Aktivierung als Teilhabe
(kognitiv) e %+ Kdrperliche Aktivierung
Lehrperson  Beziehungs-Ebene Lernende

* Fffektive Klassenfiihrung
* Konstruktive Unterstiitzung
(emotional und motivational)

Abb. 1: Didaktisches Dreieck der Unterrichtsqualitit (nach Toumi Njeugue 2022: 100)

Fiir einen qualitatsvollen virtuellen und hybriden lebendigen Fremdsprachen-
unterricht besteht die Rolle der Lehrperson darin, dafiir zu sorgen, dass Lehren
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und Lernen auf den drei Unterrichtsebenen qualitativ hochwertig stattfinden,
indem die Lernenden kognitiv aktiviert (Stoft-Ebene), sozial und korperlich
aktiviert (Lern-Ebene) und konstruktiv unterstiitzt werden sowie die Klasse
effektiv gefiihrt wird. Dies entspricht der Auffassung der Lehrperson als Fa-
cilitator, deren Rolle laut Rogers (1979: 105) darin besteht, ,Veranderung zu
fordern und Lernen zu erleichtern®.

3.2 Lehrende als Facilitator

Im Sinne des lebendigen Fremdsprachenlernens stellt sich die Lehrkraft als
Facilitator u. a. folgende Fragen: Wie kann die Klasse so gefithrt werden, dass
Frustrationen der einzelnen Lernenden vermieden werden kénnen? Wie kann
der Lehr-Lern-Prozess konstruktiv unterstiitzt werden, damit die Lernenden
untereinander sowie mit ihrer Lehrperson gerne zusammenarbeiten? Wie
kann der Lerngegenstand so bearbeitet werden, dass ein effektives Lernen
stattfindet?

Die Relevanz der ersten Frage, die mit dem Unterrichtsqualitdtsmerkmal
der effektiven Klassenfilhrung zusammenhéngt, ergibt sich aus der Erkenntnis,
dass mangelnde Transparenz iiber den Handlungsspielraum der Lernenden
negative Effekte mit sich bringt (vgl. Hattie 2013; 2014). Im virtuellen und hy-
briden Unterricht kann Frustration einerseits mit Missstdnden bei der Nutzung
der Technik zusammenhéngen, zum Beispiel aufgrund instabiler Internetver-
bindung, Schwierigkeiten bei der Nutzung digitaler Tools (vgl. den Beitrag
von Wolbergs, Hofler & Gonnermann in diesem Buch) oder Problemen beim
Umgang mit einzelnen Funktionalititen der eigesetzten digitalen Plattform.
Von der Lehrkraft ist an der Stelle zu erwarten, dass die Férderung der digitalen
Kompetenz der Lernenden zu Beginn eines virtuellen bzw. hybriden Kurses
in den Vordergrund gestellt wird. Durch verschiedene Aktivititen sollte geiibt
werden, wie was konkret durchzufiihren ist wie z. B. die Hand heben/senken;
die Kamera/den Ton aus- und einschalten; sich umbenennen; die Chatfunk-
tion benutzen; den Umgang mit zusétzlichen Apps und Tools, die im Laufe
des Kurses zum Einsatz kommen.

Der erste Aspekt der Lehrer*innen-Rolle als Facilitator verweist darauf,
dass die Lehrperson fiir die Organisation des Lehr-Lern-Prozesses verant-
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wortlich ist; von ihr ist zu erwarten, fiir eine storungsfreie Lernumgebung
zu sorgen. Neben der Vorentlastung der Techniknutzung ist die Offenlegung
gewiinschter bzw. nichtgewiinschter Verhaltensweisen von groflem Belang. So
kénnen schon vom ersten Kurstag an Rituale entwickelt werden, die sowohl
den Unterricht strukturieren, den Lernenden Sicherheit, Orientierung und
Halt geben (vgl. Kroker 2021)" als auch einen besseren Umgang miteinander
ermdglichen. Dadurch kann das Wohlbefinden jedes einzelnen Kursteilneh-
menden - im Vier-Faktoren-Modell der TZI als Ich bezeichnet - gefordert
werden. Nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci und Ryan
2012) koénnen erlebte Frustrationen der Motivation von Lernenden fiir den
Fremdsprachenunterricht im Wege stehen, sowie deren ,,Investment (Norton
und McKinney 2011) beeintrachtigen, also deren Bereitschaft, sich beim Er-
lernen der Fremdsprache aktiv einzubringen.

Die Frage nach der konstruktiven Unterstiitzung der Lernenden fokus-
siert vornehmlich den Bereich des ,, Wir“ — aber auch des ,Ich“ - im Vier-
Faktoren-Modell der TZI. Der weitere Aspekt der Lehrer*innen-Rolle als
Facilitator entspricht der Erzieher*in-Rolle, wenn die Lehrkraft fiir die Mo-
tivierung der Lernenden sorgt. Zahlreiche Studien zeigen, dass eine positive
Lehrer-Lerner-Beziehung (vgl. Cornelius-White 2007; Hattie 2013), eine posi-
tive Fehler- und Feedbackkultur (vgl. Hattie und Timperley 2007; Hattie 2013)
sowie die Schiilerorientierung? im Unterricht (Ditton 2009) den Lernerfolg,
die Motivation und das Wohlbefinden der Schiiler*innen positiv beeinflussen.
Dabher erweist sich die Férderung personenzentrierter Lehrer*innen-Haltung
- gepragt durch Empathie, Wertschiatzung und Anerkennung - als wichtiger
Ansatz, um den Lernenden sowohl im Priasenzunterricht als auch im virtuellen

1 https://bit.ly/3U9UyKq, letzter Zugriff am 01.03.23.

2 Der Begriff der Schiilerorientierung bezieht sich laut Richards (2011: 16) zuerst (1) auf die
aktive Teilhabe der Lernenden an der Planung und Gestaltung des Unterrichts, dann (2) auf
die Orientierung des Lehr-Lern-Prozessen an der Lebenswelt der Kursteilnehmenden, da-
nach (3) auf deren korperliche Aktivierung durch aktive Bearbeitung des Lerngegenstands,
schliefllich (4) auf deren soziale Aktivierung durch Formen des kooperativen Lernens. Bei
Helmke (2015: 236) verweist die Schiilerorientierung auf affektive Aspekte der Lehrer-
Schiiler-Beziehung und das Wohlbefinden der Lernenden. Demnach ist das Besondere an
einem schiilerorientierten Unterricht, dass die Lehrperson und die Lernenden einander Wert-
schitzung entgegenbringen.
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und hybriden Klassenzimmer bei ihren Lernanstrengungen die notwendige
Sicherheit zu geben (vgl. Gold 2015; Cornelius-White 2007).

Die Frage, wie die Lerninhalte so bearbeitet werden konnen, dass ein
effektives Lernen stattfindet, bezieht sich hauptséichlich auf das Es im Vier-
Faktoren-Modell der TZI und fokussiert die Rolle der Lehrkraft als Wissens-
vermittler*in — den dritten Aspekt der Auffassung der Lehrenden als Facilita-
tor. Es geht einerseits um das Qualitdtsmerkmal der kognitiven Aktivierung,
d. h. um die Frage, wie die Bearbeitung des Lerngegenstands so gestaltet wer-
den kann, dass die Kursteilnehmenden angemessen kognitiv aktiviert werden.
Kognitive Lerntheorien gehen davon aus, dass das Lernen davon abhangt, wie
das Gedéchtnis neue Informationen aufnimmt und verarbeitet. Inwieweit das
Erlernen einer Fremdsprache durch die Lehrkraft optimiert wird, richtet sich
nach der Art und Weise, wie die zu vermittelten Lerninhalte organisiert und
elaboriert werden sowie ob bzw. wie das neu Gelernte wiederholt und getibt
wird (vgl. Gold 2015).

Andererseits hingt die Antwort auf die Frage nach einer lernforderli-
chen Unterrichtsgestaltung mit den Lehr-Lern-Methoden zusammen. Sozio-
konstruktivistische Lerntheorien betonen die Relevanz der Mitlernenden
und der aktiven Beschiftigung der Lernenden mit dem Lerngegenstand. Laut
Schart (2014) ist es fur die Fortschritte der Lernenden im Fremdsprachenun-
terricht entscheidend, ,dass diese ausreichend Moglichkeiten erhalten, um
sich aktiv mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen“ (S. 47). Daher ist es
fiir die Lernenden gewinnbringend, wenn schiileraktivierende Lernmethoden
eingesetzt werden.

Dass die Zusammenarbeit und die Kooperation unter den Lernenden po-
sitive Effekte mit sich bringen, ist an den Ergebnissen zahlreicher Studien zum
kooperativen Lernen abzulesen. Es wurde aufgezeigt, dass kooperatives Lernen

« die Denkfihigkeit der Lernenden entwickelt

o die Lehrer-Lerner-Interaktion und die Vertrauensbasis fordert
« die Beteiligung der Lernenden steigert

o das Selbstwertgefiihl verbessert

o die Lernzufriedenheit starkt

« eine positive Haltung unterstiitzt
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« soziale Kompetenzen und

o Kommunikationskompetenz trainiert

o gegenseitige Verantwortung entwickelt

o Lernverantwortung bei den Lernenden fordert, sowie

o eine Atmosphire von Kooperation und Hilfsbereitschaft etabliert
(vgl. Green und Green 2012).

Die erfolgreiche Durchfiihrung lebendigen Fremdsprachenlernens hangt aber
auch davon ab, wie dem Umfeld des Unterrichts — dem Globe im Vier-Faktoren-
Modell der TZI - bei der Planung und Durchfithrung des Lehr-Lern-Prozesses
Rechnung getragen wird. Die Art und Weise, wie die Klasse gefithrt wird, wie
die Lernenden im Lehr-Lern-Prozess konstruktiv unterstiitzt werden, wie die
effektive Vermittlung der Lerninhalte gestaltet wird sowie wie bzw. welche
Lehr-Lern-Methoden eingesetzt werden, muss an die Rahmenbedingungen
des virtuellen und hybriden Unterrichts angepasst werden. Wichtig ist, bei der
Auswahl der eingesetzten Tools und Lern-Apps sowie bei der Auseinanderset-

zung mit dem Lerngegenstand sowohl

(1) die technische Ausstattung der Lernenden - z. B. wird am Handy/
Tablet/PC gelernt? Wie stabil ist die Internetverbindung?

(2) deren personlichen Merkmale - Jugendliche, Erwachsene; Studie-
rende, Berufstitige, Arbeitslose; Fliichtlinge/Migranten, Fachkraf-
te; lerngewohnte, lernungewohnte Lernende?

(3) deren bisherige Erfahrungen mit dem virtuellen und hybriden Un-
terricht, als auch

(4) besondere Merkmale des Unterrichts — z. B. Uhrzeit des Unter-
richts, Kursart (z. B. Jugend-, Elternkurs, Berufssprachkurs, etc.)
und Niveaustufe (Kurs fiir Anfinger oder Fortgeschrittene) zu

beriicksichtigen.
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4 Fazit

Als reflektierte Praktiker*in ist von der Lehrperson zu erwarten, dass quali-
tatsvolles Lehren und Lernen stattfindet, indem Wissen und Erfahrungen aus
dem Prisenzunterricht kontextsensibel im virtuellen und hybriden Fremd-
sprachenunterricht zur Anwendung kommen. Das setzt voraus, dass Lehren-
de ihre Rolle als Facilitator wahrnehmen, die sich durch folgende Merkmale

kennzeichnen:

(1) Besonders wichtig fiir die Lehrperson ist, das Wohlbefinden der
Unterrichtsbeteiligten im Lehr-Lern-Prozess zu férdern, damit die
Lernenden moglichst motiviert und aktivam Lernen teilnehmen.

(2) Als Facilitator gilt die/der Lehrende als Lernbegleiter*in, die Gele-
genheiten schafft, um so den Lernprozess zu unterstiitzen, und die
aktive Beteiligung der Kursteilnehmenden an der Mitgestaltung
und Durchfithrung des Lehr-Lern-Prozesses fordert.

(3) Die lernforderliche Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses lasst sich
u. a. daran festhalten, dass einerseits Umgangsregeln und Rituale
offengelegt und regelmiflig kooperative Lernmethoden eingesetzt
werden. Andererseits werden Wertschitzung und Empathie der
Interaktion zwischen den Unterrichtsbeteiligten zugrunde gelegt,
sodass das Unterrichtsklima lernforderlich ist. Auflerdem regt
konstruktives Feedback der Lehrer*innen und der Lernenden zur
Reflexion iiber den Lehr-Lern-Prozess und zur kontextsensiblen
Unterrichtsgestaltung an. Des Weiteren werden Fehler als Lern-
anlésse angesehen.

Es wurde wissenschaftlich belegt, dass Lehrende, die ihre eigene Rolle als Fa-
cilitator wahrnehmen, als Motiviationspersonen angesehen werden und die
Unterrichtsbeteiligten eine positive Einstellung zum Fremdsprachenunterricht
entwickeln (vgl. Toumi Njeugue 2022).
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HENRIETTE REICHE

Herausforderungen eines
virtuellen DaF/Daz-Praktikums

Erfahrungsberichte und Zukunftsperspektive des Praktikums

Einleitung

Die Verlagerung der Lehre an Schulen und Universititen von analogen in vir-
tuelle Lernraume im Zuge der Covid-19-Pandemie stellte sowohl Lernende als
auch Lehrende in den vergangenen drei Jahren vor bisher undenkbare Heraus-
forderungen. Im Bereich der universitiren (DaF/DaZ)-Lehrkrafteausbildung
betraf dies nicht nur die allgemeinen Lehrveranstaltungen, sondern im Beson-
deren auch die Durchfithrung des in der Regel obligatorischen studienbeglei-
tenden Lehrpraktikums. Das Hospitations- und Unterrichtspraktikum dient
den angehenden (Fremdsprachen-)Lehrkréften dazu, realistische Einblicke in
ihren zukiinftigen Berufsalltag zu erhalten und praxisbezogene Berufskompe-
tenzen auszubauen (vgl. Krumm 2016: 311f.). Durch die gezwungene Umstel-
lung auf Distanzlehre erschienen diese Kompetenzerwartungen jedoch in den
vergangenen Jahren fiir viele Betroffene nur schwierig umsetzbar.

Dieser Artikel beleuchtet die Thematik der praktischen Lehrkrafteprofes-
sionalisierung in DaF/DaZ zu Pandemie-Zeiten. Nach einem kurzen theore-
tischen Uberblick iiber die virtuelle (Fremdsprachen-)Lehre im Allgemeinen
wird ihre Bedeutung fiir das Unterrichts- und Hospitationspraktikum im Fach
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache anhand von ausgewidhlten Aspekten
erlautert. Unter Bezugnahme personlicher Erfahrungsberichte von Studie-
renden, die ihr Praktikum in Zeiten der Corona-Pandemie absolviert haben,
werden anschlieflend Beispiele fiir die Umsetzung eines virtuellen Praktikums
vorgestellt und darauf aufbauend mégliche Zukunftsperspektiven beleuchtet.
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1  Virtueller (Fremdsprachen-)Unterricht im Wandel

Neben der alltdglichen Nutzung von digitalen Medien fanden diese in Deutsch-
land bereits vor Corona verstarkt einen Weg in den Unterrichtsraum, meist
aber nur, um traditionelle Materialien zu ergdnzen (vgl. Bechtel 2019: 24).
Arnold et al. (2018) sprechen hierbei auch vom ,, Anreicherungskonzept® Eine
komplett virtuelle Lehre stand in den meisten Bereichen aber (vermutlich)
nicht in Aussicht. Heute wird die Bedeutung einer solchen Unterrichtsform
bereits durch die Diversitit ihrer Begrifflichkeit deutlich: Fernunterricht, on-
line teaching, virtual teaching, remote teaching oder Distance Education - sie
alle beschreiben die mediale Lehre via Internet (vgl. Stadler-Heer & Bottger
2021: 175).

Grof3e Bedeutung hat diese Form der Lehre heute auch im Fach Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache. Doch der Weg vom analogen zum virtuellen
Klassenzimmer stellte vorerst eine Ausnahmesituation dar, die es zu meistern
galt (vgl. Giith & Steckler 2021: 49). Auch wenn bereits vor Corona feststand,
dass die Digitalisierung den zukiinftigen Fremdsprachenunterricht beeinflus-
sen wird (vgl. Bar 2019; Schmidt 2020: 232f,; Schramm 2019: 241) waren bis
dato die meisten DaF/DaZ-Lehrkrifte noch wenig mit digitalen Tools, Lern-
plattformen oder digitalen Lehrwerken vertraut (vgl. Grein in diesem Band,
vgl. dazu auch Ersch 2021: 15). Auflerdem galt ein komplett virtueller Fremd-
sprachenunterricht in der Regel als stark lehrendenzentriert und wenig inter-
aktionsfoérdernd fiir die Lernenden (vgl. Arnold et al. 2018).

Mit den neuen Vorgaben und Beschrankungen lag die Herausforderung
nun also darin, digitale Lernumgebungen zu schaffen, welche aufgabenorien-
tiert sind und somit die kommunikative Handlungskompetenz der Lernenden
aktiv fordern (vgl. Funk 2019: 14). Eine didaktisch und methodisch sinnvolle
Verkniipfung digitaler und nicht-digitaler Aktivitdten ist hier fiir den digita-
len Fremdsprachenunterricht essenziell (vgl. Grein 2021: 35). Dies erfordert
nicht nur eine ausgepragte Medien- und Methodenkompetenz der Lehrkrifte,
sondern in der Regel auch einen zeitlichen Mehraufwand in der Unterrichts-
vorbereitung (vgl. ebd.: 50).

Trotz der offensichtlichen Herausforderungen sind die umfassenden Poten-
ziale eines digitalisierten Fremdsprachenunterrichts nicht aus dem Blick zu las-
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sen. Durch den Riickgriff auf das Internet erh6hen sich Vielfalt, Aktualitat und
Authentizitdt der Materialien, auflerdem findet durch interaktionsférdernde
und lebensweltnahe Aufgaben eine Verschiebung von einer Lehrendenorien-
tierung zu einer Handlungs-, Kompetenz- und Lernendenorientierung statt
(vgl. Grabensteiner 2021: 8; Giith & Steckler 2021: 50). Auch die Einstellung
der Lehrkrifte gegeniiber der virtuellen Lehre dnderte sich im Laufe der ver-
gangenen Jahre teilweise stark und die anfingliche Skepsis gegeniiber dieser
Unterrichtsform wandelte sich zu einer zunehmend positiven Einstellung (vgl.
Grein 2021 & in diesem Band).

Die Verlagerung vom Prisenz- zum Distanzunterricht beeinflusste letzt-
endlich alle Bereiche der Lehre, was bedeutet, dass sich nicht nur fertig aus-
gebildete Lehrkrifte an die neuen Gegebenheiten anpassen mussten, auch fiir
angehende Lehrkrifte ging diese Neuorientierung mit Herausforderungen
einher. Wihrend theoretische Hochschulseminare recht problemlos virtuell
umgesetzt werden konnten (vgl. den Beitrag zum Master DaF/DaZ an der Uni
Mainz von Ersch (2021)), schien fiir viele DaF/DaZ-Studierende das meist
obligatorische studienbegleitende Hospitations- und Unterrichtspraktikum in
seiner Durchfiihrbarkeit besonders betroffen.

2 Das virtuelle DaF/DaZ-Praktikum

Fiir angehende Lehrkrifte stellt ein Praktikum hiufig die erste Moglichkeit
dar, praktische Unterrichtserfahrungen zu sammeln, warum dieses heute
meist auch ein fester Bestandteil der DaF/DaZ-Lehrkrifteausbildung ist (vgl.
Jung 2021: 231). Auch wenn die Universitdten dies nicht vorschreiben, wird
das Praktikum in den meisten Fillen in Form eines Hospitations- und Un-
terrichtspraktikums durchgefiihrt (vgl. Ehnert & Konigs 1999; Reiche 2021).
Im Zuge der Umstellung der Lehre auf digitale Angebote bestand die Heraus-
forderung in den vergangenen Jahren darin, Alternativen zu der bisherigen
Praktikumsdurchfithrung zu entwickeln und den Studierenden gleichzeitig die
Maoglichkeit zu geben, die in den betreffenden Learning Outcomes definierten
Handlungskompetenzen zu entwickeln.
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2.1 Rolle des Hospitations- und Unterrichtspraktikums

Im Bereich der Lehrkrifteausbildung ist der Aufbau von Fachkompetenzen
eng mit der Entwicklung lehrpraktischer Kompetenzen verbunden. Nicht ohne
Grund beinhaltet die Ausbildung von Lehrpersonen im staatlichen Schulwesen
in der zweiten Ausbildungsphase eine obligatorische mehrmonatige Praxis-
phase (vgl. Jung 2021: 229). Im DaF/DaZ-Studium ist ein solch grofler Prak-
tikumsumfang nicht vorgeschrieben, trotz dessen ist dieser Teil der Ausbil-
dung m. E. von grofSer Wichtigkeit fiir die berufliche Entwicklung der spateren
Fremdsprachenlehrkrifte.

Studierende im Hospitations- und Unterrichtspraktikum durchlaufen unter-
schiedliche Stadien der Kompetenzentwicklung. Wahrend sie im Hospitations-
praktikum 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 Unterrichtsversuche und nimmt unter methodisch-didak-
tischer Betreuung die Rolle der Lehrkraft ein. Somit stehen die Studierenden
vor der herausfordernden Aufgabe, nicht nur Beobachter:in des Unterrichts-
geschehens, sondern auch ihres eigenen Handelns zu sein (vgl. Reiche 2021).

Mit dem Absolvieren eines solchen Praktikums werden unterschiedliche
Ziele verfolgt. An erster Stelle werden die in der Universitat vermittelten, the-
oretischen Inhalte durch eine praxisbezogene Komponente erweitert. Diese
Verkniipfung von ,,Theorie“ - im Sinne des Studiums - und ,,Praxis“ - im Sin-
ne der zukiinftigen Berufstitigkeit — wird in der Lehrkrifteausbildung héufig
als vorrangiges Ziel von Praxisphasen aufgefiihrt (vgl. Ulbricht & Schubarth
2017: 90; Jennek et al. 2019: 40). Dies geht auch aus der Zielbeschreibung des
DaF-Praktikums der LMU Miinchen! hervor:

Das Praktikum soll als handlungsorientierte Komponente zwischen
Theorie- und Anwendungsbereichen des Fachs vermitteln. Dabei geht
es darum, erworbenes Wissen an den Erfordernissen der Wirklichkeit

1 https://www.daf.uni-muenchen.de/studium/studiengaengel/ba/praktikum/index.html, letz-
ter Zugriff am 16.02.23.
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zu messen und ausgehend von Fragen der Praxis den Wissenserwerb
im weiteren Studium gezielt zu gestalten.

Eines ist allerdings zu betonen: Das Praktikum hat zum Ziel, Theorie und
Praxis miteinander in Verbindung zu bringen, fiir die endgiiltige Verkniipfung
beider Ausbildungsschwerpunkte sind die Studierenden jedoch selbst verant-
wortlich (vgl. Jennek et al. 2019: 41). Dieser Schritt geht mit der Entwicklung
und Erprobung von umfangreichen (Lehr-)Kompetenzen einher, welche im
Folgenden anhand typischer Praktikumstatigkeiten und -inhalten grob zusam-
mengefasst werden (vgl. Grein 2017; Newby et al. 2008):

Fach-/Methodikwissen: Binnendifferenzierung; Feedback-Regeln;
Formulieren von Lernzielen; Wissen iiber Begriffe aus dem Fremd-
sprachenunterricht; Arbeit mit dem Lehrwerk

Analysekompetenz: Unterrichtsbeobachtung anhand von Beobach-
tungsschwerpunkten

Planungs-/Anwendungskompetenz: Planung und Durchfithrung von
Unterricht; Entwicklung von didaktisierten Lerneinheiten

Klassenfiihrungskompetenz: Umgang mit unmotivierten oder storen-
den Teilnehmenden (TN); Anpassungsféhigkeit (z. B. bei Zeitmangel);
niveaugerechte Formulierung von Instruktionen

Interkulturelle Kompetenz: Umgang mit TN und anderen Lehrkrf-
ten, Empathie, Ambiguititstoleranz; Konfliktlosung

Digitale Kompetenz: Anwendung digitaler Medien in verschiedenen
Lehrkontexten, Weiterentwicklung eigener digitaler Lehr- und Lern-

strategien

Reflexionskompetenz: Durchfithren von Feedback-Gesprichen; Fith-
ren eines Lehr-/Lerntagebuchs (Selbsteinschitzung)
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Studierende in der Lehrkrafteausbildung stehen zu Beginn eines Praktikums
vor grofSen Aufgaben: Einen guten Unterricht zu planen und durchzufiihren,
sich im Kollegium der Praktikumsinstitution einzufinden und mit diesem gut
zusammenzuarbeiten, mit den Lernenden korrekt umzugehen und bei all die-
sen Aufgaben stindig unter Beobachtung zu stehen. In den vergangenen drei
Jahren standen die Praktikant:innen plétzlich vor zusitzlichen organisatori-
schen, didaktischen und sozial-emotionalen Herausforderungen unterschied-
licher Art. Da Sprachkurse zum Grof3teil online stattfanden, mussten auch
die Rahmenbedingungen eines Hospitations- und Lehrpraktikums an diese
Umstinde angepasst werden. Die Studierenden hatten also oft keine andere
Moglichkeit, als ihr Praktikum rein virtuell zu absolvieren. Welche Auswir-
kungen hatte dies auf die Durchfithrung des Praktikums?

2.2 Herausforderungen eines virtuellen DaF/DaZ-Praktikums

Die folgenden Ausfithrungen zu den Herausforderungen eines virtuellen Hos-
pitations- und Unterrichtspraktikums im Bereich DaF/DaZ betreffen zum Teil
auch die Arbeit nach der Berufsausbildung. Mit Blick auf den Ausbildungs-
kontext des Praktikums werden aber noch zusitzliche Aspekte sichtbar, die

erwahnenswert sind.

Raumliche Distanz = soziale Distanz?

Hinsichtlich der Diskussion um die Online-Lehre kommt immer wieder die
Frage auf, wie die soziale ,Ndhe“ in einem digitalen Unterrichtsraum erhalten
bleiben kann, da der fehlende soziale Austausch vor und nach dem Unter-
richt sowie in den Pausen die Herstellung personlicher Beziehungen in den
Lerngruppen erschwert (vgl. Giith & Steckler 2021: 57f.). Dieser Konflikt der
sozialen Distanz bezieht sich nicht nur auf die Beziehung der Teilnehmenden
untereinander, sondern auch auf die Beziehung der Teilnehmenden zur Lehr-
kraft, welche zusammengenommen zentral fiir den Lernerfolg sind (vgl. Grein
2021: 42). Diese Ausgangslage macht die Bedeutung von Kommunikation und
Kooperation wihrend des Unterrichts in digitalen Lernumgebungen besonders
deutlich (vgl. Kerres 2018: 214).
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Auf den Ausbildungskontext des Praktikums tibertragen ist der Aspekt
der sozialen Distanz auch auf eine weitere Ebene zu projizieren. Die Kompe-
tenzentwicklungsprozesse in dieser Ausbildungsphase sind in der Regel stark
geprigt durch den regelmifligen Austausch mit der/dem Praktikumsbetreu-
er:in und den (Fach-)Kolleg:innen (vgl. Stadler-Heer & Bottger 2021: 177).
Wie Stadler-Heer und Béttger ausfithren, werden ,,Professionalisierung und
Identitatsbildung [hier] gleichzeitig individuell und in der Gruppe verhandelt*
(ebd.) und in einer von Jennek et al. (2019: 47) durchgefiihrten Studie mit Lehr-
amtsstudierenden wurde das Feedback von Mentor:innen und Schiiler:innen
als zentrales Qualitétskriterium des Praktikums bewertet. Es ist daher von gro-
3er Wichtigkeit, dass dieser Austausch auch in einem virtuell durchgefithrten
Praktikum stattfinden kann. Hierfiir ist eine wesentlich groflere Anstrengung
notig als bei einem Prasenzpraktikum, bei dem sich die Kolleg:innen automa-
tisch bei der Arbeit tiber den Weg laufen. Dem:r Praktikumsbetreuer:in kommt
insofern eine besondere Bedeutung zu, als dass er/sie den gemeinsamen digi-
talen Erfahrungsaustausch aktiv koordinieren und férdern muss. Regelmiflige
Treffen, Besprechungen und Feedback-Gesprache zu zweit und in der Gruppe
sind noch wichtiger als zuvor, um dem:r Praktikant:in im Praktikumsverlauf
ein Gefiihl der Zugehorigkeit zu vermitteln.

Digitale Lehr- und Lernkontexte arrangieren

Mit der Strategie der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Bildung in der di-
gitalen Welt (KMK, 2017) und der des Landes Thiiringen zur Digitalisierung
im Hochschulbereich (Thiiringer Strategie, 2017) sowie den Empfehlungen
zur Digitalisierung in der Hochschullehre (KMK, 2019) wurden bereits vor
der Corona-Krise konkrete Ziele angestrebt, Hochschullehre zu digitalisieren,
um Studierende auf die zukiinftige Arbeitswelt vorzubereiten:

Bei der curricularen Ausgestaltung fiir die jeweilige Phase der Leh-
rerbildung ist darauf zu achten, dass die fachdidaktische Kompetenz
zur Nutzung digitaler Medien verstirkt verankert wird. Das bedeutet
nicht nur die inhaltliche und methodische Adaption der Ausbildung,
sondern daraus folgend auch eine mogliche Implementierung neuer
Arbeits- und Priifungsformate (KMK 2017: 23).

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 69



Henriette Reiche

Funk (2019: 77) stellte aber noch ein Jahr vor der Pandemie fest, dass die
bisherigen Ausbildungsangebote Lehrkrifte nicht ausreichend auf den Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht vorbereiteten. Dies zeigt sich auch in den
Ergebnissen des Digital-Index von 2020/2021, dem zufolge sich ein Grofiteil
der Befragten - v. a. Lehrkrifte - ein obligatorisches Fortbildungsprogramm
zur Nutzung digitaler Lernformate (78%) sowie eine bessere Anpassung der
Unterrichtskonzepte an die digitale Welt (74%) wiinschten (vgl. Digital Index
2021: 55).

Die unreflektierte Ubertragung von Medien und Materialien des klassischen
Prasenzunterrichts auf den Online-Unterricht ist nur wenig zielgruppenori-
entiert und effektiv (vgl. Stadler-Heer & Béttger 2021: 177). Praktikant:innen
im Unterrichtspraktikum stehen daher vor der grofien Herausforderung, ler-
ner:innen- und kompetenzorientierte (digitale) Methoden zu analysieren und
diese schliellich methodisch-didaktisch sinnvoll in ihren Unterrichtsprozess
zu integrieren (vgl. Lachner et al. 2020: 71, vgl. auch den Beitrag von Toumi
Njeugue in diesem Band.).

Im DaF/DaZ-Master der Johannes Gutenberg-Universitdit Mainz wurde
bereits vor Corona das Ziel der Ausbildung digital kompetenter Lehrkrifte
verfolgt. Im Studienmodul Multimedia/E-Learning werden die Studierenden
in drei Seminaren mit dem Umgang mit Lernplattformen, Tools, Apps etc.
fiir den Sprachunterricht vertraut gemacht (s. Grein in diesem Band). Hier
ist allerdings zu erwéihnen, dass das Modul laut Regelstudienzeit im dritten
Semester angeboten wird, wahrend viele Studierende bereits vorher ihr Prak-
tikum absolvieren.

Eine besondere Herausforderung in Bezug auf den Kontext des Praktikums
stellt der allgemeine Mangel an Vorerfahrung von Lehrkriften in der Ausbil-
dung im Vergleich zu bereits ausgebildeten und berufstatigen Lehrkriften dar.
Dies kann in einem virtuellen Praktikum besonders den Aspekt der Unter-
richtsplanung erschweren. Die Vorbereitung von virtuellen Unterrichtsein-
heiten ist deutlich zeitintensiver als bei einer Prasenzveranstaltung (vgl. Ersch
2021: 43). Konnen die Praktikant:innen nun nicht auf Vorerfahrungen mit
Unterrichtsplanung zuriickgreifen, wird diese unter den neuen Gegebenheiten
zusdtzlich erschwert.
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Unter Bezug auf den DigCompEdu (Digital Competence of Education), wel-
cher die digitalen Kompetenzen von Lehrenden nicht aus technischer, sondern
aus handlungsorientierter Sicht beschreibt, lassen sich folgende Planungsfra-
gen fiir den virtuellen Fremdsprachenunterricht formulieren, an denen sich
Praktikant:innen orientieren kénnen (vgl. Redecker 2018):

1. Welche Ressourcen stehen mir zur Verfiigung?

2. Welches Ziel verfolge ich mit dem Einsatz der digitalen Medien
(Lernbegleitung, Férderung von Kommunikation und Kollabora-
tion, Unterstiitzung selbstgesteuerter Lernprozesse)?

3. Wer sind die Lernenden (Zugang zu Medien, Vorkenntnisse, Fa-
higkeiten, etc.)?

4. Welches Ziel verfolge ich mit dem Einsatz digitaler Medien?

5. Wie kann die digitale Kompetenz der Lernenden gefordert werden
(nicht nur konsumtive, sondern auch produktive Nutzung von Me-
dien? (in Anlehnung an Funk 2019: 74f.)

Auslandspraktikum

Eine Besonderheit im DaF/DaZ-Studium stellt die Moglichkeit eines Aus-
landspraktikums im Bereich der Lehre dar. Wihrend viele Studierende ihr
studienbegleitendes Praktikum im Inland absolvieren, entscheiden sich andere
dafiir, die Berufserfahrungen mit einem Auslandsaufenthalt zu verkniipfen.
Die Durchfiihrung eines Auslandspraktikums wird zum Teil sogar explizit
von der Universitit empfohlen.? Doch wie funktionierte dies wahrend Pan-
demie-Zeiten und welche zusitzlichen Schwierigkeiten im Vergleich zum In-
landspraktikum ergaben sich hierbei?

DaF/DaZ-Kurse in Deutschland sind oft durch Heterogenitit der Teilneh-
menden geprégt. Auch im Ausland ist dies der Fall, wobei hier meist eine
grofiere Homogenitit beziiglich der Muttersprache der Lernenden besteht.
Der Auslandsaufenthalt bietet neben den iiblichen Praktikumstatigkeiten zu-
satzlich die Moglichkeit, in die Kultur der Teilnehmenden einzutauchen und

2 Vgl. LMU Miinchen, abrufbar unter https://www.daf.uni-muenchen.de/studium/studien-
gaengel/ba/praktikum/index.html, letzter Zugriff am 02.03.23.
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einen Einblick in ihre Denk- und Verhaltensweisen zu erhalten. Soziale und
interkulturelle Kompetenzen werden ausgebaut, die im spéteren Berufsleben
von groflem Vorteil sein konnen.> Wird ein Auslandspraktikum nun rein
virtuell durchgefiihrt, fehlen diese authentischen Einblicke in den Alltag der
Lernenden. Auch landestypische Unterrichtskonzepte und Arbeitsweisen kon-
nen nur aus der Ferne beobachtet werden, was Berufseinsteiger:innen die ziel-
gruppenadiquate Unterrichtsplanung und -durchfithrung erschweren kann.
Zusitzlich konnen Aspekte wie Zeitverschiebung oder mangelnde technische
Ausstattung die Organisation eines virtuell durchgefithrten Auslandsprakti-
kums erschweren.

Trotz dessen ist hier jedoch auch die entscheidende Chance zu erwéh-
nen, die die Online-Lehre fiir ein Auslandspraktikum bietet: Nie zuvor war es
so einfach, weltweit Hospitationen und Unterrichtsversuche durchzufiithren.
Ohne Reisekosten oder grofien Zeitaufwand kénnen angehende Lehrkrifte
jederzeit und iiberall Berufserfahrungen sammeln. Internationale Kontakte
kénnen gekniipft und Netzwerke aufgebaut werden, welche die berufliche Zu-
kunft pragen kénnen.

Wie kdnnten die Hochschulen auf diese Herausforderungen reagieren?
Bereits in der Vergangenheit wurde der fehlende Praxisbezug der universita-
ren Praktikumsvorbereitung bemingelt und es wurden Vorschlage geliefert,
diesem Mangel entgegenzuwirken (vgl. Reiche 2021). In Zukunft wird dies
um die Aufgabe erginzt, die Studierenden nicht nur auf bisher traditionelle
Unterrichtsszenarien vorzubereiten, sondern sie auch mit alternativen Un-
terrichtsformaten, wie dem Online-Unterricht oder dem Hybridunterricht
vertraut zu machen. So kénnten beispielsweise Microteaching-Einheiten, in
denen die Studierenden kurze Unterrichtssequenzen planen und mit ihren
Mitstudierenden erproben (vgl. Hattie 2015: 134), online und mit Zuhilfe-
nahme von digitalen Tools, etc. durchgefiihrt werden. Best-Practice-Beispiele
(wie z. B. von Grein in diesem Band vorgestellt), bieten den angehenden Lehr-

3 Vgl. DAAD Praktika im Ausland, abrufbar unter https://www.daad.de/de/im-ausland-
studieren-forschen-lehren/praktika-im-ausland/gute-gruende-fuer-ein-praktikum-im-ausland/,
letzter Zugriff am 02.03.23.
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kraften hier spannende Eindriicke und Hilfestellungen, auf die im Praktikum
zuriickgegriffen werden kann. Des Weiteren konnen auch Lernelemente wie
z. B. Serious Games eingesetzt werden, um die Studierenden interaktiv und
immersiv auf den Berufsalltag oder auch spezifische Praktikumstatigkeiten
vorzubereiten (vgl. Reiche 2021).

Entscheidend ist, dass die Hochschulen die Bereitschaft vermitteln, die
»Lessons Learnt® aus der Corona-Pandemie zu identifizieren und die Online-
(Fremdsprachen-)Lehre weniger als Notlosung, sondern vielmehr als Chance
fiir die Ausbildung zukiinftiger (Fremdsprachen-)Lehrkrifte anzusehen (vgl.
Horstmann, Hiisch & Miiller 2021: 31; Stoppe & Knaus 2022).

Doch wie haben die betroffenen Studierenden ihre Praktikumssituation in
den vergangenen drei Jahren wirklich wahrgenommen?

3 Erfahrungsberichte und Ausblick

Mithilfe einer kurzen nicht-représentativen Umfrage und auf der Grundlage
eigener Erfahrungen wird im Folgenden ein erfahrungsbasierter Uberblick
iiber die zuvor genannten Herausforderungen und Chancen eines virtuellen
Hospitations- und Unterrichtspraktikums in DaF/DaZ geliefert. Darauf auf-
bauend wird ein Blick in die Zukunft des Praktikums und seiner Umsetzungs-
moglichkeiten geworfen.

3.1 Erfahrungsberichte von Studierenden

Um einen Einblick in die Erfahrungen von DaF/DaZ-Studierenden mit ei-
nem in den vergangenen drei Jahren durchgefithrten virtuellen Praktikum
zu erhalten, wurde mithilfe von Google Forms eine kurze Umfrage erstellt.
Durch eine hauptsichlich offene Gestaltung der Fragen bestand die Hoffnung,
einen authentischen Einblick in die subjektiven Meinungen der Studierenden
zu erhalten, ohne die Antworten in eine vorgegebene Richtung zu lenken (vgl.
Daase, Hinrichs & Settinieri 2014: 104). Insgesamt wurde so von fiinf Studie-
renden, welche ihr Praktikum alle an unterschiedlichen Institutionen absol-
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vierten, ein Erfahrungsbericht eingeholt. Die folgenden Ausfithrungen fassen
die wichtigsten Erkenntnisse aus diesen Berichten kurz zusammen.

Ausgangslage

Bevor die Studierenden spezifisch zu ihren Erfahrungen wéhrend des Prak-
tikums befragt wurden, wurde mittels der Umfrage ermittelt, welche Kennt-
nisse diese bereits vorher in Bezug auf Online-Unterricht hatten. Interessant
erschien hier, dass drei der fiinf Befragten angaben, bereits online unterrichtet
zu haben, vier von fiinf sich jedoch noch vor dem Praktikum methodisch
und didaktisch nicht ausreichend auf die Online-Lehre vorbereitet fiihlten.
Dies wurde einerseits mit mangelndem Wissen iiber den Einsatz von digitalen
Lehrwerken und Tools, und andererseits mit einer generellen Unsicherheit
beziiglich der raumlichen Distanz zu den Kursteilnehmenden begriindet.

Schwierigkeiten wihrend des Praktikums

Im Hinblick auf die Frage, womit sie wihrend des Praktikums die grofiten
Schwierigkeiten hatten, wurden von den Studierenden unterschiedliche Ar-
beitsbereiche erwahnt. Auffillig ist hier, dass nur zwei Aspekte auf die virtuelle
Durchfithrung des Praktikums zuriickzufiihren sind: die erschwerte Kommu-
nikation mit den Kolleg:innen und die Unterrichtsplanung, wiahrend die Ant-
worten der anderen Befragten sich auf allgemeine Herausforderungen mit den
Praktikumstatigkeiten bzw. -vorgaben beziehen:

(1a): Die vorherige Absprache mit den Lehrenden zu meinen Beobach-
tungsschwerpunkten [...] konnten oft nicht stattfinden. Das hat-
te zur Folge, dass ich mir manchmal Beobachtungsschwerpunkte
vorgenommen hatte, die ich nicht durchfiihren konnte, weil sie am
Tag der Hospitation kaum vorkamen (z. B. spielerische Elemente).
Nachbesprechungen klappten immer gut. Aber Vorbesprechungen
waren nicht moglich, weil ich die Lehrkrdfte auch erst zum jeweiligen
Unterrichtsbeginn kennenlernte.
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(1b): Mit eigenen UE [= Unterrichtseinheiten] also typische Anfinger-
sachen wie zu schnell sprechen, aber nichts was damit zu tun hatte,
das [sic] es online war soweit ich weifs

(I1c): Mit dem Vorbereiten von Unterricht, da dies teilweise sehr viel Zeit
in Anspruch genommen hat und ich oft sehr lange iiberlegen musste,
wie man eine (Online-)Stunde am besten plant.

(1d): Einen Praktikumsbericht zu schreiben.

Soziale Distanz zu den TN

Wie zuvor bereits erwéhnt, ist eine besondere Herausforderung der digitalen
Lehre, trotz der raumlichen Distanz, eine soziale Beziehung zu den Kursteil-
nehmenden aufzubauen, um einen moglichst grofen Lernerfolg zu sichern.
Die Ergebnisse meiner Umfrage zeigen, dass die Studierenden die Beziehung
zu den TN durchweg positiv bewerten und in der virtuellen Unterrichtssitua-
tion auch eine Chance sehen:

Hatten Sie aufgrund der rdumlichen Trennung das Gefiihl einer sozialen
Distanz zu den TN? Warum (nicht)?

(2a): Erstaunlicherweise nicht. Beispielsweise hatte man auf Grund von
Smalltalk, z. B. vor Unterrichtsbeginn und auch in den Breakout-
Sessions, trotzdem das Gefiihl, die Teilnehmenden auch auf person-

licher Ebene kennenzulernen.

(2b): Tatsdchlich habe ich mich rdumlich fast nidher zu den TN [= Teil-
nehmenden] gefiihlt, da alle TN gleich grof$ auf dem Bildschirm zu
sehen sind. In einem echten Klassenraum ist die Lehrkraft vorne und
alle TN ihr gegeniiber, am Bildschirm warn alle Fenster gleichgrof8
und es gibt auch keine TN die hinten oder in einer Ecke sitzen, die
man dadurch schlechter sieht oder so, sondern alle sind gleich gut
zu sehen
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(2¢): [...] Als wir iiber Zoom unterrichtet haben und jede/r seine/ihre
Kamera eingeschaltet hatte, habe ich personlich nie das Gefiihl einer
sozialen Distanz gehabt.

(2¢) nennt hier einen wichtigen Faktor, der zur Uberbriickung der raumlichen
und sozialen Distanz beitrdgt: Die Kameras sollten wahrend der gesamten
Unterrichtseinheiten eingeschaltet sein, sodass sowohl die Lehrkraft alle Teil-
nehmenden sieht, als auch die Teilnehmenden untereinander Blickkontakt
aufnehmen kénnen.

Bewertung der Praktikumserfahrungen

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Erfahrungen mit dem virtuellen
Praktikum von allen Befragten meist positiv wahrgenommen wurden und das
Praktikum trotz der ungewohnten Bedingungen erfolgreich verlief. So fasst
eine Studierende zusammen:

(3a): Es war eine tolle Erfahrung, die man niemals vergisst.

Die abschlieende Gesamtbewertung des Praktikums fallt bei vier von fiinf
Befragten ,,sehr gut“ aus, bei einer Person ,,gut®. Und auch die Frage, ob sie
riickblickend ein Prisenzpraktikum bevorzugt hitten, beantworteten vier von
fiinf Befragten mit Nein, wihrend eine Person keine Angabe hierzu machte. Je-
doch muss hierbei angemerkt werden, dass die Befragten keinen direkten Ver-
gleich zwischen einem Présenz- und einem Online-Praktikum ziehen konnten.

Die Ergebnisse der Umfrage zeigen, dass die Durchfiihrung eines virtuellen
Praktikums nicht ausschlief3lich kritisch betrachtet werden sollte, sondern dass
zukiinftig auch die Chancen eines solchen Szenarios in den Blick genommen
werden miissen. Dies zeigt auch der folgende Bericht iiber mein personliches
Hospitations- und Unterrichtspraktikum auf.

3.2 Meine personlichen Erfahrungen

Im Sommer 2020 stand ich personlich vor der Entscheidung, ein virtuelles
DaF-Praktikum am PALE (Programa de Alemdn) der Pontifica Universidad
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Catolica de Valparaiso zu absolvieren. Das Programm wurde 2008 in Koope-
ration mit dem Akademischen Auslandsamt (Direccion de Relaciones In-
ternacionales) der Universidad Catdlica de Valparaiso und dem Deutschen
Akademischen Austausch Dienst (DAAD) gegriindet und wird von einem:r
Reprdsentanten:in des DAAD geleitet.*

Die Vorstellung einer Durchfithrung des Praktikums unter den gegebenen
Bedingungen war vorerst nur schwer vorstellbar, doch nach einigen Uberle-
gungen entschied ich mich dazu, mich der Herausforderung zu stellen. Von
Anfang April bis Ende Juli 2020 hospitierte ich fir insgesamt vier Monate
in Deutschkursen unterschiedlicher Niveaustufen und fiihrte in diesen auch
eigene Unterrichtsversuche durch. Daneben wurde mir zu Beginn des Semes-
ters ein Konversationskurs mit einem Umfang von 50 UE zugeteilt, den ich
selbststindig leiten durfte. Die meiste Zeit arbeitete ich eigenstindig an der
Planung und Durchfithrung meiner Kurse. Aufierdem machte ich jede Woche
Hospitationstermine mit den anderen Lehrkriften aus. Insgesamt hospitierte
ich fiur 45 UE in Kursen der Niveaustufen Al.1 bis B1.1, Kurse auf hoheren
Niveaustufen konnten leider aufgrund der wenigen Anmeldungen im Corona-
Semester nicht angeboten werden. Neben dem Konversationskurs fiihrte ich
auflerdem einzelne Unterrichtsversuche in den Kursen der Kolleginnen durch.
Die Unterrichtsversuche wurden alle anhand einer Unterrichtsskizze vorberei-
tet und mit meiner Praktikumsbetreuerin vor- und nachbesprochen.

Riickblickend bewerte auch ich die wihrend dieser Zeit gesammelten Er-
fahrungen positiv. Trotz der grofien raumlichen Distanz zu meinen Kursteil-
nehmenden in Chile konnte ich schnell eine enge Beziehung zu den Lernenden
aufbauen und grofie Leistungserfolge feststellen. Auflerdem war es mir durch
die Online-Lehre problemlos moglich, nach Absprache mit meiner Hochschul-
und Praktikumsbetreuerin auch an einer weiteren inlandischen Institution
Hospitationen in Kursen anderer Niveaustufen durchzufiihren.

Die grofite Schwierigkeit lag fiir mich wéihrend der gesamten Prakti-
kumszeit weniger in der eigenstandigen Planung und Durchfithrung des On-
line-Unterrichts, sondern mehr in der Kommunikation mit den Kolleg:innen.

4 http://www.dri.pucv.cl/es_CL/centro-de-idiomas/programa-de-aleman/, letzter Zugriff am
03.03.23.
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Riickblickend hétte ich mir einen regelméfligeren Austausch mit meiner Prak-
tikumsbetreuerin und den anderen Lehrkriften gewiinscht, um mich durch
mehr konstruktives Feedback beruflich noch starker weiterentwickeln zu kén-
nen. Zwischen den Unterrichtsversuchen und Hospitationen gab es teilweise
Wochen, in denen ich keinen Kontakt zu den Kolleginnen in Chile hatte und
in denen ich komplett auf mich allein gestellt war. Auflerdem habe ich umfang-
reichere Vor- und Nachbesprechungen der Hospitationen vermisst, welche mir
einen authentischen Einblick in die Abldufe der Kurse auf unterschiedlichen
Niveaustufen hitten geben konnen. Dies wurde jedoch hiufig auch durch die
Zeitverschiebung erschwert, da die Kurse in deutscher Zeit teilweise spat in der
Nacht stattfanden und daher auf eine direkte Nachbesprechung oft verzichtet
wurde. Auflerdem ist in meinem Fall nicht zu leugnen, dass durch die uner-
wartete und plétzliche Umstellung von einem Prasenz- zum Online-Praktikum
meine Vorstellung von einem Auslandspraktikum nicht komplett zufrieden-
gestellt werden konnte. Trotz dessen wiirde ich die Erfahrungen nicht missen
wollen und ich bin dankbar fiir die spannenden Einblicke, die ich wéihrend
des Praktikums erhalten habe und die mich auf darauffolgende Online-Lehr-

tatigkeiten vorbereitet haben.

3.3  Zukunftsperspektive des Praktikums

Die folgende Gegeniiberstellung dient noch einmal der Veranschaulichung
einiger Unterschiede zwischen einem reinen Prasenzpraktikum und einem

rein virtuell durchgefithrten Praktikum:

Prisenzpraktikum Virtuelles Praktikum

Hospitationen in Prasenzkursen Hospitationen in Online-Kursen; Zu-
schalten per Zoom (oder Alternativen)

Eigene Unterrichtsversuche in Priasenz; | Eigene Unterrichtsversuche per Zoom

Hospitation durch Lehrkraft/Prak- o0.d.; Hospitation durch Lehrkraft/
tikumsbetreuer:in, Vor- und Nach- Praktikumsbetreuer:in; Vor- und Nach-
besprechung in persona besprechung per E-Mail oder Zoom
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Spontaner, informeller Austausch mit
Kolleg:innen vor Ort; organisierte
Treffen vor Ort

Organisierter virtueller Austausch mit
Kolleg:innen/Praktikumsbetreuer:in

Informeller Austausch mit den TN in
Pausen und vor/nach dem Unterricht

Kaum informeller Austausch mit den
TN

Strukturierter Praktikumstag (orientiert

Flexibler Praktikumstag (keine Biiro-

an Offnungs-/Arbeitszeiten der Sprach- | zeiten, o. &.)

institution)

Auch zukiinftig wird die Online-Lehre eine zunehmende Bedeutung im
Fremdsprachenunterricht erlangen, gleichzeitig entstehen neue Unterrichts-
modelle, wie z. B. die synchrone Hybridlehre (vgl. Grein & Mozos in diesem
Band). Die letzten Jahre haben uns dabei gezeigt, dass die virtuelle Lehre nicht
mehr als Notlosung anzusehen ist, sondern als Zukunftsrealitit. Es stellt sich
also die Frage, inwiefern die Riickkehr zu einem rein analogen Hospitations-
und Unterrichtspraktikum noch zeitgemaf ist, oder ob eine Verkniipfung von
Priasenzanteilen und virtuellen Anteilen (s. Abbildung 1) im Praktikum zum
Normalfall werden sollte, um die angehenden Lehrkrifte auf ihr zukiinftiges
Berufsleben vorzubereiten.

Praktikum mit

Analoges Virtuelles
analogen und
Praktikum virtuellen Praktikum
Anteilen

Abb. 1: Mogliche Praktikumsformen

Die Gewichtung von Prisenzanteilen und virtuellen Anteilen kann bei einer
solchen Verkniipfung je nach Praktikumsinstitution und Kursangebot variie-
ren. So konnen Prasenztreffen beispielsweise der zuvor erwahnten Schwierig-
keit des Beziehungsaufbaus zu den Kolleg:innen entgegenwirken, die Durch-
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fithrung von virtuellen Unterrichtsversuchen kann wiederum die digitalen
Kompetenzen der angehenden Lehrkrifte in einem vielleicht bisher unbekann-
ten Lernraum foérdern. In Kooperation mit z. B. ausldndischen Institutionen
bestiinde auflerdem die Chance, Hospitationen weltweit durchzufithren und
zusiétzliche interkulturelle Erfahrungen zu sammeln.

4 Ausblick

Angesichts der pandemiebedingten Umstellung des Lehr-Lern-Settings auf
Distance-Learning wurden in der Lehrkrifteausbildung neue Moglichkeiten
eines Praktikums deutlich. Die Erfahrungen haben gezeigt, dass angehende
(DaF/DaZ-)Lehrkrifte neben der Ausbildung fiir das Lernszenario Prasenz-
unterricht verstirkt mit alternativen Lernformen wie dem Online-Unterricht
oder Hybridunterricht vertraut gemacht werden sollten.

Die Erfahrungen, die die befragten Studierenden mit einem virtuell durch-
gefiithrten Hospitations- und Unterrichtspraktikum gemacht haben, sind zum
groflen Teil positiv. Schwierigkeiten werden in Bezug auf die Kommunikation
mit den Kolleg:innen und die Unterrichtsplanung erwahnt, gleichzeitig wird
mehrfach die erfolgreiche Zusammenarbeit mit den Lernenden betont.

Trotz aller Herausforderungen erdffnet die vermehrte Durchfithrung von
Online-Kursen demnach auch Moglichkeiten fiir die Professionalisierung an-
gehender DaF/DaZ-Lehrkrifte, da Hospitationen und Lehrproben problemlos
bundes- oder auch weltweit durchgefithrt werden kénnen und digitale Kom-
petenzen der Studierenden ausgebaut werden. Egal, wie die Durchfiihrung des
Praktikums erfolgt, wichtig ist immer, dass die Studierenden Einblicke in még-
lichst viele unterschiedliche Kursformen, Niveaustufen, etc. erhalten. Mit einer
»>Mischform“ des Praktikums, bestehend aus Prasenz- und Onlineabschnitten,
koénnen m. E. Barrieren iiberwunden werden und die Berufschancen junger
DaF/DaZ-Lehrkrifte schon zu Beginn ihres Berufslebens verbessert werden.

Die Pandemie hat insgesamt dazu beigetragen, Denkmuster und Ein-
stellungen in Bezug auf Moglichkeiten des Lehrens und Lernens in Frage zu
stellen. Warum sollte dies also nicht auch bei der bestehenden Vorstellung
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von einem Hospitations- und Unterrichtspraktikums im Bereich DaF/DaZ

passieren?
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LAURA Mozos

Der Ubergang vom Prisenzunterricht
zum hybriden und synchronen Unterricht
an der Universitit Complutense Madrid

Erfahrungsbericht und Ansatz einer metakognitiven Beurteilung

Einleitung

Die COVID-19-Pandemie hatte nicht nur dramatische Auswirkungen auf das
Gesundheitswesen, sondern auch auf den Hochschulbetrieb mit der Folge, dass
Millionen von Studierenden auf der ganzen Welt nicht mehr ihre Vorlesungen
besuchen konnten. Die Universititen und Hochschulen waren gezwungen,
zum Schutz des Lehrpersonals und der Studierenden und zur Erfiillung ihres
Lehrauftrags, neue Unterrichtsformen zu erproben. Zu Beginn der Pandemie
und wiahrend des harten Lockdowns in Spanien - mit 6-wochiger Ausgangs-
sperre — musste eine Umstellung vom iiblichen Prisenzunterricht auf Fern-,
Online- und Synchronunterricht erfolgen, was Hodges als Emergency Remote
Teaching (ERT) bezeichnet (Hodges et al. 2020). Dabei waren viele Lehrkrifte,
die keine oder nur wenig Erfahrungen mit Fernunterricht oder E-Learning
gesammelt hatten, vollkommen unvorbereitet, und es wurde deutlich, dass die
digitalen Kompetenzen der Lehrkrifte verbessert werden miissen.

Als sich die Pandemiesituation entspannte, erfolgte ein Ubergang zu einem
hybriden und synchronen Unterricht, der als gleichzeitige Verkniipfung von
Prasenzunterricht und virtuellem Lernen verstanden wird, an dem sowohl an-
wesende als auch virtuell verbundene Teilnehmerinnen und Teilnehmerinnen
und Teilnehmer aktiv beteiligt sind (vgl. Grabensteiner et al. 2021: 11, s. auch
Grein in diesem Band). Die gleichzeitige Anwesenheit von Prasenzstudieren-
den im Klassenzimmer, Roomies, und Streaming-Studierenden, Zoomies, schuf
eine neue, bisher unerforschte und unbekannte Bildungslandschaft, sowohl fiir
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die Studierenden als auch fiir die Dozierenden. Dieser hybride Unterricht war
die haufigste Unterrichtsform wahrend des Studienjahres 2020/2021 und eines
Teils des Studienjahres 2021/2022 an der Fakultit fiir Handel und Tourismus
der Universitat Complutense Madrid.

Das sogenannte hybride methodische Format war eine wirksame Losung
fiir die damalige Situation, aber es traten aufgrund der Unmittelbarkeit und
Unerfahrenheit der Lehrkrifte hiermit eine Reihe von Schwierigkeiten auf.
Eine der grofiten Herausforderungen gerade fiir den Sprachunterricht im hy-
briden Unterrichtsraum war die schwierige Aufgabe, die Unterrichtseinheiten
dynamisch zu gestalten und die Motivation und das Interesse der Studierenden
aufrechtzuerhalten, die oft nicht zu sehen und manchmal kaum zu hdren waren
und die auch keinen Zusammenhalt mit der im Unterrichtsraum anwesenden
Gruppe zeigten.

Dieser Artikel gibt einen kurzen Uberblick iiber die verschiedenen Szena-
rien, die sich vom 14. Mérz 2020, dem Tag, an dem in Spanien der ,,Alarm-
zustand” ausgerufen wurde, bis zum Ende der postpandemischen Einschréin-
kungen im Studienjahr 2021/2022 ereigneten; er erldutert die Abgrenzung des
Unterrichtskontextes in den Studienjahren 2020/2021 und 2021/2022 und
erkldrt die im Sprachunterricht angewandte Lehrmethodik, die es den Studie-
renden ermdglichte, den Erwerb der in den verschiedenen Fachern festgelegten
Kompetenzen und Lernergebnisse durch hybriden und synchronen Unterricht
fortzusetzen. Dariiber hinaus wird eine Bewertungsmethode vorgestellt, die
auf dieses Modell angewendet werden kann.

1  Kontextualisierung

Die Lehrsituation an der Fakultit fiir Handel und Tourismus (FCyT) der Uni-
versitit Complutense Madrid erfuhr wihrend und nach der Pandemie mehrere
methodische Anderungen, um sich an die verschiedenen Phasen anzupassen,
die durch steigende bzw. fallende Fallzahlen von COVID-19 gepragt waren.
Im Marz 2020 kam es zu einer noch nie dagewesenen Gesundheitskrise,
und das gesamte Bildungssystem war gezwungen, sich in einem vollig ungewis-
sen Umfeld auf den Online-Unterricht umzustellen. Diese Dringlichkeit fithrte
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zu dem, was Hodges et al. (2020) als Emergency Remote Teaching bezeichneten,
d. h. Unterricht, der fiir den personlichen Kontakt gedacht ist, aber zwangs-
laufig tiber virtuelle Technik vermittelt werden muss.

Nach dem harten Lockdown und der kompletten Einstellung des Studien-
betriebs ab dem 14. Mérz 2020 machte sich das gesamte Universititssystem
im Mai 2020 an die Arbeit, das neue Studienjahr 2020/2021 mit Beginn im
September 2020 vorzubereiten. Daraus ist das hybride synchrone Lehrmodell
entstanden.

Das Dekanat der Fakultit verabschiedete am 22. Juli 2020 den Strategischen
Rahmen fiir die Lehre im Studienjahr 2020/2021'. Dieser sah vor, nach der
mehrwochigen kompletten SchliefSung der Universitéten, eine Unterrichtsme-
thode einzufiihren, bei der ein Teil der Studierenden virtuell am Unterricht
teilnimmt, allerdings nur als Zuschauer und der andere Teil physisch im Hor-
saal anwesend ist. Dieser erste Versuch einer hybriden Anpassung wurde am
16. November 2020 aufgrund eines erneuten Anstiegs der Infektionszahlen
und der Notwendigkeit, die Abstandsregeln wieder einzuhalten, unterbrochen,
und der Unterricht wurde bis zum Ende des Semesters zu 100 % online fort-
gesetzt.

Am 21. Januar 2021 beschloss das Dekanat der Fakultit eine Anderung des
strategischen Rahmens und implementierte den sogenannten Semi-Prasenz-
unterricht, wodurch es zumindest einem Teil der Studierenden erméglicht
werden sollte, in die Horsile zuriickzukehren und am Prasenzunterricht teil-
zunehmen. Dazu wurden die Studierenden desselben Kurses in drei verschie-
dene Gruppen aufgeteilt, von denen jeweils eine Gruppe eine Woche lang am
Prasenzunterricht teilnehmen sollte, wihrend die anderen beiden Gruppen
per Streaming zugeschaltet wurden. Die Aufteilung in die drei Gruppen er-
folgte nach dem Zufallsprinzip, und zwar in der Form, dass die Studierenden
entsprechend der letzten Ziffer ihrer Personalausweisnummer den Gruppen
zugeordnet wurden. Diese Zuweisungsmethode erwies sich allerdings als nicht

1 Strategischer Rahmen fiir die Lehre im Studienjahr 2020/2021, https://comercioyturismo.ucm.
es/file/revision-del-marco-estrategico-de-la-docencia-aprobado-el-13-de-nov-de-2020 (letz-
ter Zugriff am 16.02.23), letzter Zugriff am 06.03.23.
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sinnvoll, weil dies dazu fiithrte, dass die Gruppengrofie stark variierte, es gab

Gruppen mit nur wenigen Mitgliedern und andere mit sehr vielen.

['abla 3. Cronograma de presencialidad para todos los Grados

Semana | Semana 2 Semana 3

Gl presencial G2 presencial G3 presencial
( ': sireaming

G3 streaminge (3] sireaminge G2 streamine

Abb. 1: Auszug aus dem Strategischen Rahmen fiir die Lehre fiir das zweite Semester des
Studienjahres 2020/2021. Fakultit fiir Handel und Tourismus (UCM).

In Abbildung 1 ist die Funktionsweise dieses rollierenden Systems dargestellt.
In Woche 1 nahm die Gruppe 1 am Prasenzunterricht teil, wihrend die Grup-
pen 2 und 3 sich remote zuschalten konnten. In Woche 2 war dann die Grup-
pe 2 im Horsaal, wihrend die anderen beiden Gruppen per Streaming am
Unterricht teilnahmen und in Woche 3 waren schliefllich die Mitglieder der
Gruppe 3 die Roomies und G1 und G2 die Zoomies. Dieses hybride synchrone
Modell wurde bis zum Ende des ersten Semesters des Studienjahres 2021/2022
beibehalten, in Form eines Semi-Présenzunterrichts, also einer Kombination
aus Online-Unterricht und Prisenzunterricht.

2  Konzeptioneller Rahmen fiir Hochschulbildungs-
modelle fiir den Zeitraum 2020-2022

Die Situation zwischen Pandemiezeit und Postpandemie hat uns Lehrkriften
wie auch der Gesellschaft im Allgemeinen gezeigt, dass Ausnahmesituationen
Anpassungsfihigkeit und Veranderungen erfordern, gerade auch im Bereich
der Hochschulbildung. Bislang glaubten viele, dass bestimmte Methoden, die
sich seit vielen Jahren im Bildungsbereich bewéhrt hatten, gar nicht anders
moglich seien, nach dem Motto: Das haben wir immer schon so gemacht.
Wihrend der Pandemie mussten sich alle Beteiligten umstellen — Lehrkraf-
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te, Studierende und die gesamte Gesellschaft. In den Bildungseinrichtungen
wurden Notfallpldne erarbeitet, um sich an die Umstdnde anzupassen. Es ist
an der Zeit, iber die Unterrichtspraktiken nachzudenken, die sich aus einer
ebenso ungewohnlichen wie beunruhigenden Situation fiir alle ergeben ha-
ben, und zu bewerten, welche dieser Praktiken effizient waren und auch nach
der Pandemie beibehalten werden sollten. Zunachst wird zwischen den zwei
Unterrichtsmodellen, dem E-Learning und dem Emergency Remote Teaching
unterschieden. Grundsatzlich zeigte sich, dass Krisenmomente grofie Chancen
bieten konnen.

E-Learning ist ein Modell, das bereits vor der Pandemie bekannt war. In
der Ausnahmesituation der Pandemie wurde dieses Unterrichtskonzept zum
Ausgangspunkt fiir das sogenannte Emergency Remote Teaching, also den
Notfall-Fernunterricht, und bot eine schnelle Antwort auf ein unmittelbares
Problem (vgl. Golden 2020). E-Learning ist dabei ein Konzept, das fiir den
Online-Unterricht konzipiert wurde, ob in synchroner oder asynchroner Form
(vgl. Tavangarian et al. 2020). Das Modell des Emergency Remote Teaching
entstand hingegen als eine punktuelle und schnelle Reaktion auf die Pandemie
und wurde sehr ziigig implementiert.

Die Universitdt Complutense Madrid nahm unter der Leitung der Univer-
sidad Auténoma de Madrid und zusammen mit elf weiteren spanischen Uni-
versitdten an einer Gemeinschaftsstudie? teil, die im Jahr 2021 durchgefiihrt
wurde und deren Ziel es war, die Auswirkungen von Lockdown und Pandemie
auf den Fremdsprachenunterricht zu analysieren. Im Rahmen einer Fallstudie
wurden die Auswirkungen des Lockdowns auf Studierende in verschiedenen
Fremdsprachen-Studiengidngen untersucht. Dabei wurden die Studierenden
u. a. zu den Vorteilen des Online-Lernens von Fremdsprachen befragt. Als
wichtigsten Vorteil, mit einem signifikanten Prozentsatz von 79,3 %, gaben
die Befragten die Bequemlichkeit des Arbeitens von zu Hause aus an, gefolgt
von der Autonomie beim Lernen (37,8 %) und der starkeren Nutzung der neu-

2 Erstes internationales Symposium zum Fremdsprachenunterricht im Hochschulbereich (2021),
Mitverfasserin der empirischen Studie iiber die Auswirkungen des coronabedingten Lock-
downs auf den Fremdsprachenunterricht an der UCM, Universidad Auténoma de Madrid,
Spanien.
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en Technologien (33,7 %). Allerdings berichteten 55,7 % der Befragten von
einem Motivationsverlust beim Online-Lernen, 39,4 % von Konzentrations-
schwiche und 38,9 % von Desorganisation. Mehr als die Halfte (55,7 %) hatte
groflere Schwierigkeiten, sich am Unterricht zu beteiligen und vom Unterricht
zu profitieren, da die Gefahr grofier war, mit dem Tempo der Klasse nicht
mitzukommen. Ein recht hoher Prozentsatz der Studierenden (83 %) war der
Ansicht, dass der Fremdsprachenunterricht wihrend des Lockdowns viele oder
ziemlich viele Defizite hinterlassen und es ihnen mehr oder weniger schwer ge-
macht hatte, den Kurs fortzusetzen. 60,6 % waren jedoch mit jhren Leistungen
wihrend des Fernunterrichts zufrieden oder ziemlich zufrieden.

Nachdem die technischen Voraussetzungen geschaffen worden waren, wie
die Installation von Kameras, Lautsprechern und Mikrofonen sowie die Im-
plementierung geeigneter Software, war es moglich, das bereits angesprochene
Emergency Remote Teaching durch das hybride synchrone Modell zu ersetzen,
das es Studierenden und Professor/innen ermdglichte, in den Hoérsélen der
Universititen Semi-Prasenzunterricht anzubieten. Dieses wird im folgenden
Kapitel ndher beschrieben.

3  Die Genese des hybriden synchronen Modells

Ausgehend von den Defiziten des reinen Online-Unterrichts legte jedes Stu-
dienfach eine Reihe von Unterrichtsmethoden, Aktivitdten und Bewertungs-
systemen fest, die Lehrkriften dabei helfen sollten, sicherzustellen, dass die
angestrebten Lernziele und Kompetenzen erreicht werden.

Das hybrid synchrone Modell wurde konzipiert, konnte jedoch aufgrund
eines rapiden Anstiegs der Fallzahlen letztlich doch nicht sofort umgesetzt
werden. Erst nach Lockerung der Abstandsregeln und mit dem Riickgang der
Inzidenzen konnte die Umsetzung erfolgen. Bei diesem hybriden synchronen
Unterrichtsmodell sah ich mich als Lehrkraft mit einem neuen und unge-
wohnten Szenario konfrontiert, in dem ich neben den Online-Studierenden
auch Studierende im Horsaal hatte und beide Gruppen gleichermafien be-
treuen, motivieren und unterrichten musste. Dieses hybride Szenario stellt
die Lehrkraft vor die schwierige organisatorische Aufgabe, den giinstigsten
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Weg zu finden, um eine Koexistenz von Prasenzunterricht und synchronem
Online-Unterricht zu schaffen und so den Erwerb der im Programm festge-
legten Kompetenzen fiir alle Lernenden zu ermdglichen (vgl. Grabensteiner
et al. 2021).

4  Methodik des hybriden
synchronen Unterrichtsmodells

Da es, wie de Obesso und Nuiiez (2021: 6) feststellen, bisher nur wenig Litera-
tur gibt, die sich mit Situationen der Simultanitdt von Prasenzunterricht und
Online-Unterricht befasst, miissen die Lehrkrifte ihre Unterrichtseinheiten
neu konzipieren und planen, um sie in einem hybriden Simultankontext an-
wenden zu konnen, in dem die Studierenden im Mittelpunkt des Lernprozesses
stehen. Die Rolle der Lehrkraft ist eher die eines Moderators/einer Mode-
ratorin, eines Vermittlers/einer Vermittlerin und nicht die eines/r Wissens-
vermittlers/in (siehe dazu Beitrag zur Rolle der Lehrkrifte als Facilitator von
Toumi Njeugue in diesem Band). Das Lernen der Studierenden erfordert eine
autonomere Methodik. Dabei miissen sowohl technische als auch didaktische
Pramissen beachtet werden.

4.1 Technologische Anforderungen

In den DaF-Kursen der FCyT waren bereits Kenntnisse tiber digitale Tools vor-
handen, die auf die Didaktik des Deutschen ausgerichtet waren. Die Lehrkrafte
arbeiteten mit den Studierenden im Prasenzunterricht bereits mit digitalen
Lehrwerken und multimedialen Aufgaben. Dies war ein grofler Vorteil, als
quasi tiber Nacht das Emergency Remote Teaching eingefiihrt werden musste.
Die DaF-Lehrkrifte nutzten bereits vor der Umstellung die von der Univer-
sitdt angebotene virtuelle Plattform Moodle, sodass auch hier die Umsetzung
in technischer Hinsicht schnell erfolgen konnte. Viele Lehrkrifte hatten eine
spezielle Ausbildung im Bereich der digitalen Anwendungen absolviert, was
angesichts des rasanten Wandels, der sich vollzog, sehr geholfen hat.
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Das hybride synchrone Modell bedarf jedoch weiterer technischer Gera-
te. Zu diesem Zweck haben die Universititen vor Beginn des Studienjahres
2020/2021, in dem die Anwendung dieses Modells von Anfang an vorgese-
hen war, Investitionen getitigt, um die Horsile und Unterrichtsraume auf-
zuriisten und sie mit besseren Kameras, Lautsprechern, Mikrofonen und
Software fiir Videokonferenzen auszustatten; auflerdem wurden Kurse und
Workshops zum hybriden Unterricht geplant. Die technische Ausriistung ist
notwendig fiir gelungenen Unterricht im hybriden synchronen Modell, es
ist jedoch auch methodische Innovation (vgl. Grabensteiner et al. 2021: 8)
essenziell, die eine identische Lernerfahrung von den Fernlernenden, den
Zoomies, und den Anwesenden im Horsaal, den Roomies, erméglicht. Die
konkrete Umsetzung obliegt der Lehrkraft, die in der Lage sein muss, die
Aufmerksamkeit beider Gruppen gleichzeitig aufrechtzuerhalten. Ferner
sollte sichergestellt werden, dass der Kompetenzerwerb beider Gruppen
ausgeglichen ist. Daflir wurde ein Beurteilungssystem implementiert. Mit
diesem sollten die Lernergebnisse dokumentiert werden. Als problematisch
zeigte sich, dass das ,,alte” Beurteilungskonzept sich nicht eignete und so eine
kontinuierliche Evaluierung und ein Prisenztest am Ende des Semesters zum
Einsatz kamen. Im weiteren Verlauf dieses Beitrags wird deutlich, wie die
Probleme durch eine vollstindige Anderung des Beurteilungssystems hitten
vermieden werden kénnen.

4.2 Methodisch-didaktische Umsetzung

An der FCyT wurde das von Klett herausgegebene Lehrwerk Netzwerk Neu
verwendet. Wie bei allen aktuellen Lehrwerken im Bereich DaF gibt es ne-
ben der Printversion eine digitale Ausgabe, in der alle Ubungen interaktiv
vorliegen und alle Hortexte und Filme direkt abgespielt werden kénnen. Die
digitale Ausgabe erleichtert den Einsatz sowohl im Prasenzunterricht als auch
im hybriden Unterrichtsraum.

Der wichtigste Punkt fiir die Durchfithrung einer sinnvollen Arbeit so-
wohl in Fern- als auch in Prasenzszenarien ist die Schaffung einer Kohdsion
zwischen den Arbeitsgruppen. Die Studierenden sollten das Gefiihl haben,
dass sie Teil derselben Gruppe sind, dass sie manchmal im physischen Unter-
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richtsraum und manchmal virtuell anwesend sind oder in beiden gleichzeitig,
wie weiter unten erkldrt wird. Um diese Gruppenzusammengehdrigkeit zu
erreichen, konnen verschiedene Strategien eingesetzt werden. Eine davon ist,
das Unterrichtsgeschehen mithilfe der Kamera zu iibertragen, sodass alle Stu-
dierenden einander horen und Blickkontakt miteinander aufnehmen konnen,
wenn einer von ihnen spricht. Eine weitere Moglichkeit ist die Einbeziehung
von Roomies in den virtuellen Raum, was wiederum den Zusammenhalt in
der Klasse fordert. Auf diese Weise sehen sich alle Studierenden, sie horen sich
gegenseitig zu und nehmen gemeinsam an den vorgeschlagenen Aktivititen
teil. Auf diese Weise ist es, dank der Arbeitsraume, die Microsoft Teams® bie-
tet, sogar moglich, eine integrative Dynamik zwischen Roomies und Zoomies
zu schaffen. Trotz der unterschiedlichen raumlichen Situation teilen sie eine
identische Erfahrungssituation, die sowohl den Gruppenzusammenbhalt als
auch die gegenseitige Aufmerksambkeit, einschlief3lich gegentiber der Lehrkraft,
fordert. Die Aufmerksambkeit ist ein entscheidender Faktor, um die aufgenom-
menen Informationen zu konsolidieren.

Beim hybriden synchronen Modell miissen Faktoren wie die Konfiguration
des Raums, die verschiedenen Handlungsmoglichkeiten entweder im Horsaal
oder im virtuellen Raum, die an diesen Kontext angepassten Lehr- und Lern-
prozesse, die digitalen Ressourcen und das Bewertungssystem beriicksichtigt
werden.

Eine Gruppe kanadischer Forscher (Bernard et al. 2009) argumentierte
bereits 2009, dass ein erfolgreicher Aufbau einer Beziehung zwischen dem
Lernenden und dem Inhalt, die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernen-
den sowie die Interaktion zwischen Lernenden untereinander die Lernergeb-
nisse deutlich verbessert. Angesichts der zunehmenden Digitalisierung in der
Hochschulbildung konnte der hybride synchrone Ansatz bei der Gestaltung
von weiteren Bildungsprozessen ein guter Beitrag zur Optimierung der Er-
gebnisse sein.

3 Die Universitit Complutense Madrid (UCM) hat diese Software fiir das Studienjahr 2021/2022
eingefiihrt, mit der die hybriden Unterrichtseinheiten an der Universitit durchgefiihrt wur-
den.
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4.3 Beispiel fiir einen synchronen hybriden DaF-Unterricht

Bei der Unterrichtsvorbereitung werden die gleichen Planungskriterien wie
beim Prisenzunterricht berticksichtigt (vgl. Bimmel et al. 2011: 68):

o Was sollen die Studierenden lernen? (Lernziel; Niveaustufe)

o Was sollen die Studierenden tun, um das Lernziel zu erreichen?
(Lernaktivitdten, die im Lehrwerk implementiert sind)

o Wie konnen die Studierenden arbeiten? (Sozialformen; Anpassung
der Sozialformen an den hybriden Unterricht)

« Woran/Womit werden die Lernaktivititen ausgefithrt? (Materialien;
Lehrwerk sowie weitere digitale Tools)

» Wie/Mithilfe welcher Trager/Verstarker werden die Materialien den
Studierenden dargeboten? (Medien/Hilfsmittel; liegen in Form des
digitalen Lehrwerks bereits vor)

Auf der Grundlage dieser Fragestellungen wird zum einen das Lehrwerk ausge-
wihlt und zum anderen ergidnzende Aktivititen geplant. In erster Linie werden
folglich die Lernenden in den Blick genommen: Alter, bisherige Erfahrungen
mit dem Lernen einer Fremdsprache, Beziehung zur deutschen Sprache, (Vor-)
Wissen iiber die deutschsprachigen Lander, Motivation, Leistungsbereitschaft,
die reale Situation im Unterrichtsraum (im Prasenzunterricht und virtuellen
Klassenraum), Arbeitsbedingungen (z. B. Klassenstirke), Stunden pro Woche,
Ausstattung des Unterrichtsraums, Einsatzmdoglichkeiten von Medien und die
Rolle der Lehrkraft.

Die Progression wird vom Lehrwerk vorgegeben. Bei der Auswahl der
Lernaktivitaten ist zu beriicksichtigen, dass diese in zwei verschiedenen Rau-
men durchgefiihrt werden, und es ist darauf zu achten, eine Verbindung zwi-
schen Roomies und Zoomies herzustellen, um die Zusammenarbeit zwischen
ihnen zu erleichtern und die Idee des Gruppenzusammenhalts zu stirken.

Die Einteilung der Unterrichtseinheiten in Phasen kann so erfolgen wie
von Bimmel et al. (2011: 73) vorgeschlagen, in Anlehnung an das Modell Di-
daktische Analyse (DA), welches in Deutschland von dem Bildungstheoretiker
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und Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki (1962) in die Diskussion ein-
gefithrt wurde, also Einfithrung, Prisentierung, Semantisierung und Ubungen.

Fiir die erste Phase der Einfiihrung kann auf digitale Tools wie Mentimeter
zuriickgegriffen werden, mit denen Wortwolken, Fragen und Antworten er-
stellt und Informationen in Echtzeit erhalten werden, unabhingig davon, ob
sich die Studierenden im Online-Unterricht, im hybriden Online-Unterricht
oder im Présenzunterricht befinden. Die Studierenden kénnen interagieren,
sowohl mit der Lehrkraft als auch mit ihren Mitstudierenden, sie konnen auch
Brainstorming, Wortwolken usw. erarbeiten. Sie konnen auch kollaborative
Online-Mindmapping-Tools wie Miro, genially oder MindMup verwenden,
mit denen sich die Studierenden schnell und pragnant produktiv einbringen
kénnen.

In der zweiten Phase, der Présentierung, werden den Studierenden neue
Inhalte prasentiert. Dabei ist die Verwendung des digitalen Lehrwerks sowie
des digitalen Bildschirms sehr hilfreich. Kollaborative Texteditoren wie zum
Beispiel EduPad ermoglichen gleichzeitige Aktivititen der Studierenden.

In der Phase 3, der Semantisierung, bietet es sich an, die gesamte Grup-
pe durch verschiedene soziale Formen der Zusammenarbeit einzubeziehen.
Wenn zum Beispiel, wie oben erwihnt, alle Studierenden remote anwesend
sind, wiirde die gleiche Aktivitit fiir alle Studierenden durchgefiihrt werden,
unabhéngig von dem Raum, in dem sie sich befinden. Die Ausarbeitung der
fiir diese und andere Phasen vorgeschlagenen Aufgaben kann auch in Form
von Gruppenaufgaben erfolgen, wobei eine der Gruppen aus Zoomies und die
andere aus Roomies bestehen wiirde. Die Arbeit kann separat erfolgen und
spater gemeinsam besprochen werden oder sie kann in Gruppenarbeit mit
einem entsprechenden Tool, wie z. B. einem kollaborativen Texteditor wie
EduPad, durchgefiihrt werden.

In der vierten Phase, den Ubungen, lernen die Studierenden, das Gelernte
in die Praxis umzusetzen. Dazu konnen Anwendungen wie Cerebriti, Plickers,
Quizizz, Kahoot! usw. genutzt werden.

Schlief3lich gehort zum Unterricht auch die Evaluation der Lernergebnis-
se. Zur hybriden Beurteilung kénnen die gleichen Anwendungen wie fiir die
Online-Aktivitdten genutzt werden, also Cerebriti, Plickers, Quizizz, Kahoot!
usw. Dabei ist zu beachten, dass sich das fiir den Prisenzunterricht geschaffene
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Beurteilungssystem nur schwer an das hybride synchrone Modell anpassen
lasst. Daher sollte versucht werden, andere Beurteilungssysteme zu erarbeiten,
die besser zu diesem neuen Modell passen.

4.4 Beurteilung als kritischer Aspekt des hybriden
Unterrichts und als Chance fiir die Neuropadagogik
(ein metakognitiver Ansatz)

Wie erwartet wurde, stiefSen die Lehrkrifte bei der Anwendung eines hybriden
Unterrichtsmodells auf viele Hindernisse und Einschrankungen. Es wurde je-
doch festgestellt, dass es durch innovative technologische Hilfsmittel, eine gute
Zeiteinteilung, die Anwendung verschiedener Dynamiken im Horsaal, kolla-
borative Methoden und eine motivierende Arbeit seitens des Lehrpersonals
moglich war, einen hybriden Unterricht durchzufiihren und damit gute Ergeb-
nisse zu erzielen, zusétzlich zur Entwicklung der Autonomie der Studierenden.

Als jedoch die Zeit fiir die abschliefende Leistungsbeurteilung der Stu-
dierenden (in Form von Noten) kam, wurde eine traditionelle persénliche
Beurteilungsmethode gewiahlt. Die Anpassung ,,traditioneller Abschlussprii-
fungen an die neue Situation war im hybriden Kontext offenbar nicht machbar
und angesichts dieses Nachteils wurde beschlossen, die Abschlusspriifungen so
durchzufiihren, wie sie in der Zeit vor der Pandemie durchgefithrt wurden, also
in Présenz. Einige Studiengénge haben sich fiir eine kontinuierliche Beurtei-
lung entschieden, also die Beurteilung von Arbeiten, die die Studierenden im
Laufe des Semesters in Eigenarbeit zuhause erstellt haben, sowie die Présen-
tation von Projekten im virtuellen Klassenraum. Die so beurteilten Arbeiten
wurden bei der Endnote prozentual beriicksichtigt.

Auch bei diesem kontinuierlichen Beurteilungsansatz wurde am Ende des
Semesters eine Abschlusspriifung durchgefiihrt, die allerdings einen prozen-
tual geringeren Einfluss auf die Endnote hatte.

Was hitte man tun kdnnen, um eine Beurteilung in einem hybriden Kon-
text durchzufithren? Die hybride Beurteilung konnte durch einen Prozess der
Metakognition erfolgen.

Dehaene schreibt dazu:
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Niemand hat uns die Regeln erkldrt, die das Gehirn dazu bringen, sich
etwas zu merken und zu verstehen oder im Gegenteil zu vergessen
und Fehler zu machen. Das ist bedauerlich, denn dazu gibt es tiberaus
viele aussagekriftige Daten. Eine ausgezeichnete englische Website, die
der Education Endowment Foundation (EEF), enthalt lange Listen der
erfolgreichsten padagogischen Mafinahmen. Und eine der wirksams-
ten ist ihrer Meinung nach die Metakognition, d. h. das Wissen tiber
kognitive Funktionen. Zu wissen, wie man lernt, ist einer der wich-
tigsten Faktoren fiir den Lernerfolg. (Dehaene 2019: 27, hier: aus dem
Spanischen iibersetzt).

Metakognition bezieht sich auf die kognitive Fihigkeit, die es Menschen er-
moglicht, iiber ihre Denkprozesse und ihre eigenen Gedanken nachzuden-
ken und zu reflektieren. Dazu gehdren Prozesse der Aufgabenplanung, der
Fortschrittsiiberwachung, der Bewertung der Ergebnisse und der eventuellen
Anderung der gewihlten Strategie, falls dies zur Verbesserung der Ergebnisse
erforderlich ist. Dies erméglicht die bewusste Steuerung der eigenen kogni-
tiven Aktivitit wihrend des Denkprozesses (vgl. Bueno 2019: 177, Ruiz 2020
:212, Rueda 2021: 338).

Sehen wir uns nun an, wie Studierende dieses metakognitive Geriist auf-
bauen kénnen, um ihr eigenes Lernen zu regulieren, was eine Anderung der
abschlieflenden Beurteilungen beinhalten wiirde. Dabei beschiftigen wir uns
insbesondere damit, was Lehrkrifte tun konnen, um ihre Studierenden bei
dieser Aufgabe zu unterstiitzen (vgl. Ruiz 2020: 212-218):

a. Bewertung des Verstindnisses von Lernprozessen

Die Studierenden fiihren die Aufgaben manchmal unzureichend
aus, weil sie die Aufgaben nicht verstehen. Die Lehrkraft kann klar
und deutlich sein, Rubriken zur Verfiigung stellen, damit sie ver-
stehen, was von ihnen erwartet wird und was nicht, und Fragen zu
dem Vorgehen stellen, das sie zur Losung der Aufgaben fiithrt. Auf
diese Weise kann tiberpriift werden, ob sie die Aufgabe vollstindig
verstanden haben.
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b. Realistisches Einschdtzen von Schwichen und Stirken beim Lernen
Die Lernenden miissen in der Lage sein, ihre Fahigkeiten zur Er-
reichung der Ziele realistisch einzuschitzen, da es sehr hiufig vor-
kommt, dass Lernende ihre eigenen Fahigkeiten zur Zielerreichung
tiberschitzen. Eine gute Strategie zur Beurteilung dieser Schwichen
und Starken konnte die Anwendung der Abrufmethode (retrieval
method) sein (vgl. Roediger & Karpicke 2006). Bei dieser Methode
geht es darum, das Gelernte erneut abzurufen, anstatt die gleichen
Informationen tiber den gleichen Zeitraum einfach noch einmal
zu lernen wie beim ersten Mal. Das bedeutet, dass sich Lerninhalte
besser einpragen, wenn die Studierenden versuchen, sich an diese zu
erinnern, anstatt diese einfach noch mal durchzulesen. Wenn zum
Beispiel der oder die Studierende den Lernstoff anderen erklért, ist
der Lerneffekt bei der erklarenden Person viel hoher. Zudem wird
diese Person beim Erkldren bemerken, wo sie selbst noch Verstind-
nisprobleme oder sonstige Schwéchen hat (Karpicke & Roediger
2008: 366-368; Roediger & Butler 2011: 20-27).

c. Planung der Lernaufgabe
Die Lernenden sollten sich Zeit nehmen, um zu planen, wie der
Prozess zur Entwicklung der Aufgabe aussehen soll. Die Lehrkraft
kann in dieser Hinsicht durch Aktivititen helfen, bei denen die Pla-

nung Teil des Endziels ist.

d. Auswahl von Strategien zur Erreichung der Lernziele
Die Lernenden miissen ihre Bemithungen auf die geeigneten Stra-
tegien fiir die Bearbeitung der Aufgabe richten. Die Methode, die
Lernenden bei der Verbesserung von metakognitiven Fahigkeiten
dieser Art zu unterstiitzen, kénnte darin bestehen, verschiedene
Strategien zu empfehlen und fachspezifische Techniken zu vermit-
teln.
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e. Ausfiihren des Plans und Uberwachen des Prozesses und der Ergebnisse
Die Lernenden sollten zwischen dem, was geplant ist, und dem
Fortschritt der Aufgabe, die sie ausfiithren, abgleichen, um ihr eige-
nes Lernen anzupassen und zu bewerten. Auch hier konnte die Ab-
rufmethode dabei helfen, Schwéchen der Lernenden aufzudecken.

f.  Uberdenken des gewdhlten Plans und Uberpriifung seiner Angemes-
senheit
Die Studierenden sollten in der Lage sein, nach einer Bewertung
ihres Prozesses und ihrer Fortschritte zu entscheiden, ob sie ihre
Strategie in Abhéangigkeit von den erzielten Ergebnissen dndern
wollen oder nicht.

Dies konnte ein voll anwendbares Modell fiir den Hybridunterricht sein. Durch
die Forderung der metakognitiven Arbeit lernen die Studierenden nicht nur
den Lernstoft selbst, sondern auch etwas tiber ihre Lernprozesse. Dadurch
werden sie sich ihrer Bediirfnisse und Grenzen immer bewusster und kénnen

ihre Prozesse anpassen.

5  Uberlegungen zum hybriden
und nicht hybriden Unterricht

Die folgenden Uberlegungen gelten fiir den Unterricht im Allgemeinen:

1. Die Technologie wird die Lehrkrifte nicht ersetzen, aber sie kann
uns in unterschiedlichen Lernmodellen helfen. Wie weiter oben
ausgefiihrt, ist sie fiir hybride Kontexte unverzichtbar. Technik sollte
als ein Mittel gesehen werden, das das Lehren und Lernen einfacher
und effizienter machen kann.

2. Ein wichtiger Punkt ist zudem die Zusammenarbeit zwischen den
Lehrkriften. Padagogische Praktiken, die sich bewéhrt haben, sei es
im hybriden oder nicht hybriden Umfeld, sollten unter Kolleg:in-
nen geteilt werden. Das gilt umso mehr bei der Anwendung neuer
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Lernmodelle. Also: ,Lassen Sie uns Netze schaffen!“ Und damit sind
nicht nur die neuronalen Netze gemeint, sondern auch soziale Netze
zwischen Lehrkriften zum Austausch neuer Lehr- und Lernmetho-
den. Von dieser Zusammenarbeit werden nicht nur die Lehrkrifte
selbst profitieren, sondern vor allem auch die Studierenden.

3. Die Pandemie hat uns noch deutlicher vor Augen gefiihrt, dass je-
des Gehirn einzigartig ist und dass wir auf die unterschiedlichen
Gegebenheiten im Unterricht reagieren miissen, egal ob es sich um
Online-, Prasenz- oder Hybridkurse handelt.

4. Die Lernenden sollten beim Wissenserwerb von den Lehrkriften
unterstiitzt werden, denn die Metakognition hat einen grofien Ein-
fluss auf die Optimierung des Lernens.

5. Die Lehrkrifte sollten im Unterricht (ob Priasenz-, Online- oder
Hybrid-Unterricht) Emotionen fordern, die die Arbeit des Gehirns
anregen und stimulieren.

6. Genau wie in anderen Unterrichtskontexten ist es auch bei Online-
und Hybrid-Kursen empfehlenswert, aktive Pausen einzulegen, um
die Aufmerksambkeit hoch zu halten.

6  Schlussfolgerungen

Die durch die Pandemie entstandene Situation fithrte zur Geburt eines neuen
Lehrmodells, des hybriden synchronen Modells. Dieses Modell, das sich noch
in der Erprobung befindet, musste an das gesamte Bildungswesen angepasst
werden. An diesem Phidnomen zeigte sich, dass eine andere Bildung moglich
ist und dass sich die Bedeutung digitaler Kompetenzen zu einem wachsenden
Trend entwickelt.

Aus den obigen Ausfithrungen geht hervor, dass die wichtigsten Verdnde-
rungen auf organisatorischer und methodischer Ebene stattgefunden haben.
Methodisch gesehen wurde das Konzept des E-Learning als Ausgangspunkt fiir
die Umsetzung eines Emergency Remote Teaching in der ersten Pandemiepha-
se und eines hybriden synchronen Modells in der zweiten Pandemiephase

verwendet.
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Angesichts der Unerfahrenheit mit dem neuen Modell wurde an der Uni-
versitit Complutense Madrid der Versuch unternommen, die Methodik des
Priasenzunterrichts an den Hybridunterricht anzupassen. Bewéhrte methodi-
sche Aspekte wurden beibehalten, modifiziert und an den hybriden Kontext
angepasst, um den Zusammenhalt der Gruppe zu fordern, also ein partizipa-
tives, kooperatives und dynamisches Umfeld zu schaffen. Um diese Zusam-
menarbeit zwischen den Gruppen zu ermoéglichen, wurden technologische
Anwendungen eingesetzt. Kiinftige Studien werden sicherlich weitere wirksa-
me Handlungsmuster in diesem Unterrichtsmodell aufzeigen, die uns einen
grofen, noch zu entdeckenden Horizont erdffnen.
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JOHANNES SCHINDLER
Finnisch-Unterricht im digitalen Klassenraum

Ein Erfahrungsbericht

Einleitung

Wohl kein Stichwort hat das Unterrichtsgeschehen in den letzten Jahren mehr
beeinflusst und verdndert als der Begriff ,Corona-Pandemie® Zwar wurde
der Schulunterricht weiterhin vorwiegend in Présenz abgehalten, im univer-
sitiren Umfeld hingegen wurden rein digitale Veranstaltungen sowie hybri-
de Unterrichtskonzepte schnell zum neuen ,,Normalzustand“. Im folgenden
Artikel werden die Erfahrungen einiger Kursteilnehmenden eines virtuellen
Finnisch-Sprachkurses mit 15 Personen présentiert, die zeigen, welche He-
rausforderungen bei dessen Umsetzung auftreten kénnen. Das Programm,
mit dem gearbeitet wurde, war Microsoft Teams, ein Tool, welches Videotele-
fonie, Chateintrige und weitere Optionen zur Verfiigung stellt. Der besagte
Sprachkurs wurde vorwiegend von Linguistikstudierenden im Rahmen eines
verpflichtenden Moduls belegt, welche nach dem erfolgreichen Abschluss des
Kurses zu ihren Erfahrungen befragt wurden.

In Kapitel 1 werden zunéchst theoretische Zielsetzungen présentiert. Hier-
bei stehen die besonderen Anforderungen fiir die Lehrkréfte im Vordergrund,
die Wiinsche und sprachlichen Kompetenzen der Studierenden bestméglich
zu fordern. Kapitel 2 fithrt die Lehrplattform ndher ein und erldutert deren
Verwendung innerhalb des Kurses. Die Umfrageergebnisse werden in Kapitel
3 dargestellt und besprochen, bevor in Kapitel 4 die Erkenntnisse zusammen-
gefasst werden, sodass in Hinblick auf zukiinftige digitale Lehrveranstaltun-
gen Hilfestellungen fiir Lehrkrifte erstellt werden kénnen. In Kapitel 5 wird
abschliefSend ein Fazit gezogen.
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1  Wenn Ideenreichtum von Lehrkréften gefragt ist -
Zielsetzungen und Kompetenzen des
Sprachkurses umsetzen

Schiiler*innen bzw. Studierende wurden ebenso wie Lehrkrafte auf der gan-
zen Welt kurzfristig gezwungen, Kompetenzen in digitalen Tools ohne lange
Vorlaufszeit zu entwickeln. Wo vorher klassische Tools wie die Tafel oder
ausgedruckte Ubungsblitter im Prisenzunterricht leicht bereitzustellen wa-
ren, mussten mit Pandemiebeginn neue Plattformen genutzt werden, um den
Kontakt und die Uberpriifung von Aufgaben zu gewihrleisten. Dabei ist es
auch im virtuellen Raum wichtig, alle Aufgabentypen zu hinterfragen, da nach
dem ICAP-Modell etwa das Lesen eines Textes verschiedene Lernaktivititen
ansprechen kann (vgl. Chi & Wylie 2014: 221f.). Wenn z. B. grammatische
Phénomene oder kulturelle Einblicke eingefiithrt werden, sollten Lehrkrifte
einen Plan haben, wie stark die kognitive Aktivierung der Lernenden sein
soll, schliefflich sind die Lernenden auch gefordert, autonom zu arbeiten,
sodass im Rahmen des E-Learnings hierfiir Angebote bereitgestellt werden
miissen (vgl. Drumm et al. 2021: 498f.). Im vorgestellten Finnisch-Kurs waren
vermehrt sprachliche Kompetenzen einzuplanen, da diese fiir Linguistikstu-
dierende in weiteren Veranstaltungen relevanter sind als kulturelle Aspekte.
Diese Kompetenzen umfassen vor allem morphosyntaktische Analysefertig-
keiten sowie Kommunikationspraxis. In Kapitel 3 werden die individuellen
Vorstellungen der Studierenden in Bezug auf den Kompetenzausbau ausfiihr-
licher behandelt, weshalb an dieser Stelle nicht explizit darauf eingegangen
wird. Es soll lediglich erwdhnt werden, dass die Unterrichtsgestaltung und
somit auch die gewdhlten Plattformen den didaktischen Anforderungen
gerecht werden sollten, da ,die Bereitstellung eines Erméglichungsraumes®
(ebd.: 499) bedeutsam ist. Dies ist mit Hinblick auf die kognitive Aktivierung
bei mangelnder Vorlaufszeit eine Herausforderung, was die Planung von di-
gitaler Lehre erschwert.

Aufgrund der abrupten Umstellungen wurden zusitzlich zur Unterricht-
planung auch aufwindigere Evaluationsprozesse notwendig:
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Der Produktionsaufwand fiir die (interaktive) Aufbereitung von Lern-
materialien sowie der zeitliche Aufwand fiir Korrekturen, Kommunika-
tion mit Schiiler*innen sowie Feedback auf eingereichte Arbeitsergeb-
nisse erscheinen gegeniiber dem klassischen Prasenzunterricht deutlich
hoéher (Eichhorn et al. 2020: 86).

Auch wenn gute digitale bzw. hybride Lehre tendenziell positive Einschitzun-
gen erzielt (vgl. Grein 2021: 50f. & in diesem Band), ist dieser Aspekt nicht zu
vernachlédssigen, wenn es um die Bewertung von Lehrveranstaltungen geht.
Daher werden die zum Sprachkurs présentierten Eindriicke aus der Studie-
rendensicht zundchst isoliert vorgestellt und spater mit den Erkenntnissen aus
der Literatur kommentiert.

2 Microsoft Teams als Unterrichtsplattform

Um Lernende aus unterschiedlichen Orten in einem virtuellen Raum zu ver-
sammeln, bedarf es einer Plattform, die Moglichkeiten bietet, die geplanten
Unterrichtseinheiten sinnvoll mit den technischen Méglichkeiten zu kombi-
nieren. Grundvoraussetzung fiir alle didaktischen Planungen muss daher sein,
die Tools der Plattform zu kennen, um Erlduterungen optimal zu visualisieren
und nachvollziehbar darzustellen. Microsoft Teams wurde in diesem Fall ver-
wendet, wobei die folgenden Funktionen nennenswert sind: a) das Screensha-
ring wihrend des Videocalls, bei der ein*e Teilnehmende*r eine Prisentation
vom eigenen Bildschirm mit den Anwesenden teilen kann; b) eine Handhebe-
bzw. Chatfunktion, um Redebeitrdge miindlich oder schriftlich anzubringen;
c) Breakout-Rooms, um Gruppen zur Bearbeitung von Ubungen einzuteilen;
d) Dateiablagen, um Zusatzmaterialien hochzuladen.

Auch wenn eine Plattform viele Tools besitzt, sollte die Anwendung ex-
terner Programme nicht zu kurz kommen, da die vorhandenen Tools nicht
unbedingt fiir die Zwecke eines Sprachkurses angemessen sind. Ein Beispiel
hierfiir findet sich in (1), in dem die Verwendung der Chatfunktion als Tafel
dargestellt wird (Ubersetzungen rechts erginzt):
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(1)

a)

Milld tulet yliopistolle?

(Womit kommst du zur Univer-
sitat?)

b) Sind opiskelet Mainzin yliopistossa. (Du studierst an der Mainzer
Universitat)

¢) Kysy joltakin? (Frag jemanden?)

d) mennd kotiin (nach Hause gehen)

e) milloin? (wann?)

f) kysyd vastata (fragen antworten)

g) MILLA? (Womit?)

h) mihin? (Wo?)

i) Keneltd kysyt? (Wen fragst du?)

j) Asemalle (Zu der Haltestelle)

k) s.130

1) [spiter im Kurs] HA s.131
m) s.132 lue teksti

n) s. 133 HA 17

0) s.160

p) ostaa +OB]J. +mistdi?

(s.132 lies den Text)

(kaufen + OB]J. + woher?)
(Ich kaufe Kartoffeln auf dem
Markt)

q) Torilta ostan perunat

Der Auszug ist eine Ubung, in der eine Antwort auf den Beitrag (1a) gegeben
werden soll, um Lokalkasusfélle zu iiben.! Die Beantwortung erfolgte miind-
lich. Die Eintrage (1d)-(1h) sind Hintergrundinformationen bzw. zusétzlichen
Optionen, wie man weitere Fragen stellen konnte, da in (1e), (1g) und (1h)
weitere Frageworter vorgestellt und in (1d) und (1f) Verben im Infinitiv einge-
fithrt werden. In (1k)-(10) werden Hausaufgaben aus dem Lehrbuch verteilt.
In (1p) endet der Diskurs mit einer syntaktischen Erkldarung eines Ausdrucks
mit dem Wort ostaa ,kaufen’ Das Fragewort mistd ,woher referiert auf den Ka-
sus, in dem die Ortsangabe stehen muss. (1q) illustriert ein konkretes Beispiel.

1 Das Finnische kennt 8 Lokalkasusfille (vgl. Bucholz 2007: 23-31).

108

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Finnisch-Unterricht im digitalen Klassenraum

Diese Verwendung der Chatfunktion war fiir die Kursteilnehmenden ein
Hindernis, da Informationen aus dem Diskurs nur schwer mit dem Aufga-
bentyp verkniipft werden konnten, wie im kommenden Kapitel gezeigt wird.
Aufgrund kurzer Aufmerksamkeitsspannen (vgl. Vy Le 2021: 8), Ablenkungen
oder technischer Aussetzer tragt dieser Verwendungstyp das Risiko, dass die
Lernenden den Uberblick verlieren. Dariiber hinaus wird den Abwesenden
die Chance verwehrt, die verpassten Sitzungen nachzubereiten, wenn die
Chatbeitrdge untibersichtlich sind und nicht aufeinander aufbauen. Solche
Aspekte sind den Studierenden bewusst. Erfahrungen aus anderen digitalen
Lehrveranstaltungen fithren dazu, dass die Lernenden sich teilweise besser
als die Lehrkrifte mit den technischen Moglichkeiten auskennen und somit
die didaktische Umsetzung auf der Plattform gut einschitzen konnen. Dem-
entsprechend sollten Lehrkrifte die Wahl der Plattform an ihre Unterrichts-
planungen anpassen und nicht umgekehrt (vgl. Drumm et al. 2021: 499). So
vermittelt die Lehrkraft den Eindruck, dass sie sich Gedanken in der Planung
gemacht hat, die sie der Lerngruppe mitteilen kann.

3 Evaluation des Unterrichtsgeschehens

Das Bewerten von Unterrichtsqualitit unterliegt subjektiven Ansichten, die
unter den Lernenden stark variieren kénnen, weshalb es beinahe unmoglich
ist, das Unterrichtskonzept auf die Bediirfnisse aller anzupassen. Jedoch gab
es wiederkehrende Kritikpunkte unter den Studierenden, die mir in Einzel-
gesprachen aufgefallen sind. Um sie herauszufiltern, wurde ein Online-Frage-
bogen erstellt, mit dem Ziel, individuelle Eindriicke zu clustern und mogliche
Probleme fiir die Konzeption zukiinftiger Unterrichtsplanung herauszustellen.
Finf Teilnehmende (1 m, 4 w; zw. 19-25 Jahren) beendeten die Umfrage,
sodass deren Angaben ausgewertet werden konnten. Um verschiedene Doma-
nen zu adressieren, wurden die Fragen in vier Blocke aufgeteilt. Es wurden
hauptsichlich skalierte Daten erhoben, welche wegen des geringen Riicklaufs
im Folgenden weniger beschrieben werden, sodass die mitgelieferten Kom-
mentare im Vordergrund der Erhebung stehen.
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3.1 Plattform, Materialien & Lernumgebung

Nach den Angaben war Finnisch fiir die Teilnehmenden Neuland, sodass die
Voraussetzungen fiir alle gleich waren. Vier der fiinf Befragten schrieben, dass
Microsoft Teams fiir die Zwecke des Kurses oft oder tendenziell ungeeignet war,
eine Person fand den Einsatz dagegen sehr gut. Neben den iiblichen Schwie-
rigkeiten mit der Technik wurde die Chatfunktion als grofiter Kritikpunkt her-
ausgestellt. Wie bereits angedeutet, waren Informationen teilweise unverstand-
lich formuliert, wodurch dem Unterricht nur schwer gefolgt werden konnte.
Dariiber hinaus berichtete eine Person, dass die Kommunikationskompetenz
aufgrund der Plattform nicht ausreichend beachtet wurde.

Das Lehrbuch wurde von den Befragten positiv eingestuft, jedoch gab es
Konsens dariiber, dass die von der Lehrkraft verschickten Zusatzmaterialien
grofle Schwierigkeiten bereitet haben:

(2a) ,Das Buch [...] war geeignet, doch samtliche Arbeitsblitter wurden
oft zehn Minuten vor der Stunde erst gesendet, sie waren falsch bzw
unentschliisselbar benannt.“ (UF1)

(2b) ,,Das Buch war wirklich hilfreich und gut verstindlich. Die restli-
chen Materialien waren allerdings oft einfach durcheinander, nicht
ordentlich gescannt und benannt.“ (UF2)

(2¢) ,,Das Buch war gut, die Arbeitsbldtter (vor allem die, die komplett
auf Finnisch waren) eher nicht.“ (UF5)

Generell werden Zusatzmaterialien, die keine klare Fokussierung oder Sinn
aufweisen, als Problem gesehen (vgl. Voss & Wittwer 2020: 605), ebenso verhalt
es sich laut der obigen Kommentare mit Dateibenennungen und Qualitat. (2a)-
(2¢) beschreiben, dass die Arbeitsblatter teils aus zeitlichen Griinden nicht
vorbereitet werden konnten, ungeordnet bzw. missverstidndlich benannt waren,
oder komplett zielsprachenorientiert und daher unverstandlich waren. Zwar
konnen derartige Materialien gut in das didaktische Konzept der Lehrkraft pas-
sen und den Unterricht unterstiitzen, allerdings, wie angedeutet, auch storen.
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Im Hinblick auf die Lernumgebung wurde angegeben, dass einige Studie-
rende den Unterricht aus der Universitdt mitverfolgen mussten. Betrachtet
man die folgenden Angaben, fillt auf, dass die Bereitschaft aus einer universi-
taren Lernumgebung zu arbeiten, nicht nur als Nachteil gesehen wurde:

(3a) ,Da ich in der Uni am Angebot teilnehmen musste, fand ich die
online Lehre nicht gut geregelt. Es war das einzige Fach, das ich
online hatte. Es zerstorte die Freude auf ganze Unterrichtstage, weil
ich online nicht gut mitarbeiten kann.“ (UF1)

(3b) ,zuhause fand ich es eher schwierig mich zu konzentrieren aber am
Campus (zusammen mit anderen Kursteilnehmern) ging es etwas
besser.“ (UF5)

Dass der Finnisch-Kurs online angeboten wurde, resultierte fiir einige Stu-
dierende darin, ihre Lernumgebung notgedrungen an einen Ort zu verlegen,
an dem manche Faktoren, wie etwa die Lautstdrke oder die Signalstirke des
Internets, unkontrollierbar waren. In den Kommentaren ist deutlich zu sehen,
dass dieser Umstand die Motivation und Freude am Lernen mindern kann. Die
Maéglichkeit, sich mit anderen Personen face-to-face auszutauschen, ist aber
ein Grund, die universitire Umgebung zu bevorzugen. Die numerischen Ein-
schatzungen der Teilnehmenden lagen mittig auf der Skala mit einer leichten
Tendenz zur Angabe eher geeignet.

3.2 Didaktische Gestaltung

Ein gezieltes Vermitteln und Uben von Grammatik und Sprachpraxis kann
zwar im Prdsenzunterricht in face-to-face durch Interaktionen trainiert wer-
den, doch ist dies auch in einer rein digitalen Lernumgebung nicht unmég-
lich. Wie in Kapitel 2 angedeutet, muss hierfiir das didaktische Konzept mit
den Moglichkeiten der Lernplattform vereinbar sein. Laut Umfrageergebnis-
sen wurde jedoch der Umgang mit der Plattform als durchweg negativ ein-
gestuft. Zwar wurde das Bemiihen der Lehrkraft, diese sinnvoll zu nutzen,
lobend erwihnt, bei der Umsetzung gab es aber Mingel. So wurde die fehlende
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Kritikfahigkeit bei Hilfestellungen von Studierendenseite moniert, was u. a.
das Hochladen der Zusatzmaterialien betrifft, ebenso wurde der Einsatz der
Chatfunktion als unzureichend beschrieben. Auf die Frage ,, Wie gut wurden
Erklirungen zu Grammatik oder Aufgaben Deiner Meinung nach durch den Ein-
satz der Lernplattform vermittelt? antwortete lediglich eine Person mit einer
positiven Tendenz, wihrend die anderen die Frage mit negativen Einschatzun-
gen bewerteten (= immer schlecht bzw. oft schlecht):

(4a) ,Der Chat alleine war einfach ungeeignet bzw unangemessen ge-
nutzt worden, sodass man hinterher nicht mehr wusste, worauf ein-
zelne Nachrichten bezogen waren.“ (UF1)

(4b) ,,Unverstindliche Erklirungen, bei Nachfragen wurde idR dasselbe
einfach wiederholt.“ (UF2)

(4c) ,Mitschreiben war so gut wie unmaoglich, Grammatikerkldrungen
im Teams Chat waren teilweise unverstindlich.“ (UF5)

(4d) ,Ich fand die Erklirungen grundsitzlich ganz gut, manchmal zu
sehr abschweifen [sic], dass am Ende es etwas verwirrter war als es
zu Beginn war.“ (UF4)

(4a) bis (4c) nennen die Art der Problemquelle, da die Angaben des Chats
mitunter schwer nachvollziehbar waren, oder Riickfragen nicht pointiert be-
antwortet wurden, weshalb die Ergebnissicherung in Form von Mitschriften
zur Herausforderung wurde (vgl. 4c). Selbst die positiv bewertete Antwort von
UF4 berichtet Abschweifungen, die zu Konfusionen fiihrten.

Dem didaktischen Konzept des Kurses gaben drei Teilnehmende die nied-
rigste Einstufung. Erganzend zu den technischen Voraussetzungen wurde die
Struktur des Kurses beméngelt — nicht nur in Bezug auf iibergeordnete Ein-
heiten, sondern auch auf einzelne Unterrichtssitzungen:
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(5a) ,,Die Lektionen wurden oft durcheinander gelernt, es gab keine rich-
tige Struktur oder Reihenfolge, an der man sich hdtte orientieren
konnen.“ (UF2)

(5b) ., Zusammenfassungen, Ubersichten ... wurden schlecht umgesetzt.“
(UF1)

Bei Videocalls zahlt fehlende Aufmerksambkeit zu einer potenziellen Problem-
quelle, was sich bereits bei der Lernumgebung angedeutet hat. Ablenkungen
konnen einen entscheidenden Einfluss auf das Lernen innerhalb einer Un-
terrichtsstunde nehmen, sodass den Studierenden eine Mdglichkeit geboten
werden muss, den Stoft nachvollziehen bzw. nacharbeiten zu kénnen. Wird
allerdings zwischen den Lektionen, die z. B. vom Kursbuch vorgegeben wer-
den, hin- und hergesprungen, dann finden sich die Teilnehmenden, wie von
UF2 genannt, nicht zurecht und kénnen das Gelernte nicht immer mit dem
erworbenen Vorwissen verkniipfen. Damit verbunden ist der Wunsch der Stu-
dierenden, einen nachvollziehbaren Abschluss einer Unterrichtseinheit bzw.
Kurssitzung zu erhalten. Wenn, wie von UF1 geschildert, Zusammenfassungen
und Ubersichten nicht vorhanden sind, dann erschwert sich hierdurch die Moti-
vationsfindung zum Nachbereiten. Gewiss sind diese Ansichten individuell und
nichtimmer deckungsgleich mit dem Rest der Gruppe, jedoch fithren derartige
Liicken zu Unzufriedenheiten, denen man sich als Lehrkraft bewusst sein sollte.

Ein positiver Aspekt war laut der Befragten die Wiederholung bzw. das
Uben von Grammatik. Allerdings wurden Frequenz und Art der Ubungen
wie folgt charakterisiert:

(6a) ,Der Ubungsteil wurde intensiv angewendet, was bei manchen
Grammatikteilen perfekt war. An manchen Stellen war es zu oft
wiederholend.“ (UF4)

(6b) ,,Die meisten Aufgaben waren sehr monoton und haben sich oft wie-
derholt, so dass sie nicht wirklich zum Spracherwerb beigetragen
haben. Auch die Vokabeln wurden sehr unstrukturiert vermittelt.“
(UF5)
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Der Kommentar in (6a) erwdhnt die Notwendigkeit, gewisse grammatische
Phianomene ausgiebig zu iiben und fiir einen nachhaltigen Lernerfolg zu fes-
tigen. Allerdings sollten die Aufgaben nicht an Reiz verlieren. Monotonie ist
daher durch abwechslungsreiche Aufgabenblitter und kooperative Lernfor-
men zu vermeiden, da solche sprachpraktischen Anwendungsaufgaben auch
die kognitive Aktivierung gewéhrleisten (vgl. Voss & Wittwer 2020: 605). In
puncto Vokabellernen ist es sinnvoll bspw. auf Sprachlern- Apps zuriickzugrei-
fen, da sie zusétzlich Einblicke in landeskundliche Inhalte bieten, iiber die man
im Kurs sprechen kann. Jene Apps bieten ein abwechslungsreiches Angebot
an Inhalten an, wenn es um Vokabelwissen und Landeskunde geht (vgl. die
Gegeniiberstellung verschiedener Apps von Fierus 2021). Den Lernenden steht
es somit frei, die Variabilitit solcher Zusatzangebote an ihre eigenen Bediirf-
nisse anzupassen.

3.3 Personliche Erwartungen & Lernmotivation

Nicht wenige Sprachkurse beginnen mit der Frage nach den Zielen und Er-
wartungen an den Kurs. Diese Ziele dienen unterbewusst der Evaluation des
Gelernten und regen ggf. zu weiterfithrenden Fragen an. In Bezug auf den
Finnisch-Kurs herrschte Einigkeit bzgl. der Erwartungen: ein gutes Grundla-
genwissen erlangen, das tiber die sprachliche Struktur aufkldrt und ein einfa-
ches Gesprich mit Muttersprachler*innen ermdglicht. Die Maf3stibe, an de-
nen man Grundlagenwissen messen kann, gehen besonders dann auseinander,
wenn die Lehrkraft den Erwartungshorizont der Klausur bzw. Priifungsleis-
tung ansetzt, die Lernenden aber weitreichendere Informationen bendtigen,
um ihrem Lernstil gerecht werden zu koénnen. Die Einschdtzungen zu der
Erwartungsumsetzung fielen eher negativ aus:

(7a) ,Es [die eigenen Erwartungen und Wiinsche] wurde relativ gut er-

fiillt, allerdings gibt da noch etwas Spielraum fiir ,gute Grundlage:
(UF4)

(7b) ,Ich kann mit meinem aktuellen Wissen keine ordentlichen Siitze
formulieren, die meiner Meinung nach nicht iiber das Sprachniveau
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eines Kindergartenkinds hinaus reichen, genauso schlecht verstehe
ich auch Sitze, die tiber diesem Niveau liegen.“ (UF2)

(7¢) »an Grammatik wurde uns einiges vermittelt, Vokabular und frei
Sprechen eher nicht.“ (UF5)

(7d) ,,Ich konnte einfache Sitze bilden, diese jedoch nicht inhaltlich sinn-
voll verkniipfen oder chronologisch darstellen, da wir keine Zeitfor-

men erlernt haben. Der gesamte Rest meiner Erwartungen wurde
nicht erfiillt.“ (UF1)

UF4 ist zufrieden mit den eigenen Lernerfolgen und bewertet die Frage mit der
hochsten Antwortoption. Allerdings lasst der Begriff ,,Spielraum® vermuten,
dass das Potenzial des Kurses fiir diese Person noch nicht komplett ausge-
schopft wurde. Die restlichen Bewertungen sind dagegen kritischer formu-
liert. UF2 bezweifelt das eigene sprachliche Niveau bzw. die Kompetenz, sich
addquat auszudriicken, UF5 beméngelt den fehlenden Fokus auf Vokabeltrai-
ning und freies Sprechen. Hinzu kommt der Kritikpunkt von UF1, dass die
Moglichkeit, einfache Sitze zu bilden, nur eingeschréinkt verwendbar sei, da
fehlende Kenntnisse in der Tempusbildung die Kommunikationssituationen
auf die Gegenwart beschrinken.

Hieraus ldsst sich ableiten, inwiefern das regelméfliige Kontrollieren der
eigenen Lernziele und Erwartungen bewusst in Erinnerung gerufen werden
muss. Die Interaktion im Unterricht setzt voraus, dass die Lernenden iiber
ihre eigenen Wiinsche und Vorstellungen informieren, sodass Lehrkrifte diese
stirker beriicksichtigen und in ihre Unterrichtsgestaltung integrieren kénnen.
Zwar haben Lehrkrifte die Oberhand in der Sitzungsgestaltung, doch eine
offene Absprache iiber die Lernziele kann das Vorankommen im Kurs ver-
bessern (vgl. Voss & Wittwer 2020: 608f.). Deshalb sollten Studierende sich
noch vor Beginn des Kurses sehr genaue Vorstellungen machen, auf welche
sprachlichen und thematischen Aspekte sie gerne eingehen mochten. Natiirlich
werden gewisse sprachliche Voraussetzungen wie Grammatik Teil der Ubung
sein missen, wenn die Lehrkrifte allerdings die inhaltlichen Wiinsche der
Teilnehmer*innen berticksichtigen, kann dies den Lernprozess unterstiitzen.
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Erwartungen zu erfiillen ist deshalb wichtig, damit die Lernmotivation
der Kursteilnehmenden hochgehalten wird und sie den Spaf8 an der Sprache
nicht verlieren. Dies betrifft besonders die Vor- und Nachbereitung, da hier
das gelernte Wissen gefestigt wird und die Bewiltigung kommender Lektionen
beschleunigt werden kann, was exemplarisch in (8) angedeutet wird:

(8) ,Ich habe mir stets Miihe gegeben und war anfangs sehr motiviert
zu lernen, da ich gerne Sprachen lerne. Leider liefS das mit der Zeit
nach, da die Hausaufgaben oft unverstindlich/nicht gut beschrieben
waren und durch das extrem langsame Vorankommen im Stoff der
Lerneifer verloren ging.“ (UF2)

UF2 benennt hier zwei misslungene Komponenten des Unterrichts: Die Be-
sprechung von Hausaufgaben war nicht immer nachvollziehbar, sodass sich
kein Lerneifer einstellen konnte. Dariiber hinaus verlor sich der iibergeordnete
Stundenplan im Detail, was in Langeweile endete. Enthusiasmus durch variable
Aufgabentypen zu fordern gehort demnach zu den grofiten Herausforderun-
gen im digitalen Klassenzimmer. Hierbei muss darauf geachtet werden, dass
die Lernenden wissen, wofiir sie lernen und worin der Mehrwert einer Ubung
besteht, sodass das Interesse aller hochgehalten wird, auch wenn das Tempo fiir
Einzelne nicht angemessen erscheint. Klare Instruktionen, realistische Lern-
ziele sowie variable Aufgabentypen konnen hierbei helfen, die Begeisterung
am Lerngeschehen aufrecht zu erhalten (vgl. Vy Le 2021: 10).

3.4 Sonstiges

Auf die Frage nach den Starken des Kurses ist besonders die Interaktion der
Lernenden untereinander zu erwédhnen. Trotz der Kritik an der Plattform
Microsoft Teams scheinen die Teilnehmenden einen Weg gefunden zu haben,
um sich wichtige Erklarungen und Informationen selbst zukommen zu lassen.
Insgesamt wurde neben dem Buch das Bemiihen der Lehrkraft, einen kulturel-
len Blick auf Finnland anzubieten, von der Gruppe lobend erwahnt. Auch bei
den Schwichen herrscht weitgehend Einigkeit: Online-Lehre im Fremdspra-
chenunterricht lohnt sich fiir die Befragten nur dann, wenn die Umsetzung
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mit einer klaren Struktur iiberzeugt. Problematisch sind die individuellen An-
spriiche der Einzelpersonen, da sie bei der Planung eines Kurses nur schwer
zu erahnen sind. Dariiber hinaus deuten drei der Befragten an, dass sie durch
die présentierten Kritikpunkte den Kurs mit dem Gefiihl beendeten, kaum
etwas gelernt zu haben.

Zusammengefasst kann aus der Umfrage mit Hinblick auf das Sprachen-
lernen folgendes festgehalten werden:

o Es gibt im rein digitalen Klassenzimmer technische Voraussetzun-
gen, die weder von der Lehrkraft noch den Kursteilnehmenden kon-
trolliert werden konnen. Daher besteht das Risiko, wertvolle Zeit zu
verlieren, die an anderer Stelle nicht investiert werden kann, wo sie
jedoch benétigt wiirde.

o Die verwendete Lehr-/Lernplattform war laut der meisten Befragten
nicht fiir einen Sprachkurs geeignet bzw. hitte mit anderen Plattfor-
men und Programmen unterstiitzt werden miissen. Zudem wurden
hilfreiche Tools nicht genutzt, was wiederum das Verstindnis und
den Lernerfolg beeinflusste.

o Grundliegende Grammatikphanomene und Vokabelwissen bleiben
nicht immer nachhaltig verankert. In der Unterrichtplanung muss
daher ein Konzept erstellt werden, was einen bewussten Fokus auf
Ubungen und Wiederholungen legt, die abwechslungsreich sind und
die Motivation hochhalten, aber auch geniigend Zeitfenster einplant,
um Erklarungen und Beschreibungen gezielt bereitzustellen.

4  Was nun? - Ausblick zur Gestaltung von
Sprachkursen in zukiinftigen Veranstaltungen

Die erhobenen Daten aus dem Fragebogen deuten an, wie vielschichtig und in-
dividuell die Anspriiche und Wiinsche der einzelnen Kursteilnehmenden sein
kénnen. Die im folgenden prasentierten Vorschldge beanspruchen demnach
keine allgemeine Giiltigkeit, sondern sind eher als Anregungen und Tipps in
der Planung eines digitalen Unterrichtsformates zu sehen.
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Im ersten Block des Fragebogens wurde der Einfluss duf8erer Faktoren ana-
lysiert, welche den Lernprozess beeinflussen. Die Chatfunktion von Micro-
soft Teams stellte sich fiir die Zwecke des Sprachkurses als ungeeignet heraus.
Grund dafiir waren die fiir Chatrooms typischen Kurznachrichten, da sie nicht
immer klare Ausfithrungen enthielten. Dies lag auch daran, dass Beispielsitze
und Beantwortungen in Ubungen oft miindlich erfolgten und nicht immer
schriftlich festgehalten wurden. Tools wie die Screensharing-Funktion kdnnen
z. B. verwendet werden, um die Tafel zu ersetzen und ggf. auf Zusatzmateriali-
en, die durch undeutliche Benennungen nicht immer direkt auffindbar waren,
visuell hinzufiihren.?

Die Lernumgebung ist fiir Lehrkrafte der wohlméglich unkontrollierbarste
Faktor, kann aber bei manchen Aufgabentypen zu groflen Stérungen fithren.
Um negative Einfliisse zu minimieren ist es daher wichtig, einen fiir verschie-
dene Lerntypen angemessenen Raum zu erschaffen, in dem die Chancen des
virtuellen Klassenzimmers erkannt und genutzt werden (eine Liste von Tools
wird in Grein 2021 (45ff.) vorgestellt). Hierdurch kénnen verschiedene Lern-
stile berticksichtigt und unabhéngig von den Storfaktoren geférdert werden.
Ebenso sollten Lehrkrifte den Lernenden Unterstiitzung anbieten, um ein
moglichst reibungsfreies Lernen zu gewéhrleisten.

Tipps zum Block ,Plattform, Materialien & Lernumgebung®:

o Die Chatfunktion nicht als Tafelersatz nutzen, sondern als Aus-
tauschtool fiir die Kursteilnehmenden. So kénnen Studierende ihre
Fragen stellen, ohne Redebeitridge zu unterbrechen, und ggf. auch
gegenseitig auf Losungsvorschldge eingehen.

o Stattdessen sollte wie von Grein (2022c¢: 110) vorgeschlagen die Funk-
tion zum Teilen des Bildschirms genutzt werden, um den Anwesen-
den einen unkomplizierteren Zugang zum Unterrichtsgeschehen
anzubieten.

2 Diesist bei dem Fehlen digitaler Lehrwerke (wie es im vorliegenden Sprachkurs der Fall war)
zwar nicht immer umsetzbar, da das Lehrwerk selbst aber in den Befragungen gut bewertet
wurde, méchte ich diesen Punkt in dieser Auflistung unberiicksichtigt lassen.
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« Dateinamen von Zusatzmaterialien - sofern bereitgestellt — deutlich
und nachvollziehbar benennen, um schneller und gezielter darauf
referieren zu kénnen.

o Versuchen, die individuellen Lernumgebungen nicht zu sehr in das
Lerngeschehen einfliefien zu lassen, und iiberlegen, wie verschiedene
Lerntypen trotz moglicher Storfaktoren auf ihre Kosten kommen.

Danach wurde das didaktische Konzept des Kurses untersucht. Neben den
klassischen Schwierigkeiten bzgl. der Plattform spielten die Erklarungen der
Lehrkraft in den Fragebogen eine grofe Rolle. Die Qualitit sowie der Umfang
wurden hierbei beméngelt, weshalb Lehrkrifte eine zielgerichtete Reflexion der
eigenen Kompetenzen vornehmen sollten. Daran ankniipfend wird empfohlen,
bereits vorhandenes Vorwissen einzubeziehen (vgl. Grein 2022a: 35). Wenn
sich Erklarungen etwa zu Grammatik mit einer gemeinsamen Quellsprache (in
diesem Fall Deutsch) vornehmen lassen, dann konnen Lernende den neuen
Input mit bekannten Sprachmustern verbinden. Zusitzlich gilt es, Ausschwei-
fungen bzw. Erkldrungen anhand unbekannter Sprachen zu vermeiden. Sie
beanspruchen die kognitive Leistung und kénnen den Lernprozess daher eher
behindern als unterstiitzen.

Zudem wurde von den Studierenden kritisiert, dass der Aufbau des Kurses
teilweise einen ,roten Faden® vermissen liefl. Die Lernenden brauchen eine
klare Struktur, damit sie wissen, was gelernt wurde und wo man Ubungen zur
Wiederholung finden kann. Wie Drumm et al. (2021: 511) feststellten, ist eine
»simulierte Prasenz® laut Lernenden forderlich fiir gute Online-Lehre. Klas-
sische Aufgaben zur Grammatik als Merkmal von Normalitit durchzufiihren
mag daher sinnvoll sein, jedoch muss darauf geachtet werden, dass sie nicht
monoton und langweilig sind. Es gilt also, neben Wiederholungen des gleichen
Aufgabentyps, auch neue Anwendungsmaoglichkeiten bereitzustellen, um alle
Lernstile anzusprechen und die Lernenden immer wieder neu zu motivieren
(vgl. Grein 2022b: 72). Der Fokus sollte daher nicht nur auf schriftlichen Auf-
gaben liegen, sondern auch aktive Sprachpraxis beriicksichtigen (vgl. Riedinger
2022: 44), da hierdurch die Anwendung der Sprache auf allen sprachlichen
Ebenen stattfindet.
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Tipps zum Block , Didaktische Gestaltung”:

o Erklarungen an die Gruppe anpassen: Bieten sich Sprachvergleiche
aufgrund von Vorwissen an oder nicht? Sprachliche und kulturelle
Hintergriinde zu Beginn des Kurses erfragen.

o Durch vielseitige Aufgaben werden sowohl miindliche als auch
schriftliche Fahigkeiten gefordert. Daher sollte man die Zielgruppe
in die didaktische Planung mit einbeziehen. Auch wenn Lernende
laut Drumm et al. (vgl. 2021: 512) von der Lehrkraft gefithrt wer-
den wollen, sollten sie animiert werden, ihre Wiinsche frithzeitig zu
formulieren.

o Das Wissen um interkulturelle Kompetenz und somit auch die Si-
cherheit in der Anwendung der Sprache konnen beispielsweise iiber
Apps erfolgen (vgl. Fierus 2021).

Zudem wurden einige Herausforderungen bzgl. der personlichen Erwartungen
und Lernmotivation festgestellt. Zwar wurde das Uben der Grammatik lobend
hervorgehoben, die personliche Kompetenz zur Anwendung hingegen bemén-
gelt, was auf die eingeschrinkte Sprachpraxis und den kaum vorhandenen
Fokus auf Vokabelwissen zuriickzufiihren ist. Daraus resultiert eine Motivati-
onsliicke, die das Vor- und Nachbereiten im Lernprozess erschwert und somit
den Lernerfolg behindert.

Der Lernprozess ist ein Hilfsmittel, um die Fihigkeiten des Lernenden
zu fordern. Der Lehrer muss dazu den Lernenden die Freude und die
Lust geben, um sie zum Lernen einer bestimmten Fremdsprache an-
zuregen (Nouah 2021: 482).

Nouah beschreibt das symbiotische Verhiltnis, von dem Unterricht lebt. Lehr-
krafte sollten stets darauf bedacht sein, den Kurs interessant und abwechs-
lungsreich zu gestalten, wihrend die Lernenden dazu angehalten sind, ihren
Lernprozess autonom zu steuern. Einschitzungen wie in Aussage (8) entstehen
in meinen Augen genau dann, wenn fiir die Entwicklung dieser Kompetenz zu
wenig Zeit und Planungsaufwand investiert wird. Daher sollte auch hier das
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Feedback der Kursteilnehmenden eingeholt werden, um die Sitzungsgestaltung
an den Lernprozess anzupassen.

Im abschlieflenden Block wurden weitgehend dieselben Punkte aus vorhe-
rigen Umfragetokens genannt. Einzig die Vernetzung untereinander wurde als
neuer Punkt erwdhnt. Wie von Ersch (2021: 38f.) dargestellt, sind Messenger-
Dienste wie WhatsApp sowie die Funktionen der Kursplattform Microsoft
Teams beliebte Moglichkeiten, sich untereinander in Verbindung zu setzen,
wie es auch in diesem Kurs geschehen ist. Die Lehrkraft des Kurses hat diese
Option im Verlauf des Kurses mehrmals erwédhnt und die Studierenden dazu
ermutigt, darin zu interagieren, was hinsichtlich des Informationsgewinns als

sinnvoll zu erachten ist.

Tipps zum Block ,Persénliche Erwartungen & Lernmotivation’
und ,Sonstiges":

o Der Lerngegenstand muss den Lernenden klar sein. Der kommu-
nikative Anspruch, welcher meistens als Hauptmotivation von Stu-
dierenden genannt wird, muss ausreichend beriicksichtigt werden.

o Trotz des hierarchischen Verhaltnisses zwischen Lehrkraft und Ler-
nenden ist laut Grein (2022a: 35) neben der individuellen Motivation
auch das Vertrauensverhiltnis bzw. die Sympathie zueinander ent-
scheidend. Um eine gute Lernatmosphére zu etablieren, miissen die
Bediirfnisse beider Parteien beriicksichtigt werden, wobei auch hier
ein offener Austausch helfen kann.

o Lernende dazu animieren, sich untereinander zu vernetzen: Bei Fra-
gen zu Hausaufgaben oder Problemen mit dem Lernstoff ist dadurch
eine Zeitersparnis moglich und es bietet untereinander die Moglich-
keit, den eigenen Wissenstand zu reflektieren. Dennoch sollten auch
Lehrkréfte stets erreichbar sein, weil dadurch der Eindruck entstehen
kann, ,,dass sich die Studierenden weniger allein gelassen fithlen®
(Ersch 2021: 43).
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5 Fazit

In diesem Artikel wurden Ergebnisse aus einem Fragebogen présentiert, in
denen Einschitzungen zu technischen, didaktischen und motivationalen Ge-
gebenheiten eines Online-Sprachkurses abgefragt wurden. Aus den daraus
basierenden Erkenntnissen wurden darauthin Anregungen prasentiert, die
Sprachlehrkrifte fiir die Konzeption zukiinftiger Sprachkurse nutzen kénnen.
Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Kommunikation zwischen Lehren-
den und Lernenden eine wichtige Voraussetzung ist, wenn sich ein Lernerfolg
bzw. eine hohe Motivation einstellen soll. Dabei kann auf zusitzliche Tools
gebaut werden oder auf vermehrte kommunikative Ubungen, in denen sowohl
grammatisches und lexikalisches Wissen vermittelt wird, sowie die indirekte
Fahigkeit zur Anwendung von Sprache in bestimmten Situationen.

Dariiber hinaus ist festzuhalten, dass digitale Lehre bei den Teilnehmenden
immer individuelle Erfahrungen ans Licht bringt, weshalb die Qualitit von
Sprachkursen stets neu reflektiert und ggf. an neue Bediirfnisse angepasst wer-
den muss. Um Lehrende und Lernende dabei zu unterstiitzen, sind Studien zu
Themenkomplexen, wie die Blocke in der hier angewendeten Umfrage, m. E.
weiterhin relevant und Forschung in diesen Bereichen angebracht.
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Digitalisierung in curricularer Lehre
und wissenschaftlicher Weiterbildung

Forschungsprojekt: Lehren und Lernen nach Corona

Einleitung

Die Digitalisierung halt seit langem Einzug in alle Bereiche unseres Lebens
und nicht zuletzt auch in die Vermittlung von Wissen. Dies betriftt die Uni-
versititen in allen Bereichen: Sowohl die curriculare Lehre wie auch die wis-
senschaftliche Weiterbildung (WissWB). Digitalisierungsprozesse haben mit
dem Einsetzen der Pandemie einen ungeahnten Schub erfahren, weswegen
eine Riickkehr zur reinen Prisenzlehre aus dem aktuellen Standpunkt nicht
mehr sinnvoll ist (vgl. Beitrag von Grein in diesem Band).

Ziel des vorliegenden Projekts ist es die digitale Lehre an der Johannes
Gutenberg-Universitit Mainz (JGU) der pandemischen Jahre unter die Lupe
zu nehmen und die Erfolgsfaktoren gelingender Lehre herauszuarbeiten. Da-
bei liegt der Schwerpunkt auf der mikrodidaktischen Gestaltung und ist an
den Angeboten des Zentrums fiir wissenschaftliche Weiterbildung (ZWW)
angesiedelt. Um eine Vergleichbarkeit zu erméglichen und einen moglichen
Transfer von Wissen vorzubereiten, werden zudem auch ausgewéhlte Bereiche
der curricularen Lehre einbezogen.

Der Artikel beschreibt, basierend auf den erhobenen Daten, die Anderun-
gen, die sich in curricularer Lehre und wissenschaftlicher Weiterbildung erge-
ben haben, stellt das methodische Vorgehen der Studie dar und erldutert erste
Ergebnisse. Hierzu werden exemplarisch die Bereiche Studieren 50 Plus, die
Weiterbildung von Lehrkriften im Bereich Deutsch als Zweitsprache (beides
WissWB) sowie der curriculare Bereich Deutsch als Fremdsprache/Deutsch
als Zweitsprache (DaF/DaZ) betrachtet.
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1  Pandemie: Auswirkungen auf das Lehrangebot
der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

Mit der Corona-Pandemie hat sich das Lehren und Lernen zu Beginn des
Jahres 2020 abrupt verdndert. An den Universititen betraf dies sowohl die
curriculare Lehre als auch die wissenschaftliche Weiterbildung. Fiir beide Be-
reiche — wie fiir alle Bereiche der Lehre - fordern Expert*innen seit langem
einen intensiven Aufbau und Ausbau digitaler Kompetenzen, um den sich
wandelnden Anspriichen der Gesellschaft gerecht zu werden. So wird fiir den
Hochschulbereich

[...] eine Reform der Hochschullehre nahe[ge]leg[t], beispielsweise
dahingehend, dass Lehramtsstudierende in der Hochschulausbildung
mit einer Vielzahl von digitalen Medien vertraut gemacht werden und
sie diese Erfahrungen mit didaktischem Wissen tiber den sinnvollen
Einsatz verbinden konnen (Blossfeld et al. 2017: 78).

Ahnliches wird fiir den Bereich der Weiterbildung formuliert: ,, Auch hier be-
darfes [...] neue[r] padagogisch-didaktische[r] Konzepte [...] fiir das digitale
Lehren und Lernen dieser Konzepte an die Lehrenden im Rahmen von Fort-
und Weiterbildung an Hochschulen® (Blossfeld et al. 2017: 79).

Bis Mirz 2020 war die curriculare Lehre an der JGU weitestgehend auf Pré-
senzangebote ausgelegt, was sich durch das Einsetzen der Pandemie drastisch
verdnderte. Innerhalb kiirzester Zeit wurde das komplette Lehrangebot in ein
Online-Format iiberfiihrt. Viele langst iiberféllige Prozesse wurden hierdurch
befeuert. Nach Jackel (2020: 23) kann die Digitalisierung als ein Katalysator fiir
die Hochschullehre betrachtet werden. So hat sich beispielsweise die curricu-
lare Lehre vom fast ausschliefSlich reinen Prisenzformat auf weitere Formate
ausgeweitet, wodurch eine grofiere Flexibilitat und Vielfalt in Bezug auf die
Gestaltung der Lehre und des Studiums moglich wurde. Beziiglich der Gestal-
tung hat folglich der Einsatz von digitalen Tools einen massiven Aufschwung
erlebt. Eine komplette Riickkehr in reine Prasenzformate wie zuvor, erscheint
hingegen aus dem aktuellen Standpunkt kaum noch vorstellbar.

126 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Digitalisierung in curricularer Lehre und wissenschaftlicher Weiterbildung

Der Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung ist neben Forschung und
Lehre eine der Kernaufgaben der Universititen (vgl. Bundesregierung 2021:
1). Dennoch ist sie nur an wenigen Universititen mit einem eigenstandigen
curricularen Angebot verankert. Das Zentrum fiir wissenschaftliche Weiterbil-
dung (kurz ZWW) der JGU ist mit einem Umfang von fast 18 Vollzeitstellen
eines der grofiten Zentren Deutschlands (vgl. Jahresbericht ZWW 2021). Das
Seminarangebot richtet sich an beruflich qualifizierte Personen auch ohne
Hochschulabschluss. Ziel ist es, die neuesten Erkenntnisse der Wissenschaft
anwendungsbereit zur Verfiigung zu stellen (vgl. Leitbild des Zentrum fiir
wissenschaftliche Weiterbildung der JGU 2022). Das Angebot des ZWW setzte
bis zum Einsetzen der Pandemie iiberwiegend auf Prasenzveranstaltungen, die
bereits in den letzten Jahren mehr und mehr mit Online-Angeboten zu einem
Blended Learning-Format ausgebaut wurden. Mit Einsetzen der Pandemie
mussten sowohl Kund*innen, d. h. Lernende wie auch Lehrende, die Wende
in die digitale Lehre vornehmen (vgl. Grein 2021: 35f). Dabei ergaben sich, wie
auch im Bereich der curricularen Lehre, einige Vor- und Nachteile in Bezug auf
die Online-Lehre. Im nachfolgenden Kapitel wird daher zunachst das digitale
Lernen und Lehren in den Blick genommen.

2  Lernenund Lehren im Digitalisierungsprozess

Die Verdnderungen durch den beinahe erzwungenen Digitalisierungsprozess
erforderten zu Beginn des Jahres 2020 von allen Lehrenden und Lernenden
umfassende (digitale) Kompetenzen. Diese Notwendigkeit zeichnete sich be-
reits in den zwei Jahrzehnten zuvor ab, weshalb die Katalysierung des Digi-
talisierungsprozesses langst in einschlagigen Stellen, wie beispielsweise dem
European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu)
(2017), thematisiert worden ist. Wie genau die Herausforderungen im Umgang
mit den neuen Kompetenzen innerhalb der Bereiche des digitalen Lernens
und des digitalen Lehrens aufgefasst wurden, zeigen die beiden nachfolgenden
Abschnitte auf.
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2.1 Digitales Lernen

Das digitale Lernen bietet fiir die Lernenden sowohl Herausforderungen als
auch Chancen. Zum einen stellte sich heraus, dass das Distance Learning seitens
der Studierenden als anstrengender als die zuvor gewohnte Prasenzlehre emp-
funden wurde (vgl. Prietl 2021: 7). Andererseits bringe das Distance Learning
aber auch einige Vorteile mit sich:

Neben einer allgemeinen Unsicherheit und fehlender Planungssicher-
heit, schienen vor allem die selbststindige Erarbeitung von Stoff als
auch ein fehlender inhaltlicher Austausch sowie eine mangelnde sozi-
ale Einbindung Herausforderungen fiir die Student*innen darzustel-
len. Gleichzeitig wurden insbesondere Autonomiegewinne als positiv
eingeschitzt (ebd.: 5).

Die Lernendenautonomie kann fiir weniger lernautonome Lernende allerdings
auch zum Problem werden, da es ihnen schwer fillt das Lernen selbst zu or-
ganisieren (vgl. Grein 2021: 38). Dariiber hinaus nicht zu vergessen ist die
zentrale Bedeutung des Campus als sozialem Begegnungsraum (vgl. ebd.). In
diesem Zusammenhang ist es nicht verwunderlich, dass fehlende Gelegen-
heitsstrukturen am schmerzlichsten vermisst wurden (vgl. ebd.: 9).

Aus qualitativen Befragungen im Bereich der WissWB kann gefolgert wer-
den, dass besonders auch fiir diesen Bereich das Begegnungsgeschehen zum ei-
nen als soziale und personliche Bereicherung aber zum anderen auch als Chan-
ce zur Netzwerkbildung gesehen wird. Im Zuge eines Online-Seminars fehlt
allerdings in der Regel die notwendige intime Rahmung fiir den bilateralen
Austausch. Insbesondere fiir Teilnehmende, welche nicht per-se technikaffin
sind, kann der Zugang via digitaler Tools ein zusatzliches Hindernis darstellen.

Als positiver Faktor des Distance Learnings stellte sich wiederum heraus,
dass die Hemmschwelle fiir eine aktive Teilnahme am Seminargeschehen im
digitalen Format durchaus niedriger ist (vgl. ebd.). Dies kann unter anderem
mit der grofSeren Anonymitit des digitalen Formats in Verbindung stehen. In
dieser stirkeren Anonymitit sahen einige Teilnehmende Chancen, wohinge-
gen andere diese als hinderlich erlebten, da sie der Entfaltung einer engagierten
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Seminardiskussion im Wege stehe (vgl. ebd. 10). Dies sei insbesondere dann
der Fall, wenn sich mehr schwarze Kacheln am Bildschirm zeigen als optisch
anwesende Mitdiskutant*innen (vgl. ebd., vgl. dazu auch die Bedeutung der
eingeschalteten Kamera im Beitrag von Grein in diesem Band).

Insgesamt wird anhand der zwiespéltigen Wahrnehmung des digitalen
Lernens seitens der Teilnehmenden deutlich, dass es keine one fits all-Losung
fiir die digitale Lehre gibt, woraus sich fiir Lehrende besondere Herausforde-

rungen ergeben:

Student*innen erwarten die Umsetzung einer anspruchsvollen und
entsprechend ressourcenintensiven digitalen Hochschuldidaktik und
sind keinesfalls damit zufrieden, wenn das vormalige Prasenzformat
,einfach’ eins-zu-eins ins Digitale tibertragen wird (Prietl 2021: 10).

Wie auch Lernende in der curricularen Lehre hatten und haben Lernende in
der WissWB hohe Anspriiche an die Lehre. Da es sich bei den Angeboten in
der Regel um kostenpflichtige Veranstaltungen handelt, wird ein immanenter
Praxisnutzen erwartet. Ein hoher Theorie-Praxis-Transfer ist daher ein unbe-
dingtes Proprium der wissenschaftlichen Weiterbildung:

Als Teilnehmende an den oft kostenpflichtigen Angeboten der wis-
senschaftlichen Weiterbildung fordern die nicht-traditionellen Studie-
renden ein besonderes Studienangebot, welches sich mit familidren,
beruflichen und personlichen Bediirfnissen vereinbaren lasst (Blank
et al. 2018: 18).

Anders als bei Studierenden, die in der Regel mit den modernen Kommu-
nikationsmedien vertraut sind, kann dies bei den Teilnehmenden der Wiss-
WB nicht vorausgesetzt werden. So kénnen sich Angebote in digitaler Form
teilweise auch als hinderlich fiir die Teilnahme erweisen (vgl. Egetenmeyer
et al. 2021: 119). Dartber hinaus belduft sich die Dauer der Teilnahme in
der Regel auf einen zeitlichen Umfang von wenigen Stunden bis hin zu ma-
ximal wenigen Tagen: In dieser Zeitspanne ist, anders als bei Studierenden,
ein Aufbau von digitalen Kompetenzen nur in geringem Umfang moglich.
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Zugdnge miissen deswegen niedrigschwellig und gelingsicher aufgebaut sein
(vgl. ebd.). Die Teilnehmenden der WissWB bilden ein kritisches Publikum,
das den Anwendungsnutzen einer vermittelten (Lern-)Einheit aufgrund der
beruflichen Vorerfahrung sekundenschnell tiberpriifen kann. Die Anforde-
rungen an die Lehrenden sind deswegen neben hoher fachlicher Kompetenz
auch im didaktisch-methodischen Bereich und beziiglich der Teilnehmen-
denorientierung hoch.

2.2 Digitales Lehren

Das digitale Lehren stellte vermutlich nahezu alle Lehrenden zu Beginn der
Corona-Pandemie vor enorme Herausforderungen. Technische sowie digitale
Hiirden galt es zu tiberwinden. Ebenso war ein erheblicher zeitlicher Mehrauf-
wand mit der Planung digitaler Lehre verbunden (vgl. Grein 2021: 50; Ersch
2020:43). Denn es galt hier die (kompetenzorientierten) Lernziele im Rahmen
des neuen Settings auf ihre Machbarkeit hin zu iiberpriifen ggf. zu justieren
und diese anschlieflend im Rahmen einer E-Didaktik sinnvoll methodisch
umzusetzen. Dies bedeutete auch, dass Curricula angepasst und Unterrichts-
szenarien neu gedacht werden mussten. Dariiber hinaus hief dies, dass sich
Lehrende mit neuen Unterrichtsszenarien auseinandersetzen mussten. Grein
(2021: 42) beschreibt verschiedene Zukunftsszenarien — hier bezogen auf den
Fremdsprachenunterricht - und differenziert zwischen vier Formaten:

o Blended Learning
rein virtueller Unterricht

o hybride Formen

Priasenzunterricht mit mehr digitalen Tools

Diese vier Unterrichtsszenarien werden voraussichtlich nicht nur fiir den
Fremdsprachenunterricht von Bedeutung sein, sondern auch in der WissWB
und der curricularen Lehre fest verankert werden (vgl. Egetenmeyer et al. 2021:
123). Zur guten Umsetzung der vier Zukunftsszenarien wird laut Grein (2021:
42) ein learning management system (LMS) benétigt. Unter Verwendung eines
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LMSs, wie z. B. Moodle, kénnen Materialien zur Verfiigung gestellt, Aufgaben
bearbeitet oder sogar E-Klausuren geschrieben werden.

Zentral fiir den Lernerfolg ist dariiber hinaus die Forderung des person-
lichen Austauschs einerseits zwischen den Lernenden untereinander und an-
dererseits den Lernenden und den Lehrenden (vgl. ebd., ebenso Ersch 2020:
41.f). Denn besonders im rein digitalen Unterricht, aber auch in Blended
Learning-Formaten, darf nicht vergessen werden, dass der Campus als sozialer
Begegnungsraum nicht allen Teilnehmenden zur Verfiigung steht.

Fir das digitale Lehren auflerdem besonders wichtig ist die Integration
von nicht-digitalen Aktivititen (vgl. Grein 2021: 44)." Diese dienen der Auf-
lockerung und sorgen dafiir, dass die Teilnehmenden nicht durch eine gro-
e Anzahl von digitalen Tools tiberfordert werden. Generell sollten fiir den
Fremdsprachenunterricht nicht mehr als zwei sog. EduApps pro 90 Minuten
eingesetzt werden (vgl. ebd.). Auch fiir die curriculare Lehre und die WissWB
gilt: Weniger ist mehr!

Die grofle Heterogenitit in der WissWB stellte bereits in der Prasenzlehre
hohe Anforderungen an die Lehrenden. Hier gilt es die Zielgruppe und de-
ren Lernziele genau auszuloten. Wie im Ergebnisteil berichtet wird, kann eine
unterschiedliche Motivlage zu sehr unterschiedlichen Rahmenbedingungen
fithren. Im digitalen Bereich ist hier unter anderem das Vorwissen und die
Einstellung der Lehrenden zu digitalen Methoden zu beachten. Dies betonen
ebenfalls Egetenmeyer et al. (2021: 119):

Fir Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung stellt sich
die Herausforderung, digitale Medien passgenau fiir die verschiedenen
Teilnehmenden einzusetzen: Welche digitalen Medien unterstiitzen die
Motivation zur Teilnahme an einer Weiterbildung und welche stellen
ein Hindernis fiir welche Adressatinnen und Adressaten dar?

Lehre in der Weiterbildung kann nur gelingen, wenn die Forderungen der
Lerngruppe eingeldst werden kénnen, denn die Lernenden sind hier zugleich

1 Eine Zusammenstellung von Marion Grein an nicht-digitalen Aktivititen fiir die digitale
Lehre ist unter folgendem Link zu finden: https://padlet.com/grein/digitaler_Raum.
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Kund*innen. Fiir die Lehrenden heif3t dies, dass digitale Szenarien nur dann
von den Lernenden angenommen werden, wenn ein klarer Mehrwert ersicht-
lich ist.

3 Forschungsprojekt Methoden-Kollage:
Lehren und Lernen nach Corona

Digitalisierung im Bildungsbereich ist weit mehr als das Ersetzen ana-
loger Lehrmittel durch digitale (beispielsweise Buch durch PDF). Es
geht vielmehr darum, auf Basis der sich verandernden technologischen
Moglichkeiten neue padagogisch-didaktische Ansitze zu entwickeln,
welche die Technologien gezielt und unterstiitzend einsetzen. (Blossfeld
etal. 2017: 81)

Die Frage, die es nun zu beantworten gilt, wurde bereits vielfach sowie von vie-
len Seiten gestellt: ,Wie konnen zukiinftige Lehr-Lern-Umgebungen multime-
dial so gestaltet werden, dass sie einen didaktischen Mehrwert bieten?“ (ebd.:
83). Genau hier setzt das vorliegende Projekt Methoden-Kollage an: Mit Hilfe
eines strukturierten Vorgehens werden im Sinne einer Best Practice- Analyse
die vielversprechendsten Ansitze beziiglich der mikrodidaktischen Gestaltung
identifiziert und systematisch aufbereitet. Dabei werden folgende Fragen be-
riicksichtigt:

« Welche Tools und Apps haben sich fiir die digitale Lehre als sinnvoll
erwiesen?

« Mit welchen Tools und Apps konnen Methoden der Prisenzlehre in
ein digitales Format iibertragen werden?

« Wie miissen Lehr-Lernszenarien gestaltet sein, um (auch im digitalen
Einsatz) einen Mehrwert zu bieten?

Im nachfolgenden Abschnitt wird das methodische Vorgehen zum Beantwor-
ten dieser Fragen vorgestellt.
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3.1 Methodisches Vorgehen

Zur Erstellung der Methoden-Kollage war zunichst eine Datenerhebung not-
wendig. Diese wurde in Form von qualitativen Interviews mit Lehrpersonen
des ZWW? und des Masterstudiengangs Deutsch als Fremdsprache/Deutsch
als Zweitsprache durchgefiihrt, welche durch Leitfiden semistrukturiert gestal-
tet waren. Die qualitativen Interviews wurden zunachst durch einen Online-
Fragebogen vorbereitet, welcher vorab an die Interviewpartner*innen gesendet
wurde. Dieser diente der individuellen Anpassung seitens der beiden Intervie-
werinnen auf die einzelnen Interviews, sodass anhand des jeweiligen Leitfa-
dens direkt Bezug auf die Antworten innerhalb des Fragebogens genommen
werden konnte. Der Fragebogen zielte besonders auf die Erfragung der bishe-
rigen Erfahrung der Interviewpartner*innen mit der digitalen Lehre ab. Nach
der Erfassung des allgemeinen Wissensstands zur Online-Lehre durch zwei
generelle Fragen, wurden die Teilnehmenden um Folgendes gebeten:

Bitte erinnern Sie sich an eine Online-Veranstaltung, die Ihnen besonders
positiv in Erinnerung geblieben ist, und beurteilen Sie folgende Aussagen
von ,trifft gar nicht zu‘ bis ,trifft voll zu:

Anschlielend wurden innerhalb des Online-Fragebogens nachfolgende Punk-
te erfragt:
In der Online-Veranstaltung ...

.. habe ich verschiedene Tools benutzt.

.. war die Atmosphdre freundlich und gewinnbringend/lernfordernd.

.. gab es Kombination aus synchronen und asynchronen Sitzungen.

... hatte ich das Gefiihl, dass die Schulung der Kompetenzen in meinem
Arbeitsbereich online ebenso gelungen ist wie in der Prisenzlehre.

Unter Einbezug der Antworten aus dem Online-Fragebogen wurde innerhalb
der qualitativen Interviews unter anderem Bezug auf die positiv in Erinne-

2 U. a. mit Giinay und Lux, wissenschaftliche Mitarbeiterinnen des ZWW.
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rung gebliebene Online-Veranstaltung genommen, um spéter authentische
Best Practice-Szenarien aus den Interviews filtern zu konnen.

Insgesamt wurden im Laufe des Sommersemesters 2022 elf Interviews
durchgefiihrt, welche allesamt auf Microsoft Teams stattfanden, sowie dort
fiir die spitere Auswertung aufgezeichnet wurden. Acht der insgesamt elf
Interviewten sind in unterschiedlichen Teilen der WissWB des ZWWs, wie
z. B. dem Bereich Studieren 50 Plus, der Bildungsberatung oder dem Bereich
Deutsch als Zweitsprache, tdtig. Dariiber hinaus wurden drei Lehrende aus
dem Studienfach Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache inter-
viewt.

Die Lange der Interviews war auf ca. eine Stunde angesetzt. Inhaltlich be-
zogen sich die Interviews auf die Erfahrung der Interviewten mit der digitalen
Lehre im Besonderen auf Methoden und Tools, welche wihrend der digitalen

Lehrveranstaltungen zum Einsatz kamen:

o Denken Sie, dass die von Ihnen ausgewdihlten Tools sich besonders in
Hinblick auf Ihren Arbeitsbereich als gewinnbringend erweisen?

o Inwieweit kann in der digitalen Lehre kollaboratives Lernen ermaglicht
werden? Welche Methoden eignen sich hierfiir?

Des Weiteren wurde durch einige Fragen innerhalb des Leitfadens ein Aus-
blick auf die (zukiinftige) Verzahnung zwischen Prisenz- und Online-Lehre
ermoglicht, welche auf die im Unterkapitel zur digitalen Lehre genannten vier
Zukunftsszenarien anspielt (vgl. Grein 2021: 42):

o Was ist online besser als offline?

o Stellen Sie sich vor die Pandemie ist voriiber. Was wiirden Sie vom
Online-Unterricht beibehalten? Und was wiirden Sie auf jeden Fall
offline machen?

Anhand der Aufzeichnungen der Interviews via Microsoft Teams wurden jene

Interviews schliefllich ausgewertet. Dazu wurde ein Auswertungsraster mit
unterschiedlichen Kategorien erstellt:
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Im Zuge der Auswertung wurden die Antworten der Interviewpartner*innen
diesen Kategorien zugeordnet sowie transkribiert. Eine solche strukturierende
Inhaltsanalyse erlaubt es Verbindungen zwischen den einzelnen Antworten
herzustellen (vgl. Pfeiffer & Genau 2021).

Die Auswertung der Interviews bildet die Basis fiir eine erste Version der
Methoden-Kollage, welche unter anderem die aus den qualitativen Interviews
erhobenen Methoden, Tools sowie Best Practice-Szenarien umfasst. Ziel des
Projekts ist es diese ermittelten Best Practice-Beispiele auch fiir die curriculare
Lehre fruchtbar zu machen. Deswegen ist als nichster Schritt die Einbindung
sogenannter Critical Friends geplant.

Bei der Critical Friends-Methode handelt es sich im Wesentlichen um eine
Feedback-Methode zwischen Kolleg*innen (vgl. Boros et al. 2015). Diese um-
fasst mehrere Akteur*innen: Prasentator*innen, Diskutant*innen und einen
sogenannten Faciliator (vgl. ebd.). In ihrer Standardform wird die Critical
Friends-Methode synchron durchgefiihrt, sodass ein direkter Austausch zwi-
schen den einzelnen Akteur*innen zu einem ausgewihlten Thema stattfinden
kann. Im Falle des Projekts Methoden-Kollage wird diese allerdings asynchron
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ausgefithrt werden, sodass kein Faciliator, welcher im Normalfall die Diskus-
sion leitet (vgl. ebd.), benétigt wird.

Der Einsatz der Critical Friends-Methode hat zum Ziel, dass anhand des
Feedbacks eine verbesserte zweite Version der Methodensammlung erstellt
werden kann, sodass diese im weiteren Verlauf des Projekts kollaborativ und
agil weiterentwickelt wird.

3.2 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die ersten Ergebnisse der qualitativen Interviews
vorgestellt und miteinander in Bezug gesetzt. Zudem wird ein kurzer Ausblick
auf einen moglichen weiteren Verlauf der Online-Lehrformate gegeben.

Wie die Skizzierung der Bereiche Studieren 50 Plus der WissWB, die
DaZ-Lehrkrifteausbildung der WissWB sowie der curricularen Lehre im Mas-
ter Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache zeigt, hat die Ziel-
gruppenorientierung hinsichtlich einer erfolgreichen Umsetzung des Theorie-
Praxis Transfers eine besondere Relevanz. Anhand dieser Perspektive lassen
sich Anspriiche in Hinblick auf die digitale Lehre abbilden, woraus sich wie-
derum zusitzliche Herausforderungen fiir die Lehrenden und den addquaten
Einsatz von methodischen Hilfsmitteln ergeben.

Studieren 50 Plus

Der Bereich Studieren 50 Plus der WissWB richtet sich an éltere Menschen,
die sich nach ihrem Berufsleben mit wissenschaftlichen Fragestellungen aus-
einandersetzen wollen. Um die universitiren Angebote realisieren zu konnen,
arbeitet das ZWW eng mit den jeweiligen Fachbereichen zusammen. Das Pro-
gramm besteht sowohl aus Einzelveranstaltungen als auch aus Seminaren, die
sich in Semesterstrukturen widerspiegeln.

Damit im Bereich 50 Plus der WissWB ein Transfer der Prasenz- in die
Online-Lehre gelingen konnte, mussten vorab spezifische Herausforderungen
beachtet werden.

136 © Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Digitalisierung in curricularer Lehre und wissenschaftlicher Weiterbildung

Kennnisse zu digitalen Tools und Methoden:

Die Heterogenitét dieser Lerngruppe zeichnet sich vor allem hinsichtlich des
Vorwissens und der Erfahrungen mit der digitalen Lehre ab: Wéhrend einige
Teilnehmende durchaus sehr technik-affin sind, muss fiir die Mehrheit eine
liickenhafte Kenntnis der aktuell eingesetzten Tools und Online-Methoden
konstatiert werden. Diese Liicken galt es vor Beginn der Online-Lehre zu
schlieflen. Ansonsten wiéren zahlreiche Teilnehmende nicht im Stande gewe-
sen, an den Veranstaltungen teilzunehmen. Dies ging mit einem hohem orga-
nisatorischen sowie zeitlichen Aufwand einher. Vor allem Sprechstunden via
Telefon wurden zur Vermittlung der Computerkenntnisse genutzt. Zudem gab
es BigBlueButton-Sitzungen, in denen Grundlagen zur Nutzung der Plattform
vermittelt wurden sowie ,,[...] Anleitungen mit Screenshot und Text, um vi-
suell die ganze Bandbreite abzudecken® (Harder 2022).

Technische Ausstattung:

Auch die technische Ausstattung der Teilnehmenden wies Unterschiede auf,
weswegen viele Fragen hinsichtlich des digitalen Unterrichts individuell und
innerhalb eines eins-zu-eins Gesprachs geklart werden mussten. Als Hilfe-
stellung dienten zudem Anleitungen, die stetig iiberarbeitet und auf die Be-
diirfnisse der Teilnehmenden angepasst wurden. Beispielsweise wurde darauf
geachtet, moglichst wenige Anglizismen zu verwenden, um die Teilnehmenden
nicht zu tiberfordern. Zudem wurde mit vielen Screenshots gearbeitet, um
das Vorgehen bestmoglich zu visualisieren. Auch Panopto-Videos sowie ein
Moodle-Kurs wurden den Teilnehmenden zur Verfiigung gestellt.

Erginzung durch asynchrone Formate:

Die digitalen Kompetenzen der Teilnehmenden verbesserten sich mit der Zeit,
jedoch konnten aufgrund geringer Erfahrungen mit der Online-Lehre nicht
alle Liicken geschlossen werden, weswegen vermehrt asynchrone Sitzungen
angeboten wurden. Innerhalb dieser Sitzungen wurden Lernmaterialien in
Form von Mails weitergeleitet oder auf Moodle zur Verfiigung gestellt.
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Geringer Einsatz interaktiver Tools:

Auf interaktive Online-Tools wurde weitestgehend verzichtet, um bei den Teil-
nehmenden keine Uberforderung hervorzurufen, denn ,,[...] die Zielgruppe
ist gerade im Internetbereich ganz vorsichtig und nicht [auf] learning by doing
eingestellt, sondern bringt viel Angst mit“ (Harder 2022). Auch beim Einsatz
von Methoden wurde eine reduzierte Form gewahlt. Dies entspricht im Grofien
und Ganzen auch der methodischen Gestaltung des klassischen Angebots. Hier
steht vor allem die Vermittlung von Wissen sowie die Diskussion im Plenum
im Vordergrund. Kollaborative Methoden, eigenstindige Erarbeitung von Wis-
sen oder gruppenformiges Arbeiten findet im Bereich Studieren 50 Plus auch
im Préasenzformat nur selten statt.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Schwerpunkt der Online-
Lehre im Bereich Studieren 50 Plus vor allem im Informieren und Weiterbil-
den der digitalen Kompetenzen liegt. Dies spiegelt sich auch im methodischen
Spektrum der Veranstaltungen wider.

Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache

Anders als im Bereich Studieren 50 Plus ist die Vermittlung von Wissen nur
eine Sdule im Bereich Deutsch als Zweitsprache/Fremdsprache. Der Austausch
in der Gruppe, das Reflektieren und das eigenstédndige Erarbeiten von Einhei-
ten bilden hier ein zentrales Anliegen. Die Lernziele sind deutlich auf héheren
Taxonomiestufen angesiedelt (vgl. Bloom et al. 1956), was dazu fiihrt, dass eine
intensive Beschiftigung mit den Themen auch im digitalen Format ermdglicht
werden muss.

Dies spiegelt sich auch in den Ergebnissen des Forschungsprojekts wider.
Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Interviews dargestellt,
welche eine erfolgreiche didaktische Digitalisierung im Bereich Deutsch als
Zweitsprache/Fremdsprache begiinstigen.

Der Bereich DaZ der WissWB richtet sich an Lehrkrifte aus rheinland-
pfilzischen Schulen der Sekundarstufe, die sich hinsichtlich der DaZ-Sprach-
forderung im schulischen Kontext weiterbilden méchten. Die Schwerpunkte
der Qualifizierungsreihe beinhalten das Planen, Durchfiithren sowie Evaluieren
des DaZ-Unterrichts. Zudem sollen die Teilnehmenden beziiglich ihrer pluri-
kulturellen Kompetenzen sensibilisiert werden. Die Module sind in synchro-
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nen und asynchronen Lerneinheiten aufgebaut. Die synchronen Lerneinheiten
bestehen jeweils aus Priasenz- und Online-Sitzungen. Da auch die Schulen von
den Schlieflungen betroffen waren, war die virtuelle Lehre fiir Lehrkrifte ein
mehr oder weniges bekanntes Gebiet.

Der Masterstudiengang Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweit-
sprache hat dhnliche Schwerpunkte, mit dem Unterschied, dass es sich bei
der Zielgruppe um Studierende handelt und die Zielsetzung daher auch das
wissenschaftliche Arbeiten umfasst. Durch die empirische, theoretische und
praktisch-didaktische Verzahnung sollen Studierende zudem auf die vielfalti-
gen Tatigkeiten des Sprachunterrichts, der fremdsprachenbezogenen Erwach-
senenbildung sowie der Kulturvermittlung im In- und Ausland vorbereitet
werden. Die digitalen Kompetenzen der Studierenden waren durch das digitale
Lehrangebot des Masters schon vor Beginn der Corona-Pandemie geschult.

Betrachtet man die Ergebnisse beider Bereiche, so féllt auf, dass es beziig-
lich der methodischen Gestaltung in vielen Bereichen grofe Uberschneidun-
gen gibt. Dies ist vor allem in der dhnlichen (Lern-)Zielsetzung begriindet.

Um der Frage Wie sieht eine erfolgreiche didaktische Digitalisierung im
Bereich DaF/DaZ aus? nachzugehen, werden im Folgenden Aspekte von
Lehr-Lernszenarien innerhalb der digitalen Lehre, welche in den Interviews
beider Bereiche genannt wurden, skizziert.

Gruppendynamik:

Durch die bereits vorhandenen digitalen Kompetenzen der Studierenden la-
gen die spezifischen Herausforderungen vor allem im Erhalt einer positiven
Gruppendynamik innerhalb der digitalen Kommunikation.

Hierbei ist das Anschalten der Kameras von grofier Bedeutung, da dies
das soziale Miteinander stirken kann und ein erstes Feedback durch die Ges-
tik und Mimik der Teilnehmenden eingeholt wird. ,,Eingeschaltete Kameras
sind notwendig, um zu {iberpriifen, ob Teilnehmende aktiv zuhéren und am
Unterrichtsgeschehen teilnehmen. Gestik und Mimik sind hierbei etwas ganz
Zentrales* (Grein: 2022 und in diesem Band).

Da sich Teilnehmende sowie Lehrende wihrend der Pandemie meist in
einer privaten Umgebung befanden, kam eine zur Prisenzlehre differente Art
der Intimitét durch die Bildschirmkonferenzen zustande. Dies sollte bei dem
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Waunsch, die Kameras anzuschalten, beachtet und durch Auflockerungsiibun-
gen zu Beginn der Sitzungen transparent gemacht werden. Damit hierbei eine
positive und gewinnbringende Gruppendynamik entsteht, ist es wichtig die
Hemmschwellen von Beginn an abzuschaffen. Dies kann beispielsweise mit Ice
Breaker-Methoden, die mithilfe von Tools online umgesetzt werden kénnen,
gelingen.

Nettiquette:

Zu Beginn jeder Sitzung sollten mit den Teilnehmenden die Regelungen zur
Nettiquette besprochen werden, damit Wortmeldungen sowie Riickfragen
virtuell gelingen konnen. Je nachdem, welches Videokonferenzsystem man
fiir die virtuelle Lehre nutzt, sind die Moglichkeiten fiir Wortmeldungen und
Riickfragen unterschiedlich. Daher sollten Lehrende sich vorab mit den Va-
riationen vertraut und die Teilnehmenden hierauf aufmerksam machen. In
den Interviews wurden vor allem BigBlueButton, Microsoft Teams sowie Zoom
als Videokonferenzsysteme genannt. Hier gibt es die Moglichkeit, Riickmel-
dungen in Form von Chat-Eintragen sichtbar zu machen. Aufierdem kénnen
Wortmeldungen mit einem Hand-Emoji fiir Teilnehmende und Lehrende
gekennzeichnet werden. Eine andere Option, die sich laut Interviews inner-
halb der Online-Lehre bewdhrt hat, sind Riickmeldungen in Form von ,,Zwi-
schenkommentaren®, da so Fragen auf direktem Weg geklért werden kénnen
und folglich nicht mehr die Gefahr besteht, dass Riickmeldungen im Chat
untergehen.

Sozialformen:

Auch bei der virtuellen Lehre ist es wichtig, differente Sozialformen zu ermég-
lichen. Hierbei kam vor allem folgende Frage auf:

Wie kann ich das umsetzen, was mir aus didaktischer Sicht wichtig ist?
Also beispielsweise die Sozialform wechseln, um in Interkation zu gehen.

Welche Moglichkeiten habe ich hierzu online? (Giinay: 2022)

Kleinere Gruppengrofien und Partnerarbeiten fordern die Interaktivitat und
helfen, mégliche Hemmschwellen zu {iberwinden. Dies kann beispielsweise

140 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Digitalisierung in curricularer Lehre und wissenschaftlicher Weiterbildung

durch das Erstellen von Breakoutrooms bzw. Konferenzraumen gelingen. Hier
ist es wichtig, auf die zeitliche Gestaltung zu achten. Es ist beispielsweise mog-
lich eine Zeitbegrenzung einzustellen, nach der Teilnehmende automatisch in
den Hauptraum zuriickgeholt werden. Anders als in der Prasenzlehre kénnen
Lehrende nicht dezent ,,in Gruppen hineinhéren®, da Breakoutrooms lediglich
separat betreten werden koénnen.

Fir Gruppenarbeiten eignen sich Tools wie beispielsweise Gather Town,
die es den Teilnehmenden erméglichen, Konversationen authentischer und
flexibler zu gestalten. Dabei wichtig zu beachten ist jedoch, dass der zeitliche
Aufwand hoher ist als in Prisenzveranstaltungen, bei denen z. B. auch ein
Tuscheln mit den Sitznachbar*innen moglich ist und ohne groflen Aufwand
gestaltet werden kann. Um Ergebnisse in Gruppen- und Partnerarbeitsphasen
zu sichern, eignen sich kollaborative Tools wie Wonder oder Etherpad.

Zeitmanagement und zeitliche Gestaltung:

Gerade in der Online-Lehre ist es wichtig, dass Zeitmanagement im Auge zu
behalten. Viele Prozesse miissen vorab mit den Teilnehmenden besprochen
werden und auch die Organisation und Vorbereitung der Seminare nimmt
mehr Zeit in Anspruch, da gerade die Verwendung von noch nicht bekannten
Tools und Systemen Zeit einfordert. Zudem sind kleinere Pausen notwendig,
um die Aufnahmefihigkeit der Beteiligten zu bestarken. Dabei sollte vor allem
die Korperlichkeit und Interaktion in Form von kleinen Lockerungsiibungen
beachtet werden.

Beziiglich der zeitlichen Gestaltung ist ein Maximum von sieben Unter-
richtseinheiten am Stiick in der Online-Lehre eine unbedingte Forderung.
Durch das langere Sitzen und die Ndhe zum Bildschirm ermiiden Teilneh-
mende deutlich schneller.

Feedback:

Feedbackrunden, die mithilfe von Tools wie z. B. Mentimeter umgesetzt wer-
den konnen, helfen bestméglich auf die Bediirfnisse der Teilnehmenden ein-
zugehen und das Online-Format entsprechend anzupassen, denn dieses fordert
eine gewisse Flexibilitat, sowohl von Lehrenden als auch von Lernenden:
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Fiir die Dozierenden war es ganz wichtig das Feedback mitzubekommen,
also die Gruppenstimmung anzupassen (Lux: 2022).

Methodische Gestaltung durch den Einsatz von Tools:

Typische methodische Gestaltungen konnen mithilfe von Tools auch in der di-
gitalen Lehre umgesetzt werden. Grundsitzlich gilt hier jedoch: Um méglichst
viele Elemente der Prasenzveranstaltung in die Online-Lehre zu ibernehmen,
helfen Tools als Werkzeuge. Diese sollten jedoch vorab mit den Teilnehmenden
besprochen und ausprobiert werden. Wichtig ist auch, dass die Online-Tools an
den richtigen Stellen Verwendung finden und keine Uberladung durch diese
stattfindet. Dabei ist es hilfreich, das Vorgehen fiir die Teilnehmenden trans-
parent zu machen. Damit eine Orientierung geschaffen werden kann, helfen
Tools wie Padlet. Hier konnen der Ablauf fiir Teilnehmende anschaulich und
zu jeder Zeit nachlesbar gemacht und Ergebnisse gesichert werden.

4 Ausblick

Die Ergebnisse der qualitativen Interviews des Bereichs DaZ der WissWB und
dem curricularen Bereich DaF/DaZ zeigen, dass der Transfer von der Prasenz-
in die Online-Lehre gelungen ist. Eine Kompetenzerweiterung hat sowohl bei
den Teilnehmenden als auch bei den Lernenden stattgefunden. Zudem wurde
innerhalb der qualitativen Interviews erldutert, dass ,,[...] defacto die Lern-
menge/der Lernerfolg [...] bei der virtuellen Lehre viel grofler ist. Das Wissen,
welches man erlangt oder die Menge der Zeit, in der man sich damit ausein-
andersetzt, ist viel grof3er in der virtuellen Lehre® (Grein: 2022).

Die herausgefilterten Aspekte geben einen Anhaltspunkt hinsichtlich einer
erfolgreichen didaktischen Digitalisierung im Bereich DaZ sowie DaF.

Um die Online-Lehre noch besser auf die Bediirfnisse der Teilnehmen-
den anzupassen, ist es in einem néchsten Schritt sinnvoll die Perspektive zu
andern und qualitative Interviews mit Studierenden oder Teilnehmenden zu
fithren, denn Feedback ist vor allem in der virtuellen Lehre relevant. Hier
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konnte auch im Sinne einer Transferevaluation das langfristige Verankern der
Inhalte iiberpriift werden.

Da sich die Antworten der qualitativen Interviews auf die Erfahrungen in
einer Zeit der reinen Online-Lehre beziehen, wird im Folgenden ein kurzer
Ausblick tiber mégliche zukiinftige Online-Lehrsettings gegeben.

Durch eine Vielzahl an positiven Aspekten wie z. B. ein groflerer Lern-
erfolg, Anonymitit, Unverbindlichkeit, Flexibilitit sowie die Erweiterung der
digitalen Kompetenzen werden auch in Zukunft Online-Formate innerhalb
der Lehre Verwendung finden. Jedoch gibt es Faktoren der Présenzlehre, die
nicht vollstindig durch die Online-Lehre substituiert werden kénnen. Ein so-
ziales Miteinander, Korperlichkeit sowie Bewegung kénnen zwar durch Tools
gefordert, jedoch nicht ersetzt werden. Daher ist der Wunsch nach zukiinf-
tigen Veranstaltungsformen, die sowohl Elemente der Prisenz- als auch der
Online-Lehre enthalten, grofl. Um die positiven Aspekte beider Lehrsettings
miteinander zu verbinden, eignet sich daher ein Blended Learning-Format.
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Annotierte 360°-Bilder in Thinglink
beim Erlernen von Unterrichtsplanung

Eine Design Based Research Studie

Einleitung

Die Herausforderungen der digitalen und hybriden Lehre, vor die sich die
Hochschulen seit dem Sommersemester 2020 gestellt sahen, haben es méglich
und notwendig gemacht, digitale Konzepte stirker in die tertidre Bildung zu
integrieren. Dies gilt einmal mehr fiir die Ausbildung von Lehrkréften, da diese
zukiinftig ebenfalls digitale Medien in der eigenen Lehre einsetzen werden
(miissen). Zu diesem Zweck wird im Rahmen des Lehr-Forschungsprojektes
#Virtual Visuals - Bausteine einer hochschuldidaktischen Digitalisierung den
Studierenden des Moduls Kulturstudien II des BA-Studienganges Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache sowie den Studierenden des Proseminars Exegese
des Alten Testaments an der Universitat Leipzig angeboten, die komplexen und
integrierten Seminarinhalte zur Gestaltung einer Unterrichtseinheit bzw. eine
Exegese tiber das digitale Tool Thinglink fiir sich zu visualisieren und damit
strukturell nachzuvollziehen.

Das Projekt wird im Rahmen eines Digital Fellowships des Arbeitskrei-
ses E-Learning der Landesrektorenkonferenz Sachsen und damit mit Mitteln
des Sachsischen Staatsministeriums fiir Wissenschaft, Kultur und Tourismus
(SMWK) unterstiitzt. Als Fellows werden Lehrende an sachsischen Hoch-
schulen gefordert, deren digital gestiitzte Lehrkonzepte eine Modellwirkung
entfalten konnen.

In Kapitel 1 dieses Beitrags wird das Projekt inhaltlich umrissen und auf
dieser Grundlage in Kapitel 2 methodologisch im Design Based Research ver-
ortet. In diesem Zusammenhang findet auch eine knappe Einfithrung in die
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Nutzung von 360°-Medien in der Hochschullehre statt. Im dritten Kapitel wird
das methodische Vorgehen dargestellt und im vierten die Ergebnisse présen-
tiert. Nach einer Diskussion im fiinften Kapitel wird im abschlieflenden Fazit
auch ein Ausblick auf die Fortfithrung des Projektes gegeben.

1 #Virtual Visuals - Bausteine einer
hochschuldidaktischen Digitalisierung

Die Kooperation des Herder-Instituts und des Instituts fir alttestamentli-
che Wissenschaft begegnet der didaktischen Herausforderung, methodische
Einzelschritte und ihr Ineinandergreifen im Lehrkontext anschaulich zu
vermitteln. Im Modul Kulturstudien II im Bachelorstudiengang Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache bezieht sich dies auf einzelne Aspekte einer Unter-
richtskonzeption fiir die diskursive Landeskunde, die erlernt und sukzessive
wieder zusammengefiithrt werden miissen. Im Proseminar Exegese des Alten
Testaments miissen die einzelnen historisch-kritischen Methodenschritte und
ihr Zusammenspiel nachvollzogen werden. Uber mehrere Semester konnte
beobachtet werden, dass die Trennung der Einzelschritte, die anschlieende
logische Zusammenfiihrung und deren gegenseitige Beeinflussung fiir die Stu-
dierenden herausfordernd war.

Das Lehr-Forschungsprojekt #Virtual Visuals — Bausteine einer hochschuldi-
daktischen Digitalisierung wurde im Wintersemester 2021/22 mit einer ersten
Kohorte im Modul Kulturstudien II durchgefiihrt; die Ergebnisse dieser Kohorte
stehen im Mittelpunkt dieses Beitrags. Das Vertiefungsmodul Kulturstudien IT
sieht vor, dass Bachelorstudierende in Kleingruppen eine Unterrichtseinheit
basierend auf dem Ansatz der diskursiven Landeskunde (vgl. u. a. Altmayer
2016) planen, durchfiihren und reflektieren. Dazu werden die Grundlagen der
diskursiven Landeskunde (u. a. Kulturbegriffe, Diskursbegriffe, Theorie der
Deutungsmuster) wiederholt und Aspekte zur Unterrichtskonzeption (u. a.
Lehr-Lernziele, Methoden-, Materialwahl) erarbeitet. Fiir die Priifungsleistung
miissen diese Inhalte dann zusammengefiihrt und in Abhéngigkeit voneinan-
der gebracht werden. Aus den Erfahrungen der vergangenen Semester lassen
sich dabei drei Herausforderungen des Lehrens und Lernens identifizieren:
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1. Didaktisch herausfordernd ist es, dass die einzelnen Aspekte der
Unterrichtskonzeption fiir die Erlernbarkeit im Seminar separat
betrachtet werden miissen, obwohl sie sich eigentlich bedingen.
Daraus resultierend ist es

2. methodisch herausfordernd fiir die Studierenden, die getrennt er-
lernten Aspekte sinnvoll, kohédrent und begriindet zusammenzu-
fithren. Diese Zusammenfithrung geschieht einerseits individuell,
andererseits semesterbegleitend in Projektgruppen zu den zu pla-
nenden Unterrichtseinheiten. Das fithrt dazu, dass Entscheidungen
einer Seminarsitzung in der niachsten oft verandert oder verworfen
werden miissen, um das Ziel der Erstellung einer kohédrenten Un-
terrichtseinheit zu erreichen.

3. Inhaltlich herausfordernd ist fiir die Studierenden der diskursive
Landeskundeansatz, da er ihre Unterrichtskonzeption aufgrund
u. a. bestimmter eigener didaktisch-methodischer Prinzipien mit-
beeinflusst.

Die didaktische Intervention, welche fiir das Modul im Rahmen des Projektes
entwickelt, erprobt und evaluiert wurde, versucht, diesen Herausforderungen
zu begegnen. Sie erginzt damit das bereits bestehende Konzept des Flipped-
Classroom-Modells (u. a. Bergmann & Sams 2012), bei dem die Studierenden
entsprechende Texte vorbereitend lesen, diese in der Seminarsitzung disku-
tieren, abstrahieren und anschlieflend im Rahmen einer Werkstattarbeit auf
ihre konkreten Projekte anwenden, um ein weiteres Element: Die Studierenden
sollen - basierend auf den in den Seminarsitzungen wochentlich erlernten,
komplexen Inhalten - in Thinglink eine Art E-Portfolio - in einem 360°-Bild
erstellen und annotieren. Diese Plattform ermoglicht es Nutzer*innen, 2D-
und 360°-Bilder hochzuladen und eine Vielzahl von Hotspots hinzuzufiigen,
die, wenn sie angeklickt werden, zusdtzliche Bilder, Texte, Audiodateien oder
Links zu anderen Bildern liefern konnen. Das Endprodukt ist eine navigierbare
Ressource mit mehreren Bildern und/oder Videos - bestenfalls ein Gesamtbild.
Durch die Integration in das 360°-Bild werden entsprechende Zusammenhin-
ge visuell und inhaltlich sichtbar gemacht. Um die Studierenden zu unterstiit-
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zen, wurden zudem zwei Tutorien eingerichtet, eines zur inhaltlichen, eines
zur technischen Unterstiitzung.

2 Fachliche Einordnung des Projektes

Das Lehrforschungsprojekt ist angelegt als Design Based Research (u. a. Barab
& Squire 2004; McKenney & Reeves 2018); die methodologische Einordnung
dieser Studie wird im Folgenden vorgenommen, ist sie doch die Grundlage fiir
das Vorgehen aller weiteren Kapitel.

Dieser Beitrag fokussiert die Erforschung von 360°-Medien in der Hoch-
schullehre. Auch wenn das Tool Thinglink bereits in Unterrichtskonzeptionen
genutzt wird, lag der Schwerpunkt in der Vergangenheit auf der Rezeption von
360°-Medien. Das Anlegen eigener Annotationen in einem 360°-Bild blieb
dabei meist unerforscht und soll deshalb hier naher untersucht werden. Im
Projekt wurde daher begleitend auch die Medienkompetenz der Studierenden
erforscht.

2.1 Design Based Research

Die Studie verschreibt sich dem Design Based Research als einem methodo-
logischen Paradigma innerhalb des Scholarships of Teaching and Learning
(SoTL). Unter SoTL verstehen wir laut Huber (2014: 21):

[...] die wissenschaftliche Befassung von Hochschullehrenden in den
Fachwissenschaften mit der eigenen Lehre und/oder dem Lernen der
Studierenden im eigenen institutionellen Umfeld durch Untersuchun-
gen und systematische Reflexionen mit der Absicht, die Erkenntnisse
und Ergebnisse der interessierten Offentlichkeit bekannt und damit
dem Erfahrungsaustausch und der Diskussion zuginglich zu machen.

Diese Expertise {iber die eigene Lehre verbleibt jedoch nicht in den Handen

der Lehrperson, sondern muss sich an dem bestehenden Forschungsstand und
der aktuellen Theorie messen lassen. Mit ihrer Veroffentlichung wird sie auch
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uberpriifbar. SOTL ist nicht auf eine Art des Forschens beschrankt; es tragt
vielmehr den vielfdltigen Forschungsparadigmen der unterschiedlichen Dis-
ziplinen Rechnung. Dies erfordert allerdings laut Huber (2014: 32), dass min-
destens eine gewisse Einarbeitung in sozialwissenschaftliche Forschung erfolgt.

Im Mittelpunkt dieser Studie steht die Frage nach dem Einsatz eines neuen
digitalen Tools und seiner Verwendung im Rahmen einer didaktischen Inter-
vention im Seminar. Dies legt eine Umsetzung mittels Design Based Research
(DBR) nahe. Wir fassen SoTL mit DBR als ein kooperatives und kollaboratives
Verfahren zusammen, weshalb hier eine Zusammenarbeit der Fachbereiche
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und Theologie stattfindet. Es wird die Ex-
pertise der beteiligten Dozentinnen und wissenschaftlichen Hilfskrafte genutzt,
gleichsam aber auch die technische Ausstattung geteilt. Konkret orientierte
sich die Umsetzung des DBR an dem Modell von McKenney & Reeves (2019:
82-88): (1) In der Phase ,Analyse und Exploration' wurde das Problem zunéchst
moglichst genau umrissen (s.o., Kap. 2); auch wurden das Problem und erste
Interventionsideen ungesteuert von den Projektleiterinnen mit verschiedenen
Akteuren - ehemaligen Absolvent*innen des Moduls und gleichsam spéteren
wissenschaftlichen Hilfskréften im Projekt, dem wissenschaftlichen Mitarbei-
ter an der Universitét Leipzig im Projekt Digitale Hochschulbildung Sachsen
sowie der Professorin fiir Deutsch als Fremdsprache mit dem Schwerpunkt
Methodik/Didaktik - diskutiert. Es schloss sich eine Literaturrecherche an,
die im folgenden Teilkapitel zu 360°-Medien in der Hochschullehre ihren Aus-
druck findet. Es wurde zudem zu Aspekten der Visualisierungen' und Medien-

1 Die entwickelte Intervention setzt auf die Visualisierung der komplexen Gemengelage bei der
Entwicklung einer Unterrichtseinheit. Dabei will der Beitrag keineswegs auf die nun umfang-
reich widerlegten Lerntypen - jiingst bei Bauer & Asberger (2022) diskutiert — zuriickgreifen,
um eine Sinnebene im Besonderen anzusprechen. Vielmehr resultiert das Vorgehen aus der
komplexen Problematik und Forschungsliicke zur Verwendung von Visualisierungswerkzeu-
gen bei der Durchfithrung komplexer kognitiver Aktivititen (dazu u. a. Parsons & Sedig 2014:
693; Sedig, Parsons, Dittmer, & Haworth 2014). Bei der Recherche wurden zudem Beitrage
zum Bildeinsatz in der Fremdsprachendidaktik beriicksichtigt (u. a. Hallet 2008; Hecke 2010
& 2015), da die Seminarteilnehmenden zukiinftige Fremdsprachenlehrende sind und die
Ebene des Modelllernens fiir den Seminaraufbau grundsétzlich von Relevanz ist. Gleiches gilt
fiir die Literaturrecherche zu Visualisierungen in der Fremdsprachendidaktik (vgl. Schiffler
2012).
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kompetenz?® recherchiert. (2) In der Phase ,Design und Konstruktion' wurde
zundchst die Intervention ausgearbeitet und beschrieben; dies schlug sich in
einem Antrag fiir das Digital Fellowship des SMWK nieder. Ebenso erfolgte in
dieser Phase die Umsetzung der Intervention. (3) Die dritte Phase der ,Evaluati-
on und Reflexion’ fand parallel zur Umsetzung statt. Es wurden qualitative und
quantitative Daten erhoben, die im Mittelpunkt dieses Beitrages stehen. Das
hier skizzierte Vorgehen erscheint linear und erweckt den Eindruck, als wire es
vollstandig planbar gewesen. Dem muss vehement widersprochen werden, der
Prozess war iterativ angelegt und es mussten somit auch fortlaufend Anderun-
gen vor- und hingenommen werden. Dies folgt dem, was Barab & Squire (2004:
4) fiir Bildungsforschung mit Design-basierten Interventionen beschreiben: Es
gehe darum, ,to characterize the complexity, fragility, messiness, and eventual
solidity of the design and doing so in a way that will be valuable to others®

2.2 360°-Medien in der Hochschullehre

Die gewihlte Intervention der Visualisierung von Lerninhalten als 360°-Bild
innerhalb der Software Thinglink - ein noch eher unbekanntes Vorgehen - er-
fordert es, einen Blick auf die Nutzung von 360°-Medien und ihre Verwendung
in der Hochschullehre in geistes- und sozialwissenschaftlichen Fichern® zu
werfen. Der Grundsatzbeitrag von Ketzer-Noltge (2022) erdffnet das Feld von
360°-Bildern und -Videos als Lernorte im Fremdsprachenunterricht (FSU) -
und beriihrt damit auch unseren Kontext der Ausbildung von Lehrkriften fiir
den FSU. Zudem umreif3t Ketzer-Noltges Beitrag Moglichkeiten (u. a. Prasenz-

2 Die entwickelte Intervention stellt einen erhéhten Anspruch an die Medienkompetenz der
Seminarteilnehmenden. Es war somit von Interesse, ob das Gelingen der Intervention von
der allgemeinen Medienkompetenz der Studierenden abhingig ist. Gleichsam ist auch hier
zu berticksichtigen, dass die Seminarteilnehmenden zukiinftige Fremdsprachenlehrende sind,
entsprechend war auch die Medienkompetenz fiir den zukiinftigen Unterricht von Interesse.
Fragen der Anforderungen an die Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden wurden recher-
chiert (u. a. Bechtel 2019). Die Skala zur Selbsteinschitzung digitaler Kompetenzen bei Lehr-
amtsstudierenden von Rubach & Lazarides (2019) wurde in der methodischen Umsetzung
beriicksichtigt.

3 Dieser Beitrag geht nicht ndher auf den Einsatz von 360°-Technologie in technisch-natur-
wissenschaftlichen Fachern (bspw. Guervos et al. 2019) oder auf den schulischen Unterricht
(bspw. Theelen, van den Beemt & den Brok 2020) ein.
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gefiihl durch Immersion) und Herausforderungen (u. a. hoher Cognitive Load)
des Medien-Einsatzes. Diese Ergebnisse iibertragen Ketzer-Noéltge & Magosch
(2022) konkret auf den DaF-Kontext und veranschaulichen sie am Beispiel
des Projektes ,Virtual Lab; in dem Alltagsorte im geschiitzten Rahmen des
Lernraums zu Lernorten transformiert werden. Mit den Arbeiten von Hebbel-
Seeger (2018) zur Rezeption von 360°-Videoaufnahmen einer Vorlesung, von
McKenzie et al. (2019) zur Erfahrung von Lehrenden bei 360°-Videoaufzeich-
nungen in der Hochschullehre, von Ketzer-Noltge & Wolbergs (2021) zu Pré-
senzgefiihl und Cognitive Load der Studierenden in 360°-Streams aus dem
Hochschulseminar und von Wolbergs & Ketzer-Noltge (2022) zur Perspektive
der Lehrperson in vorgenanntem Setting kann ebenso ein zunehmendes Inter-
esse an vor allem 360°-Videotechnik in der Hochschullehre aufgezeigt werden,
wenngleich auch oft in einem experimentellen Setting verbleibend.

Den Beitrdgen ist gemein, dass sie die Rezeption von 360°-Medien in den
Mittelpunkt stellen und entsprechend Aspekte wie Immersion oder Nutzer*in-
nenzentrierung erortern. Das in diesem Beitrag skizzierte Setting setzt jedoch
auf der Ebene der Produktion von annotierten 360°-Bildern an. Die einzige den
Autorinnen bekannte Verdffentlichung, bei der Studierende selbst ein Thinglink
erstellt haben, ist von Warrick & Woodward (2021). Japanische Studierende
in einem Englischkurs waren aufgefordert, Thinglinks fiir Prasentationen zu
erstellen. Sie wurden anschlief3end gefragt, wie Thinglink ihnen geholfen habe,
ihre Kreativitat, Zusammenarbeit, Kommunikation und ihr kritisches Den-
ken zu unterstiitzen. In allen Bereichen dokumentieren Warrick & Woodward
(2021: 292f.) eine Steigerung der jeweiligen Kompetenzen. Die Ergebnisse sind
jedoch mit grofler Vorsicht zu betrachten, da nur wenige Informationen iiber
das Forschungsdesign vorliegen; zudem scheint der Beitrag auf begrifflichen
Ungenauigkeiten zu basieren: Unter anderem wird in der theoretischen Einbet-
tung der Studie Thinglink als Virtual Reality bezeichnet (ebd.: 290), ohne diese
ndher zu definieren. Auch wenn 360°-Aufnahmen héiufig als Form von VR
bezeichnet werden (vgl. u. a. Snelson & Hsu 2020), so bedarf es dennoch einer
kritischen Einordnung: Der Begrift Virtual Reality bezeichnet eine visuelle,
interaktive, computergenerierte, dreidimensionale Wirklichkeit (vgl. Ketzer-
Noltge 2022: 97). Dies triftt auf Thinglink gerade nicht zu, da hier lediglich
2D-Bilder, 360°-Panoramen, 360°-Bilder oder 3D-Grafiken genutzt werden
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koénnen. Diese miissen zwar nicht mit Fototechnik entstanden sein, sind jedoch
nicht bereits durch die Nutzung von Computertechnik eine virtuelle Realitét.
Fir die didaktische Intervention und damit auch fiir die hier vorliegen-
de Studie wurde festgelegt, dass die blofle Rezeption eines 360°-Bildes nicht
ausreicht, um die komplexe, zu erlernende Gemengelage der Seminarinhalte
zu erfassen. Vielmehr sollten die Lerninhalte individuell durch Annotationen
sichtbar gemacht werden. Diese von Lernenden selbst vorgenommene An-
notation ist nur wenig erforscht, entsprechend lagen keine Vorbilder fiir die
didaktische Intervention vor. Diese musste selbst gestaltet werden.

3  Methodisches Vorgehen

Ziel der Studie war zu untersuchen, inwiefern eine 360°-Visualisierung in
Thinglink als didaktische Intervention den Lernprozess der Studierenden un-
terstiitzt. Zur Beantwortung dieser {ibergeordneten Frage wurden quantitative
und qualitative Forschungsmethoden kombiniert. Zunéchst wurden mittels
eines Fragebogens zu Beginn (T1) sowie zum Ende des Semesters (T2) quan-
titative Daten hinsichtlich der selbsteingeschitzten Medienkompetenz, der
mediendidaktischen Kompetenz sowie der Thinglink-Nutzung der Studieren-
den erhoben. Die Daten zur Medienkompetenz wurden erhoben, da vermutet
wurde, dass Studierende mit einer hohen allgemeinen Medienkompetenz auch
ihre mediendidaktische Kompetenz hoch einschétzen. Ebenso wurde erwar-
tet, dass sich die Medienkompetenz der Studierenden durch die didaktische
Intervention verbessert. Mit der Auswertung der erhobenen Daten sollten die
folgenden untergeordneten Fragen beantwortet werden:

(A) Besteht ein Zusammenhang zwischen der selbsteingeschitzten all-
gemeinen Medienkompetenz und der mediendidaktischen Kom-
petenz der Studierenden?

(B) Haben sich die selbsteingeschétzte allgemeine Medienkompetenz
sowie die mediendidaktische Kompetenz der Studierenden zwi-
schen T1 und T2 verbessert?
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Eine dritte Frage (C) nach der Nutzung des Tools Thinglink durch die Studie-
renden, einem etwaigen Zusammenhang mit ihrer Medienkompetenz sowie
einem allgemeinen Visualisierungsbediirfnis wurde durch im Fragebogen in-
tegrierte Items operationalisiert. Auf Basis der im Fragebogen gewonnenen
Erkenntnisse wurde zudem ein qualitatives, leitfadengestiitztes Interview mit
Studierenden durchgefiihrt, durch das noch differenziertere Antworten ge-
funden werden sollten.

3.1 Quantitatives Design - Fragebogendesign und Stichprobe

Der Fragebogen gliederte sich zu T1 in drei {ibergeordnete inhaltliche Berei-
che. Neben demographischen Daten (Alter, Geschlecht, Fachsemester, Studi-
engang) wurden solche zur selbsteingeschitzten Medienkompetenz erhoben.
Das Konstrukt Medienkompetenz wurde tiber sechs Kompetenzbereiche (z. B.
Produzieren und Prisentieren oder Suchen und Verarbeiten) mit jeweils zwei
bis sechs validierten Items, deren Zutreffen {iber eine fiinfstufige Likert-Skala
(1 - ,trifft gar nicht zu, 5 - , triftt voll und ganz zu®) eingeschétzt werden soll-
te, operationalisiert. Die Items wurden aus der Skala zur Selbsteinschitzung
digitaler Kompetenzen von Rubach & Lazarides (2019) éibernommen und hin-
sichtlich ihrer Formulierungen an den vorliegenden Kontext angepasst. Um die
mediendidaktische Kompetenz der Studierenden messbar zu machen, wurden
weiterhin validierte Items* in den Fragebogen integriert, die sich in fiinf Kom-
petenzbereiche (z. B. Erstellen und Anpassen von Lehrmaterialien oder Auswahl
digitaler Ressourcen) gliedern und gleichermafien mittels einer funfstufigen
Likert-Skala beurteilt wurden. Zu T2 wurde der Fragebogen {ibernommen und
im Abschnitt zu den mediendidaktischen Kompetenzen um eine Moglichkeit
zu Angaben dariiber erweitert, in welchem Bereich (Seminarsitzung, Tutori-
um oder Selbststudium) ein etwaiger Kompetenzzuwachs stattgefunden hat.

4 Die Items stammen aus einem Selbsteinschatzungstool, welches im ,,Projekt Virtual Lab:
digitale Lernorte auf dem Priifstand“ (vgl. Ketzer-N6ltge 2022: 254) im Rahmen einer syste-
matischen Analyse von verschiedenen Modellen und Tools zur Erfassung von Medienkom-
petenzen angehender Lehrender (vgl. u. a. DigCompEdu; DigiKompP; Drakert, Mehlhorn
& Wapenhans 2019; Hellmann & Hennig-Kahlmann 2020; Palkowitsch-Kiihl 2018; Tondeur
et al. 2017; Rubach & Lazarides 2019) entwickelt und erprobt wurde.
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Erganzt wurde die Befragung auflerdem um offene wie geschlossene Items zur
Thinglink-Nutzung sowie solche, die ein allgemeines Visualisierungsbediirfnis
unter den Studierenden abbilden sollten. Der Fragebogen wurde zu beiden
Zeitpunkten iiber einen SoSci-Weblink im Moodle-Kursraum des Seminars
bereitgestellt.

Zu Beginn des Moduls wurde im Oktober 2021 (T1) die erste Frageboge-
nerhebung durchgefiihrt, an der 11 Studierende (n = 11; Geschlecht: 8 weiblich,
1 ménnlich, 1 divers, 1 keine Angabe; Alter: M = 23,36; SD = 3,35; MD = 23;
R = 19-31) aus dem Modul Kulturstudien II im Bachelor Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache teilnahmen. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt im Februar
2022 (T2) nahmen acht Studierende (n = 8; Geschlecht: 8 weiblich; Alter M =
22,88; SD = 2,69; MD = 22; R = 22-28) dieses Kurses teil.

3.2 Quantitatives Design - Aufbereitung und Auswertung

Die Daten wurden im .xIsx-Format aus SoSci-Survey exportiert und mithil-
fe von Excel aufbereitet. Um die Medienkompetenz bzw. mediendidaktische
Kompetenz eines:r Studierenden fiir die anschlieflende Analyse numerisch zu
erfassen, wurden fiir die einzelnen Kompetenzbereiche die jeweils angegebe-
nen Likert-Skala-Werte der Items addiert. Auch diese Auswertung erfolgte in
Excel®. Zur Beantwortung der ersten Frage A wurde eine Korrelationsanalyse
durchgefiihrt, wobei fiir beide Befragungszeitpunkte davon ausgegangen wur-
de, dass eine hohere allgemeine Medienkompetenz mit einer héheren medi-
endidaktischen Kompetenz einhergeht. Fiir die Berechnung der Korrelation
wurde aufgrund der geringen Fallzahl und der Robustheit der Spearman-
Rang-Korrelations-Koeffizient gewéhlt. Dieser setzt keine Normalverteilung
der Daten voraus (vgl. Universitat Ziirich: 0.S.). Fiir die zweite Frage (B) wur-
de davon ausgegangen, dass sich selbsteingeschétzte Medienkompetenz sowie
mediendidaktische Kompetenzen im Verlauf des Semesters verbessert haben.
Um dieser Hypothese nachzugehen, wurde deskriptiv der prozentuale Unter-
schied zwischen T1 und T2 iiber Mittelwert (M) und Median (MD) ermittelt.
Auflerdem wurde zur statistischen Auswertung gepriift, ob eine Normalver-

5  Bianca Briinig sei fiir die statistische Beratung und Priifung herzlich gedankt.
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teilung vorliegt und anschlieflend ein t-Test fiir abhadngige Variablen durch-
gefithrt. Um nachvollziehen zu kénnen, ob sich einzelne Kompetenzbereiche
der mediendidaktischen Kompetenz besonders verdndert haben, wurden die
Unterskalen differenziert betrachtet und fiir jede einzelne Skala die prozentu-
alen Unterschiede in Form von Mittelwerten errechnet. Aulerdem wurde fiir
diese Skalen entsprechend analysiert, welchem Lehrort (z. B. Tutorium) die
Studierenden jeweils den Grund fiir den Kompetenzzuwachs zuschreiben. Die
Daten zur Thinglink-Nutzung (C) und dem Visualisierungsbediirfnis wurden
ausschliellich deskriptiv ausgewertet.

3.3 Qualitatives Design - Design und Proband*innen

Im Anschluss an die Lehrveranstaltung (die Micro-Teaching Priifungsleistung
mit 50 % der Modulnote war bereits erfolgt und die schriftliche Ausarbeitung
mit ebenfalls 50 % der Modulnote eingereicht, die Noten waren jedoch noch
nicht verbucht) waren alle Seminarteilnehmenden (n = 14) zu einem leitfaden-
gestiitzten Gruppeninterview eingeladen. An dem Gruppeninterview nahmen
n = 2 Studierende teil, demografische Daten wurden nicht erhoben. Das Inter-
view wurde nicht von der Dozentin des Moduls Kulturstudien II durchgefiihrt,
sondern von der Projektpartnerin aus der Theologie. Damit sollten sozial er-
wiinschte Antworten minimiert und die nétige Reflexion von Abhédngigkeits-
verhiltnissen bei der Erforschung der eigenen Lehre sichergestellt werden.
Das Interview bestand aus zwei Teilen. Im ersten Teil lag der Fokus auf der
Nutzung des Tools Thinglink. Die Studierenden wurden gebeten, ihre Griin-
de fiir die (Nicht-)Nutzung des Tools Thinglink zu erldutern. Im zweiten Teil
wurde die didaktische Herausforderung der Integration von Einzelschritten
zu einer Gesamtheit thematisiert. Die Studierenden wurden gefragt, ob die
Synthese sich fiir sie als Herausforderung dargestellt hat und welches Tool
sie dafiir in einer kommenden Lehrveranstaltung wéhlen wiirden. Im letzten
Teil des Interviews wurden Verbesserungsvorschlage fiir die Lehrveranstaltung
erfragt. Aufgrund der Covid19-Pandemie wurde das Interview iiber das Video-
konferenztool Zoom gefiithrt und auch iiber dieses aufgezeichnet.
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3.4 Qualitatives Design - Aufbereitung und Auswertung

Im Anschluss an das Interview wurden die Aufnahmen in die QDA-Software
MAXQDA iibertragen und dort nach einer vereinfachten Transkriptionskon-
vention nach Riadiker & Kuckartz (2019: 44f.) transkribiert. Wahrend des Tran-
skriptionsprozesses wurden von der transkribierenden Person bereits Memos
zu etwaigen spateren Codes angelegt, die die Grundlage fiir den Kodierleitfaden
bildeten. Im Anschluss daran wurde unter Beriicksichtigung der zuvor als mog-
lich identifizierten Codes die deduktiv-induktive Codierung von einem anderen
Teammitglied vorgenommen. Die Trennung von interviewender, transkribie-
render und codierender Person ist bewusst zur Sicherung der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit gewédhlt worden. Unter dem Obercode ,,Einbindung ins
Seminar® wurden Textstellen mit folgenden Subcodes markiert: ,,Sichtbarkeit
des Nutzens®, ,,Gruppenarbeit®, ,Verpflichtung/Priifungsleistung®, ,,didaktische
Einbettung verbesserungswiirdig®, ,Technology doesn’t teach®, ,,Medienkompe-
tenz“ und ,,keine technische Miidigkeit®. Aussagen zum Obercode ,,Tutorium®
wurden in die Subcodes ,,technisch® und ,,inhaltlich® getrennt. Unter dem Ober-
code ,, Alternativen® wurden Subcodes an alle von den Studierenden genannten
alternativen technischen Méglichkeiten vergeben (u. a. Padlet, Etherpad, Con-
ceptboard, Good Notes). Unter dem Obercode ,,Kritik an Thinglink® wurden
Textstellen in die Subcodes ,,unnétig® — wenn andere Tools dieselbe gewiinschte
Funktion auch bereitstellen — und ,mangelnde Ubersicht* sortiert.

4  Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewiahlte Ergebnisse der Studie aus den drei Er-
hebungszeitpunkten vorgestellt. Mithilfe der quantitativen Daten wird der
Zusammenhang zwischen der allgemeinen Medienkompetenz und der me-
diendidaktischen Kompetenz sowie ihre Entwicklung beschrieben. Daran an-
schlieflend erfolgt die Darstellung der Thinglink-Nutzung und des Visualisie-
rungsbediirfnisses in Zusammenhang mit den Ergebnissen aus der Analyse des
leitfadengestiitzten Interviews zur Einschétzung der Studierenden hinsichtlich
der Wirkung und Nutzung des Visualisierungstools.
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4.1 Zusammenhang von selbsteingeschatzter
Medienkompetenz und mediendidaktischer Kompetenz

Zum ersten Befragungszeitpunkt T1 schétzen die Studierenden (n = 11) ihre
allgemeine Medienkompetenz hoch bis sehr hoch ein (M = 106,5; SD = 10,0;
MD = 105; R =93-130; Min = 26; Max = 130): Sieben Studierende bewerten sie
als hoch, vier als sehr hoch. Thre mediendidaktischen Kompetenzen schitzen
sie tendenziell geringer ein, zwei Studierende bewerten sie als niedrig, sechs als
mittel und drei als hoch (M = 69,7; SD = 14,2; MD = 69; R = 44-88; Min = 22;
Max = 110). Die Berechnung des Spearman-Rang-Korrelations-Koeffizienten
fiir die zu T1 erhobenen Daten zeigte einen signifikanten Zusammenhang
zwischen beiden Kompetenzbereichen (r,= 0,81, p = 0,536 bei a = 0,05). Die
Hypothese, dass eine hohere Selbsteinschitzung der allgemeinen Medienkom-
petenz auch mit einer hoheren Selbsteinschiatzung der mediendidaktischen
Kompetenz einhergeht, kann fiir T1 daher verifiziert werden.

Zum zweiten Befragungszeitpunkt T2 kann von einem mittelstarken Zusam-
menhang (r,= 0,36, p = 0,643 bei a = 0,05) zwischen der selbsteingeschitzten
Medienkompetenz und der mediendidaktischen Kompetenz der Studierenden
(n=8) ausgegangen werden. Nach dem Semester war die allgemeine Medienkom-
petenz der Studierenden um durchschnittlich 8,6 Punkte (M = 115,1; SD = 10,3;
MD = 120; R = 98-124) gestiegen: Zwei Studierende schitzen sie nun als hoch,
sechs Studierende als sehr hoch ein. Ihre mediendidaktische Kompetenz bewerten
vier Studierende jetzt als hoch, weitere vier als sehr hoch; sie war um durchschnitt-
lich 20,4 Punkte (M = 90,9; SD = 9,2; MD = 93,5; R = 76-102) gestiegen.

4.2 Entwicklung von selbsteingeschitzter allgemeiner
Medienkompetenz und mediendidaktischer Kompetenz
zwischen T1und T2

Wie bereits in 4.1 gezeigt wurde, hat sich die Einschitzung der allgemeinen
Medienkompetenz der Studierenden zwischen T1 und T2 verdndert - sie wird
im Schnitt zum Zeitpunkt T2 als besser eingeschétzt (vgl. Abb. 1). Um den
Kompetenzzuwachs zwischen den einzelnen Personen zu vergleichen, kon-
nen hier nur die acht Studierenden (n = 8) betrachtet werden, die an beiden
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Befragungen teilgenommen haben. Es liegt ein prozentualer Unterschied von
8,98 % zwischen T1 und T2 vor (M = 8,98 %; SD = 13,36 %; MD = 12,54 %; R
= -11,71%-25,52%). Die Analyse der Daten mit einem t-Test fiir abhingige
Stichproben bei Vorliegen einer Normalverteilung hat gezeigt, dass auch hier
ein signifikanter Unterschied zwischen der allgemeinen Medienkompetenz zu
beiden Zeitpunkten vorliegt (p = 0,056 bei a = 0,1).

; | I | | | | | |

BLOSEN GRI0ORG BRIZLN GRI1IN BROTEN BROZRT BROSIG BROS

Stichprobe

aMKT] mMK T2

Abb. 1: Einschitzung der Medienkompetenz der Proband*innen in Punkten zu T1 und T2

BLIWEN GRI0RG BRIZLN GRIIIN BROTEN BROZRT BRO9IG BROSIG

Kompetenz in Punkten

Stichprobe

aMDK T1 MDK T2

Abb. 2: Einschitzung der mediendidaktischen Kompetenz der Proband*innen in Punkten
zuTlund T2
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Auch bei der Entwicklung der mediendidaktischen Kompetenz iiber das Se-
mester hinweg ist, wie ebenfalls in A beschrieben, eine Verbesserung eingetre-
ten (vgl. Abb. 2) und es kann von einem signifikanten Unterschied ausgegangen
werden (p = 0,001 bei a = 0,1. Die Studierenden schitzen ihre mediendidakti-
sche Kompetenz zum zweiten Zeitpunkt um durchschnittlich 25,41 % besser
ein als zu T1 (M = 25,41 %; SD = 16,64 %; MD = 23,95 %; R = 2,7 %-49,21 %).

Fir detaillierte Ergebnisse wurden Veranderungen innerhalb der Un-
terskalen einzeln analysiert und ausgewertet (vgl. Abb. 3). Hierbei hat sich
gezeigt, dass im Bereich ,,MDKO1: Unterricht und Medieneinsatz planen® der
grofite Kompetenzzuwachs (M = 86,93 %; SD = 121,69 %; MD = 32,46 %; R =
0%-350,00 %) unter den Studierenden zu verzeichnen ist. Laut 81,25 % der
Studierenden ist dieser Zuwachs den Aktivitdten und Inhalten der Seminarsit-
zungen geschuldet, laut 65,63 % dem Tutorium und laut 46,88 % dem Selbststu-
dium. Im Gegensatz dazu bewerteten die Studierenden zum Zeitpunkt T2 ihre
Kompetenz fiir den Bereich ,MDKO04: Erstellen und Anpassen von visuellen
und multimodalen Lehr-/Lernmaterialien nur um 7,42 % (M = 7,42 %; SD =
31,17 %; MD = 0,15%; R = -30,00 %-73,33 %) besser als zu T1, wobei dieser
vergleichsweise geringe Prozentsatz vor allem dem Selbststudium (39,58 %),
zu wesentlich geringeren Anteilen den Seminarsitzungen (8,33 %) oder dem
Tutorium (2,08 %) geschuldet ist.

pa Unterricht
Jiencinsatz

Abb. 3: Durchschnittliche Kompetenzsteigerung der Unterskalen mediendidaktischer
Kompetenzin %
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4.3 Thinglink-Nutzung und Visualisierungsbediirfnis

Dass die Studierenden das Visualisierungs-Tool Thinglink kaum genutzt haben,
war bereits im Laufe des Semesters beobachtbar und hat sich dann auch in der
zweiten Befragung gezeigt. Fiinf der acht Studierenden gaben zu T2 an, das
Tool ein- bis zweimal im Semester gebraucht zu haben, zwei Studierende die
drei- bis viermalige Nutzung und nur eine Person verwendete Thinglink zur
Visualisierung der Lerninhalte fiinf bis sechs Mal. Einen Zusammenhang zwi-
schen der selbsteingeschitzten Medienkompetenz und der Thinglink-Nutzung
kann sich an dieser Stelle aufgrund der geringen Nutzung nicht feststellen bzw.
tiberprifen lassen. Gleichwohl stimmten fiinf von acht Studierenden dem Item
,WKO01_01: Eine Visualisierung hilft mir grundsitzlich beim Verstehen von
Zusammenhéngen® auf der fiinfstufigen Likert-Skala fiir ,,5 - trifft voll und
ganz zu“. Die grundsitzliche Bereitschaft zur Nutzung von Visualisierungen
zur Unterstiitzung des Lernprozesses ist unter den Studierenden demzufolge
vorhanden. Um die geringe Thinglink-Nutzung nachzuvollziehen, wurde an-
schlieflend ein leitfadengestiitztes Interview durchgefiihrt. Zentrale Ergebnisse
werden zusammenfassend dargestellt. Vermutet worden war, dass die Studie-
renden durch die digitale und hybride Lehre eine gewisse Ermiidung bei der
Umsetzung von weiteren digitalen Konzepten verspiiren. Dies wurde von den
beiden teilnehmenden Studierenden verneint; vielmehr duf3erten sie, dass die
Struktur des Seminars ihnen bereits ausreichend Geriist geboten habe, um die

Inhalte zu erlernen:

[...] das Seminar [war] einfach irgendwie sehr interdisziplinér aufge-
baut [...] und das einfach vieles schon im Verlauf miteinander ver-
kniipft hat, [...] und somit war es am Ende auf einmal schon passiert,
ohne dass wir das jetzt aktiv etwas dafiir tun mussten oder uns hinge-
setzt haben und gedacht haben, oh, okay, jetzt verkniipfe ich das hier
mal [S1, 13:06-14:04, sprachlich geglattet].

Zudem war ihnen der Mehrwert der Verwendung von Thinglink nicht deutlich

genug: ,,Ich glaube da gibt es einen sehr schmalen Grat zwischen: es ist zusdtz-
lich und es ist hilfreich® [S1, 18:08-19:11, sprachlich geglattet]. Es wird zudem
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geduflert, der Nutzen miisse fiir Studierende sehr klar erkennbar sein: ,, Also
dieser Nutzen muss, glaube ich, aus studentischer Sicht immer wirklich ganz
dolle dabei sein, sonst konnen wir uns da nicht hinqudlen® [S2, 27:16-27:25].
Alternativ schlagen sie vor, dass es Teil der Priifungsleistung wird — wobei sie
eine solche Verpflichtung auch kritisch sehen:

Hitten wir beispielsweise in der schriftlichen Hausarbeit eine halbe
Seite oder etwas in der eigenen Reflexion zu unserer Erfahrung im
Makerspace schreiben miissen, dann wiren viel mehr Menschen hin-
gegangen, aber das ist dann wieder, weil wir es brauchen, fiir die Note
[S2,26:57-27:15].

Wihrend des gesamten Interviews sowie auf Nachfrage schlagen die Studieren-
den auch andere technische Umsetzungen vor. Diese umfassen die Bandbreite
von GoogleDocs als niederschwelliges Format zum kollaborativen Schreiben
von Seminar- oder Gruppenarbeitsnotizen und reichen bis hin zu Visualisie-
rungs- und Systematisierungstools wie Conceptboard. Die Studierenden spre-
chen sich zudem positiv tiber den Moodle-Kursraum des Seminars aus, dieser
helfe bereits sehr bei der Strukturierung der Lerninhalte.

5 Diskussion

Es konnte festgestellt werden, dass sowohl die allgemeine Medienkompetenz
als auch die mediendidaktische Kompetenz der Studierenden wihrend des
Semesters stieg. Die dennoch bestehenden unterschiedlichen Signifikanzwer-
te hinsichtlich des Zusammenhangs der allgemeinen Medienkompetenz und
der mediendidaktischen Kompetenz zu den beiden Zeitpunkten kénnten sich
einerseits durch inhaltliche Faktoren erkldren lassen: Die mediendidaktische
Kompetenz der Studierenden wurde durch das Modul stark gefordert, weswe-
gen hier ein erhdhter Kompetenzzuwachs zu verzeichnen ist, der in diesem
Ausmaf die allgemeine Medienkompetenz aber nicht betrifft. In der zweiten
Befragung zu T2 ist nun nicht mehr mit entsprechender Eindeutigkeit der Zu-
sammenhang beider Kompetenzfelder erkennbar — auch wenn die allgemeine
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Medienkompetenz hoch ist, muss kein entsprechender Zusammenhang fiir die
mediendidaktische Kompetenz vorliegen. Andererseits konnte das Ergebnis
auch durch die erneute Bearbeitung der Items mit einem kritischeren Blick
und eine Art Korrektur der zu T1 vorgenommenen Einschitzung beeinflusst
worden sein, was sich bei zwei Studierenden zeigt, die ihre Medienkompetenz
schlechter als zu T1 eingeschétzt haben (vgl. Abb. 1). Das Visualisierungstool
Thinglink wurde von den Studierenden trotz eines Visualisierungsbediirfnis-
ses nicht genutzt. In Anbetracht der bisher eher experimentellen Studien, die
es fiir den Hochschulbereich zum Einsatz bzw. vorrangig der Rezeption von
360°-Medien gibt, kann vermutet werden, dass 360°-Medien bisher noch zu
unbekannt fiir den Lehr-Lernkontext sind und damit fiir die Studierenden eine
Hiirde in der Nutzung besteht. Die von den Studierenden vorgeschlagenen
Alternativen sind gingige Tools im Hochschulalltag und deshalb eventuell
bevorzugt. Dies bedeutet jedoch nicht, dass Tools wie Thinglink ihre Berech-
tigung verlieren; vielmehr miissen sie anders im Seminar verankert werden,
wie von den Studierenden auch eingefordert. Dies kann zum einen geschehen,
indem der Nutzen verdeutlicht, aber zum anderen auch die Einbettung in
das Seminar tiberarbeitet wird. Ziel kdnnte hierbei eine explizite Férderung
der mediendidaktischen Kompetenz hinsichtlich der Erstellung visueller und
multimodaler Lehr-/Lernmaterialien sein, die den Ergebnissen zufolge ver-
gleichsweise wenig Zuwachs erfahren hat. Die Verpflichtung zur Nutzung wird
von den Studierenden zwar auch vorgeschlagen, gleichzeitig wéren sie aber mit
einem Zwang unzufrieden. Die vorliegenden Ergebnisse basieren auf einer sehr
kleinen Fallzahl. Entsprechend konnen sie lediglich eine erste Tendenz zeigen.
Die geplante, durchgefiihrte und evaluierte Intervention hat jedoch jenseits ei-
ner gestiegenen Medienkompetenz nicht den gewiinschten Effekt einer stetigen
Annotation eines 360°-Bildes zur Dokumentation der einzelnen Lerninhalte
gehabt. Entsprechend hat die Intervention zum jetzigen Zeitpunkt keinen Mo-
dellcharakter. Dennoch: Im Sinne des DBR-Ansatzes haben die Ergebnisse
dazu beigetragen, Schlussfolgerungen nicht nur fiir zukiinftige Kulturstudien II
Module, sondern auch fiir das Theologie-Modul Alttestamentliche Exegese, in
dem Studierende mit dhnlichen Herausforderungen konfrontiert sind, ziehen
zu konnen. Es konnte identifiziert werden, welche grundlegenden Vorausset-
zungen gegeben sein sowie notwendigen Anderungen in der Seminarkonzep-
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tion vorgenommen und nun in das Modul tibertragen werden miissen, um
eine bessere Grundlage fiir die Nutzung der 360°-Visualisierungen zu schaffen.

6 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde die Medien- und Visualisierungskompetenz
von Studierenden bei 360°-Visualisierungen im Tool Thinglink untersucht. Da-
bei konnte gezeigt werden, dass der grundsitzliche didaktische Flaschenhals -
die Synthese von Einzelschritten zu einer Gesamtheit — erkannt wurde, jedoch
bei den Studierenden auf ein unterschiedliches Visualisierungsbediirfnis und
divergierende Medienkompetenz und Mediensicherheit gestoflen ist. Fiir die
zweite Kohorte des Projekts im Wintersemester 2022/23 in der Theologie sollen
daher einige Anderungen vorgenommen werden: (1) Den unterschiedlichen
Visualisierungsbediirfnissen entsprechend werden neben Thinglink noch Pad-
let und Conceptboard als Tools angeboten. (2) Die Wahl des Tools wird starker
mit den methodischen Einzelschritten verkniipft und fester Bestandteil der
Seminarsitzungen in Form einer studentischen Présentation, die den Einstieg
einer jeden Sitzung bildet. (3) Auflerdem wird die Begleitforschung semester-
begleitend im Anschluss an die Sitzungen im Hinblick auf die Prasentation
des Tools durchgefiihrt. Die Moglichkeit einer Abschlussevaluation als Teil
der Priifungsleistung ist angedacht. Durch diese Modifikationen werden die
Visualisierungstools noch starker auf die didaktische Herausforderung ausge-
richtet und in den Seminarkontext eingebettet. Mit der tiberarbeiteten Inter-
vention soll weiter an einem Modellkonzept fiir von Studierenden annotierten
360°-Bildern gearbeitet werden.
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Annotierte 360°-Bilder in Thinglink beim Erlernen von Unterrichtsplanung
WOLBERGS, J. & KETZER-NOLTGE, A. (2022): ,,Hybride Lehre meistern. An-
forderungen an Lehrende beim 360°-Videostreaming aus dem Seminar-

raum’, in: WiLL et al. (Hrsg.): Dimensionen digitaler Lehre in der universi-
tiren Fremdsprachenlehrkriftebildung, Tiibingen: Narr, 119-134.

Internetquelle

Universitdt Ziirich: Rangkorrelation nach Spearman, abrufbar unter:, letzter
Zugrift am 28.02.23.
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Kommentar zur aktuellen Diskussion iiber den Einfluss
von textbasierten KI-Systemen auf den Bildungsbereich

Oder ,Die Digitalisierung wird nie wieder so langsam sein wie jetzt“

Kiinstliche Intelligenz (KI) hat in den letzten Jahren enorm an Bedeu-
tung gewonnen und wird auch im Bildungsbereich zunehmend eingesetzt.
Durch die Anwendung von KI-Technologien kénnen Lehr- und Lernpro-
zesse verbessert und personalisiert werden. KI-Systeme konnen beispiels-
weise Lernfortschritte automatisch erkennen und individuelle Lernpfade
fiir Schiilerinnen und Schiiler generieren.

Allerdings gibt es auch Bedenken hinsichtlich des Einsatzes von KI im
Bildungsbereich. Eine zentrale Frage ist, inwieweit die Technologie den
Lehrerinnen und Lehrern die Entscheidungshoheit tiber die Gestaltung
des Unterrichts und die Beurteilung der Lernfortschritte der Schiilerin-
nen und Schiiler entzieht. Auch ist fraglich, ob KI-Systeme den indivi-
duellen Bediirfnissen der Lernenden tatsdchlich gerecht werden und ob
sie moglicherweise ungewollt bestehende gesellschaftliche Ungleichheiten
verstdrken konnen.

Es ist daher wichtig, dass der Einsatz von KI im Bildungsbereich trans-
parent und kontrollierbar gestaltet wird. Lehrerinnen und Lehrer sollten
weiterhin eine aktive Rolle in der Entscheidungsfindung und Gestaltung
des Unterrichts spielen. Die Technologie sollte als Werkzeug zur Unter-
stiitzung der Lehrenden und Lernenden eingesetzt werden und nicht als
Ersatz fiir menschliche Interaktion.
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Zudem miissen auch ethische Aspekte im Zusammenhang mit dem Ein-
satz von KI im Bildungsbereich beriicksichtigt werden. Hierzu zihlen
beispielsweise der Schutz der Privatsphdre der Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Gewdhrleistung von Fairness und Nicht-Diskriminierung bei
der Anwendung von KI-Systemen.

Insgesamt bietet der Einsatz von KI im Bildungsbereich grofies Potenzial,
um Lehr- und Lernprozesse zu verbessern. Dabei sollten jedoch stets die
individuellen Bediirfnisse der Lernenden im Mittelpunkt stehen und der
Einsatz der Technologie transparent und kontrollierbar gestaltet werden.

Dieser Text stammt von ChatGPT, dem sprachbasierten Chatbot der ameri-
kanischen Firma OpenAl, auf Grundlage der Eingabe: ,,Schreibe mir einen
wissenschaftlichen Kommentar zum Umgang mit kiinstlicher Intelligenz im
Bildungsbereich® Kein Thema wird gerade so heif8 diskutiert und da durfte
zumindest ein Kommentar dazu im vorliegenden Sammelband, dessen Bei-
trage sich nun mal vollkommen dem Bereich Virtuelle Lehre widmen, nicht
fehlen. Auch wenn bei der Recherche zu diesem Kommentar klar wurde, dass
die Informationen nie wieder so schnell veralten wie jetzt.

Nicht zu Unrecht herrscht seit dem Release von ChatGPT fiir die breite
Offentlichkeit im November 2022 grofle Aufregung: Damian Boeslager, Ab-
geordneter des EU-Parlaments, lief3 eine Rede zum Umgang mit kiinstlicher
Intelligenz in Shakespeare Englisch schreiben, die er am 16.02.2023 im Par-
lament vorlas.! Er wollte damit deutlich machen, ,that generative language
models will have an impact on all language based professions: including policy
making.“> Besonders im Bereich Bildung und Lehre als ,,language based pro-
fession“ wird heifd debattiert, sowohl in Schulen als auch Universitaten (vgl.
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2023:
10). Dabei wird, neben den Chancen, auch immer die Gefahr von KI diskutiert,

1 Twitteraccount von Damian Boeslager: https://twitter.com/d_boeselager/status/1626121395
389272064, letzter Zugriff am 04.03.23.

2 Twitteraccount von Damian Boeslager: https://twitter.com/d_boeselager/status/162612140
16932659272s=20, letzter Zugriff am 04.03.23.
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so wie z. B. im Februar im Rahmen der Veranstaltung ,,Kiinstliche Aufregung
oder Disruption? KI in der Hochschulbildung: Zwischen Hoffnung, Hype und
Risiko“ an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz geschehen. Vor allem
beim Thema schriftlicher Arbeiten wie universitarer Hausarbeiten ist die Panik
vor Plagiaten grof (vgl. Belousova 2022). Die Universitat Tiibingen verbietet
bspw. die Nutzung des Chatbots fiir den Einsatz bei schriftlichen Studienleis-
tungen und ,will die Risiken und Chancen Kiinstlicher Intelligenz zunéchst
weiter beobachten™.

Anders dagegen reagieren die Universititen z. B. in Malaysia, die in ei-
nem ,Guide for ChatGPT usage in Teaching and Learning® konkrete Tipps
zum Umgang bzw. sogar eher zur Nutzung ermutigen®. Uberraschenderweise
gehen auch deutsche Schulen schon konstruktiver damit um und bauen die
Moglichkeiten der KI direkt mit in den Unterricht ein, indem Schiilerinnen
und Schiiler z. B. einen Zeitungstext in andere Textformen verwandeln und
deren Qualitit im Vergleich zu ihren eigenen Texten bewerten (nicht iiberra-
schend dabei, dass die Unterschiede deutlich zu erkennen sind!)’. Dies bietet
doch eine innovative Moglichkeit, um bspw. direkte Quellenkritik zu iiben (vgl.
Belousova 2022). Auch Florian Nigl zeigt in seinem Vortrag ,,Macht #KI die
Lehrenden arbeitslos?“ im Rahmen der didacta 2023 in Stuttgart die Méglich-
keiten, die KI im Unterricht bietet und macht dabei deutlich, dass es durchaus
gewinnbringende, digitale und motivierende Leistungsformen gibt, die eine
KT aufgrund der fehlenden Kreativitit (noch?) nicht erbringen kann, die aber
auch eine Anpassung der Bewertungskriterien voraussetzt.

Verfolgt man weiteren Diskussionen auf Twitter oder LinkedIN oder auch
allgemeinen Medien wird deutlich, dass jeden Tag neue Erkenntnisse in Bezug

3 ,Universitiat Tubingen beschrankt Nutzung von ChatGPT, SWR4 BW am Vormittag,
Sendung vom Mi., 1.2.2023 9:00 Uhr, SWR4 Baden-Wiirttemberg, abrufbar unter https://
www.swr.de/swraktuell/baden-wuerttemberg/tuebingen/universitaet-schraenkt-einsatz-von-
chatgpt-ein-100.html, letzter Zugriff am 10.03.23.

4  Gefunden auf LinkedIn: https://www.linkedin.com/posts/frank-ziegele_chatgpt-artificial-
intelligence-activity-7029027106848145408-g2hW?utm_source=share&utm_medium=-
member_desktop, letzter Zugriff am 10.03.23.

5 Twitteraccount von Hendrik Haverkamp: https://twitter.com/hav_hendrik/status/16286506
577448222722s=20, letzter Zugriff am 04.03.23.
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auf diese Form der KI gemacht werden. Brandstadter formuliert in der taz vom
18.03.2023 sogar, ChatGPT 16se eine Bildungskrise aus.® (Meiner Meinung
nach liangst iiberfillig!) Allerdings ist nicht iiberall die grofie Angst vor dem
Unbekannten zu spiiren.

Das Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen
hat (schon!) im Februar einen umfassenden Handlungsleitfaden zum Umgang
mit textgenerierenden KI-Systemen herausgegeben und darin deutlich formu-
liert, dass es auch zum Bildungsauftrag von Schule gehort,

die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen des Unterrichts mit KI ver-
traut zu machen und gemeinsam im geschiitzten Raum zu erfahren,
wie KI-basierte Textgeneratoren funktionieren, welche Potentiale,
aber auch welche Risiken damit verbunden sein konnen. Ein Verbot,
KI im Unterricht zu thematisieren und auch didaktisch zu nutzen,
kann vor dem Hintergrund einer sich duferst dynamisch weiterent-
wickelnden Welt, in der die Schiilerinnen und Schiiler leben, keine
tragfdhige Reaktion sein (Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2023: 5).

Auch beim Umgang mit von einer KI generierten Information ist eine Grund-
bildung wichtig, damit ich weif3, was wahr ist und was nicht. Denn nicht im-
mer sind die Informationen zu 100% richtig, da sie nur im Netz verbreitete
Informationen nutzt, die eben auch Fake-News sein konnen. Diese Tatsache
legitimiert und sichert den Beruf als Lehrkraft.

Ferner konnen und sollten Lehrkrifte digitale Moglichkeiten wie text-
basierte KI-Anwendungen ebenfalls fiir sich selbst nutzen (vgl. Ministerium
fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2023: 9), denn die
Unterrichtsvorbereitung ist aufgrund der Schnelllebigkeit von Informationen
und der Heterogenitdt von Lernendengruppen schon anspruchsvoll genug,
da kann es nicht verwerflich sein, wenn man einen ChatBot hat, der einem
»mal schnell“ einen Liickentext zu einem aktuellen Zeitungsartikel generiert.

6  https://taz.de/ChatGPT-loest-Bildungskrise-aus/!5920652/, letzter Zugrift am 20.03.23.
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Dariiber hinaus wird bei genauerer Betrachtung schnell klar, dass die Panik
nicht zu 100% gerechtfertigt ist: Texte, die vom Bot auf Basis einer bedingten
Wahrscheinlichkeit generiert (!) und eben nicht geschrieben werden, sind
meist nur oberflichlich und weniger komplex durch bspw. fehlende Quel-
len und Beispiele (vgl. Belousova 2022). Dariiber hinaus wird auch an einer
Technik gearbeitet, die eben von KI generierte Texte erkennt und markiert.”
Abhilfe leistet dabei auch eine komplexere Aufgabenstellung, deren Bearbei-
tung schnell erkennen lésst, ob sich Lernende intensiv mit der Thematik aus-
einandergesetzt haben (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2023: 8).

Deutlich wird dies auch, wenn man sich das Eingangsbeispiel noch einmal
genauer anschaut. Die Aussagen sind nicht falsch und grammatikalisch und
stilistisch einwandfrei. Sie reichen aus, um jemandem allgemeine Informati-
onen zu diesem Thema zu vermitteln. Aber die in den vorherigen Absitzen
genannten Beispiele kennt die KI nicht, sondern sind ein Ergebnis aus eigener
Recherche, regen Diskussionen mit Kolleginnen und Kollegen, die tiberwie-
gend positiv der Entwicklung gegeniiberstehen, und zahlreichen Vortragen auf
der didacta 2023, auf der man dem Thema nicht entkommen konnte. Aus den
Gesprichen und Vortragen wird auch noch einmal deutlich, dass alte Formen
der Leistungsiiberpriifungen, in denen reines Faktenwissen abgefragt wird,
endlich abgeschaftt werden miissen (Corona und die Lockdowns hitten fiir
diesen Schritt eigentlich auch schon ausreichen miissen):

ChatGPT usage requires educators to redesign their assessment. This
technology will eventually start to push some of those terrible assign-

ments out and force us to come up with something new.?

7 Vgl ,Universitit Tiibingen beschrinkt Nutzung von ChatGPT*, SWR4 BW am Vormittag,
Sendung vom Mi., 1.2.2023 9:00 Uhr, SWR4 Baden-Wiirttemberg, abrufbar unter https://
www.swr.de/swraktuell/baden-wuerttemberg/tuebingen/universitaet-schraenkt-einsatz-von-
chatgpt-ein-100.html, letzter Zugriff am 10.03.2023.

8 ,Guide for ChatGPT usage in Teaching and Learning”, gefunden auf LinkedIn: https://www.
linkedin.com/posts/frank-ziegele_chatgpt-artificialintelligence-activity-7029027106848145408-
g2hW?utm_source=share&utm_medium=member_desktop, letzter Zugriff am 10.03.2023.
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Dabei werden wohl Kreativitit und kritisches Denken die Kompetenzen des
4K-Modells sein, die in Zukunft mafigeblich Aufgaben des Menschen blei-
ben bzw. noch wichtiger werden und dafiir sorgen, dass Menschen weniger
leicht automatisiert werden (vgl. Vortrag von Nigl). Auch die neue Version,
ChatGPT4, die im Mirz 2023 verdffentlicht wurde, konnte die Erwartungen
was Kreativitit betrifft noch nicht erfiillen. Daher bleiben Lehrkrifte weiterhin,
das wurde bis hierhin wohl deutlich, wichtig, aber eben nur, wenn sie auf dem
neusten Stand bleiben; ihre Lernenden tun dies schliefllich auch! Dies setzt eine
ausgepragte Neugier und auch Fleifl in Form von Weiterbildungen im Bereich
Digitalisierung und KI voraus. Moglich machen das z. B. zahlreiche Fortbil-
dungsreihen, u. a. vom Online-Fortbildungsportal fiir Lehrkrifte fobizz.’
Denn machen wir uns nichts vor: Deutschland liegt beziiglich Digitalisie-
rung in der Lehre trotz der Befeuerung durch die Covid-19-Pandemie immer
noch weit zuriick. Das bezeugen auch die ,, Angste, die textbasierte Kls wie
ChatGPT bei vielen noch hervorruft (vergleichbar mit der Einfithrung des
digitalen Taschenrechners in den 90er Jahren). Und ja, die Kompetenz des
Kopfrechnens ist mit Sicherheit seitdem zuriickgegangen, aber vermutlich
auch die Frequenz an Rechenfehlern. Und wer weif3, vielleicht geht auch durch
textbasierte KI letztendlich die Frequenz an Plagiaten zuriick, weil sich zukiinf-
tig vermehrt auf die Erarbeitung von NEUEN Erkenntnissen fokussiert wird
und weniger auf die Reproduktion von bereits vorhandenem Wissen? Konnten
KIs nicht vielleicht auch eine Losung fiir den groflen Fachkréftemangel sein,
und zwar nicht als Ersatz des Menschen, sondern zur Unterstiitzung? Kommen
die so dringend gebrauchten auslidndischen Fachkrifte nicht vielleicht schnel-
ler in den Beruf, weil das Schreiben von Arztbriefen und Dokumentationen
durch die KI unterstiitzt wird? Vielleicht hat das medizinische Personal dann
auch grundsitzlich wieder mehr Zeit fiir die Patientinnen und Patienten?
Fakt ist, dass auch andere europiische Lander (eben nicht nur in Asien!)
wie bspw. der ,Technokratische e-Staat“ Estland schon viel weiter sind und
das liegt vor allem an einem: der Akzeptanz der breiten Bevolkerung (vgl.
Hartleb 2023: 104ff). Daran kann und muss sich auch unser Bildungsbereich

9 https://fobizz.com/kuenstliche-intelligenz-in-schule-unterricht/, letzter Zugriff am 10.03.2023.
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ein Beispiel nehmen. Die Chance dazu ist jetzt, denn: nie wieder wird die
Digitalisierung so langsam sein wie jetzt!
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Lehre sowie der Vermittlung von kulturellen Inhalten, insbesondere im Bereich
der Hoflichkeit.

Christina Maria Ersch

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin des Masterstudiengangs Deutsch als Fremd-
sprache/Deutsch als Zweitsprache an der Universitit Mainz und unterrich-
tet seit 2012 Deutsch als Fremdsprache an Universitaten und Sprachschulen.
Thre Forschungsinteressen liegen in der (Hochschul-)Didaktik, insbesondere
in der Umsetzung der Kompetenzorientierung und Digitalisierung der Lehre,
der kulturreflexiven Kommunikation und dem Einfluss von Emotionen im
(Fremdsprachen-)Unterricht.

Laura Gonnermann

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Geschichte und Religion
Israels und seine Umwelt an der Universitat Leipzig. Sie hat Germanistik
und ev. Theologie in Kiel und Basel studiert und promoviert zurzeit im Be-
reich der Biblischen Archéologie. Im Rahmen ihrer Lehre und Forschung
beschiftigt sie sich mit postcolonial studies, visual literacy, Multimodalitét
in der Antike.
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PD Dr. habil. Marion Grein

ist die Leiterin des Masterstudiengangs DaF/DaZ an der Universitdt Mainz. Die
Schwerpunkte ihrer Arbeit sind die Sprachlehrforschung (Neurodidaktik), di-
gitale Lehre und Interkulturalitdt (mit multikollektivistischem Ansatz). Derzeit
befasst sie sich umfassend mit der Entwicklung digitalisierter Lehr-/Lernkon-
zepte, wie dem synchron-hybriden Unterricht, und den Einsatzmdoglichkeiten
digitaler Tools und kiinstlicher Intelligenz in der Fremdsprachenlehre. Sie ist
in zahlreichen Gremien aktiv und u. a. 1. Vorsitzende des Beirats Sprachen
des Goethe-Instituts.

Paula Juliane Hilker

studiert im Master DaF/DaZ an der Johannes Gutenberg-Universitdt in Mainz
und arbeitet dort und im Zentrum fiir wissenschaftliche Weiterbildung als
wissenschaftliche Hilfskraft. Hierbei beschiftigt sie sich vor allem mit dem
Projekt des Gutenberg Lehrkollegs Methoden-Kollage: Methoden kollaborativ
und agil entwickeln sowie mit dem Bereich fiir Deutsch als Zweitsprache. Ne-
ben dem Studium leitet sie als Dozentin im Weiterbildungszentrum Ingelheim
Feriensprachkurse im DaZ Bereich fiir Schiiler*innen und war als Lehrkraft
in Deutschkursen fir Ingelheimer Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

der Sekundarstufe 1 tatig.

Lisa Hofler

ist Studentin im Masterstudiengang Deutsch als Fremd- und Zweitsprache am
Herder-Institut der Universitit Leipzig. Als wissenschaftliche Hilfskraft ist sie
in verschiedenen Lehr- und Forschungsprojekten in den Bereichen Kultur-
studien sowie Methodik/Didaktik tatig. Sie arbeitet in hochschuldidaktischen
Workshops zu kulturbezogenem Lernen und verfligt iiber theoretische, em-
pirische und praktische Kompetenzen mit 360°-Medien, die sie im Rahmen

von Lehrkriftefortbildungen weitergibt.

Sonja Lux

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fiir wissenschaftliche Weiter-
bildung der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz und Lehrbeauftragte am
Lehrstuhl Deutsch als Fremdsprache. Sie ist seit mehr als 15 Jahren in der Aus-
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und Weiterbildung von DaZ- und DaF-Lehrkriften tatig. Thre Forschungs-
interessen liegen in den Gebieten der allgemeinen und der Fachdidaktik unter
besonderer Beriicksichtigung der neurodidaktischen Grundlagen.

Laura Mozos Rutllan

hat an der Universidad Complutense de Madrid Germanistik studiert und
einen Master zur Befdhigung als Deutschlehrerin fiir die Sekundarstufe erwor-
ben. Nachdem sie einige Jahre an verschiedenen Schulen in Madrid unterrich-
tete, kehrte sie zu ihrer Alma Mater zuriick. Derzeit unterrichtet sie Deutsch
als Fremdsprache an der Fakultét fiir Philologie sowie an der Fakultit fiir Tou-
rismus und Handel und ist zugleich Dozentin im Masterstudiengang fiir Leh-
rerausbildung. Im Rahmen dieses Masterstudiengangs, den sie seinerzeit selbst
absolvierte, leitet sie das Master-Modul ,,Konzeption von Unterrichtseinheiten
und neue Technologie® Sie promoviert aktuell im Bereich Neurodidaktik beim
Lehren und Lernen von Deutsch als Fremdsprache.

Henriette Reiche

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin des Masterstudiengangs DaF an der Uni-
versitit Mainz und unterrichtet seit drei Jahren Deutsch als Fremdsprache an
Hochschulen und Sprachschulen. Erfahrungen sammelte Sie hier sowohl in
Prisenz- als auch Online-Formaten. Neben Lehrtatigkeiten in der Erwachse-
nenbildung war sie auflerdem ein Jahr als DaZ-Lehrkraft an einer Grundschule
tatig. Thre Forschungsinteressen liegen in der digitalen Lehre und der Lehr-
krafteausbildung, mit Schwerpunkt auf den Einsatz von digitalen Tools sowie
den Chancen des synchron-hybriden Fremdsprachenunterrichts.

Johannes Schindler

studiert Linguistik im Master an der Johannes Gutenberg-Universitdt, wo er
zeitgleich als wissenschaftliche Hilfskraft tétig ist. Durch seine Tétigkeit als
Tutor im Studiengang Linguistik konnte er Eindriicke sowohl in klassischen
sowie digitalen Unterrichtsformen sammeln. Zusétzlich ist er als Mitarbeiter
im Neurolab Mainz besonders an der Sprachverarbeitung interessiert, welche
im Rahmen der Sprachlehrforschung zu denjenigen Bereichen der Linguistik
gehort, die auch fiir die Ausbildung von Lehrkriften von Bedeutung ist.
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Dr. Bertrand Toumi Njeugue

ist freiberuflicher Dozent, Trainer und EdTech-Unternehmer. Nach der Pro-
motion in der Fremdsprachendidaktik an der Fakultét fir Linguistik und Li-
teraturwissenschaft der Universitit Bielefeld absolviert er bis September 2023
einen Master of Business Administration (MBA) an der Fachhochschule des
Mittelstands in Bielefeld. Zu seinen Forschungsschwerpunkten gehoren die
Lehrerrolle im Unterricht, Qualitdt von Lehr-Lern-Prozessen, Digitale Trans-
formation, Personalmanagement sowie businessorientierte Fremd- und Zweit-
sprachenforschung.

Julia Wolbergs

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Herder-Institut der Universitét Leipzig.
Thre Forschungsschwerpunkte liegen in den Kulturstudien und der Methodik/
Didaktik des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache. In ihrer Dissertation
beschiftigt sie sich mit Orientierungskurslehrwerken und der darin enthal-
tenen Darstellung des Nationalsozialismus. Des Weiteren interessiert sie sich
fiir Implementierung digitaler Formate in die Hochschullehre. Thr Studium
absolvierte sie in Politikwissenschaft, Linguistik und Deutsch als Fremdspra-
che in Halle und Leipzig. Zuvor arbeitete sie fiir den Deutschen Akademischen
Austauschdienst (DAAD) in Agypten.
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