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Editorial

Tokyo, den 05.08.2021

Liebe Leserinnen und Leser,

obwohl Formen der Telekollaboration wie Videokonferenzen seit mehr als 20 Jahren als didaktisches Werkzeug im DaF-
Unterricht an japanischen Universitaten genutzt werden, war es wohl nur ein kleiner Teil von uns, der bereits vor der
Covid-19-Pandemie Erfahrungen mit diesen Medien im Unterricht gesammelt hatte. Die Digitalisierung der Lehre hat
jedoch dazu gefiihrt, dass vermutlich alle von uns auch im Unterrichtskontext bereits Videokonferenztools genutzt ha-
ben. So fand das DAAD-Fachseminar 2020 mit dem Titel ,Virtueller Austausch und Telekollaboration im universitdren
DaF-Unterricht” (02.—04.10.2020) unter véllig anderen Vorzeichen statt, als dies bei Aufnahme der Planungen fiir die
Veranstaltung abzusehen war.

Die vorliegende Ausgabe des LeRuBri dokumentiert dieses Fachseminar, dessen Ziel es war, eine Moglichkeit zum Aus-
tausch rund um unterrichtsbezogene Telekollaborationsprojekte zwischen erfahrenen und interessierten Kolleg*innen
zu schaffen. Im Mittelpunkt der Veranstaltung standen die oben genannten Videokonferenz-Formate mit ihren Poten-
zialen und Herausforderungen. Das Seminar bot aber auch Raum, um andere Formen der virtuellen Kommunikation im
Bereich DaF vorzustellen und zu diskutieren. So konnten innovative Ansatze virtuellen Austauschs und deren
didaktische und curriculare Einbettung diskutiert und die Entstehung neuer Kooperationen innerhalb Japans und
dariber hinaus angeregt werden.

Wir hoffen, mit diesem Themenheft nicht nur die wichtigsten Ergebnisse des Seminars festzuhalten, sondern auch die-
jenigen, die nicht an der Veranstaltung teilnehmen konnten, zu eigenen Telekollaborationsprojekten zu motivieren.
Drei der im Seminar diskutierten Prasentationen stehen lhnen sogar als , hybride Beitrage” — mit Verlinkung der Origi-
nal-Videovortrage — zur Verflgung.

Die kommende Ausgabe Nr. 55 des LeRuBri wird eine allgemeine Ausgabe sein und im Februar 2022 erscheinen. Mdch-
ten Sie sich mit einem eigenen Beitrag daran beteiligen und uns und unsere Leser*innen daran teilhaben lassen, was
Sie gerade beschaftigt? Sie sind herzlich eingeladen, bis zum 30.11.2021 Ihre Manuskripte (auch Lektiire- und Filmtipps)
an lerubri(at)gmail.com einzureichen.

Die Ausgabe Nr. 56, die im August 2022 erscheinen wird, ist dann wieder als Themenheft anlasslich des DAAD-Fachtags
»E-Learning offline und online” (09.10.2021) geplant. Lektiire- und Filmtipps konnen bis zum 10.05.2022 eingesandt
werden.

Im Namen des Redaktionsteams dieses Themenhefts
Nina Kanematsu & Manuela Sato-Prinz
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Beitrage

»Mikrofone bitte aus!“ — Nachgedanken zur Organisation des DAAD-Fachseminars im Oktober 2020

Andreas Riessland” (Nanzan-Universitiit)

Gut dreilig Jahre ist es her, dass man an Japans Univer-
sitdten damit begann, das Internet als Kommunikations-
plattform zu nutzen. Die Idee des internationalen Aus-
tauschs stand dabei von Anfang an im Mittelpunkt, und
auch im Bereich der Germanistik wurden schon friih
erste Ansatze unternommen, einen internetbasierten
japanisch-deutschen Austausch aufzubauen. Die ersten
Projekte waren dabei noch rein auf schriftliche Kommu-
nikation beschrankt, doch seit der rapide fortschrei-
tende Ausbau des Internets die Ubertragung von Bild
und Ton in Realzeit moéglich machte, begannen um die
Jahrtausendwende die ersten Versuche, Videokonferen-
zen als Medium fiir den japanisch-deutschen Sprachaus-
tausch zu nutzen.

Ein Merkmal dieser friihen Projekte war die permanente
Auseinandersetzung mit der in vielem noch wenig aus-
gereiften Technik: Asynchrone Ton- und Bildverlaufe,
Grobpixelierung und Mangel in der Datenlibertragung
bis hin zum vélligen Zusammenbruch der Verbindung
gehoérten damals noch oft zur Tagesordnung, genau wie
die so unvermeidliche wie lastige hohe Latenz im Daten-
transfer, mit der die Reaktionen der Gegenseite nur zeit-
verzogert ankamen, was zu sehr gewoéhnungsbediirfti-
gen Pausen im Kommunikationsfluss flihrte. Der Faszi-
nation des neuen Mediums taten diese technischen Un-
zulanglichkeiten aber keinen Abbruch. Das Erlebnis, den
Menschen am anderen Ende der Welt virtuell am selben
Tisch gegenilberzusitzen und sich mit ihnen in Echtzeit
auszutauschen, war fiir alle Beteiligten eine immens auf-
regende Erfahrung.

Aus diesen ersten Ansatzen heraus entwickelte sich mit
den Jahren ein beachtliches Feld von Initiativen, die die
wachsenden Maglichkeiten der internetbasierten Kom-
munikation fir den studentischen Austausch auf
Deutsch zu nutzen wussten. Uber lange Zeit waren diese
auf den Austausch zwischen Japan und Deutschland fo-
kussiert, doch wie die Beitrage in dieser Ausgabe des
Rundbriefs zeigen, mehren sich inzwischen auch Pro-
jekte, die Deutschlerngruppen in der Region Asien im
virtuellen Raum zusammenbringen.

" Kontaktadresse: andreas(at)nanzan-u.ac.jp

Fir die Sprachlernenden hat sich also inzwischen viel ge-
tan, im japanisch-deutschen Austausch ebenso wie im
innerasiatischen Dialog. Unter den Projektverantwortli-
chen hingegen fiel die Kooperation hier im Land bislang
eher verhalten aus. So finden sich an Japans Universita-
ten zwar zahlreiche Arbeitsteams, die mit groRem Zeit-
und Energieaufwand eindrucksvolle Projekte im Bereich
der Telekollaboration realisieren, sich zu diesem Thema
aber selten liber den Kreis der direkt Beteiligten hinaus
austauschen. Zeitgleich gibt es nicht wenige Kolleginnen
und Kollegen unter uns, die ein solches Projekt gerne in
Angriff nehmen wiirden, sich diese Aufgabe aber aus
Mangel am notwendigen Vorwissen nicht zutrauen.

Die Idee hinter dem Fachseminar

An diesem Punkt wollte das Fachseminar ansetzen, dem
diese Ausgabe des LeRuBri gewidmet ist. Im Fokus stan-
den dabei zwei Ideen: Zum einen sollten mdglichst viele
Initiativen die Chance erhalten, ihre Projekte vorzustel-
len und im Austausch miteinander Gemeinsamkeiten
und Maoglichkeiten zur Kooperation zu entdecken. Zum
anderen sollten interessierte, aber bislang noch wenig
erfahrene Kolleginnen und Kollegen die Gelegenheit be-
kommen, sich mit den anwesenden Fachleuten auszu-
tauschen und dariber das notwendige Wissen (oder ak-
tive Hilfsangebote) zu erhalten, um im Anschluss ein ei-
genes Telekollaborationsprojekt auf die Beine zu stellen.
Mit den Ergebnissen dieses Seminars setzt sich dieser
Rundbrief auseinander, und auf den folgenden Seiten
sind viele der Projekte und Fragestellungen beschrieben,
die auf dem Fachseminar vorgestellt wurden. An dieser
Stelle soll daher weniger von den inhaltlichen Diskussio-
nen des Seminars die Rede sein als vielmehr von den or-
ganisatorischen Fragen, die uns in der Vorbereitung und
Durchfiihrung des Seminars beschaftigten.

Die urspriingliche Idee, ein solches Fachseminar durch-
zufiihren, war schon vor einigen Jahren aufgekommen,
doch verzogerte sich die Realisierung des Vorhabens
mehrmals, bis letztlich fiir den Oktober 2020 ein geeig-



neter Termin festgelegt werden konnte. Mit der Raum-
zusage der Nanzan-Universitdat in Nagoya begann im
Herbst 2019 die konkrete Planung der Veranstaltung,
doch die Ereignisse des Friihjahrs 2020 machten klar,
dass an eine Durchfiihrung im vorgesehenen Format
nicht zu denken war und die einzige Moglichkeit darin
bestand, das Fachseminar in den virtuellen Raum zu ver-
legen. Die IT-Abteilung der Nanzan-Universitat war be-
reit, die dafiir notwendige Infrastruktur zur Verfiigung
zu stellen, und fir das Organisationsteam begann nun
die Aufgabe, ein praktikables Online-Format zu entwer-
fen.

Die Wahl der Arbeitsplattform war schnell entschieden:
Mit Zoom hatten wir ein Tool zur Hand, das Gber den Ac-
count der Nanzan-Universitat die notwendige techni-
sche Verlasslichkeit bot und bei dem wir angesichts sei-
ner Verbreitung im akademischen Lehrbetrieb davon
ausgehen konnten, dass die meisten unserer Kollegin-
nen und Kollegen mit der Bedienoberflache dieser Soft-
ware zumindest grundlegend vertraut waren. Bei den
weiteren Vorbereitungsschritten ging die Arbeit im Or-
ganisationsteam jedoch deutlich langsamer voran. Denn
auch wenn wir von unserer Arbeit her einiges an Erfah-
rung mit Online-Projekten mitbrachten, war die Organi-
sation eines virtuellen Fachseminars flr uns alle noch
Neuland.

Strategien fiir das Online-Format

Dass das Fachseminar sich im gewohnten Format nicht
ins Netz Gbertragen lassen wiirde, stand von Anfang an
fest, und es war klar, dass die Verlagerung in den virtu-
ellen Raum deutliche Abstriche im Angebot verlangen
wiirde. Dennoch wollten wir versuchen, die Elemente,
die den Reiz dieser Veranstaltungen ausmachen, in ir-
gendeiner Form auch in der Zoom-Variante bereitzustel-
len. Bei unseren Uberlegungen ging es dabei weniger um
den formellen Teil der Veranstaltung, denn Vortragsrun-
den, Workshops und Podiumsdiskussion waren weitge-
hend problemlos in ein Online-Format zu Gbertragen. Im
Mittelpunkt stand vielmehr der Wunsch, auch fiir infor-
mellen Austausch Raum zu schaffen, so wie er das Ge-
schehen herkémmlicher Veranstaltungen maligeblich
mitbestimmt und sich dort vornehmlich in den Pausen
mit Kaffee in der Hand abspielt.

Ein weiteres Anliegen war es uns, das mittlerweile als
Zoom Fatigue bekannte Phanomen zu vermeiden, also
das vergleichsweise schnelle Auftreten von Aufmerk-
samkeitsverlust und Ermidung, da die Konzentration
bei Veranstaltungen im virtuellen Raum spirbar starker
gefordert ist. Das herkdmmliche Veranstaltungsformat
mit seinen langen Vortragsphasen und den zeitlich sehr
begrenzten Mdoglichkeiten fiir das Publikum, sich aktiv in

die Veranstaltung einzubringen, erschien uns daher fir
die Online-Variante des Fachseminars als wenig geeig-
net. Hier sahen wir uns gefordert, ein alternatives For-
mat zu entwickeln, das die Teilnehmenden deutlich star-
ker in die Veranstaltung mit einbinden wirde.

Wir entschieden uns zu einem Vorgehen, das sich vom
Ablauf her an das Konzept des flipped classroom an-
lehnte: Wir baten die Vortragenden, in den Wochen vor
der Veranstaltung ein Video ihres Beitrags anzufertigen
und uns zuzuschicken. AnschlieSend erhielten die Teil-
nehmenden des Seminars Zugriff auf all diese Online-
Materialien, so dass sie Gelegenheit hatten, sich mit den
Inhalten der Beitrdge schon vor Beginn der Veranstal-
tung ausfihrlich vertraut zu machen. Im Fachseminar
selbst war der Vortragsteil auf eine mehrminttige Zu-
sammenfassung beschrankt, die die Kerngedanken des
Beitrags noch einmal in Erinnerung rief. Von den 20 Mi-
nuten Vortragszeit blieb damit weit mehr Zeit als tblich
fir die Interaktion mit dem Publikum und die Diskussion
des Themas.

Das erforderliche Video zu erstellen, bedeutete fiir die
Vortragenden natiirlich einen zeitlichen Mehraufwand,
den zu leisten nicht alle in der Lage waren. Eine Teilneh-
merin zog es vor, ihren Vortrag in voller Lange wahrend
des Seminars zu halten, und ein Beitrag wurde ange-
sichts dieser Anforderung zuriickgezogen. Von allen an-
deren Vortragenden aber erhielten wir die Beitrage ter-
mingerecht als Video, so dass diese wie vorgesehen vor
Beginn des Seminars angesehen werden konnten.

Von den am Seminar Beteiligten wurde dieses Verfahren
erfreulich positiv aufgenommen. In unseren Gesprachen
wahrend und nach der Veranstaltung und in der Semi-
narevaluation wurde dabei nicht nur auf die besseren
Moglichkeiten verwiesen, sich mit eigenen Wortbeitra-
gen in den Diskurs einzubringen. Positiv bewertet wur-
den auch die Vorteile, die sich mit diesem Verfahren bei
der Vorbereitung auf das Seminar ergaben: Der bislang
bei solchen Veranstaltungen Ubliche Vortragsmarathon
entfiel, und stattdessen konnten die Beteiligten ent-
scheiden, wann und wie intensiv sie die einzelnen Bei-
trage rezipieren wollten. Dariliber hinaus konnten sie die
Videos der Vortrdge nach Belieben wiederholt ansehen
und sich damit intensiver in einzelne Themenpunkte ein-
arbeiten, als dies das herkémmliche Vortragsformat zu-
gelassen hatte.

Eine weitere MalRnahme, mit der die Online-Veranstal-
tung belebt werden sollte, waren die virtuellen Kaffee-
pausen zwischen den Veranstaltungsblocken. Wie be-
reits gesagt war es uns ein Anliegen, Raum auch fiir den
informellen Austausch zu schaffen, der fiir viele mal3-
geblich zum Reiz einer Fachveranstaltung beitragt. Fur



die Dauer der Pausen hatten wir daher mehrere Break-
out-Raume eingerichtet, die es den Anwesenden mog-
lich machten, sich in kleinen Gruppen zusammenzufin-
den und sich dort zwanglos zu unterhalten, so wie man
es von der Kaffeepause bei herkdmmlichen Veranstal-
tungen gewohnt war.

Technisch war diese Aufgabe nicht ohne ihre Herausfor-
derungen: In den Zoom-Standardeinstellungen lag die
Verwaltung der Breakout-Raume bis dato noch bei Host
und Co-Host, die allein die Kontrolle Gber den Zugang zu
diesen Raumen innehatten. Teilnehmende ohne Admi-
nistrationsrechte hingegen hatten weder Einblick in die
Mitgliederlisten noch die Moglichkeit, nach Belieben
zwischen den Ridumen zu wechseln.! Unserem Wissens-
stand nach gab es nur einen Weg, allen den freien Wech-
sel zwischen den Gruppen und die Einsicht in die Mitglie-
derlisten zu ermoglichen — indem man allen Anwesen-
den fiir die Dauer der Pause Administrationsrechte als
Co-Host einrichtete. Zu Beginn der nachsten Sektion
aber sollten die Zugriffsrechte wieder auf den kleinen
Kreis des Organisationsteams reduziert werden, um zu
verhindern, dass es durch einen unbedachten Eingriff
aus dem Publikumskreis zu Problemen mit der Veran-
staltungstechnik kommt. Damit ergab sich mit jeder Kaf-
feepause einiges an Zusatzaufwand, um allen Beteiligten
fiir die Dauer der Kaffeepause den Co-Host-Status zuzu-
erkennen und sie mit dem Ende der Pause wieder auf
den einfachen Mitgliederstatus zurlickzusetzen. Der
Blick in die gut besuchten und lebhaften Breakout-
Raume aber zeigte, dass dieser Aufwand sich ausgezahlt
hatte.

Nachbetrachtungen

Auch in vielen anderen Punkten waren wir vom Organi-
sationsteam mit dem Ablauf des Fachseminars zufrie-
den. Die Verlagerung der Veranstaltung in den virtuellen
Raum hatte sich erfreulich problemlos vollzogen. Mehr
noch, es hatte sich gezeigt, dass mit der Umstellung auf
das Online-Format vieles in der Vorbereitung und Durch-
fliihrung der Veranstaltung einfacher wurde: Ein groRer
Teil der sonst erforderlichen Logistik — Hotelreservierun-
gen, Anreisepldne, StraRenkarten — hatte sich damit er-
ledigt. Studentisches Hilfspersonal war nicht notwendig,
Snacks und Getranke fir die Pausen mussten nicht be-
sorgt werden, es gab keine Aufrdumaktionen am Ende
der Veranstaltung. Mit dem Wegfall all dieser Faktoren
sanken auch die erforderlichen Ausgaben auf einen
Bruchteil der sonst zu veranschlagenden Summe.

1 Strenggenommen waére diese Moglichkeit zum damaligen Zeit-
punkt bereits gegeben gewesen. Eine knappe Woche vor dem Fach-
seminar hatten die Zoom-Betreiber die maRgeblichen Funktionen

-7-

Die Technik hatte sich ebenfalls gut bewahrt: Abgesehen
von vereinzelten Problemen beim Verbindungsaufbau
mit den Gasten aus dem Ausland gab es keinerlei
Schwierigkeiten mit der Online-Anbindung. Und da Ja-
pans Universitdten zum Zeitpunkt des Fachseminars be-
reits mehr als ein Semester lang Online-Unterricht prak-
tiziert hatten, waren auch die Beteiligten mit der
Netiquette bei Videokonferenzen ausreichend vertraut,
so dass die Sitzungen entsprechend storungsfrei verlie-
fen.

Die Teilnehmenden der Veranstaltung profitierten
ebenso in verschiedener Hinsicht von der Verlagerung
ins Internet. Mit dem Wegfall von An- und Riickreise ge-
staltete sich der Zugang zum Fachseminar sehr unprob-
lematisch, was die Teilnahme nicht nur aus Japan, son-
dern insbesondere auch aus dem Ausland splirbar er-
leichterte. Der unkomplizierte Zugang zum Seminar
machte es darlber hinaus leichter fir all diejenigen, die
nicht an der gesamten Veranstaltung teilnehmen konn-
ten. In der Online-Variante war es moglich, zeitweise
auszusteigen und anderen Verpflichtungen nachzukom-
men, wahrend dies bei einer Veranstaltung nach dem
herkdmmlichen Muster einen gréBeren Aufwand erfor-
dert hatte. Daneben ergab sich tGber den leichten Zu-
gang eine weitere kleine, aber nicht unbedeutende An-
nehmlichkeit: Das Online-Format erlaubte es, in eine be-
reits laufende Sektion einzusteigen oder diese friihzeitig
zu verlassen, ohne sich dem unguten Gefihl auszuset-
zen, dabei sdmtliche Augen im Saal auf sich gerichtet zu
wissen.

Und nach der Pandemie?

Mit der Verlagerung des Fachseminars 2020 in den vir-
tuellen Raum wurde also unserer Erfahrung nach einiges
im Organisationsprozess einfacher. Dieses Fazit sollte
aber nicht den Blick darauf verstellen, dass auch Punkte
bleiben, die fiir die Beibehaltung des herkémmlichen
Formats sprechen. Das betrifft zum Beispiel die Betreu-
ung und Leitung der Vortragsrunden: Im herkdmmlichen
Veranstaltungsrahmen ist dies ein Job, der von einer
Person mit dem gewohnlichen MaR an Sorgfalt und Kon-
zentration gut zu bewaltigen ist. In der Online-Variante
hingegen kommen zu dem ublichen Aufgabenkatalog
noch weitere Pflichten hinzu, die die Aufmerksamkeit
der Gesprachsleitung beanspruchen: Das Funktionieren
der Technik muss gewahrleistet bleiben, Stoérfaktoren
missen moglichst schnell beseitigt werden, Anfragen im
Chat warten auf umgehende Antwort — eine Vielzahl von
Zusatzaufgaben, mit denen eine einzelne Person schnell

entsprechend erweitert, nur war dies niemandem im Organisations-
team bekannt gewesen.



Uberfordert ist. In der Online-Version einer Fachveran-
staltung ist es daher ratsam, die Leitung einer Sektion an
jeweils zwei Personen zu delegieren, von denen die eine
die Gesprachsleitung tGbernimmt, wahrend die andere
ein Auge auf die Technik hat und die Chatfunktion be-
treut, so dass schriftliche Fragen und Kommentare aus
dem Publikum ziigig beantwortet oder in die Diskussion
eingebracht werden kénnen. Ein Fachseminar nach dem
herkdmmlichen Muster, in dem all diese Zusatzpflichten
nicht anfallen, kommt hier mit der Hélfte des Betreu-
ungspersonals aus.

Der entscheidende Faktor aber, der fiir das herkommli-
che Format spricht, ist das Erleben der personlichen Be-
gegnung. Denn auch wenn wir mit den virtuellen Pau-
senrdumen ein Forum fir Gesprache jenseits der Sekti-
onen geschaffen hatten, das offensichtlich gern ange-
nommen wurde, hatten die Begegnungen dort doch
eine splrbar andere Qualitat als das zwanglose kollegi-
ale Miteinander in den Veranstaltungspausen oder beim
gemeinsamen Abend, wie man es von den bisherigen
Fachseminaren oder Treffen kennt. Veranstaltungen im
herkdmmlichen Rahmen bieten spirbar mehr Raum fir
informelle Kontakte, fir Ungeplantes und fur Zufallsbe-
gegnungen, die wiederum den Nahrboden liefern fir
neue Initiativen.

Die Online-Variante, daran besteht kein Zweifel, ist in
vielem funktionaler. Besonders im organisatorischen Be-
reich wird mit ihr vieles einfacher und erheblich kosten-
glnstiger. Doch mit dieser Funktionalitdt geht im Zwi-
schenmenschlichen etwas verloren, was fir viele von
uns einen erheblichen Anteil der Attraktivitdt solcher
Veranstaltungen ausmacht. Mit Blick darauf ist es schén
zu wissen, dass der DAAD (zumindest fiir die absehbare
Zukunft) nicht vorhat, Online-Formate zur Norm der Be-
gegnung zu machen.

Zu winschen bleibt damit zum einen, dass das hoffent-
lich baldige Abklingen der Coronakrise auch im akademi-
schen Kalender seinen Niederschlag findet und wieder
Begegnungen zuldsst, bei denen der informelle Aus-
tausch sich nicht wie in den letzten anderthalb Jahren im
Breakout-Raum abspielt, sondern wie in den Zeiten zu-
vor am Serviertisch mit Kaffeeausschank und Kekstab-
lett. Zum anderen aber sollten wir auch die vielen Erfah-
rungen aus der coronabedingten Verlagerung unserer
Arbeit in den virtuellen Raum nicht ungenutzt lassen.
Angesichts der Einfachheit, mit der sich Arbeitskreise,
Fachseminare und Symposien im Netz organisieren las-
sen, bleibt zu hoffen, dass sich auch hierin den kommen-
den Jahren eine Belebung der akademischen Koopera-
tion abzeichnet. Dass der Bereich der Telekollaboration
sich daflr besonders anbietet, steht auller Frage.



Veranstaltungsbericht zum DAAD-Fachseminar fiir Ortslektor*innen 2020

Eva Bilik™ (Tokyo University of Foreign Studies) & Christoph Hendricks™ (Tokyo University of Foreign Studies)

Zwischen dem 2. und 4. Oktober 2020 fand das DAAD-
Fachseminar zum Thema ,Virtueller Austausch und Te-
lekollaboration im universitairen DaF-Unterricht” fir
Ortslektor*innen in Japan unter der Leitung von Manu-
ela Sato-Prinz (DAAD & Keio University), Andreas Riess-
land (Nanzan University), Andreas Meyer (Keio Univer-
sity) und Eva Wolbling (Tokyo University of the Arts)
statt, wobei die Veranstaltung nicht wie urspriinglich ge-
plant in Prasenz an der Nanzan University, sondern on-
line durchgefiihrt wurde.

Als man (ber das Konzept der Veranstaltung nachge-
dacht hat, konnte man noch nicht absehen, wie hochak-
tuell und praxisrelevant dieses Thema mitten in der
Corona-Pandemie sein wiirde.

Der dreitagigen Videokonferenzphase auf Zoom, das
den meisten als Videokonferenz-Plattform inzwischen
bekannt sein diirfte, mit 3,5 Stunden pro Tag ist eine ein-
wochige Vorphase (26.9.2020—-02.10.2020) auf Moodle
vorangegangen. In dieser konnten die Vortrage bereits
vor dem Seminar als zehn- bis zwanzigminitige Video-
prasentationen angesehen werden. Es bestand die Mog-
lichkeit, zu den Prasentationen direkt auf Moodle
schriftlich Feedback zu geben bzw. Fragen zu stellen. Auf
diese wurde von den Vortragenden entweder gleich re-
agiert, oder die Punkte wurden spater wahrend der Vi-
deokonferenzphase aufgegriffen.

Die Vortrige beinhalteten einen Uberblick iiber das
Thema, gaben Best-Practice-Beispiele (1-5) oder han-
delten von praktischen und technischen Aspekten des
virtuellen Austauschs sowie diverser Plattformen (6—
13).

Vortragende und Themen (mit * gekennzeichnete Bei-
trage sind in diesem Themenheft dokumentiert):

1. Marco Raindl (Dokkyo University) & Michael Schart
(Universitat Jena): Telekollaborationen im DaF-Unter-
richt — Potenziale, Modelle, empirische Forschung*

2. Makiko Hoshii (Waseda University): Deutsch lernen
und interaktionale Kompetenz fordern per Videokon-
ferenz — Erfahrungen und Analyseergebnisse aus bishe-
rigen Projekten [dieser Vortrag wurde live wahrend
des Seminars gehalten]

3. lkumi Waragai (Keio University) & Andreas Meyer
(Keio University): Kommunikationsverhalten und Lern-
strategien in Telekollaborationsprojekten vor dem Hin-
tergrund sich verandernder Lernumgebungen*

* Kontaktadresse: eva_bilik(at)tufs.ac.jp

-9-

4. Andreas Riessland (Nanzan University): Stumm im
Zoom. Kommunikationssoftware als Kommunikations-
hemmer

5. Susanne Schick (Fu Jen University): DaF in Taiwan:
kulturelle Aspekte studentischer Konversation online

6. Katharina Muelenz-Goli (Rikkyo University): Koope-
rationsprojekte zwischen japanischen und koreani-
schen Deutschlernendengruppen*

7. Till Simon (Seoul National University): Videokonfe-
renzen zwischen Studierenden aus Japan und Korea

8. Axel Harting (Hiroshima University): Eignung von Fa-
cebook zum Fremdsprachenlernen

9. Eva Wolbling (Tokyo University of the Arts): Vokabel-
trainer Quizlet — eine praktische Einfihrung

10. Luisa Zeilhofer (Kyoto University): Flipgrid: Benut-
zung und Anwendungsbeispiele*

11. Nina Kanematsu (Sophia University): Der Einsatz
von Google Docs fiir kooperatives Verfassen von Tex-
ten im Rahmen eines internationalen Schreibprojekts*

12. Christian Steger (Dokkyo University): PASCH-
Projekt ,Interaktive Japankarte” Kollaborative
Schreibwerkstatt mit dem webbasierten Texteditor
ZUMpad*

13. Nancy Yanagita (Sophia University): Steigerung der
Schreibqualitdt mit Portfolioarbeit im Online-Unter-
richt

Am ersten Tag der Live-Videokonferenzphase gab es im
Zoom-Hauptraum (Plenum) vier Beitrdge, die die ent-
sprechenden Videoprasentationen (1, 3-4) in ihren
wichtigsten Aussagen kurz (ca. finf Minuten) zusam-
menfassten, auRerdem eine Live-Prasentation (2). Nach
jedem Beitrag standen anschlieBend ca. 25 Minuten fir
Fragen und Diskussion zur Verfligung.

Am zweiten Tag wechselte das Format: In drei Breakout-
Rdumen (Gruppenraumen) fanden Kleingruppengespra-
che (ca. 25 Minuten) zu praktischen Aspekten des virtu-
ellen Austausches (6—3) mit den Schwerpunkten Video-
konferenzen, Telekollaboration und Apps & Co. statt,
wobei die Teilnehmer*innen die Madglichkeit hatten,
den Raum frei zu wechseln, d. h. das Thema je nach In-
teresse zu wahlen.

In der anschlieBenden 90-minitigen Workshop-Phase
(in neuen Gruppenrdaumen) hat man sich intensiv mit

** Kontaktadresse: christoph.hendricks(at)tufs.ac.jp



den Themen Japanisch-deutsche Kooperationsprojekte
(Leitung: Andreas Meyer), Kooperationsprojekte zwi-
schen Deutschlernendengruppen (Leitung: Andreas
Riessland) sowie Neue und andere Formen des virtuellen
Austauschs (Leitung: Eva Wolbling) auseinandergesetzt.
Am dritten Tag wurden die Ergebnisse der drei Arbeits-
gruppen im Plenum vorgestellt, bevor die Veranstaltung
mit einer Podiumsdiskussion zum Thema Virtueller Aus-
tausch und die Zukunft des Deutschlernens im digitalen
Zeitalter — Chancen und Herausforderungen abgeschlos-
sen wurde.

Insgesamt zeigte das abwechslungsreiche und breit an-
gelegte Programm des Fachseminars die groRen Poten-
tiale auf, die virtueller Austausch und Telekollaboratio-
nen flr den universitaren DaF-Unterricht bereithalten,
legte gleichzeitig aber auch Schwachen bzw. weiteren
Entwicklungs- und Diskussionsbedarf beim Einsatz virtu-
eller Systeme als didaktische Werkzeuge offen.
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Besonders anregend waren dabei, neben der Vermitt-
lung grundlegender Informationen zu einem zwar nicht
wirklich neuen, aber wahrend der Covid-19-Pandemie
den Lernalltag plotzlich weitgehend dominierenden
Thema, die vielen praxisrelevanten Hinweise und Anre-
gungen sowie der intensive fachliche Erfahrungsaus-
tausch unter den Kolleg*innen, von denen viele im Friih-
lingssemester 2020 quasi Gber Nacht den Sprung ins
kalte virtuelle Wasser wagen mussten. Erfreulich war
dariber hinaus, dass der Veranstaltungsrahmen uber
Zoom auch in Corona-Zeiten einen landeribergreifen-
den Austausch mit Ortslektor*innen aus Stdkorea und
Taiwan erlaubte.

An dieser Stelle auch noch einmal einen groRen Dank an
das Organisationsteam fur die Vorbereitung und Durch-
fihrung dieses intensiven und anregenden Fachsemi-
nars, das trotz seines virtuellen Formats auch eine ganz
reale Seminarverpflegung umfasste, das genau zur rech-
ten Zeit kam und gerne in Zukunft eine Version 2.0 erle-
ben darf.



Telekollaborationen / Virtual Exchange im DaF-Unterricht in Japan

Marco Raindl” (Dokkyo University)

1. Telekollaborationen — Zeit fiir einen festen Platz im
Curriculum

Wie das DAAD-Fachseminar fiir Ortslektor*innen zum
Thema Virtueller Austausch und Telekollaboration im
universitdren DaF-Unterricht gezeigt hat, besteht in der
DaF-Welt in Japan derzeit ein verstarktes Interesse an
Telekollaborationen. Zum einen wurde deutlich, dass es
vielerorts bereits telekollaborative Projekte gibt, Gber
die bisher lediglich noch nichts publiziert wurde. Zum
anderen zeigten sich Kolleginnen?, die bisher noch nicht
mit diesen Lernarrangements gearbeitet hatten, sehr
aufgeschlossen, selbst einmal ein solches Projekt umzu-
setzen.

Die Bedingungen flir ein mainstreaming von Telekolla-
borationen im universitdren Fremdsprachenunterricht
in Japan jedenfalls erscheinen ginstig. Ein wichtiger
Grund ist sicherlich das Aussetzen der physischen Aus-
tauschprogramme in der Folge der Covid-19-Pandemie,
das (voribergehend?) die Suche nach Alternativen not-
wendig machte. Ebenso jedoch hatte die mit der Pande-
mie einhergehende Umstellung auf Online-Unterricht
im Jahr 2020 zur Folge, dass Lehrende und Lernende sich
intensiver mit digitalen Werkzeugen fiir den Fremdspra-
chenunterricht beschaftigten, wie sie auch bei Telekolla-
borationen zum Einsatz kommen. Beide Gruppen, so
lasst sich wohl sagen, haben dadurch nicht nur an Kom-
petenz im Umgang mit diesen Werkzeugen gewonnen,
sondern konnen auch deren Leistungen besser einschat-
zen und damit ihren Einsatz besser planen. Und schlieR-
lich scheinen auch die japanischen Universitaten, die die
meist auf Einzelinitiativen zurtickgehenden telekollabo-
rativen Projekte in ihrem Lehrangebot in den letzten
Jahrzehnten — wenn Gberhaupt — nur zur Kenntnis ge-
nommen haben, das Thema fir sich zu entdecken, um
sich starker als international zu profilieren?; ,wiederzu-
entdecken” misste man sagen, denn schon um die Jahr-
tausendwende gab es in Japan eine erste Welle des In-
teresses fir sogenannte Videokonferenzprojekte (vgl.
Shigematsu et al. 2006), die dazu fihrte, dass vielerorts

* Kontaktadresse: raindl(at)dokkyo.ac.jp

11n diesem Text werden soweit moglich genderneutrale Formen
verwendet. Wo dies nicht moglich ist, werden teils Feminina, teils
Maskulina verwendet — jeweils im generischen Sinne.

250 hat das MEXT die Griindung eines eigenen COIL-Verbands (JPN-
COlL-Association) gefordert, der am Institute for Global Education
der Kansai-Universitat koordiniert wird. COIL (Collaborative Online
International Learning) bezeichnet hierbei die Praxis des fachbezo-
genen telekollaborativen Lernens auf der Basis von gemeinsamen
Syllabi. Zuriick geht diese auf eine Initiative der State University of
New York, an der das sogenannte COIL-Center angesiedelt ist, das
ein weltweites universitdres Netzwerk von COIL-Projekten betreut.
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die entsprechende Ausristung (damals Systeme fiir das
sogenannte desktop videoconferencing) angeschafft
wurden (vgl. Riessland 2011).

Aus diesem Anlass gibt dieser Beitrag® einen kurzen
Uberblick tiber das Thema — und streift dabei die Frage
nach den Begrifflichkeiten, nennt Tools, die zum Einsatz
kommen kénnen, und geht auf Modelle von Telekolla-
boration sowie Anforderungen an Aufgaben ein, bevor
er unter Verweis auf die Potenziale von Telekollabora-
tion mit einem Pladoyer zu deren vermehrtem Einsatz
abschliel3t.

2. Begrifflichkeiten: Telekollaboration, Virtual
Exchange etc.

Guth & Helm definieren Telekollaboration wie folgt:

In language learning contexts, telecollaboration is
generally understood to be Internet-based intercul-
tural exchange between people of different cul-
tural/national backgrounds, set up in an institutional
context with the aim of developing both language skills
and intercultural competence (as defined by Byram
1997) through structural tasks. (Guth & Helm 2012: 14)

Um — in Bezug auf die Lernziele und die methodisch-di-
daktische Ausgestaltung — moglichst viele Modelle zu er-
fassen, soll die Definition hier noch etwas weiter gefasst
werden: Telekollaborationen sind Lernarrangements,
bei denen Lernendengruppen unterschiedlicher kultu-
reller/sprachlicher Hintergriinde im Rahmen von Bil-
dungsprogrammen digital vermittelt kommunizieren
bzw. kooperieren mit dem Ziel, sprachliche, interkultu-
relle und/oder weitere Kompetenzen zu erwerben.

Ein Problem bei der Beschaftigung mit Telekollaboratio-
nen ist die grofRe Vielfalt an Begriffen, mit denen diese
Form von Lernarrangement bezeichnet wird. So finden
sich in der englischsprachigen Literatur neben Telecolla-
boration (Warschauer 1996) u. a. die Bezeichnungen In-
ternet-mediated Intercultural Foreign Language (Belz &
Thorne 2006), Online Intercultural Exchange (O’Dowd

3 Dieser Beitrag geht teilweise auf den Vortrag ,Telekollaborationen
— Potenziale, Modelle, empirische Forschung” (Marco Raindl & Mi-
chael Schart) auf dem DAAD-Fachseminar fiir Ortslektor*innen zum
Thema Virtueller Austausch und Telekollaboration im universitdren
DaF-Unterricht zuriick — und ist eine gekiirzte und umgearbeitete
Version folgenden Artikels: Raindl, Marco (2021): Telekollaboratio-
nen und DaF-Unterricht in Japan — Potenziale, Praxis, Forschung.
Neue Beitrage zur Germanistik 162, 43-66.



2007; O’'Dowd & Lewis 2016) und Virtual Exchange (Son-
derausgabe von Language Learning & Technology, Vol.
23/3, 2019). Die Bezeichnung eTandem, im institutionel-
len Kontext teilweise im Sinne einer weiteren begriffli-
chen Alternative verwendet, wird zumindest in der eng-
lischsprachigen Diskussion meist als ein Modell von Te-
lekollaboration verstanden (O’Rourke 2007). In deutsch-
sprachigen DaF-Publikationen werden Telekollaboratio-
nen oft als spezifische Formen von Kooperationen ge-
fasst (Adamczak-Krysztofowicz et al. 2014), z. B. als On-
line-Kooperationen (Rosler 2014), wobei in letzter Zeit
auch der Begriff Telekollaboration bzw. Varianten ver-
wendet werden: Telekollaborationsprojekte (Biebighau-
ser 2014: 64), telekollaborative Projekte (Chaudhuri &
Puskas 2011) bzw. Telekollaboration (Zink 2019). Wieder
andere Publikationen benutzen die Bezeichnung Video-
konferenzen oder Videokonferenzprojekte. Damit ri-
cken sie eines der Kommunikationstools, das zum Ein-
satz kommt, in den Vordergrund; denn meist wird ja
noch Uiber andere Kanale kommuniziert.

Um es jedoch zu erleichtern, einen Uberblick iiber die
Diskussion des betreffenden Lernarrangements zu ge-
winnen, ist eine einheitliche Begrifflichkeit von Vorteil.
O’Dowd (2018) schlagt inzwischen den Begriff Virtual
Exchange vor — allerdings als Dachbegriff, der im Hin-
blick auf seine Verwendungsgeschichte, aber auch aus
strategischen Griinden nicht nur Telekollaborationen im
Bereich des Fremdsprachenlernens umfassen soll, son-
dern auch den Bereich des fachbezogenen Lernens
(etwa im Bereich der Human- und Geisteswissenschaf-
ten wie z. B. COIL, auf dem Feld der Business Studies wie
z. B. vermittelt durch X-Culture und den des interkultu-
rellen Lernens, wie es etwa von den Organisationen So-
liya und Sharing Perspectives unterstiitzt wird). Nach
dem Vorschlag O’Dowds (2018) soll der Begriff Telecol-
laboration fir den Bereich des Fremdsprachenlernens
daneben weiter bestehen, allein schon im Hinblick auf
das Korpus an Forschungsliteratur, das mit diesem Be-
griff operiert.

3. Werkzeuge zur Umsetzung

Fiir die technische Umsetzung von Telekollaborationen
steht die gesamte Palette an Tools zur Verfiigung, die im
Bereich der Computer Mediated Communication (CMC)
zum Einsatz kommen. Mit der technischen Entwicklung
neuer Werkzeuge kam es dabei Uber die Jahre zu ent-
sprechenden Ergdanzungen bzw. Verschiebungen.
Wurde in den Neunzigerjahren oft (iber E-Mail, Text-
Chat und in Foren kommuniziert, so kamen in den fri-
hen Nullerjahren Berichte (iber den Einsatz von MOOs

4 Einen dhnlichen Versuch unternehmen Akiyama & Cunnigham
(2018). Sie unterscheiden — mit bis auf die Merkmale ,,Sprache” und
,Zielgruppe” anderen Merkmalskategorien — folgende Modelle:
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(Multi User Dungeons) und Videokonferenzen hinzu. Es
folgten Tools, die man mit dem Begriff des sogenannten
Web 2.0 verbindet, wie z. B. Wikis, Blogs, soziale Netz-
werke und Podcasts. Weitere verwendete Tools sind
Text-Messaging und Audio-Messaging, Voice-Chat und
Video-Chat sowie Lernplattformen, die allerdings vor al-
lem eine Blindelung vieler zuvor genannter Werkzeuge
darstellen. Beispiele fir Projekte mit den jeweiligen
Tools finden sich bei Lewis & O’'Dowd (2016b). Weiter
sind noch der Einsatz von virtuellen Welten (Biebighdu-
ser 2014) sowie der von speziellen Messenger-Diensten
flir mobile Endgeréate (Biebighduser & Marques-Schifer
2020) zu nennen.

Die Werkzeuge in ihrer Gesamtheit lassen sich nach zwei
Merkmalen unterscheiden: ihrer Modalitat (textlich, au-
ditiv, visuell und multimodal) sowie nach ihrem Verhilt-
nis zur Zeitlichkeit (synchron und asynchron).

Bei der Planung von Telekollaborationen stehen Leh-
rende also vor der Aufgabe, fiir die entsprechenden Pha-
sen, Aufgaben oder Sozial- und Arbeitsformen geeignete
Werkzeuge auszuwahlen und im Gesamtprojekt sinnvoll
miteinander zu kombinieren, soweit sie diese Entschei-
dung nicht ganz oder teilweise den Lernenden tberlas-
sen mochten.

4. Modelle von Telekollaboration

Die Planung von Telekollaborationen wird je nach Ziel-
gruppen, Lernkontexten, Lernzielen, organisatorischem
Rahmen des Projekts und weiteren Merkmalen zu ganz
unterschiedlich ausgepragten Lernarrangements fih-
ren. Es lassen sich jedoch aufgrund der in der Literatur
dargestellten Projekte eine Reihe von Modellen ausma-
chen, an denen sich Lehrende orientieren kénnen. In
Uberblicksdarstellungen wird meist nur auf die Modelle
eTandem und Cultura verwiesen (z. B. O’'Dowd 2013;
Helm & Guth 2016). Im Anschluss werden versuchsweise
noch weitere Modelle voneinander abgegrenzt und an-
hand von sechs Merkmalen (Zielgruppen, Rollen, Spra-
chen, Zielkompetenzen, Inhalten und Steuerung) cha-
rakterisiert (Abb. 1),

Beim Modell eTandem wird aus jeweils einer Vertreterin
zweier verschiedensprachiger Gruppen ein Paar —ein so-
genanntes Tandem — gebildet. Es arbeiten also zwei Per-
sonen unterschiedlicher Muttersprachen zusammen,
deren Zielsprache jeweils die Muttersprache der Partne-
rin ist (oder die Sprache der betreffenden Institution).
Die Rollen wechseln dabei zwischen Lernerin und Lern-
helferin. Entsprechend kommen in eTandems in der Re-
gel zwei Sprachen zum Einsatz, namlich die Zielsprachen
beider Seiten — moglichst zu gleichen Teilen.

Tandem, Co-Construction, Socialization, Apprenticeship, Cultural Ex-
ploration, Lingua Franca.



Modell Zielgruppen Rollen Sprachen Zielkompetenzen | Inhalte Steuerung
eTandem Sprachlernende ab A1 | Lernende beide (alle) sprachbezogene oft mehr oder
mit jeweils vs. Helfende im Sprachen zu ICC (interkulturelle | Informationsaustausch | weniger selbst-
Lentgegengesetzter™ Wechsel moglichst kommunikative iiber Alltagsthemen, gesteuert
Zielsprache gleichen Anteilen | Kompetenz) Sprache
kulturbezogene
Lingua Sprachlernende ab A1 | gemeinsam Lernende | Zielsprache als sprachbezogene Informationsaustausch | mehr oder
Sranca mit gemeinsamer Lingua franca ICC Alltagsthemen, weniger selbst-
Zielsprache kulturbezogene DACHL, Sprache gesteuert
Sprache vs. | Sprachlernende ab Al | Lernende Zielsprache der | sprachbezogene v.a. Kulturvergleich mehr oder
Kultur vs. interessierte Expertinnen fiir die Sprachlernenden | bzw. weniger selbst-
Studierende Jeweilige Kultur kulturbezogene gesteuert
ICC
Cultura Sprachlernende ab B- | Expertinnen fiir die beide (alle) fremdkulturelles Gesprich tiber Arte- stark gesteuerte
Niveau eigene Kultur, Sprachen Verstehen fakte, Meinungen, Aufgabensequenz
Verstehende der (jeweils L1) sprachbezogene Einstellungen
Zielkultur
Tutorium Sprachlernende ab A1 | Lehrende/Expertinnen/ | Zielsprache der | sprachbezogene/ Didaktik/Methodik fiir Tutorinnen
vs. Studierende der Austauschpartnerinnen | Sprachlernenden | kulturbezogene vs. | vs. Lerninhalte zur frei im Rahmen
Fremdsprachendidaktik | vs. Lernende/Aus- didaktisch-metho- | Zielsprache/-kultur der Vorgaben
tauschpartnerinnen dische, digitale
CLIL Sprachlernende ab B- | Lernende/ wenn bilingual, fachbezogene fachliche Themen inhaltliche,
Niveau bzw. Fachstudierende beide Sprachen | sprachbezogene prozess- u.
Fachstudierende (Tendenz zur digitale produktbezogene
jeweils Freiheiten
stirkeren)

Abbildung 1: Modelle von Telekollaborationen

Wahrend ein wichtiger Grundgedanke des Tandemler-
nens neben dem Prinzip der Gegenseitigkeit urspriing-
lich das autonome Lernen war (vgl. Brammerts 2001), ist
das Lernen in eTandems im Rahmen von Telekollabora-
tionen meist bis zu einem gewissen Grad gesteuert (vgl.
Rosler 2017, 21-23). Fir den Kontext DaF in Japan be-
richten Uber eTandems z. B. Raindl (2006), Mdller
(2009), Spagnolo (2013), Raindl (2016) und Raindl
(2017).

Die Gruppen, die in Lingua franca-Projekten zusammen-
arbeiten, haben eine gemeinsame Zielsprache. Es han-
delt sich um die Zusammenarbeit von Lernenden, die
sich inhaltlich zwar auch auf Aspekte der Zielkultur be-
ziehen kann, oft aber auch auf die Lebenswelten und
Kulturen beider Seiten. Aus Sicht des Sprachenlernens
haben Lingua franca-Projekte den Vorteil, dass mehr
Zeit zur Kommunikation in der Zielsprache genutzt wer-
den kann. Ein Nachteil ist, dass es nicht zu einer direk-
ten, sprachhandelnden Auseinandersetzung mit der ei-
gentlichen Zielkultur kommt. Fir DaF in Japan sind zu
nennen: Riessland (2014) und Schick & Riessland (2017).
Beim Modell Sprache vs. Kultur haben die teilnehmen-
den Gruppen unterschiedliche Ziele: Nur auf der einen
Seite nehmen Sprachenlernende teil, deren Zielsprache
die L1 (oder die Sprache an der Institution) der anderen
Seite ist. Den Studierenden dort geht es, entweder aus
eigenem Interesse oder z. B. im Rahmen der Teilnahme
an einer Lehrveranstaltung eines auslandsbezogenen
Studiengangs, um interkulturelle kommunikative Kom-
petenz oder um kulturbezogenes Lernen. Fiir DaF in Ja-
pan sind mir keine Beispiele bekannt.

Beim Modell Cultura, das auf ein Projekt an der Franzo-
sischabteilung des Massachusetts Institute of Techno-
logy zurlickgeht (Furstenberg et al. 2001), handelt es
sich um ein stark gesteuertes Lernarrangement mit dem
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Ziel, Lernende Uber den Vergleich und die Analyse von
kulturellen Artefakten das Verstehen von kulturspezifi-
schen Einstellungen, Werten und Denkweisen erschlie-
Ben zu lassen. Bemerkenswert fiir eine Telekollabora-
tion im Kontext des Fremdsprachenunterrichts ist, dass
sich die Lernenden durchgangig in ihrer L1 (bzw. der
Sprache ihrer Seite) duBern. Dies soll sicherstellen, dass
sie sich zu dem komplexen Thema moglichst differen-
ziert ausdriicken kdnnen. Auch hier sind mir flr DaF in
Japan keine Beispiele bekannt.

Ein Modell, das im Kontext des Deutschunterrichts in Ja-
pan durchaus zum Einsatz kommt und auch ausfihrlich
beforscht ist (Hoshii & Schumacher 2010, 2012, 2017),
soll hier als Modell Tutorium bezeichnet werden. Solche
Projekte richten sich an Sprachenlernende im Prinzip ab
dem Niveau Al auf der einen und Studierende der
Fremdsprachendidaktik auf der anderen Seite.

Ein weiteres Modell, das bereits in Japan realisiert
wurde (Grasmiick 2004, Raindl 2017: 57), konnte als Mo-
dell CLIL bezeichnet werden, also als ein Modell, das sich
am Prinzip des Content and Language Integrated Learn-
ing (Coyle, Hood & Marsh 2010) orientiert. Die genann-
ten Projekte aus dem Kontext des Deutschunterrichts in
Japan beschaftigen sich mit Themen aus dem soziopoli-
tischen Bereich. Kooperationspartner sind deutsche Ja-
panologien oder japanbezogene Studiengange.

Die hier dargestellten Modelle stellen natirlich nur ei-
nige gewissermaRen idealtypische Grundformen von Te-
lekollaborationen dar. Die konkrete Auspragung eines
jeden Lernarrangements sollte den jeweiligen Kontext
beriicksichtigen, aber es ist davon auszugehen, dass an-
gesichts der adhnlichen Lernkontexte im japanischen
DaF-Unterricht auch Modelle lbertragen werden kén-
nen.



5. Aufgaben in Telekollaborationen

Wie auch im Unterricht im Klassenzimmer lasst sich das
Prinzip der Handlungsorientierung, der Ausrichtung hin
auf das Aushandeln von Inhalten und das Erreichen
sprachlicher Handlungsziele, in Telekollaborationen am
besten dadurch umsetzen, dass man Lernaktivitaten
durch Aufgaben strukturiert. Biebighduser / Zibelius /
Schmidt (2012: 37) verweisen zwar darauf, dass sich Auf-
gabenkonzepte nicht eins zu eins aus dem Prasenz-Un-
terricht auf den Bereich der computervermittelten Kom-
munikation Ubertragen lassen; sie gehen jedoch davon
aus, dass Gutekriterien fir traditionelle Aufgaben auch
im Kontext des Lernens mit digitalen Medien nicht ihre
Relevanz verlieren (ebd.: 45-50). Unter anderem nen-
nen sie als Gutekriterien fir ,,Aufgaben 2.0“, also Aufga-
ben im Kontext des Lernens mit digitalen Medien: die
Transparenz von und angemessene Herausforderung
durch Aufgaben, ihre sinnvolle Sequenzierung, ein Spra-
chenlernen sowohl durch Bedeutungs- wie auch durch
Formfokussierung, die sorgfaltige Vor- und Nachberei-
tung von Aufgaben und ausreichend task support durch
die Lehrenden. Fir die Erfillung der weiteren Gilte-
merkmale sind die Bedingungen in Telekollaborationen
besonders giinstig: Der geforderte Bedeutungsgehalt
und Lebensweltbezug von Aufgaben sowie die Moglich-
keit, als ernst genommene fremdsprachliche Handelnde
zu agieren, haben in Telekollaborationen insofern gute
Chancen auf Realisierung, als dass die Lernenden in ei-
ner Begegnungssituation als sie selbst kommunizieren
konnen. Voraussetzung bleibt allerdings, dass die Ler-
nenden in dieser Situation Dinge mitteilen und erfahren
konnen, die sie auch mitteilen und erfahren méchten.
Daher ist an diesem Punkt die inhaltliche Selbstbestim-
mung der Lernenden von grofRer Bedeutung (ebd.: 21).
Ferner hat die ebenso als Giitekriterium identifizierte
Forderung weiterer Kompetenzen (ebd.: 49) gute Chan-
cen auf Realisierung, wenn man an digitale Kompeten-
zen wie das kritische Recherchieren von Informationen,
die technisch-vermittelte Zusammenarbeit oder das
Nutzen digitaler Werkzeuge zur Prasentation von Ar-
beitsergebnissen denkt — nur missen diese wiederum
durch entsprechende Aufgaben angeleitet und helfend
begleitet werden.

In einer empirischen Studie zu Aufgabentypen in (Uber-
wiegend mit synchronen Tools arbeitenden) Telekolla-
borationen haben Akiyama & Cunningham (2018) her-
ausgearbeitet, dass in einer Vielzahl der Projekte nur
Aufgaben zum Informationsaustausch zum Einsatz ka-
men. Die Autorinnen unterscheiden vier Typen von Auf-
gaben, neben dem Typ Informationsaustausch sind
diese: Analyse und Vergleich, Kollaboration und Erstel-
lung von Produkten und Aufgaben mit einem starken Fo-
kus auf Sprache. Die drei letztgenannten Typen waren
deutlich weniger vertreten; ebenso fiel auf, dass es nur
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in wenigen Projekten Aufgabensequenzen gab, in denen
verschiedene Aufgabentypen vorkamen.

Diesen Ergebnissen zufolge scheinen viele Telekollabo-
rationsprojekte offenbar beim bloRen Austausch von In-
formationen stehen zu bleiben. Auch O’'Dowd (2016:
279) problematisiert diese Tendenz und weist darauf
hin, dass erst Aufgaben zur tatsachlichen Kollaboration,
also zur Ko-Konstruktion eines Produkts (und damit von
Wissen), die Aushandlung von Bedeutungen, im sprach-
lichen und inhaltlichen Sinne, erlauben. In &hnlicher
Weise schlieRen Biebighduser / Zibelius / Schmidt (2012:
49): ,Gelingt es Aufgaben 2.0, die Bedeutungsaushand-
lung (negotiation of meaning) zu forcieren, erhalten Ler-
nende neue Perspektiven und Wertmalistdbe. Gelingt
eine Perspektiveniibernahme der Lernenden, beférdert
diese ihre Empathiefahigkeit, sich in Menschen mit an-
deren kulturellen Hintergriinden hineinzuversetzen.”
Wie in herkémmlichen Unterrichtssituationen im Klas-
senzimmer sollten die Lernaktivitaten also gut geplant
sein, in Hinblick auf die Lernenden, den Lernkontext und
die Lernziele. Stimmen die Bedingungen, kann das Lern-
arrangement Telekollaboration seine besonderen Po-
tenziale entfalten. Auf diese soll abschlieRend noch ein-
mal eingegangen werden.

6. Potenziale von Telekollaborationen

Telekollaborationen konfrontieren unsere Lernenden
mit realen Kommunikationssituationen, sogenannten
,kommunikativen Ernstfallen” (Legutke 2007: 260), die
Verstandigung und Zusammenarbeit erfordern. Solche
Kommunikationserlebnisse sind nicht nur besonders for-
derlich fiir den Spracherwerb — sie fiihren oft auch zu ei-
nem Motivationsschub bei den Lernenden. Wirffel
(2019: 296) weist darauf hin, dass Lernende selbst Tele-
kollaborationen durchweg als lernwirksam wahrneh-
men.

Telekollaborationen machen es dabei moglich, die Er-
fahrungen, die Lernende bei diesen Aushandlungen mit
den Sprechern einer anderen Sprache bzw. den Angeho-
rigen einer anderen Kultur machen, im unmittelbaren
Anschluss daran in der eigenen Gruppe zu reflektieren.
O’Dowd (2016: 281) weist auf die Bedeutung dieser Ver-
arbeitungsphasen hin. Erleichtert wird die Reflexion
dadurch, dass die Interaktionen durch ihre technische
Vermittlung aufgezeichnet und spater wieder prasent
gemacht werden kénnen.

Telekollaborationen liefern darliber hinaus sehr viel un-
mittelbarer als der Fremdsprachenunterricht in mono-
lingualen Gruppen Anldsse dazu, iber den Zusammen-
hang von Sprache und Kultur bei der Zuschreibung von
Bedeutungen zu sprechen.

Ferner bieten Telekollaborationen eine gute Gelegen-
heit, den Lernenden einen Teil der Kontrolle tiber ihr Ler-



nen zu Uberlassen, also Elemente des autonomen Ler-
nens im Unterricht zu realisieren. Dies hangt natdrlich
von der konkreten Ausgestaltung des Lernarrangements
ab, aber es liegt z. B. in Projekten, die Austausch und Zu-
sammenarbeit in Paaren oder Kleingruppen einschlie-
Ren, nahe, diese Gruppen inhaltlich und organisatorisch
weitgehend selbstbestimmt arbeiten zu lassen. In Tan-
demprojekten etwa macht es Sinn, Lernende an die Fest-
legung eigener Lernziele und die Planung von Schritten
zu deren Erreichung heranzufihren.

In Telekollaborationen kénnen Lernende digitale Kom-
petenzen (z. B. das Recherchieren, Erarbeiten und Pra-
sentieren von Inhalten) in interkultureller Zusammenar-
beit ausbauen — und kdnnen sich damit auf Arbeitsfor-
men vorbereiten, wie sie ihnen moglicherweise spater
auch im Berufsleben begegnen (vgl. Lewis & O’Dowd
2016a: 7).5

Telekollaborationen konnen aullerdem ein Mittel sein,
physische Austauschprogramme vorzubereiten: Mit ih-
rer Hilfe konnen Studierende sich schon vor ihrem Aus-
landsaufenthalt an ihrem Zielort orientieren und vernet-
zen und sich so wahrend ihres Austauschs besser ins stu-
dentische Leben integrieren, als es Austauschstudieren-
den normalerweise gelingt (Kinginger 2016).

Und schlielllich kénnen Telekollaborationen dariber
hinaus auch den Einstieg in eine Partnerschaft zwischen
Universitdten bilden, etwa dadurch, dass man bei der
Anbahnung einer Partnerschaft zwischen Institutionen
auf Felder verweisen kann, auf denen bereits erfolgreich
zusammengearbeitet wird.

Die Potenziale von Telekollaborationen sind also vielfal-
tig. Sie wiegen den oft hohen Arbeitsaufwand, der vor
allem in der Entwicklungsphase, z. B. bei der Abstim-
mung mit der Partnerseite, entsteht, bei Weitem auf.
Auch fur Lehrende selbst bieten solche Projekte gerade
die Moglichkeit, in der Zusammenarbeit mit Partnern
aus anderen Lehr-/Lernkontexten einen neuen Blick auf
die eigene Praxis zu werfen. All dies sollte Grund genug
sein, sich — angeregt durch die Beitrdge in dieser Publi-
kation — selbst an ein (neues) Telekollaborationsprojekt
zu wagen oder bereits bestehende Kooperationen wei-
terzuentwickeln.

5 Was empirische Forschungsergebnisse zu Leistungen von Telekol-
laborationsprojekten angeht, haben Lewis & O’Dowd (2016b) den
bisher umfassendsten Uberblick vorgelegt. Demnach kénnen
sprachliches Lernen und der Erwerb interkultureller kommunikati-
ver Kompetenz als nachweisbare Lernergebnisse von Telekollabora-
tionen gelten. In Bezug auf die Entwicklung von Lernendenautono-
mie zeige sich kein eindeutiges Ergebnis, was nicht zuletzt mit den
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Kommunikationsverhalten und Lernstrategien von Lernenden am Beispiel von deutsch-japanischen
Telekollaborationsprojekten

Andreas Meyer” (Keio-Universitiit) & lkumi Waragai” (Keio-Universitiit)

Im vorliegenden Beitrag geht es um die Telekollaborati-
onsprojekte der Deutsch-Abteilung am Shonan-
Fujisawa-Campus (SFC) der Keio-Universitit Tokyo sowie
um das Kommunikationsverhalten der Teilnehmenden
und ihre Lernstrategien. Nach einer Begriffskldrung wer-
den zundchst einige Hintergrundinformationen zum
Deutschunterricht am SFC geliefert. Danach werden die
Telekollaborationsprojekte am SFC und ihre langjdhrige
Entwicklung dargestellt. Nach einem Exkurs liber die
Veréinderungen in den Medien- und Lernumgebungen in
den letzten Jahren wird eine Studie zum Kommunikati-
onsverhalten und den Lernstrategien der Teilnehmenden
in den Telekollaborationsprojekten am SFC vorgestellt.
Der Fokus der Studie liegt auf dem Herbstsemester 2019
und dem Friihlingssemester 2020. Die Autorinnen hatten
seit ldngerem das Kommunikationsverhalten und die
Lernstrategien der Teilnehmenden in den Telekollabora-
tionsprojekten beobachtet und vermuteten, dass es hier
im genannten Zeitraum im Rahmen der Umstellung auf
Online-Unterricht und damit auf neue Telekollaborati-
onsformate aufgrund der Covid-19-Pandemie zu beson-
ders deutlich sichtbaren Verdnderungen kommen
wiirde. Es werden erste Ergebnisse der Studie présen-
tiert, bevor abschliefSend (iber mégliche Konsequenzen
fiir den Fremdsprachenunterricht reflektiert wird.

1. Telekollaboration

,Telekollaboration” bezeichnet die Zusammenarbeit
und den Austausch von Lernenden-Gruppen aus unter-
schiedlichen kulturellen Kontexten und/oder Lokalitaten
Uber das Medium Internet unter Anleitung von Lehrkraf-
ten bzw. geschulten Moderatorinnen (vgl. Lewis &
O‘Dowd 2016: 3). Im universitdaren Kontext haben Tele-
kollaborationsprojekte haufig auch das Ziel, bilinguale
Interaktionen von Studierenden zu erméglichen, die die
Sprache der jeweiligen Partnergruppe lernen. Telekolla-
borationsprojekte erlauben durch die technischen, sich
stetig wandelnden Moglichkeiten von Internet und
Computern bzw. Smartphones den Einsatz innovativer
Methoden der Sprachvermittlung. Sie er6ffnen den Ler-
nenden bei der gemeinsamen Erarbeitung und Kon-
struktion von Wissen moglicherweise einen groReren
Handlungsspielraum und mehr Autonomie als der her-
kommliche Prasenzunterricht (vgl. Schwienhorst 2008:
166-168).

" Kontaktadresse: meyer(at)sfc.keio.ac.jp
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Telekollaborationsprojekte werden seit den 1990er Jah-
ren, mit der Verbreitung des Internets, im Bereich des
(universitdren) Fremdsprachenlernens eingesetzt. Sie
wurden seitdem stetig weiterentwickelt, professionali-
siert und zum Teil auch institutionell eingebunden (vgl.
O‘Dowd & Lewis 2016: 21-66). Die Projekte kénnen in
verschiedenen Formaten durchgefiihrt werden. Wah-
rend sie zunachst vor allem auf dem Austausch von Tex-
ten via E-Mail beruhten (vgl. bspw. Grasmick 2002),
wurden spater eine Vielzahl unterschiedlicher Tools wie
Blogs, Wikis, Messenger-Dienste, statische Videokonfe-
renz-Systeme, auf dem eigenen PC installierte Video-
chat-Software etc. genutzt. In der ,telecollaboration
2.0“ (Guth & Helm 2010: 13-14) von heute kénnen sich
Lernende in einer schier unbeschriankten Auswahl von
Kontexten begegnen, etwa in spezialisierten Online-
Communitys oder komplexen Online-Mehrspielerinnen-
Rollenspielen. Die rasche technologische Entwicklung
bringt es dabei mit sich, dass sich die Lernumgebung —
gemeint ist hier das alltdgliche Umfeld der Lernenden, in
dem sie auch ungesteuerte Angebote fir ihr Lernen fin-
den — stetig verandert und dass die Lernenden sich
schnell daran anpassen missen.

2. Deutschabteilung und Telekollaborationsprojekte
am SFC

Der SFC verfligt Giber zwei Fakultaten, Environment and In-
formation Studies und Policy Management. Aullerdem bie-
tet der Campus eine hochentwickelte digitale Infrastruktur
(seit der Grindung ,digitaler Campus” genannt). Eine Be-
sonderheit des SFCist, dass verschiedene Studien- und For-
schungsgebiete interdisziplinar angeboten werden, gleich-
zeitig aber auch ein Schwerpunkt auf das Fremdsprachen-
lernen gelegt wird. Von der Fremdsprachenabteilung wer-
den insgesamt elf Fremdsprachen angeboten, unter ande-
rem Deutsch.

Abbildung 1 zeigt das Kursangebot der Deutschabtei-
lung. Im Grundstufenbereich gibt es , Intensivkurse” (4x
90 Minuten Deutschunterricht wochentlich) oder ,,Ba-
sic-Kurse” (2x 90 Minuten Deutschunterricht wochent-
lich). Die Grundstufe (Stufe 1-3) dauert im Intensivkurs
drei Semester, danach kénnen die Studierenden in soge-
nannten ,Skill-Kursen” verschiedene Fertigkeiten trai-
nieren oder , Content-Kurse” belegen, die auf spezifi-
sche Inhalte fokussieren (Kultur, Gesellschaft, Landes-
kunde etc.). Die Studierenden haben im Rahmen ihrer
Ausbildung auBerdem die Moglichkeit zu kiirzeren oder

** Kontaktadresse: ikumi(at)sfc.keio.ac.jp



langeren Studienaufenthalten im deutschsprachigen
Ausland.

Content-Kurse

1x wéchentlich

Skill-Kurse

2x wochentlich
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studium

Forschungs-
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Basic-Kurs 1
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Abbildung 1

An der Deutsch-Abteilung des SFC werden zwei Formen
der Telekollaboration praktiziert, namlich das Tandem-
projekt mit deutschen Universitaten wahrend des Inten-
sivkurses 3, ca. auf A2-Niveau (GER), und das Online-Se-
minar innerhalb des Content-Kurs-Angebots. Beim On-
line-Seminar handelt es sich um eine gemeinsame Lehr-
veranstaltung mit deutschen Universitidten auf ca. B1-
B2-Niveau. Beide Projekte sind themenbasiert. Sie sind
auf bestimmte Inhalte fokussiert und haben das Ziel,
eine Briicke zwischen formellem und informellem Ler-
nen zu schlagen. Auf die konkreten Inhalte und Formate
wird in Abschnitt 2 eingegangen.

Die Telekollaborationsprojekte haben etwa im Jahr 2000
ihren Anfang genommen. Zu Beginn wurde mit der Tech-

nik und mit Inhalten experimentiert. Nachdem sich kla-
rere Formate herauskristallisiert hatten, wurden die
Projekte in das Curriculum integriert. Das erste regulare,
mit einer deutschen Universitdt gemeinsam veranstal-
tete Online-Seminar lief im Herbstsemester 2005. Das
erste formell eingebundene Tandemprojekt startete
ebenso 2005.

Im Verlauf der bisherigen Entwicklung wurden die tech-
nischen Einrichtungen und die Netzwerkkonditionen
standig an den jeweiligen neuesten technischen Stan-
dard angepasst, wie Abbildung 2 zeigt.

Die technische Plattform fiir die Telekollaborationspro-
jekte hat sich im Verlauf der Entwicklung verandert. Bis
zum Herbstsemester 2019 wurde auf ein statisches Vi-
deokonferenz-System (Polycom) und die entsprechen-
den Gerate und Raume auf dem Campus zurilickgegrif-
fen. Nachdem der Campus wegen der Covid-19-Pande-
mie geschlossen wurde, also seit dem Frihlingssemester
2020, wurden samtliche Lehrveranstaltungen online ab-
gehalten. Auch die Telekollaborationsprojekte werden
seit dem Friuhlingssemester 2020 mit einer Online-
Videokonferenz-Software (Zoom) durchgefiihrt. Da
durch die Umstellung, wie erwahnt, signifikante Unter-
schiede zwischen den Teilnehmenden im Herbstsemes-
ter 2019 und im Frihlingssemester 2020 zu erwarten
waren, lag der Fokus der Untersuchung auf diesem, in
Abbildung 2 orange markierten Zeitraum (weitere Infor-
mationen s. Abschnitt 4).

2.1. Online-Seminar
Beim Online-Seminar handelt es sich um eine eigenstan-
dige Lehrveranstaltung, die vollstandig in Abstimmung

Einbindung virtueller/digitaler Lernumgebungen in das
Curriculum: Entwicklung der Telekollaborationsprojekte am SFC

Technischer Testlauf
und inhaltliche
Konzipierung einer
Telekollaboration
(Waseda-Univ. und
Univ. Bonn)

via Polycom und
Skype
(Telefonverbindung)

WHU Koblenz: Otto Beisheim School of Management Koblenz

Technischer Testlauf
und inhaltliche
Konzipierung einer
Telekollaboration
(Univ. Bonn und
WHU Koblenz)

via Polycom und
Skype (LAN-Zugang)

MLU: Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg
TUD: Technische Universitat Dresden

Abbildung 2

Telekollaborationim
Rahmen offizieller
Lehrveranstaltungen
gemeinsam mit

MLU und TUD via
Polycom u. Skype
(W-LAN-Zugang)

FS: Friihlingssemester
HS: Herbstsemester
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Telekollaborationim
Rahmen offizieller
Lehrveranstaltungen
gemeinsam mit MLU,
TUD, Univ. Trier) via
Polycom, Skype, FB,
LINE, Whatsapp usw.
(W-LAN-Zugang)

Telekollaboration im
Rahmen offizieller
Lehrveranstaltungen
gemeinsam mit MLU,
TUD, Univ. Trier) via
ZOOM Skype, FB,
LINE, Whatsapp.usw.
(Zugang per W-LAN)

Online-Unterricht
unter COVID-19



mit einer deutschen Universitdt ablauft. SFC-
Studierende belegen dabei offiziell eines der inhaltsba-
sierten Content-Seminare des SFC, Studierende auf
deutscher Seite ein japanologisches Seminar oder einen
Kurs im Bereich Japanisch als Fremdsprache. Die Teil-
nehmendenzahl ist jedes Mal unterschiedlich. In den
letzten Semestern war sie eher niedrig und pendelte
zwischen vier und zehn Teilnehmenden auf jeder Seite.

Die Telekollaboration findet auf zwei Ebenen statt: ei-
nerseits in vier- bis sechsmal pro Semester stattfinden-
den Videokonferenzen, an denen alle Teilnehmende so-
wie die beiden Lehrkrafte im Rahmen des reguldaren Un-
terrichts teilnehmen, zum anderen in Videochats aulSer-
halb des Unterrichts zwischen einzelnen Studierenden
beider Seiten bzw. in gemischten Kleingruppen. Die Stu-
dierenden planen und organisieren die Videochats in Ei-
genregie und flhren sie ca. einmal wochentlich meist
von zu Hause aus.

Das Ubergreifende Seminarthema wird in der Regel je-
des Semester neu von den Lehrkraften beider Seiten vor
Seminarbeginn abgesprochen, die Teilnehmenden for-
mulieren dann in der ersten gemeinsamen Videokonfe-
renz spezifischere Interessen innerhalb des vorgegebe-
nen Rahmens, sodass Partnerinnen zugeordnet werden
konnen. Die Ubergreifenden Seminarthemen sind recht
divers. Im Friihlingssemester 2019 ging es um Robotik
(zur Veranschaulichung s. Ablaufplan des Online-Semi-
nars aus dem Frihlingssemester 2019 im Anhang), im
Herbstsemester 2019 um verschiedene Konzepte von
Natur und Umwelt.

In den Videochats aulRerhalb des Unterrichts organisie-
ren die Partnerinnen die Recherche, diskutieren Fachli-
teratur und erarbeiten gemeinsame Vortrage zu ihrem
Thema. Die Vortrage werden in der letzten Videokonfe-
renz des Semesters gehalten. Im reguldren Unterricht
(ohne Anwesenheit der Partnerklasse) und in den ge-
meinsamen Videokonferenzen wahrend des Semesters
werden Zwischenberichte tiber den Stand der Vorberei-
tung prasentiert und Feedback gegeben.

Ziel des Online-Seminars ist neben der inhaltlichen Aus-
einandersetzung, dem akademischen Austausch und der
Netzwerkbildung natirlich auch der sprachliche Fort-
schritt in der Zielsprache (z. B. Einarbeitung in die Struk-
turen der Wissenschaftssprache, Erwerb von Fachwort-
schatz, Prasentationstraining). Auf allen Ebenen und in
allen Phasen der Telekollaboration wird darauf geach-
tet, dass die beiden Sprachen Deutsch und Japanisch
gleichmaRig genutzt werden.
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2.2. Tandemprojekt

Im Gegensatz zum Online-Seminar ist das Tandempro-
jekt keine eigenstandige Lehrveranstaltung, es ist jedoch
verpflichtender Teil innerhalb der dritten Stufe des
Deutsch-Intensivkurses (,,G3“), in der die Teilnehmen-
den etwa A2-Niveau erreichen. Wiederum wird mit ei-
ner Gruppe von Studierenden in Deutschland zusam-
mengearbeitet, die zusatzlich zu ihrem Fachstudium ei-
nen universitdaren Japanisch-Kurs besuchen. Den ,, G3“-
Deutsch-Intensivkurs besuchen in der Regel ca. zehn
Teilnehmende, ahnlich ist es im Partnerkurs.

Ziel dieses Projekts ist, neben dem Erwerb interkulturel-
ler Kompetenz (vgl. Byram 1997: 73) und der Forderung
des selbstgesteuerten Lernens (vgl. Raindl 2006: 53),
den Studierenden Gelegenheit zu geben, das bisher im
Unterricht Gelernte praktisch anzuwenden und sie fir
einen moglichen (Sprachkurs-)Aufenthalt in einem
deutschsprachigen Land zu interessieren bzw. sie darauf
vorzubereiten (vgl. Hirataka 2007: 113).

Das Projekt ist weniger umfangreich als das Online-Se-
minar angelegt und auf ca. vier bis sechs Wochen be-
grenzt. In einer ersten gemeinsamen Videokonferenz
stellen sich nach der Einfihrung ins Projekt alle Teilneh-
menden vor, damit sie gemaR gemeinsamen Interessen
geeignete Partnerinnen finden kénnen, mit denen sie
sich dann in mindestens drei Videochats auRerhalb des
Unterrichts Gber verschiedene (selbst ausgewahlte) All-
tagsthemen austauschen kénnen. Die Teilnehmenden
kénnen selbst entscheiden, wie intensiv sie zusammen-
arbeiten wollen. Zum Abschluss des Projekts gibt es wie-
der eine gemeinsame Videokonferenz, die vor allem der
Evaluation dient. Zusatzlich schreiben die Teilnehmen-
den auf japanischer Seite einen Abschlussbericht auf
Deutsch, in dem sie den Partner/die Partnerin portratie-
ren und ihre Erkenntnisse und Erfahrungen aus den Ge-
sprachen zusammenfassen.

3. Neue Medienlandschaft und veranderte Lernumge-
bungen

Die Medienangebote haben sich in den letzten Jahren
generell stark verdndert, durch die verbesserte Qualitat
von Datennetzen, die Entwicklung hochleistungsfahiger
Smartphones, die weltweite Verbreitung der (gleichen)
sozialen Medien und vieles mehr. Gleichzeitig ist der Ge-
brauch von digitalen Medien insbesondere fir jlingere
Menschen, die mit dem Internet aufgewachsen sind,
selbstverstandlich und alltaglich geworden. Die Genera-
tion dieser digital natives zeigt in der Regel eine hohe
Medienkompetenz und gewdhnt sich rasch an neue An-
gebote wie Apps oder Tools. Dies hat auch Folgen fir
den Fremdsprachenerwerb und das Fremdsprachenler-
nen, da Lernende schnell, zeitlich und 6rtlich flexibel so-
wie ohne groRen Aufwand auf Medien in der Zielsprache



zugreifen, in der Zielsprache lesen, schreiben und kom-
munizieren sowie kollaborativ Wissen konstruieren kén-
nen (vgl. Kern, Ware & Warschauer 2008: 290). Es gibt
ein grolBes Angebot an Lern-Apps und speziellen Online-
Videos, die das Fremdsprachenlernen unterstiitzen. Die
Lernumgebungen haben sich damit in relativ kurzer Zeit
modernisiert und erweitert. Durch die Covid-19-Pande-
mie ist dieser Prozess zusatzlich angetrieben worden.
Die Veranderungen wirken sich auch auf die Veranstal-
tungen an der Deutschabteilung des SFC aus (vgl. Ab-
schnitt 4).

Wie erwahnt wurden die Telekollaborationsprojekte am
SFC Uber die Jahre stetig an die technologische Entwick-
lung angepasst. Die plotzliche Umstellung von Prasenz-
auf Online-Unterricht zum Frihlingssemester 2020 in-
folge der Covid-19-Pandemie brachte es mit sich, dass
diese Projekte kurzfristig vom statischen Videokonfe-
renzsystem Polycom, bei dem die Videokonferenzen in
den jeweiligen Klassenrdumen der beiden Gruppen
stattfanden und die Klassen per Videolibertragung mit-
einander verbunden waren (class to class), auf die fle-
xible Videokonferenz-Software Zoom, bei der sich die
Teilnehmenden individuell zuschalten und alle auf einer
Ebene in einem digitalen Konferenzraum miteinander
verbunden sind, umgestellt werden mussten.

Die Autorinnen und die Lehrkrafte in den Telekollabora-
tionsprojekten am SFC hatten schon seit langerer Zeit
beobachtet, dass sich das Verhalten der japanischen
Teilnehmenden verandert hatte, z. B. dass sie in den ge-
meinsamen Videokonferenzen mit den Partnerklassen
beim Sprechen auf Deutsch weniger gechemmt als friiher
waren, selbstbewusster auftraten und eine starkere Be-
reitschaft zu eigenstandigem Handeln zeigten. Sie ver-
muteten, dass dies zum Teil auf die extensiven Erfahrun-
gen der Teilnehmenden mit neuen Medien, auf ihre
hohe Medienkompetenz und auf die Veranderungen in
ihren Lernumgebungen zuriickgefiihrt werden kodnnte.
Die o. g. Umstellung wurde nun zum Anlass genommen,
eine Untersuchung Uber das Verhalten der Lernenden
und ihre Lernstrategien in den Telekollaborationsprojek-
ten unter den Bedingungen der unterschiedlichen
Videokonferenz-Formate Polycom und Zoom durchzu-
fliihren (zum Untersuchungsverfahren s. Abschnitt 4).

Die Unterschiede zwischen den Formaten sind erheb-
lich. Die Anschaffung des Polycom-Systems ist kostspie-
lig, auch ist es nicht mit jedem Computergerat kompati-
bel. Da komplizierte Einstellungen vorgenommen wer-
den missen, sind spezifische technische Kenntnisse not-
wendig. Am SFC leisteten in der Regel Angestellte des
Medienzentrums Hilfestellung bei der Einrichtung der
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Videokonferenzen, was wiederum aufwendig organi-
siert werden musste (Reservierung, Antragsformulare,
Raumwechsel etc.).

Wie erwahnt halten sich bei Polycom-Konferenzen die
Teilnehmenden der einzelnen Gruppen in einem ge-
meinsamen physischen Raum auf. Das Bild dieser Ple-
numssituation wird auf einen Monitor in den Raum der
Partnergruppe Ubertragen.

Abbildung 3: Raum mit statischer Videokonferenz-Ausriistung am SFC
(© Keio University Tokyo; https://www.lib.keio.ac.jp/en/sfc/facili-
ties/avhall.html)

Wahrend der Konferenzen ist aufgrund der Kameraposi-
tion eine spezielle Sitzordnung notwendig. Es werden
auch Namenschilder bendétigt, um einzelne Teilneh-
mende identifizieren oder ansprechen zu kdénnen. Das
Gesprach lauft in der Regel liber ein einzelnes Mikrofon
pro Gruppe, das im Raum installiert oder — wie am SFC —
herumgereicht wird. Dies fihrt dazu, dass das Gesprach
moderiert werden muss. Die Kommunikationssituation
in den Videokonferenzen ist an sich schon eine Heraus-
forderung (vgl. Grasmick 2004: 98 f). Wegen der ra-
schen Wechsel zwischen Face-to-Face-Situationen im
Klassenraum und dem Gesprach mit der Partnerklasse
Uber das Videokonferenz-System fallt es den Teilneh-
menden nicht leicht, dem Verlauf zu folgen. Hinzu
kommt, dass die Video- und Audioqualitdt bei den
Videokonferenzen insgesamt als eher schlecht bezeich-
net werden muss. Die Sprechenden waren oft schwer zu
verstehen, was fir alle Teilnehmenden das Kommunizie-
ren in der Zielsprache erschwerte. Es kam haufig auch zu
kurzzeitigen Systemausfallen. All dies fiihrte dazu, dass
der Kontext der Videokonferenz stets deutlich prasent
war und die Situation dadurch einen eher formellen Cha-
rakter annahm.

Dies dnderte sich mit der Umstellung auf die Videokon-
ferenz-Software Zoom. Dadurch, dass die Keio-Universi-
tat zum Frihlingssemester 2020 einen Nutzungsvertrag



mit Zoom abgeschlossen hatte, etablierte sich die Soft-
ware wdhrend dieses Online-Semesters als Standard.
Die Studierenden und die Lehrkrafte gewohnten sich
schnell an das neue Format, auRerdem boten die Uni-
versitat und die Deutsch-Abteilung zahlreiche Nutzungs-
handreichungen und Trainings an. Zoom-Videokonfe-
renzen konnen recht einfach eingerichtet und durchge-
flihrt werden. Es gibt verschiedene Funktionen, die den
Teilnehmenden  Handlungsspielraum  ermdoglichen
(Handzeichen, Steuerung von Mikrofon- und Videofunk-
tion, Chat-Funktion, Ubernahme der Veranstaltenden-
rolle ,Host” mit Steuerungsrechten, Einblendung des ei-
genen Bildschirms, abgeschirmte Gruppenrdume etc.).
Alle Teilnehmenden befinden sich wahrend der Video-
konferenz physisch an einem frei gewahlten Ort, in der
Regel zu Hause. Sie sind innerhalb der Zoom-Videokon-
ferenz fir alle Teilnehmenden sichtbar und (iber den
(selbst einzugebenden) Namen am unteren Rand ihres
Bilds leicht zu identifizieren. Zusammenfassend lasst
sich sagen, dass die Teilnehmenden das Format dieser
Videokonferenz bereits gut kannten, es fiir sie einfacher
zu handhaben war, mehr Flexibilitat bot, mehr Moglich-
keiten zum eigenstdandigen Handeln bestanden und dass
sich die Studierenden sowohl des SFC als auch der Part-
neruniversitdt aus Deutschland wahrend der Videokon-
ferenz alle auf der gleichen Ebene im gleichen Raum be-
fanden.

4. Untersuchung: Lernenden-Verhalten der Teilneh-
menden (TN) in Telekollaborationsprojekten am SFC

Die Untersuchung Uber die Auswirkungen des Format-
wechsels auf das Verhalten und die Strategien der Teil-
nehmenden begann im Sommer 2020. Gesammelt wur-
den Daten zu den Telekollaborationsprojekten, die am
SFC im Herbstsemester 2019 (Prasenzunterricht) und im
Frahlingssemester 2020 (Online-Unterricht) abgehalten
wurden, insbesondere den Online-Seminaren. Die Daten
stammen aus wiederholten Gesprachen mit den Teil-
nehmenden und der Kursleitung im Verlauf und am
Ende der Telekollaborationsprojekte bzw. in Bezug auf
das Herbstsemester 2019 retrospektiv, sowie aus Hospi-
tationen externer Lehrkréfte, schriftlichen Befragungen
(fragebogengestiitzt) von vier Teilnehmenden des SFC
und Tiefeninterviews mit den vier Teilnehmenden und
der Kursleitung (Informantinnen- und Attributsinforma-
tionen s. Anhang).

Die Informantinnen in den Befragungen und Tiefeninter-
views hatten mindestens ein Deutsch-Niveau von B2. Sie
hatten schon in der Oberschule oder im Studium Erfah-
rung mit Deutschlandsaufenthalten gesammelt. EinE In-
formantin hatte das Online-Seminar nur per Polycom er-
lebt, einE Informantin per Polycom und Zoom (mehrfa-
che Teilnahme), zwei Informantinnen nur per Zoom. Da
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die meisten Veranstaltungen am SFC im Frihlingsemes-
ter 2020 per Zoom abgehalten wurden, kann man davon
ausgehen, dass alle Informatlnnen ausreichende Erfah-
rungen damit hatten.

Im Folgenden sollen nach einer ersten Analyse der Da-
ten einige zentrale Aussagen der Teilnehmenden aus
den Gesprachen, Befragungen und aus den Tiefeninter-
views zusammengefasst werden. Natiirlich sind die Au-
Rerungen zur Mediennutzung und zu den Telekollabora-
tionsprojekten individuell gepragt und von der Person-
lichkeit sowie vom Lernenden-Typ abhangig. Dennoch
glauben die Autorlnnen, dass allgemeine Tendenzen
festzustellen sind.

Zunéchst ist hier zu erwahnen, dass die Polycom-Video-
konferenzen von den Teilnehmenden als ungewohnt
und formell wahrgenommen wurden. Sie hatten das Ge-
fahl, ,,auf einer Biihne” (Informantin A) zu stehen und
fihlten sich deshalb unsicher und gestresst. Sie wussten
beispielsweise nicht, wann und wie sie sich duflern bzw.
wie sie ihre Sprechabsicht zeigen sollten. In der Regel er-
warteten sie, dass sie von der Lehrkraft aufgefordert
werden oder sich der Reihe nach duRern sollten. Dieses
Gefuhl wurde durch die Tatsache verstarkt, dass nur ein
Mikrofon zur Verfligung stand und sie darauf warten
mussten, es (iberreicht zu bekommen. Bei ihren AuRe-
rungen vergewisserten sich die Teilnehmenden oft bei
den Peers im Klassenraum oder bei der Lehrkraft, dass
sie keine Fehler machten, oder sie fragten auch inner-
halb ihrer Gruppe nach spezifischen Vokabeln, Struktu-
ren etc. Der Wechsel zwischen Face-to-Face-Situation
im Klassenraum und Kommunikation per Videokonfe-
renz war fir die Teilnehmenden miihsam. Schon die
Face-to-Face-Situation im Klassenraum wurde als psy-
chisch anstrengend empfunden bzw. als stérend fiir die
Konzentration, da zusatzlich zum eigentlichen Unter-
richtsgeschehen (iber das eigene Verhalten in der
Gruppe reflektiert bzw. das Verhalten der anderen Teil-
nehmenden beobachtet und interpretiert werden
musste. Dies unterschied sich im Prinzip nicht von einer
gewohnlichen Situation im Prdsenzunterricht, wurde
durch den formellen Charakter der Veranstaltung und
das Herausgestelltsein der Sprechenden jedoch intensi-
ver wahrgenommen.

Die Videokonferenzen per Zoom wurden deutlich positi-
ver und entspannter erlebt. Die Teilnehmenden berich-
teten, dass sie sich in dem Format leicht zurechtfanden
und es ihnen durch den alltaglichen Gebrauch in ande-
ren Lehrveranstaltungen vertraut war. Sie begriRten die
bessere Video- und Audioqualitat, die die Kommunika-
tion auf Deutsch erleichterte. Des Weiteren genossen
sie den groReren Handlungsspielraum, beispielsweise
dass sie sich per Handzeichen einfach zu Wort melden,
im Hintergrund im Internet recherchieren oder Uber die



Chat-Funktion leicht mit einzelnen anderen Teilnehmen-
den oder mit der Lehrkraft kommunizieren konnten. Sie
nutzten einige Funktionen der Software auch fir neue
Lernstrategien. So nahm einE Informantin beispiels-
weise eigene AuBerungen wihrend der Videokonferenz
auf, um spater Fehler analysieren zu kénnen. AuBerdem
griffen die Teilnehmenden wahrend der Videokonferenz
auf verschiedene Hilfsmittel wie Ubersetzungstools oder
Online-Worterblicher zuriick. Strategien des kooperati-
ven Lernens kamen durch das Versenden von Bildern
oder Links Uiber die Chat-Funktion oder durch das Teilen
des Bildschirms in den Breakout-Gruppen zum Einsatz.

5. Fazit und Ausblick

Es lasst sich feststellen, dass die Eigenschaften der digi-
talen Medien, die hohe Medienkompetenz der Teilneh-
menden und die Alltaglichkeit der Lernumgebungen in
Telekollaborationsprojekten zu einer entspannteren
Kommunikationssituation fiir die Teilnehmenden fih-
ren. Sie kénnen sich schnell an digitale Lernumgebungen
und Kommunikationstools anpassen, entwickeln neue
Lernstrategien. In neuen Telekollaborationsformaten
mittels auf dem eigenen PCinstallierter Videokonferenz-
Software agieren die Teilnehmenden gegeniber friihe-
ren Formaten tendenziell sicherer und selbstbewusster,
wenn sie mit ihnen vertraut sind bzw. wenn diese nut-
zerfreundlich gestaltet sind. Der erweiterte Handlungs-
spielraum, die Selbstsicherheit und die entspannte At-
mosphare innerhalb dieser neuen Videokonferenz-Lern-
umgebungen wirken sich generell positiv auf die Aktivi-
taten sowie im Besonderen auf die AuRerungsbereit-
schaft der Teilnehmenden aus. Die neuen Lernumge-
bungen erfordern von den Lehrkraften moglicherweise
eine Anpassung der Unterrichtsvorbereitung und -me-
thodik. Es bietet sich an, den erweiterten Handlungs-
spielraum der Teilnehmenden zu nutzen und ihre Auto-
nomie als Lernende zu starken. Moglicherweise ist hier
eine Neubestimmung der Rolle der Lehrenden gefor-
dert, mit einem starkeren Fokus auf Aufgaben des Mo-
derierens. AuRerdem sollten den Teilnehmenden spezi-
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fische, an die neuen Lernumgebungen angepasste Bera-
tung und Unterstiitzung angeboten werden. In einer Fol-
gestudie soll genauer untersucht werden, welche Be-
dirfnisse seitens der Teilnehmenden hierzu bestehen.
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Anhang

1. Ablaufplan des Online-Seminars der Deutschabteilung am Shonan-Fujisawa-Campus der Keio-Universitat aus dem
Frihjahrssemester 2019 (Lehrkraft: Markus Grasm{ick)

Thema: Robotic und Society 5.0

10.04. EINFUHRUNG & 1. ONLINE-SITZUNG
Ziel Gruppen zusammenstellen, Partner finden, Thema bestimmen
17.04. UNTERRICHT
Vorbereitung der 2. Online-Sitzung
24.04. 2. ONLINE-SITZUNG
Ziel Thema konkretisieren, Fragestellung (Hypothese) formulieren, evtl.
bereits Forschungsmethoden benennen
01.05. KEIN UNTERRICHT!!!
Arbeit an den Projekithemen auferhalb des Unterrichts!!!
08.05. UNTERRICHT
Diskussion der Projektthemen und Forschungsmethoden am SFC
15.05. UNTERRICHT
Ziel Diskussion der Projektthemen und Forschungsmethoden am SFC
22.05 3. ONLINE-SITZUNG (tentativ)
Konkreten zeitlichen Arbeitsplan und Forschungsmethoden
vorstellen
29.05. UNTERRICHT
Ziel Diskussion der Projektthemen und Forschungsmethoden am SFC
05.06. UNTERRICHT
Diskussion der Projektthemen und Forschungsmethoden am SFC
12.06. 4. ONLINE-SITZUNG (tentativ)

Vorstellung der bisherigen Forschungsergebnisse, Klirung der noch
zu erledigenden Arbeitsschritte bis zu den Abschlussprisentationen

19.06. UNTERRICHT
Ziel Diskussion der Projektthemen und Forschungsmethoden am SFC
26.06. UNTERRICHT

Diskussion der Projektthemen und Forschungsmethoden am SFC
03.07. 5. ONLINE-SITZUNG
Ziel Abschlussprisentation I

Gemeinsame Vokabelliste (1 Din A4 Seite) , Power Point erstellen
10.07. 6. ONLINE-SITZUNG
Ziel Abschlussprisentation IT

Gemeinsame Vokabelliste (1 Din A4 Seite) , Power Point erstellen
17.07. UNTERRICHT

Nachbesprechung Fazit

2. Informantinnen- und Attributsinformationen zu den schriftlichen Befragungen und Tiefeninterviews mit Teilnehmen-
den des Online-Seminars der Deutsch-Abteilung am Shonan-Fujisawa-Campus der Keio-Universitdt im Herbstsemester
2019 und Frihlingssemester 2020

C1 B2 B2 B2

Interne Line, Whatsapp, Line (Video-Chat, Line (Video-Chat), Line (Telefon), ZOOM
Kommunikations- FB,Messenger, Skype Chat), Facetime Skype (Video-Chat)
mittel mit Partner (Chat)

Sprachniveau

Teilnahme an Online- 2018HS, 2019FS, 2019HS, 2020FS 2020FS (via Zoom) 2020FS (via Zoom)
Seminar sowie 2019HS (via Polycom &
Einrichtung (via Polycom) Zoom)

Befragung: via E-Mail
Interview: via ZOOM
Befragungs- und Interviewzeitraum: 13. Sept. — 15. Sept. 2020

-24 -



Ein deutschsprachiges Kooperationsprojekt zwischen japanischen und koreanischen Deutschlernendengruppen'

Katharina Muelenz-Goli’(Rikkyo University)

Ich mochte hier einige wesentliche Punkte meines Vor-
trags auf dem DAAD-Fachseminar flr Ortslektor*innen,
,Virtueller Austausch und Telekollaboration im universi-
tdren DaF-Unterricht”, zusammenfassen. Der vollstan-
dige Vortrag ist online abrufbar.

Als Ergebnis eigener Beobachtungen und Forschung
scheint mir der Erfolg beim Erlernen einer Sprache in ho-
hem Malle davon abhangig zu sein, wie schnell, wie in-
tensiv und wie nah am tatsachlichen Sprachgebrauch
man eine Sprache von Beginn an verwendet. Eine effek-
tive Methode, um authentischen sprachlichen Aus-
tausch in den Unterricht zu integrieren, ist fiir mich das
Tandemlernen.

Davon ausgehend habe ich ein Kooperationsprojekt zwi-
schen einer japanischen und einer koreanischen Univer-
sitat initiiert, das ich im o. g. Vortrag vorstelle. Im Video
gehe ich auf die folgenden Punkte ein:

1. Inhaltliche Zielsetzung

Thematisch ging es bei diesem Projekt um Fremdheits-
erfahrungen vor und nach einem Auslandsaufenthalt in
deutschsprachigen Landern. Der Austausch zu diesem
Thema fand in Tandemsitzungen (ber Skype in japa-
nisch-koreanischen Paaren aullerhalb des Unterrichts
statt. Die teilnehmenden Studierenden waren auf B1-Ni-
veau.

2. Materialien

Die Materialien, Ubungen und Aufgaben sollten das Be-
wusstsein der Lernenden dahingehend scharfen, dass
sprachliches Handeln immer kulturell gepragt und in so-
ziale Kontexte eingebunden ist. Mit zahlreichen kommu-
nikativen Ubungen wurde besonders auf schriftliche und
mundliche MeinungsauBerung, Prasentation von inhalt-
lichen Zusammenfassungen und Formulierungen von
Fragen und Kritik hingearbeitet.

3. Sprachliche Zielsetzung

Die Studierenden sollten die zur Diskussion von Fremd-
heit notwendigen Redemittel und Strukturen kennenler-
nen und diese in der Prasentation ihrer eigenen Erfah-
rungen und Meinungen, in der Diskussion mit den ande-
ren und in der Reflexion Uber dieses Thema angemessen
(auf B1-Niveau) anwenden kdnnen.

* Kontaktadresse: k.muelenz-goli(at)rikkyo.ac.jp
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4, Kursablauf

Vorentlastender Unterricht

Die Vorbereitung auf die Einzelsitzungen via Skype fand
in den folgenden Schritten wahrend des Unterrichts
statt:

1. Kompetenzen schulen: Wortschatz- und Gram-
matikarbeit (z. B. anhand von Erfahrungsberichten
von Studierenden mit Auslandserfahrungen)

Uben von inhaltlichen Zusammenfassungen und
KritikduBerung mit Text-, Film- und Audio-/Video-
Materialien

. Uben von schriftlicher und miindlicher Meinungs-
duRerung, Prasentationen

Erstellung von Vokabel- und Fragelisten fir jede
Einzelsitzung

Einzelsitzungen via Skype
Die Einzelsitzungen via Skype liefen nach folgendem
Muster ab:

1. Zunachst gab es eine Skype-Gruppensitzung, an der
alle japanischen und koreanischen Studierenden
teilnahmen und in der sich die Gruppe gegenseitig
vorstellte und die Kursziele besprach.

Daran anschliefend fanden nur noch Einzelgespra-
chein Zweiergruppen aulRerhalb des Unterrichts via
Skype statt. Hier wurde sich zu den im Unterricht
erarbeiteten Themen ausgetauscht. Ausgestattet
mit Hilfsmitteln wie Vokabeln und Fragen, die vor-
her im Kurs diskutiert wurden, war die Gestaltung
der Gesprache auf Skype relativ frei. Lediglich die
folgenden Regeln waren in den Sitzungen einzuhal-
ten: Die Gesprache waren auf Deutsch zu fihren
und Gber den Inhalt musste anschliefend im Unter-
richt berichtet werden.

Kurz vor Semesterende fand ein Abschlussgesprach
statt, das nicht gemeinsam mit den koreanischen
Studierenden realisiert werden konnte, da diese zu
diesem Zeitpunkt bereits einen Monat in den Ferien
waren. Im Mittelpunkt dieses Abschlussgesprachs
stand die Zusammenfassung und Evaluation des
Projekts.

5. Seminarplan
Der Seminarplan sah folgendermallen aus. Natirlich
ergaben sich durch den zeitversetzten Semesterbeginn

in Korea und Japan einige Variationen in der Reihen-
folge.

1Videovortrag abrufbar unter: https://youtu.be/oc4I3J8j_WY



. Sitzung ,,Einflihrung”

. Sitzung ,,Leben im Ausland”

. Sitzung ,,Migration”

. Sitzung ,Vorurteile und Stereotypen”

. Sitzung ,, Typisch Deutsch”

. Sitzung ,, Fettnapfchenfiihrer Korea/Japan“

. Sitzung ,,Korpersprache und kulturelle Codes*
. Sitzung ,,Eigenstandigkeit”

. Sitzung ,,Rassismus”
10. Sitzung ,,Prasentation
11. Sitzung ,,Unialltag”
12. Sitzung ,,Prdsentation I1“

13. Sitzung ,,Abschlussgesprach”
14. Mindliche Priifung

‘

O 0O NOULD WN R

Iu

AbschlieBend mochte ich noch auf die positiven Aspekte
des Seminars eingehen.

Aus der Sicht der Lehrenden:

Die Begegnung und die Moglichkeit des Austauschs
auf Deutsch zwischen den Studierenden aus Japan
und Korea war eine sehr positive Erfahrung.

Die Informationen zu ,Unialltag”, ,Bildungssys-
tem”, ,Auslandserfahrungen“ und ,Jobaussich-
ten” waren im Vergleich zum eigenen Alltag fiir die
Studierenden oft wesentlich spannender als erwar-
tet.

Dartber hinaus konnten viele Gemeinsamkeiten,
besonders bei Auslandserfahrungen, unter den Stu-
dierenden beobachtet werden. Es stellte sich ein
, Wir-Gefihl“ ein.

Die Aufteilung der Studierenden in Gruppen nach
Sprachniveau, ihrer Auslandserfahrung oder den In-
teressen erwies sich als sinnvoll, da z. B. auch die
Themenwahl stark vom jeweiligen Sprachniveau
abhangig war.
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Aus der Sicht der Lernenden:

e Der Wunsch nach Fortsetzung der Tandemsitzun-
gen nach Kursende bei einem GroRteil der Studie-
renden zeigt die positive Resonanz des Projekts.
Insbesondere die japanischen Studierenden waren
anfangs vom Arbeitsaufwand Uberrascht, beson-
ders von der intensiven Wortschatzarbeit. Am Ende
zogen sie jedoch ein positives Fazit trotz des Lern-
aufwands.

Da man mithilfe der vorbereiteten Wortschatz- und
Fragelisten die eigene Sprechabsicht besser reali-
sieren konnte, steigerte sich auch die Vorfreude auf
die Tandemsitzungen bzw. hatte man keine Angst
zu sprechen.

Die Aussicht und Vorfreude auf die Tandemsitzun-
gen wirkten sich schlieBlich auch positiv auf die In-
teraktion im Unterricht aus.

Ich hoffe, ich konnte mit meinem Beitrag den einen oder
die andere dazu bewegen, ein dhnliches Projekt einfach
mal auszuprobieren! Bei unserem Kooperationsprojekt
waren nicht nur wir Lehrende, sondern auch die Studie-
renden mit Begeisterung dabei, deshalb mochte ich es
warmstens zur Nachahmung empfehlen. Damit dies
leichter gelingt, gibt es auf der Japanlektorinnenseite
(http://www.japanlektorinnen.com/moodle/) die Mdg-
lichkeit, das Kursmaterial zu unserem Kurs herunterzu-
laden. Und zwar klickt man sich dazu auf die ADELE-
Seite, die Seite der ostAsiatischen LEktorengruppe
(ADELE), die konzipiert worden ist als Plattform fiir den
Austausch von Kollegen und Kolleginnen in Ostasien, im
Men scrollt man ganz nach unten bis zu ,,Kooperations-
projekte” und findet dort unter Tandem-Seminar:
,Fremdheitserfahrungen” den Ordner , Materialsamm-
lung”. Wahrend des DAAD-Fachseminars im Oktober
2020 hat sich eine Arbeitsgruppe etabliert, die sich zum
Ziel gesetzt hat, an der Vernetzung von an Kooperations-
projekten Interessierten zu arbeiten.



Kursinterner und -iibergreifender Einsatz von Google Docs fiir kooperatives Verfassen von Texten?

Nina Kanematsu (Sophia University)

Das kooperative Verfassen von Texten als didaktische
Methode wird vom Primar- iber den Sekundar- bis in
den Hochschulbereich und in die Erwachsenenbildung
angewendet. Spatestens seit Faistauer (1997) ist das ko-
operative Schreiben auch im Fremdsprachenunterricht
als eine sinnvolle Aufgabe empirisch belegt und wird im
DaF-Unterricht als Methode eingesetzt.

Heutzutage kann der gemeinsame Schreibprozess durch
kooperative Online-Texteditoren unterstiitzt werden.
Darunter versteht man Editoren, die es ermdglichen,
Texte gemeinsam online zu erstellen und zu bearbeiten.
Sie ,,machen es moglich, die Trennung zwischen Autoren
und Rezipienten aufzuheben und die Grenzen zwischen
Lesen und Schreiben zu verwischen” (Schneider & Ans-
keit 2017: 285). Bekannte kooperative Texteditoren sind
z. B. Wiki, Etherpad, Edupad, ZUMpad oder Google Docs.
In diesem Beitrag wird anhand eines Berichts Uber zwei
Projekte mit kooperativen Schreibarbeitsphasen der
kursinterne und -libergreifende Einsatz von Google Docs
reflektiert.

Nach einer kurzen Einflihrung in die Methode des ko-
operativen Schreibens und der Vorstellung des Online-
Tools Google Docs werden die didaktischen Umsetzun-
gen der beiden Miniprojekte im Rahmen eines groReren
Plattformprojekts diskutiert und schliellich ein Fazit
zum Einsatz von Google Docs in kooperativen
Schreibumgebungen gezogen.

1. Kooperatives Schreiben

Lehnen (2017: 299) definiert kooperatives Schreiben als
»,Kontexte und Arrangements, in denen zwei oder mehr
Personen bei der Textproduktion zusammenarbei-
ten.” Kooperatives Schreiben als ein Teil des kooperati-
ven Lernens orientiert sich stark an der gemeinsamen
Aufgabenbearbeitung (vgl. Wiirffel 2007: 5) und kon-
zentriert sich auf die ,interaktive Hervorbringung von
Formulierungen” (Lehnen 2017: 300).

Nicola Wirffel (2008: 6) stellt ein Modell vor, das den
kooperativen Schreibprozess nachzeichnet. Danach lasst
sich kooperatives Schreiben in drei Interaktionsphasen
einteilen: die Interaktion bei der Planung, beim Formu-
lieren und Schreiben sowie beim Evaluieren und Revidie-
ren.

Eine entscheidende Rolle spielen in allen drei Phasen der
Grad der Kooperativitdt oder der Partizipation am Text-
produkt, wie Lehnen (2014a: 414) es nennt, und der
Grad der Selbststeuerung. Der Grad der Kooperativitat
bestimmt, wie stark miteinander interagiert wird. Ist der

1Videovortrag abrufbar unter: https://youtu.be/SiPgT6YsvCo
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Grad der Kooperativitdat tendenziell niedrig, teilen sich
die Lernenden die Schreibarbeit eher untereinander auf.
Wird der Text hingegen interaktiv miteinander ausge-
handelt, dann wird der Grad der Kooperativitat als ver-
gleichsweise hoch angesehen. Ob der Grad der Koope-
rativitat eher hoch oder eher niedrig ist, hangt von ver-
schiedenen Lernendencharakteristika ab, wie beispiels-
weise der Selbstwahrnehmung, den persdnlichen Ein-
stellungen und Strategien, aber auch von der Gruppen-
zusammensetzung, -dynamik und -norm. Dagegen deu-
tet der Grad der Selbststeuerung an, inwiefern der
Schreibprozess durch Vorgaben kontrolliert wird. Wenn
es beispielsweise viele Vorgaben in der Aufgabenstel-
lung und beziglich der Rollenverteilung, Zeitaufteilung
etc. gibt, dann ist der Grad der Selbststeuerung eher
niedrig einzustufen. Wird die Organisation des Schreib-
prozesses relativ offengelassen bzw. den Lernenden
Giberlassen, dann spricht man von einem hohen Grad der
Selbststeuerung. Einfluss auf die Selbststeuerung hat
der gesamte Lernkontext, der unter anderem die Lehr-
kraft, das Lernmaterial, die Aufgabe, die Anreizstruktur
und den institutionellen Kontext miteinschlieBt (vgl.
Wiirffel 2008: 6 f.).

Mithilfe von kooperativen Schreibumgebungen kdnnen
Lernende voneinander profitieren und ihr Endprodukt
verbessern. Die Lernenden (ibernehmen gleichzeitig die
Rolle von Schreibenden und Lesenden, wodurch eine
starkere Adressat*innenorientierung erzielt wird. Durch
das explizite, interaktive Aushandeln der Handlungs-
schritte werden Strategien und Teilprozesse bewusstge-
macht. Weiterhin wird die Verantwortung fiir den Text
auf alle Gruppenmitglieder aufgeteilt und so die poten-
zielle Gefahr eines Gesichtsverlustes reduziert (vgl. u. a.
Massler 2004: 18 f.).

Erschwert wird der Schreibprozess beim kooperativen
Schreiben jedoch durch ungeeignete Aufgabenstellun-
gen und fehlende Anreizstrukturen sowie die Gruppen-
dynamik bzw. das unterschiedliche Engagement der ein-
zelnen Gruppenmitglieder beim Schreibprozess. Zudem
ist das Schreiben der Texte in kooperativen Schreibum-
gebungen fiir die Lernenden anstrengender, da jeder
Schritt ausgehandelt werden muss. Ebenso beeintrach-
tigt die Tradition des individuellen Verfassens von Tex-
ten und der darauf ausgerichtete institutionelle Kontext
das kooperative Schreiben (vgl. Wiirffel 2007: 5 f., 2008:
7).

Hat man sich zum Ziel gesetzt, eine kooperative Schreib-
aufgabe im Unterricht durchzufiihren, dann sollte man



versuchen, den Lernkontext sowie die Gruppen so zu ge-
stalten, dass ein moglichst hoher Grad an Kooperativitat
und Selbststeuerung erreicht wird. Viele Faktoren, wie
z. B. der institutionelle Kontext oder die Selbstwahrneh-
mung der Lernenden lassen sich kaum beeinflussen; an-
dere wie die Aufgabenstellung, die Atmosphare inner-
halb der Gruppe, die Kenntnis von Gruppenstrategien
sowie die Schreibumgebung wiederum schon.
Verschiedene Studien belegen, dass der Einsatz von On-
line-Texteditoren die Zusammenarbeit zwischen den
Lernenden durch die dargebotenen Funktionen zum ge-
meinsamen, orts- und zeitunabhangigen Bearbeiten von
Texten unterstitzen kann (vgl. u. a. Wirffel 2008,
Odendahl 2007 oder Lehnen 2014b).

Welche Méglichkeiten eréffnet ein kooperativer Online-
Texteditor fur kooperative Schreibprojekte? Eine mogli-
che Antwort auf diese Frage soll durch die Betrachtung
des Online-Editors Google Docs gegeben werden.

2. Google Docs

Google Docs ist ein fast-synchroner kooperativer Online-
Texteditor, der die gleichzeitige Bearbeitung von Texten
ermoglicht. Die Funktionen und das Design sind gut
iberschaubar und weisen Ahnlichkeit zu Microsoft
Word auf. Man kann immer erkennen, wer gerade on-
line ist und den Text editiert. Auch sind alle vorgenom-
menen Editierungen einsehbar, wobei am Anfang immer
die aktuelle Version angezeigt wird. Das erleichtert die
Kooperation zwischen den Lernenden erheblich (vgl.
Odendahl 2007: 103 ff.). Daneben erweist sich die Revi-
sionen- und Versionskontrollfunktion als nitzlich fir die
Lehrperson, die so alle im Dokument vorgenommenen
Veranderungen nachvollziehen kann. Zudem gibt es die
Moglichkeit, den Kommentarverlauf einzusehen und so-
mit zu Uberprifen, ob und inwiefern liber die Kommen-
tarfunktion interagiert und gegenseitig korrigiert wurde
(vgl. Wiirffel 2008: 9).

Die orts- und zeitunabhangige Textformulierung und
-Uberarbeitung fordert die Lernerautonomie und ero6ff-
net Moglichkeiten fir kollaborative und kooperative
Schreibprojekte zwischen Lernendengruppen.

Google Docs eignet sich sowohl zur Einbindung in den
regularen (Online-)Unterricht als auch fiir den Einsatz in
Projekten aulBerhalb der Unterrichtszeit oder fiir die Er-
stellung von Hausaufgaben in Gruppen. Im ersten Fall
kann im Plenum oder in Kleingruppen gearbeitet wer-
den. In der Schreibphase verfassen die Lernenden zu-
sammen Texte oder losen gestellte Aufgaben in der
Google Docs-Datei. Die Lehrperson hat die Moglichkeit,
den Schreibprozess parallel zu beobachten und bei Be-
darf schriftlich einzugreifen — entweder indem sie im

2 auch kurz ,,Mausprojekt”
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Google Docs-Dokument den Lernendentext, beispiels-
weise mit der Korrekturfunktion, korrigiert oder die feh-
lerhaften Stellen markiert, die richtige Losung aber of-
fenldsst. Zudem ist schriftliches Feedback liber die Kom-
mentarfunktion von Google Docs moglich. Bei Bedarf
kann die Lehrkraft ebenso eine direkte mindliche Riick-
meldung in den Gruppen erwagen. Fur welche Art der
Korrektur sich die Lehrperson entscheidet, hdangt von
verschiedenen Faktoren ab, darunter das Sprachniveau
der Lernenden, die Gruppenkonstellation und -dynamik,
die Kursatmosphare und die zur Verfiigung stehende
Zeit.

Beim unterrichtsexternen Einsatz von Google Docs,
etwa in Projekten oder bei Hausaufgaben, lGberwacht
die Lehrperson nicht zeitgleich die Gruppenarbeits-
phase, sodass keine direkte Riickmeldung erfolgen kann.
Monitoring und Feedback durch die Lehrperson werden
zeitversetzt durchgefiihrt.

Im Folgenden wird der Einsatz von Google Docs bei der
Umsetzung des Projekts ,,Die Abenteuer der Maus auf
ihren Reisen“? behandelt.

3. ,,Die Abenteuer der Maus auf ihren Reisen”

Das Projekt mit dem vollstandigen Projekttitel ,Hand-
lungsorientierte Interaktion mit der WDR-Maus: Ent-
wicklung, Durchfihrung und Reflexion eines internatio-
nalen, webbasierten Plattformprojekts zur Férderung
der sprachlichen Fertigkeiten von DaF-Lernenden” hat
zum Ziel, Lernende und Lehrende aus verschiedenen
Landern zu vernetzen. Die Hauptrolle spielt bei diesem
Plattformprojekt (vgl. Horn 2019) die Maus aus ,Die
Sendung mit der Maus”, einer langjahrigen, erfolgrei-
chen Kindersendung im deutschen Fernsehen
(https://www.wdrmaus.de/). Lehrende aus unter-
schiedlichen Landern setzen verschiedene Unter-
richtsprojekte mit der Maus um. Diese Projekte sind un-
terschiedlich kontextuell eingebettet und unterscheiden
sich auch in der didaktischen Umsetzung. Die Maus und
ihre Freunde, der Elefant und die Ente, bleiben jedoch
stets feste Elemente der Unterrichtskonzepte.

Ziele des Mausprojekts sind unter anderem die Verbes-
serung sprachlicher Fertigkeiten, insbesondere im
schriftlichen Bereich, die Anwendung von Deutsch in au-
thentischen Situationen, die Steigerung der Motivation
zum Deutschlernen durch affektive Ansprache und, wie
bereits angesprochen, die Vernetzung von Lernenden
flr kurs-, lander- und kulturiibergreifenden Austausch.
Der urspriingliche Ablauf des Mausprojektes war so an-
gedacht, dass Lernende abwechselnd die Plischmaus
mit nach Hause nehmen, mit ihr zusammen Fotos z. B.
bei ihren Alltagsaktivitditen machen und dazu einen kur-
zen Text in Form eines Blog-Beitrags schreiben. Nach der



Korrektur durch die Lehrperson und einer Textliberar-
beitung wird die Endversion der Blog-Beitrage auf einer
eigens daflr erstellten Webseite (http://maus-rei-
sen.de/) hochgeladen, die allen Teilnehmenden des
Mausprojekts zuganglich ist. Die Teilnehmenden aus an-
deren Universitaten und Landern haben hier die Mog-
lichkeit, die Blogs zu kommentieren und so in direkten
Kontakt mit Lernenden auBerhalb ihrer Kurse, Universi-
téten, Lander sowie Kulturkreise zu kommen. Im besten
Fall entsteht so ein selbstgesteuerter Austausch zwi-
schen den Lernenden.

Durch das stetige Anwachsen des Projekts und dessen
Weiterentwicklung entstanden besonders im Hinblick
auf die Online-Umstellung aufgrund der Corona-Pande-
mie neue Ideen fiir Didaktisierungen.

Im Folgenden werden zwei Didaktisierungen und ihre
Umsetzungen vorgestellt.

3.1 Kursinterne Kooperationen mit Google Docs

Durch die Corona-Pandemie war es nicht mehr moglich,
das Projekt im urspriinglichen Sinne eines Reise- und Er-
lebnisblogs durchzufiihren. Es wurde daher im Frih-
lingssemester 2020 in einem Kurs an der Sophia Univer-
sity und einem an der Tokyo Metropolitan University
vollstandig online durchgefiihrt. Dabei wurden die ur-
springlich individuell verfassten Texte zu kooperativ zu
zweit bzw. in einer Gruppe verfassten Texten erweitert.
Ziele waren, durch das kooperative Schreiben die Kom-
munikation innerhalb des Kurses zwischen den wadhrend
der Corona-Pandemie weitestgehend isolierten Studie-
renden anzuregen und ihre Motivation fiir das Schreiben
auf Deutsch sowie das Deutschlernen generell zu stei-
gern. Gleichzeitig konnten die Vorteile, die beim ge-
meinsamen Planen, Formulieren und Uberarbeiten ei-
nes Textes entstehen (vgl. Wirffel 2007, 2008, Lehnen
2014a, 2017), in der Praxis genutzt werden.

Fiir die acht Studierenden des Fortgeschrittenenkurses
der Sophia University, an dem Lernende ab A2-Niveau
(GER) teilnehmen durften, und fir die sechs Teilneh-
menden des Aufsatzkurses an der Tokyo Metropolitan
University auf A2-/B1-Niveau (GER) diente Google Docs
als Medium zum Verfassen der Texte innerhalb der
Gruppen. Die Arbeitsanweisung war, zu zweit einen Text
mit mindestens 700 Wortern mit Fotos zu erstellen und
dafiir die zuvor den Gruppen per E-Mail zugeteilte
Google Docs-Datei zu nutzen. Die Textsorte durften die
Studierenden frei wahlen. Die konkrete Aufgabenstel-
lung lautete:

Die Maus kann aufgrund der Corona-Krise nicht nach
Japan kommen. lhr ist langweilig. Bitte helfen Sie der
Maus! Zeigen Sie der Maus interessante Orte in Japan,
erzdhlen Sie spannende Geschichten aus Japan!

3 Gegenseitige Korrekturen, die mindlich (z. B. Uber einen Video-
chat) oder schriftlich Giber eine andere App wie z. B. LINE vollzogen

e \Wohin sollte die Maus in Japan unbedingt ge-
hen/was sollte sie essen/machen...?

e Welche interessanten/lustigen Fakten tber Japan
gibt es?

e Konnen Sie auch etwas Uber Japans Geschichte
erzdhlen?

Nach der Einfliihrungsphase im Unterricht wurde das
Projekt aus dem reguldren Unterricht ausgelagert. Die
drei Phasen des Schreibprozesses (Planen, Formulieren,
Uberarbeiten) wurden von den Studierenden autonom
organisiert. Uber die Versionen- und Revisionskontrolle
konnte die Lehrkraft die Vorgdange beim Schreiben ver-
folgen, griff aber nur bei Schwierigkeiten in der Kommu-
nikation zwischen den Gruppenteilnehmenden oder bei
Missverstandnissen ein.

Die Arbeitsschritte der Studierenden bestanden darin,
den Text gemeinsam zu planen und in Google Docs aus-
zuformulieren, Fotos vorzubereiten und das Layout ent-
sprechend anzupassen. Zum Schluss sollten sie sich ge-
genseitig korrigieren und ihre Textteile ggf. Gberarbei-
ten. SchlieBlich wurde das fertige Produkt zur abschlie-
Renden Korrektur an die Lehrkraft weitergeleitet und
nach Einarbeitung der Verbesserungsvorschldage konn-
ten die Studierenden die Texte auf die Maus-Webseite
hochladen.

In die Bewertung flossen neben inhaltlichen und sprach-
lichen Aspekten auch die Zusammenarbeit zwischen den
Studierenden sowie die gegenseitige Uberarbeitung der
Texte mit ein, was zumindest teilweise Uber die Versio-
nen- und Revisionskontrolle und den Kommentarverlauf
erfasst werden konnte.?

Im Anschluss an das Projekt wurde eine Umfrage zum
Mausprojekt und zu der Einstellung der Studierenden
zum kooperativen Schreiben auf Google Docs durchge-
flhrt.

Mehrfach positiv bewertet wurde unter anderem, dass
Google Docs die Moglichkeit bietet, Texte gleichzeitig zu
bearbeiten, gemeinsame Ideen umzusetzen sowie den
Fortschritt des Partners einzusehen. Die meisten Studie-
renden empfanden die Funktionen von Google Docs ein-
fach und selbsterklarend und fanden die Arbeit mit die-
sem Tool praktisch. Auch die Mdglichkeit der Kommuni-
kation Uber die Kommentarfunktion von Google Docs
wurde geschatzt. Sie wurde sowohl auf Deutsch als auch
auf Japanisch ausgiebig genutzt. Eine Studentin fasst die
Vorteile des kooperativen Schreibens mit Google Docs
folgendermallen zusammen: , Wir konnten Ideen be-
guemer austauschen und dabei helfen, die Fehler der
anderen zu korrigieren.”

Negativ angemerkt wurde, dass die zeitliche Absprache
mit den Gruppenmitgliedern haufig nicht gut funktio-
nierte, was gleichzeitiges Bearbeiten unmaoglich machte

wurden, konnten nur anhand des Fragebogens im Anschluss an das
Projekt erfasst werden und waren nicht Gberprifbar.



und so die Zusammenarbeit erschwerte. Zudem wurde
kritisiert, dass eine faire Arbeitsaufteilung unter den
Gruppenmitgliedern nicht immer zustande kam. Zum
Uberarbeitungsprozess wurde geduBert, dass fehlendes
Selbstvertrauen, in den Text von anderen einzugreifen
und Fehler zu korrigieren, dazu fiihrte, dass man sich
entschied, den Text liberhaupt nicht zu (berarbeiten
und so eventuell eine schlechtere Note in Kauf zu neh-
men.

Alle Kritikpunkte hingen mit der Organisation der Grup-
penarbeit bzw. den Einstellungen der Lernenden und ih-
ren Hemmungen bei der Interaktion zusammen und hat-
ten nur indirekt etwas mit der Anwendung von Google
Docs zu tun. Technisch schienen die Studierenden mit
Google Docs gut zurecht zu kommen: Nur ein Student
schrieb von Problemen im Umgang mit dem Programm,
was er aber selbst mit seinen geringen Computerkennt-
nissen erklarte.

3.2 Kursiibergreifende Japan-Taiwan-Kooperation

Vor dem Hintergrund der weiterhin andauernden
Corona-Pandemie und nach den guten Erfahrungen mit
kooperativem Schreiben im Frihlingssemester wurde
das unter 3.1 beschriebene Projekt kurs- und lander-
Ubergreifend ausgeweitet: Das kooperative Schreibpro-
jekt wurde gemeinsam mit einem Deutschkurs an der Fu
Jen University in Taiwan (Kursleiterin: Susanne Schick) ,
und drei Deutschlerner*innenklassen in Japan, an der
Kyoto University (Kursleiterin: Luisa Zeilhofer) sowie der
Tokyo Metropolitan University und der Sophia Univer-
sity (Kursleiterin an beiden Universitaten: Nina Kane-
matsu), erstmals in einem groReren Rahmen in interna-
tional gemischten Gruppen durchgefiihrt. Auch hierbei
sollte das Verfassen der Texte kooperativ liber Google
Docs geschehen.

Ziel des Projekts war, neben der Nutzung von Deutsch in
authentischen Situationen und dem ,Voneinander-Pro-
fitieren” durch das kooperative Schreiben, vor allem
auch die Anregung zum direkten Austausch zwischen
den Studierenden beider Lander.

Zu diesem Zweck sollten die Studierenden zunachst eine
Selbstvorstellung auf Google Docs und der Maus-Web-
seite verfassen sowie ein Selbstvorstellungsvideo auf
Flipgrid  (https://info.flipgrid.com/), einer Video-
Response-Plattform, hochladen, auf der Lernende zu ei-
ner gestellten Aufgabe Kurzvideos aufnehmen und on-
line stellen kénnen. Diese kénnen dann unter den Teil-
nehmenden des sogenannten , Topic“ angesehen und
kommentiert werden.

Die Verabredung der Gruppen (ber einen Videochat wie
z. B. LINE vor Beginn der Arbeitsphase mit Google Docs
wurde stark empfohlen, war jedoch auf freiwilliger Ba-
sis.

AnschlieBend sollten die Studierenden in Gruppen von
zwei bis drei Studierenden einen Text im Umfang von
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500-600 Wortern in Google Docs schreiben. Um mogli-
che Komplikationen bei der Organisation zu vermeiden
und die Studierenden entsprechend zu entlasten, wurde
der Mindesttextumfang im Vergleich zum Friihlingsse-
mester (Uber 700 Worter) gekiirzt.

Der Schreibkontext war wie folgt:

Die Maus war in Taiwan zu Besuch, der Elefant war in
Japan. Beide treffen sich und tauschen sich tber ihre
Erfahrungen aus. Sie sprechen Uber verschiedene Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten.

Ein konkretes Thema wurde nicht vorgegeben, mit den
Studierenden aber einige Ideen fir mogliche Themen
gesammelt, wie beispielsweise Schule/Uni, Essen, Woh-
nen, Reisen, Umwelt, Studierendenleben, Corona usw.
Der Text sollte moglichst in Form eines Dialogs geschrie-
ben werden, bei dem die taiwanesischen Studierenden
die Rolle der Maus einnahmen und die japanischen Stu-
dierenden die Elefantenrolle.

Textausschnitt aus dem Dialog einer Gruppe:

(...)

Maus und Elefant gehen ins japanische Restaurant und
Elefant spricht mit der Maus Uber japanisches Essen
und seine Reisen
E: Gut, was mochtest du zu Mittag essen?

M: Ich weil} nicht. Hast du einen Vorschlag?

E: Dann, wirde ich dich gern in japanische Restaurants
einladen. Es gibt viele japanische Restaurants in
Deutschland. Das ist ja gut flir mich, weil ich mich auf
der Reise in japanisches Essen verliebt habe. Das ist im-
mer lecker und hat viele Sorten.

M: Das klingt super! Ich esse japanisches Essen nicht so
oft, so... kannst du sagen, welche Mdoglichkeiten haben
wir?

E: Um... Okonomiyaki, Sushi, Donburi, Tempura, Su-
kiyaki, Tonkatsu, Soba, Udon, Nikujaga haben wir...
Was mochtest du probieren? Ich entscheide das Res-
taurant nach deinen Wiinschen.

M: Was ist Nikujaga? Ich habe es zum ersten Mal ge-
hort.

E: Das sind gekochte Kartoffeln, Karotte und Fleisch.
Das ist mit Sojasauce gewdirzt.

Die Mutter von meinem japanischen Freund hat es fiir
mich gekocht. Sie hat gesagt, dass ,,Nikujaga" vom bri-
tischen Rindfleischeintopf inspiriert wurde.

M: Ach so. Essen Japaner das oft?

E: Ja, das ist eine beliebte Hausmannskost in Japan.

M: Dann, ich glaube......dass ich Nikujaga probieren
mochte. Aber ich moéchte auch Sushi, Tempura und
Tonkatsu essen. Ich kann nicht nur eines oder zwei aus-
wahlen. Kénnen wir alles probieren? Ich habe sehr viel
Hunger.

E: Hahaha. Du hast immer Hunger!

M: Ja, das ist richtig.

E: Dann, kenne ich ein Restaurant, dass fast jedes japa-
nische Essen hat. Das Restaurant heil3t ,Yorozu-tei*.



M: ,Yorozu-tei*? Was bedeutet das?
E: Das heiRt ,viele" oder ,alles" in Japanisch.
M: Ach so. Ich mag den Name. Los geht's!

~Im Restaurant—

Abbildung 2 (© privat) )

M: Wow. Es ist Nikujaga! Es riecht sehr gut! (Maus
fangt fast zu essen an)

E: Warten! Wir sagen ,Itadakimasu* vor dem Essen.
M: Ach so. Dann, ,Itadakimasu™.

E: ,ltadakimasu®. Du hast viel bestellt, oder?

M: Ja, ich habe Nikujaga als Mend, Sushi und Tonkatsu
auch bestellt. Ich finde, dass Tonkatsu wie Schnitzel
von Deutschland sieht.

E: Ja, sie sind dhnlich, aber die meisten Tonkatsu sind
dicker als Schnitzel und Tonkatsu wird nicht mit Pom-
mes servieren, aber mit Kohl. Das ist gut fir die Ge-
sundheit, oder? Ubrigens, was magst du am liebsten?
M: Die Suppe, die mit dem Nikujaga Menu kommt, ist
sehr sehr lecker.

E: Das heilt ,Miso-shiru® auf Japanisch oder , Miso-
suppe" auf Deutsch. Miso ist aus Sojabohnen und Reis
gemacht. Nach der Fermentation fligt man Salz hinzu.
M: Oh, viele japanische Gewiirze sind aus Bohnen ge-
macht! Das ist interessant!

E: Ja, das ist richtig. Ich mag SojasofRe und Miso, des-
halb habe ich sie immer zu Hause. Glicklicherweise
kann ich das in japanischen Supermarkten in Deutsch-
land kaufen.

4 Die Fragebogen befinden sich noch in der Auswertung. Die hier ge-
schilderten Eindriicke der Studierenden sind nur eine Auswahl und
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M: Echt? Kannst du mir eines Tages Miso-Suppe ko-
chen?
E: Ja, natirlich. Du bist immer willkommen!

(..

Wie schon im Frihlingssemester wurden die Texte zu-
nachst von den Lehrkraften korrigiert, dann von den Ler-
nenden Uberarbeitet und schliellich von einer Person
aus der Gruppe auf die Maus-Webseite hochgeladen.
Wieder wurde bei der Bewertung ein Schwerpunkt auf
die Zusammenarbeit in den Gruppen und die gegensei-
tige Uberarbeitung der Texte gelegt.

Die Zusammenarbeit hat sich jedoch schwieriger gestal-
tet als in den Gruppenarbeiten im Friihlingssemester.
Das konnte man sowohl wahrend der Arbeitsphasen als
auch bei der Auswertung der begleitenden Fragebodgen
erkennen. Es gab viele Riickfragen an die Lehrkrafte zum
Ablauf des Projekts sowie kommunikative Missverstand-
nisse zwischen den Gruppenmitgliedern, die mithilfe der
Lehrkrafte geklart werden mussten. Zum kooperativen
Schreiben auf Google Docs gab es geteilte Meinungen:
Einige Studierenden bewerteten die Zusammenarbeit
auf Google Docs positiv, was mit einer klaren Kommuni-
kation in der Gruppe (iber die Kommentarfunktion von
Google Docs oder tiber andere Kandle wie z. B. LINE be-
grindet wurde. Andere betonten aber die Schwierigkei-
ten bei der Zusammenarbeit auf Google Docs. Insbeson-
dere gab es Probleme, weil die geteilte Datei nicht mehr
gefunden wurde, und das dazu filihrte, dass der Arbeits-
prozess fur die Lehrkraft sowie fir die Gruppenmitglie-
der nicht mehr nachzuvollziehen war. Ebenso war eini-
gen Studierenden unklar, wann die anderen Gruppen-
mitglieder das Dokument bearbeitet hatten. Eine Stu-
dentin schrieb: ,Es gab keine Benachrichtigung, wenn
andere etwas geschrieben haben. Es dauerte also eine
Weile, um eine Antwort zu erhalten und effizient zu
kommunizieren.” Andere duRerten, dass sie nicht recht
wussten, welche Art Feedback sie den anderen Grup-
penmitgliedern zu ihren Textteilen geben sollten.
SchlieBlich wurde auch die Zusammenarbeit zwischen
den Gruppenmitgliedern generell kritisiert. Auch hier
hingen die meisten der geschilderten Probleme weniger
mit dem Tool Google Docs zusammen als mit der Orga-
nisation der Gruppe und der Interaktion und Kommuni-
kation zwischen den Gruppenmitgliedern.*

4, Fazit

Es lasst sich festhalten, dass die Mehrzahl der Studieren-
den Google Docs als nutzerfreundlich wahrnehmen. Sie
empfinden Google Docs als eine Unterstitzung fir ko-
operative Schreibaufgaben, bei denen man gemeinsam
Ideen sammeln, gleichzeitig am Text schreiben und sich

beziehen sich ausschlielich auf die japanischen Teilnehmenden des
Unterrichtsprojekts.



gegenseitig korrigieren muss. Besonders die Kommen-
tarfunktion wird als ein hilfreiches Tool fir die Kommu-
nikation in der Gruppe hervorgehoben.

Ein Problem beim Einsatz von Google Docs in Schreib-
projekten ist das stark arbeitsteilige Vorgehen der Stu-
dierenden. Dessen Griinde sind vielfaltig und auf die
Schreibtradition der Lernenden und ihre personlichen
Einstellungen, auf die spezifische Gruppenkonstellation,
aber auch auf Faktoren wie Zeitdruck und die Arbeitsan-
weisungen der Lehrenden zurlickzufiihren. Die Moglich-
keiten, die Google Docs als fast-synchroner Online-
Texteditor bietet (z. B. die gleichzeitige kollaborative Be-
arbeitung der Texte), werden von vielen Studierenden
nicht ausreichend wahrgenommen. Thelen & Gruber
(2003) betonen, dass kollaboratives Lernen zwar durch
Online-Editoren, wie z. B. Wikis, ermdglicht wird, die
Tools allein jedoch nicht automatisch zu einer erfolgrei-
chen kooperativen Zusammenarbeit flihren, sondern
viele verschiedene Faktoren den Erfolg eines kooperati-
ven Schreibprozesses bestimmen. Das Gleiche lasst sich
auch lber den Einsatz von Google Docs sagen.
Malnahmen, die den Grad der Kooperativitat und Parti-
zipation am Textprodukt steigern kénnten, waren z. B.
genauere Anweisungen zu kooperativem Verfassen und
Uberarbeiten von Texten sowie die Vermittlung entspre-
chender Gruppenstrategien, klarere Hinweise zur Grup-
penorganisation, eine gemeinsame Erarbeitung von Kri-
terien zum kollaborativen Verfassen und Uberarbeiten
von Texten oder auch die (teilweise) Integration des Pla-
nungs-/Schreibprozesses in den Unterricht, um den
Schreibprozess besser kontrollieren und beeinflussen zu
konnen. Diese Schritte wiirden allerdings den Grad der
Selbststeuerung reduzieren und damit auf die Lernerau-
tonomie einwirken.

Beim Einsatz von Google Docs in kooperativen
Schreibumgebungen muss also bei der Aufgaben- und
Gruppenplanung die Balance zwischen dem Grad der
Kooperativitat und der Selbststeuerung in allen drei Pha-
sen (Planen, Formulieren, Uberarbeiten) beriicksichtigt
werden.
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Kollaborative Schreibwerkstatt mit dem webbasierten Texteditor ZUMpad

Christian Steger” (Dokkyo University)

ZeitgemaRes Lernen ist nicht gleich digital (vgl. Buch-
ner/Hofler 2019, 8) und Unterricht sollte projektorien-
tiert ausgerichtet sein, damit sich die Lerner*innen die
notwendigen Kompetenzen, auch 21st Century Skills
(ebd. 9) genannt, aneignen konnen. Modernen didakti-
schen Modellen wie z. B. dem nach Mitchel Resnick 2014
formulierten 4P-Modell! oder auch dem von Ruben
Puentedura im Jahre 2006 entwickelten SAMR-Modell?
ist gemein, dass sie von einem lernendenzentrierten und
handlungsorientierten Unterrichtsansatz ausgehen und
digitale Medien zur Erlangung eines sinnvollen Mehr-
werts in den Unterricht integrieren. Daneben stellt sich
innerhalb dieser Modelle das projektbasierte Lernen als
ein moglicher Unterrichtsansatz fir ein lernenden-
zentriertes Lernarrangement heraus, bei dem koopera-
tive und kollaborative Arbeitsprozesse unter den Ler-
nenden selbststandig ausgehandelt werden.

Von Kollaboration spricht man, wenn mehrere Personen
an demselben Inhalt arbeiten, was zeitgleich oder aber
auch zeitversetzt geschehen kann. Die verschiedenen
Teile eines gemeinsam konzipierten und geschriebenen
Textes konnen von unterschiedlichen Autor*innen
stammen (vgl. Demuth 2016), die bspw. bei Gebrauch
eines Online-Texteditors wie Google Docs oder
ZUMpad? durch entsprechende farbliche Abhebungen,
einen Versionsverlauf o. A. zu erkennen sind. Es ist je-
doch auch maglich, ein gemeinsames Produkt zu erstel-
len, bei dem die Schreibenden zu allen Teilen des Textes
etwas beitragen und hier kollaboratives Arbeiten als
eine intensive Form der Kooperation bezeichnet werden
kann, da Formen einer, zumindest teilweise, selbstorga-
nisierten Zusammenarbeit beinhaltet sind (ebd.).

Ein weiterer bedeutender Aspekt innerhalb der kollabo-
rativen Projektarbeit, wie er bspw. im Artikel ,,Gemein-
sam arbeiten — gemeinsam mehr wissen?“ der Bundes-
zentrale fiir Politische Bildung definiert wurde, ist die
Ablosung hierarchischer Arbeitsstrukturen, da die In-
halte und Ziele der anfallenden Arbeitsprozesse von al-
len Beteiligten gemeinsam und transparent ausgehan-
delt werden und sich Rollen- und Aufgabenverteilung

* Kontaktadresse: csteger.uni(at)gmail.com

LIm Original 4Ps (engl.) und bedeutet: projects (Projekte durchfiih-
ren), peers (Zusammenarbeit mit anderen), passion (Leidenschaft
und Motivation fur eine Aufgabenstellung) und play (spielerisches
Experimentieren) (vgl. Buchner/Hofler 2019, 10). Siehe hierzu auch
Resnick (2014).

2 Im Original SAMR (engl.) und bedeutet: substitution (= Ersetzung),
augmentation (= Erweiterung), modification (= Anderung) und rede-
finition (= Neubelegung). Puentedura erklart, dass mit dem Einsatz
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dynamisch entsprechend den individuellen Kompeten-
zen aller am Projekt beteiligten Personen ergeben (vgl.
BPB 2015). Dadurch grenzen die Autor*innen das kolla-
borative Zusammenarbeiten vom kooperierenden Ar-
beiten ab. Die Erfahrungen und Fahigkeiten aller Mitar-
beitenden kénnen wahrend des Kollaborationsprozes-
ses zur Problemldésung und Produkterstellung beitragen.
Ferner sprechen die Autor*innen davon, dass es bei ei-
nem in Kollaborationsarbeit erstellten Produkt auf Sei-
ten aller Mitwirkenden eine bedeutende Voraussetzung
zum Gliicken solcher Arbeitsformen darstellt, dass diese
die Uberzeugung teilen, dass die kollaborative Zusam-
menarbeit in einem bestimmten Prozess fruchtbarer
und dem Endprodukt forderlicher sein kann als her-
kommliche Konzepte (vgl. ebd.). Die Art der Zusammen-
arbeit ist gekennzeichnet durch eine ,arbeitsintensive
Umstellung in der Arbeitsorganisation” (ebd.), da Ar-
beitsprozesse zu groRten Teilen selbst organisiert wer-
den missen, gerade dies aber zu einer Motivationsstei-
gerung fuhrt, da ein starkeres Gefuihl der Zugehorigkeit
zum Arbeitsprozess und zum Produkt auf Seiten der Mit-
wirkenden entwickelt wird (vgl. ebd.).

Moglichkeiten fiir kollaborative Zusammenarbeit im
DaF-Unterricht

Innerhalb meiner Arbeit als Lehrbeauftragter im Winter-
semester 2020/21 habe ich in einem Sprachkurs fiir Stu-
dierende (Deutsch als Nebenfach) auf A1-Niveau an der
Reitaku-Universitat die Studierenden in kleinen Schreib-
werkstatten in Partner- oder Gruppenarbeit u. a. in
Zoom-Breakout-Phasen mithilfe des Tools ZUMpad
mehrmals kollaborativ Texte schreiben und weitere
kleine Aufgaben zur Textproduktion bearbeiten lassen.
Hierbei kam ich zu dem Schluss, dass ich vor Bearbeitung
der eigentlichen Aufgaben mit dem ZUMpad zunachst
einmal die Arbeits- und Gebrauchsweisen des Textedi-
tors anhand von spielerischen und kreativen Schreibauf-
gaben den Studierenden hatte erldutern sollen, da die
Arbeit mit ZUMpad eine gewisse ,Ernsthaftigkeit und
Gewodhnung” (Schiitze 2020) voraussetzt. Unter den Ler-
nenden hatten womaglich bislang nur wenige Erfahrun-
gen mit kollaborativen Arbeitsprozessen und dem

des SAMR-Modells und der Implementierung von digitalen Medien
in den Unterricht differenziertes Denken und neue Aufgabenstel-
lungen ermoglicht werden (vgl. auch Siegenthaler 2017).

3 ,Das ZUMpad ist das Etherpad der Zentrale fir Unterrichtsmedien
im Internet e. V. (ZUM.de)“ (Schiitze 2020). Es handelt sich hierbei
um einen Online-Texteditor, der frei zugdnglich ist und keiner vor-
herigen Registrierung bedarf.



Schreiben in einer digitalen Umgebung gemacht, was bei
der Aufgabenbearbeitung teilweise zu Problemen
fiihrte, die ich im Folgenden kurz skizziere.

Aufgrund der fehlenden Anonymitat (vgl. Buf-
fel/Pleil/Schmalz 2007), bedingt durch die sofortige
farbliche Kennzeichnung der unterschiedlichen Au-
tor*innen bei textlichen Abdanderungen und ohne dabei
die Moglichkeit zu haben, Gber die vorgenommenen Ab-
anderungen in einer direkten Face-to-Face-Kommunika-
tion sprechen zu kdnnen, vermieden es viele in den An-
fangsphasen, Texte kollaborativ zu schreiben bzw. in die
Texte der anderen Autor*innen einzugreifen, Korrektu-
ren oder inhaltliche Veranderungen und Anmerkungen
vorzunehmen. Ich hatte die Studierenden bei der Text-
arbeit zunachst nicht in Breakout-Phasen eingeteilt, um
gewadhrleisten zu kdnnen, dass sie sich allein auf die
schriftliche Kommunikation und die ihnen zur Verfiigung
stehenden Kommunikationsfunktionen des Online-
Texteditors konzentrieren kdnnen. Hiermit hatte ich be-
absichtigt, auch die Studierenden zur Textproduktion zu
motivieren, die sonst mindlich weniger aktiv mitarbei-
ten. Zum anderen wollte ich erreichen, dass die Kenn-
zeichnung der unterschiedlichen Beitrage, Korrekturen
usw. besser zu erkennen sind, um spéater beurteilen zu
konnen, wer in welcher Arbeitsgruppe welche Inhalte in
welcher Abfolge produziert hat. In vorausgegangenen
Unterrichtsstunden mit dhnlichen Aufgaben zur schrift-
lichen Textproduktion, bei denen ebenfalls ZUMpad als
Texteditor verwendet wurde, hatten die Studierenden
via Zoom mogliche Losungsansatze auf Problemstellun-
gen im Breakout-Room miindlich ausgehandelt und
diese spater arbeitsteilig mittels des Texteditors einge-
tragen. Ich hatte den Eindruck, dass die Studierenden
mit dieser Variante besser zurechtkamen, da sie natir-
lich Gber den Kommunikationskanal mindlich {ber
mogliche Losungsansatze sprechen und ihre Erkennt-
nisse parallel im Texteditor schriftlich festhalten konn-
ten. Diese Arbeitsweise fihrte allerdings manchmal
dazu, dass nur eine Person aus jeder Gruppe die Ergeb-
nisse der mindlichen Kommunikation schriftlich ins
ZUMpad Ubertrug und mir dabei der Prozess der Prob-
lemlésung (Korrekturen, Kommentare, Abanderungen
usw.) im Nachhinein verborgen blieb.

Bei der Verwendung des Online-Texteditors ist mir auf-
gefallen, dass nur sehr wenige Studierende aktiv von
den Kommunikationsfunktionen wie z. B. der Chat-Funk-
tion im ZUMpad Gebrauch gemacht und Anmerkungen,
Kommentare oder Fragen direkt auf das Pad geschrie-
ben haben. Als spater im Unterricht langere Texte unter
der Verwendung des Online-Texteditors von den Studie-
renden erstellt wurden, hatte ich zudem den Eindruck,
dass nur wenige von sich aus in den fremdsprachigen
Text ihrer Kommiliton*innen eingegriffen und diesen
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verandert haben, was ich auf die bereits angefiihrten
Griinde und das noch niedrige Sprachniveau der Studie-
renden zurlckfiihre. Innerhalb zeitlich, inhaltlich und
formal moglichst Gberschaubar skalierter Aufgaben und
Miniprojekte hingegen hat sich der Einsatz von ZUMpad
bewahrt. Hierzu gehorten u. a. Aufgaben zur Textpro-
duktion wie:

ein kollaboratives Brainstorming zu einem vorgege-
benen Thema mithilfe einer Online-Mindmap,
Schreiben von ABC-Listen zu vorgegebenen The-
menbereichen,

die kollaborative Erstellung kurzer Texte bzw. ge-
meinsame Bearbeitung von Schreibaufgaben,
kreatives Schreiben (,Elfchen”, Haiku etc.).

An dieser Stelle mochte ich kurz auf die Merkmale des
digitalen Texteditors ZUMpad und dessen unterschiedli-
che Funktionen zu sprechen kommen. ZUMpad (auch
Etherpad genannt) ist ein Werkzeug zur kollaborativen
Texterstellung im Web. Mehrere Teilnehmer*innen kon-
nen gleichzeitig oder zu unterschiedlichen Zeiten an
demselben Text arbeiten und Anderungen, die von allen
Mitwirkenden vorgenommen werden, fast zeitgleich auf
dem Bildschirm verfolgen. Ein Etherpad ist einfach in sei-
ner Gebrauchsweise. Die Software ist betriebssys-
temunabhéangig und lauft in jedem gangigen Browser,
sodass keine zusatzliche Installation erforderlich ist. Es
gibt vier Hauptfunktionen: das Textfeld, die Ubersicht al-
ler Autor*innen, einen Chat und das Menu fir erwei-
terte Funktionen (vgl. Demuth et al. 2011). Im Textfeld
kénnen alle Autor*innen ihren Text bearbeiten, wobei
es nur die folgenden Textformatierungsmoglichkeiten
gibt: fett, kursiv, unterstrichen, durchgestrichen, Auf-
zahlung und Einzug. Aufgrund der nur wenigen Forma-
tierungsfunktionen, die das ZUMpad auf der Benutzer-
oberflache bietet, steht die inhaltliche Textgestaltung im
Vordergrund. Ein weiteres und sehr wichtiges Formatie-
rungsmerkmal ist die farbliche Kennzeichnung des
Texthintergrunds, die je nach Autor*in variiert und an-
hand derer die Beitrdage der einzelnen Benutzer*innen
des Pads sehr einfach nachvollzogen werden kénnen. In
der oberen rechten Ecke sieht man die Ubersicht aller
Autor*innen, die gerade auf das jeweilige ZUMpad on-
line zugreifen. Der eigene Name oder die Farbe, die ei-
nem Autor zugeordnet wird, kann sehr einfach in den
Einstellungsoptionen gedandert werden. Im Gegensatz zu
anderen Etherpads, wie z. B. dem Edupad, das zeitgleich
nur mit 16 Personen nutzbar ist, ist die Anzahl der Teil-
nehmer*innen beim ZUMpad unbeschrankt (vgl. Staub
2021) und sowohl die Inhalte als auch der Link selbst zu
dem Pad werden nach einer Aufbewahrungszeit von
derzeit einem halben Jahr wieder geldscht (vgl. Schitze
2020). Als zusatzliches Feature gibt es einen Chat in der
unteren rechten Ecke, in dem die Teilnehmer*innen sich
gegenseitig Fragen stellen und diskutieren kdnnen. Alle



Beitrage im Chat werden nach SchlieSen des ZUMpads
gespeichert und dieser kann auch spater noch einmal
aufgerufen werden. Es gibt noch erweiterte Funktionen
wie z. B. die Import-/Export-Funktion, Giber die der im
ZUMpad verfasste Text in andere Anwendungen expor-
tiert werden kann (PDF, Word usw.), um ihn z. B. lokal zu
speichern und zu bearbeiten. Es kdnnen Gber die gleiche
Funktion aber auch Texte zur weiteren Bearbeitung in
das ZUMpad importiert werden. Im Online-Texteditor
kann tiber die Versionsverwaltung der gesamte Schreib-
prozess zurlickverfolgt werden, was sehr praktisch ist,
um zu kontrollieren, dass der Text nicht lediglich (iber
die Copy-Paste-Funktion aus einem Online-Uberset-
zungs-Tool auf das ZUMpad der Gruppen Ubertragen
wurde. Uber die Versionsverwaltung kénnen alle friihe-
ren Arbeitsschritte, welche auf dem Texteditor getatigt
worden sind, in einem Zeitraffer chronologisch nachver-
folgt werden. Bei der Verwendung des ZUMpads ist al-
lerdings darauf zu achten, dass dieses nicht durch ein
Passwort geschiitzt werden kann und somit alle, denen
die URL bekannt ist, auf dieses Pad zugreifen kénnen
(vgl. Demuth et al. 2011).

In der Vertiefungsphase im Deutschunterricht, in der die
Lernenden dazu motiviert werden, neue Strukturen und
Inhalte produkt- und projektorientiert anzuwenden und
umzusetzen, kann ein kollaborativer Online-Texteditor
wie ZUMpad erfolgreich eingesetzt werden. Die Einflh-
rung dieses Tools kann offene und gemeinschaftliche
Formen des Lernens fordern und ermdoglicht unter den
Deutschlerner*innen ortsunabhéangiges, asynchrones
ebenso wie zeitgleiches Arbeiten beim gemeinsamen Er-
stellen von Mindmaps, kreativen Schreibaufgaben sowie
kurzen Texten und Miniprojekten (wie z. B. Prasentatio-
nen). Kontextualisierung, Interaktion, projektorientierte
Arbeitsmoglichkeiten und spielerische Elemente sind
wichtige Kriterien bei der Auswahl digitaler Werkzeuge,
um nachhaltige und vielfaltige Lernerfahrungen im On-
line-Unterricht wie auch Prasenzunterricht fiir Fremd-
sprachenlerner*innen zu gestalten. Allerdings sollte ge-
rade in Klassen mit einem niedrigen Sprachniveau im Al-
/A2- Bereich darauf geachtet werden, dass zunachst vor-
bereitende Einfihrungsiibungen mit solchen Tools
durchgefihrt werden, um den Teilnehmer*innen die Be-
nutzungsweise eines Online-Texteditors wie auch die
Vorziige des kollaborativen Schreibens zu vermitteln,
damit sich dieses Tool bei einer sich anschlieBenden
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Textarbeit zur Forderung offener, kooperativer Lernfor-
men sowie der 21 Century Skills als lohnenswerte Inves-
tition erweist.

Literatur

BUCHNER, Josef & HOFLER, Elke (2019), Augmented Reality
und die 4 Ps. ZeitgemaRe Formen des Lernens und die Impli-
kation fur das Lehren. Computer+Unterricht. Lernen und Leh-
ren mit digitalen Medien, Heft 114, 8-11.

BUFFEL, Steffen; PLEIL, Thomas & SCHMALZ, Jan Sebastian
(2007), Net-Wiki, PR-Wiki, KOWiki - Erfahrungen mit kollabo-
rativer Wissensproduktion in Forschung und Lehre. In:
STEGBAUER, Christian; SCHMIDT, Jan & SCHONBERGER,
Klaus (Hrsg.) (2007), Wikis: Diskurse, Theorien und Anwen-
dungen. Sonderausgabe von kommunikation@gesellschaft
8.

Bundeszentrale fiir politische Bildung (BPB) (2015), Gemein-
sam arbeiten — gemeinsam mehr wissen? Kollaboratives Ar-
beiten in der historisch-politischen  Bildungspraxis.
https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werk-
statt/210491/gemeinsam-arbeiten-gemeinsam-mehr-wis-
sen (abgerufen: 15.03.2021).

DEMUTH, Ute, BROMBACH, Guido und MUUR-MERHOLZ,
Jéran (2011), DBG Bildungswerk Bund. Kollaboratives Schrei-
ben Il:  Etherpad.  https://blog.forum-politische-bil-
dung.de/web2feuerwerk/2011/02/25/kollaboratives-
schreiben-ii-etherpad/ (abgerufen: 14.03.2021).

DEMUTH, Ute (2016), Kollaboratives Schreiben — Wie die ge-
meinsame Arbeit an Texten lhre Seminare bereichert.
https://wb-web.de/wissen/medien/kollaboratives-schrei-
ben.html (abgerufen: 10.03.2021).

RESNICK, Mitchel (2014), Give P’s a chance: Projects peers,
passion, play. In: Constructionism and Creativity: Proc. 3rd
Int.  Constructionism Conf, 13-20. Vienna, Austria.
https://web.media.mit.edu/~mres/papers/constructionism-
2014.pdf (abgerufen: 10.09.2020).

SCHUTZE, Mandy (2016), Das ZUMpad - Was es kann und
was man wissen sollte.  https://www.zum.de/por-
tal/blog/kdautel/Das-ZUMpad-was-es-kann-und-was-man-
wissen-sollte (abgerufen: 21.06.2021).

SIEGENTHALER, Magdalena (2017), Lehrfilm SAMR-Modell
28.12.2017. https://www.youtube.com/watch?v=nxcvA-
PJuf0 (abgerufen 12.09.2020).

STAUB, Thomas (2021), Schultools.
https://www.schultools.net/kooperation (abgerufen:
13.03.2021).



Flipgrid — Einsatzmoglichkeiten fiir den Fremdsprachenunterricht!

Luisa Zeilhofer™ (Universitdit Kyoto)

Fiir junge Lerner und Lernerinnen gehdren Dienste wie
YouTube und mobile Apps, mit denen man Videobot-
schaften verschicken und teilen kann, mittlerweile zum
Alltag. Dass Videos auch zum Lernen und fiir den Unter-
richt gewinnbringend sein kdnnen, ist bereits seit Lange-
rem bekannt. Flipgrid ist eine seit 2018 kostenlose Vi-
deodiskussionsplattform von Microsoft, bei der Klassen-
verbande bzw. bestimmte Gruppen miteinander in Kon-
takt treten kénnen. Auf Flipgrid posten Lehrkrafte Dis-
kussionsaufforderungen und die Lernenden kénnen mit
kurzen Videos antworten. Dass Flipgrid daher vielfiltige
Moglichkeiten fiir den Online-Unterricht bietet, liegt auf
der Hand. Flipgrid lasst sich aber auch problemlos in den
Prasenzunterricht integrieren, beispielsweise fir Aufga-
benstellungen im handlungsorientierten Unterricht. Das
AuRergewohnliche an Flipgrid ist, dass die Lehrkraft als
Moderator fungiert und dadurch ein geschitzter Raum
geschaffen wird. Studierende kénnen ihre Videos unter-
einander ansehen und kommentieren; oder es kann ein-
gestellt werden, dass die Lehrkraft die Aufnahmen erst
aktiv freigeben muss, bevor ein Video fiir andere Grup-
penmitglieder sichtbar wird. Auf diese Weise kann nur
die Lehrkraft das Video einsehen, was sich z. B. beson-
ders fiir benotete Aufgaben anbietet.

Flipgrid funktioniert sowohl im Browser als auch tber
die Flipgrid-App. Nachdem man sich als ,Educator” ein
Konto eingerichtet hat, kann man unterschiedliche
»,Groups” anlegen. Solch eine ,Group” entspricht einer
Klasse bzw. einer Teilgruppe. In kursiibergreifenden Pro-
jekten kann man auch Teilnehmende aus unterschiedli-
chen Liandern oder Universitditen zusammenbringen.
Insbesondere flir den Fremdsprachenunterricht eroff-
nen sich dadurch vielfaltige Moglichkeiten zur internati-
onalen Kollaboration. In einer ,,Group” kénnen nun so-
genannte , Topics” erstellt werden, welche im Prinzip
Aufgaben oder Projekten entsprechen. Hier kdnnen
auch Medien wie Videos oder Texte verlinkt werden und
es besteht zudem die Option, selbst ein Video als Impuls
bereitzustellen.

Um die Studierenden in eine ,,Group” einzuladen, gibt es
u. a. die Moglichkeit, einen Einladungslink zu verwen-
den. Um sicherzustellen, dass sich auch nur die eigenen
Studierenden anmelden, missen bei ,Add your stu-
dents” unter , Permissions” die Berechtigungen einge-
stellt werden. Hier gibt es mehrere Optionen: Besonders
komfortabel ist es, die E-Mail-Domains (@gmail.com,

* Kontaktadresse: zeilhofer.luisa.8e(at)kyoto-u.ac.jp
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@universitatsname-u.ac.jp usw.) der Studierenden ein-
zugeben, woraufhin sie sich dann mit dem Einladungs-
link selbst einschreiben konnen. Wer mit Google Class-
room arbeitet, kann die Teilnehmenden mittlerweile
auch direkt in Flipgrid einfligen. Die Studierenden kon-
nen daraufhin eigene Videos uploaden oder mit der in-
tegrierten Kamerafunktion direkt Aufnahmen erstellen.
Bemerkenswert sind die umfangreichen Bearbeitungs-
moglichkeiten mit Split-Screen, d. h. man kann etwas auf
dem Bildschirm prasentieren (die GroRe ist standig frei
verschiebbar) und sich gleichzeitig dabei aufnehmen. Es
gibt eine Reihe von Stempeln, funkelnden Schriftarten,
Filtern und anderen Verzierungsmoglichkeiten, welche
besonders bei jlingeren Lernenden beliebt sind. Meiner
Erfahrung nach verwenden Studierende die Funktionen
unterschiedlich, beispielsweise um sich mit einem
Smiley oder Mosaikfilter unkenntlich zu machen. Neu
seit Dezember 2020 ist die Moglichkeit, einen ,Mic-
only“-Modus zu verwenden, mit dem man auch nur
reine Audioaufnahmen erstellen kann. Dies mag fir ka-
merascheue Studierende eine willkommene Alternative
sein.

Im Folgenden soll auf einige weitere Funktionen und
Neuerungen detailliert eingegangen werden, die erst
nach der Aufzeichnung meines Videobeitrags hinzuge-
kommen sind.

Mixtape-Funktion

Mit dieser Funktion kann eine Kollektion ausgewahlter
Videos — auch ,Group“-ibergreifend — zusammenge-
stellt und geteilt werden. Dies ist fiir Semesterhighlights
oder auch Projekt-Showcases besonders geeignet. Neu
ist die Moglichkeit, alle Videos eines Studierenden auf
einmal in ein ,,Mixtape” aufzunehmen, was sich hervor-
ragend fir die Portfolioarbeit eignet. Zu bedenken gilt,
dass solch ein ,,Mixtape” iber einen Link auch 6ffentlich
zuganglich ist, und man daher bei Verwendung dieser
Funktion die Studierenden um ihre Zustimmung bitten
muss. Neben der Méglichkeit solcher Online-Portfolios
kann diese Funktion aber auch einfach dafiir genutzt
werden, um alle Videos eines Studenten oder einer Stu-
dentin bequem ,,auf einmal“ herunterzuladen.

Untertitelfunktion

Auch die Untertitelfunktion wurde Uberarbeitet, funkti-
oniert allerdings immer noch nicht reibungslos. Es gibt

1Videovortrag abrufbar unter: https://youtu.be/aynGGyKjOKA



fiir Lehrkrafte jedoch auch die Méglichkeit, die Unterti-
tel manuell zu bearbeiten, was bei kleinen Gruppen
durchaus sinnvoll sein kann, bei gréRBeren Gruppen hin-
gegen zeitaufwandig. Bei den Einstellungen sollte man
daher im Vorhinein priifen, ob der Schieberegler ,Capti-
ons” (engl. fir ,Untertitel in der Sprache des Videos®)
eingeschaltet ist oder nicht. Ich empfehle bei Anfinge-
rinnen und Anfiangern (auBer mit sorgfaltiger Uberle-
gung, z. B. bei Aussprachelibungen), diese Funktion
nicht zu verwenden, da diese Untertitel teilweise sehr
»abenteuerliche” Formen annehmen kénnen, beispiels-
weise wird aus einem ,,Ich hére gern Exile” ganz schnell
ein ,Ich hole gern ***ein“. Nichtsdestotrotz bietet die
Funktion im Sprachunterricht auf der Metaebene durch-
aus vielfaltige Moglichkeiten und so kénnte ab A2+ ge-
rade diese Funktion zur Selbstkontrolle und Bewusstma-
chung der eigenen Aussprache und Prosodie eingesetzt
werden.

Shorts

Die Shorts-Funktion ist praktisch, um schnell Anweisun-
gen oder Erklarungen zu teilen. Diese Funktion kénnen
nur , Educators” verwenden. Sobald man ein Shorts-Vi-
deo erstellt hat, kann es in Google Classroom, Teams,
Remind oder per Link und QR-Code (berall geteilt wer-
den. Vor allem fiir technische Anleitungen habe ich diese
Funktion sehr gerne eingesetzt, da sie im Vergleich zum
Erstellen und Hochladen eines Videos auf YouTube
schneller und bequemer anzuwenden ist. Wie bei
YouTube kann man ebenfalls die Anzahl der Klicks ver-
folgen.

Textkommentarfunktion auch fiir Studierende

Aullerdem ist es nun moglich, auch mit Textkommenta-
ren auf Videos anderer zu reagieren. Diese Funktion war
bis Oktober 2020 nur Lehrkraften vorbehalten. Auf diese
Weise kdonnen die Studierenden viel leichter Feedback
geben, da es in groReren Gruppen doch einigen Mut ver-
langt, mit einem Video auf ein anderes Video zu antwor-
ten. Erfahrungsgemafll wird diese neue Funktion sehr
gerne genutzt.

Zu erwahnen ist die seit November 2020 verwendbare
Zeitstempelkommentarfunktion. Diese  ermdglicht
punktgenaue Kommentare zum im Video Gesagten, was
flir Fremdsprachenlehrer und -lehrerinnen eine beson-
ders hilfreiche Funktion darstellt. Auf diese Weise kann
effektiv auf Ausspracheprobleme und Schwachen einge-
gangen, aber auch Positives zielgerichtet gelobt werden.
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Microsoft beschreibt sein Produkt selbst wie folgt:
,Flipgrid [...] helps educators see and hear from every
student in class and foster fun and supportive social
learning [...] whether they are learning in class or at
home.” Eine der grundlegenden Ideen der Plattform ist
unter anderem ,,connecting”. Dieses Konzept des ,Ver-
bindens” zeigt sich auch in der Funktion ,Discovery”, bei
der man Ideen anderer Lehrkrafte wiederverwenden
kann, sowie bei der Moglichkeit, sogenannte ,,GridPals”,
d. h. Lehrkréafte, in der Ndhe zu finden, die das gleiche
Fach unterrichten. In Japan gibt es bereits sehr viele sol-
cher ,,GridPals”, wobei den GrofSteil Englischlehrende
ausmachen. Die Funktion kann auch deaktiviert werden,
wenn man selbst nicht gefunden werden mochte.

Innerhalb des letzten Jahres hat sich Flipgrid sowohl bei
der Benutzeroberflache als auch bei den Funktionen
stark weiterentwickelt. Es ergeben sich viele didaktische
Moglichkeiten, besonders Videoprojekte sind durch die
einfachere Organisation leichter umzusetzen. Zwar ist
die Integration von Filmen und Videoclips in den Unter-
richt in den letzten Jahren komfortabler geworden, aber
bei Projekten hatte man als Lehrkraft weiterhin einen
grolRen Organisationsaufwand, wie einen umstandli-
chen Datentransfer der Videos (iber E-Mail oder auch
Arger mit unterschiedlichen Videoformaten und Codecs.
Auch ein chaotisches ,, USB-Stick-Abgeben” kurz vor dem
Unterricht gehort nun der Vergangenheit an. Das Einrei-
chen der Beitrage kann mit Flipgrid elegant gelost wer-
den. Meiner Erfahrung nach gab es bei den Studieren-
den bezlglich der Bedienung keinerlei Probleme. Hof-
fentlich macht sich Microsoft bald zur Aufgabe, die Na-
vigation auch in anderen Sprachen aulRer Englisch anzu-
bieten, ganz getreu dem Motto der Startseite ,,Empower
every voice”. Auf diese Weise wiirden weltweit noch
mehr Lernende (und Lehrkrafte) Flipgrid nutzen kénnen.
Flir unsere Zielgruppe aber gibt es bei der einfachen Be-
dienbarkeit und den vorhandenen Englischkenntnissen
gliicklicherweise keine (groRe) Hemmschwelle. Kritische
Kollegen und Kolleginnen, denen die verspielte Platt-
formoberflache der Anfangstage von Flipgrid womaglich
nicht zusagte, sollten vielleicht doch noch einmal einen
Blick darauf werfen. Durch die Bedienfreundlichkeit und
die unzahligen Didaktisierungsmoglichkeiten findet sich
flr viele Unterrichtsformen und -stile mit Sicherheit die
eine oder andere Einsatzmoglichkeit.

Uber weitere Neuerungen und laufende Updates kann
man sich hier informieren: https://blog.flipgrid.com/up-
dates



Bericht Giber den 1. Workshop des DAAD-Fachseminars:
»Japanisch-deutsche Kooperationsprojekte”

Manuela Sato-Prinz" (Keio University & DAAD Tokyo)

Einen der Hauptprogrammpunkte des DAAD-
Fachseminars bildete eine Workshop-Phase am zweiten
Veranstaltungstag, bei der aus drei Workshops einer
ausgewadhlt werden konnte. Im ersten der drei Work-
shops stand die wohl klassischste Form des virtuellen
Austauschs im Fokus: Kooperationsprojekte zwischen
(japanischen) Deutschlernenden und deutschen Mutter-
sprachler*innen. Nach einer Themensammlung kon-
zentrierte sich die Diskussion der sieben Teilnehmenden
auf drei Unterthemen, die im Folgenden ergebnisorien-
tiert zusammengefasst werden sollen.

1. Wie konnen virtuelle Austauschprojekte zwischen
Deutschlernenden und angehenden Deutschlehren-
den funktionieren?

Bei deutsch-japanischen Austauschprojekten denken
vermutlich die meisten an eine Kombination aus japani-
schen Deutschlernenden und deutschen Japanischler-
nenden, die sich im oder aulRerhalb des Unterrichts tref-
fen, um sich jeweils in der Halfte der vereinbarten Zeit
in einer der beiden Sprachen zu unterhalten. Hierfir hat
sich der Begriff des ,Sprachtandems” etabliert. Dass es
auf der Seite der Partnerinstitution jedoch nicht immer
Japanischlernende sein missen, wurde im Rahmen des
Fachseminars schnell klar. So wurden etwa Austausch-
projekte zwischen Studierenden des gleichen Faches
(z. B. Jura) vorgestellt, aber auch zwischen Deutschler-
nenden in Japan und DaF-Studierenden in Deutschland
(vgl. Hoshii & Schumacher 2020). Auf die letztere Kons-
tellation wurde etwas mehr im Detail eingegangen,
denn es gibt dabei manches zu bedenken: So kann die
Tatsache, dass die Studierenden sich als Lehrende und
Lernende begegnen, zu einem Ungleichgewicht in der
Kommunikation fiihren, das die normalerweise vorherr-
schende Aufgeschlossenheit und Freude am interkultu-
rellen Austausch mit Gleichaltrigen nehmen kann. Wei-
ter bedarf es einer sehr engen Abstimmung zum didak-
tischen Konzept des Kurses zwischen der fiir den Unter-
richt zustandigen Lehrkraft auf der japanischen Seite
und den DaF-Studierenden und deren Dozent*in auf
deutscher Seite. Die Lehrkraft auf der japanischen Seite
muss, auch gegeniliber der Universitat, sicherstellen,
dass die durch die DaF-Studierenden durchgefiihrten
Lerneinheiten den Zielvorgaben und dem Curriculum
der japanischen Universitat entsprechen. Wahrend sich
dieser Umstand prinzipiell nicht von der Zusammenar-
beit mit DaF-Praktikant*innen im realen Unterrichts-

* Kontaktadresse: sato-prinz(at)daadjp.com
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raum unterscheidet, kann es je nach den Rahmenbedin-
gungen des virtuellen Kurses jedoch unter Umstdanden
schwierig sein, die Qualitat der Lerneinheiten zu ge-
wabhrleisten, etwa wenn diese in Breakout-Raumen
stattfinden. Diese Notwendigkeit zur engen Abstim-
mung zwischen allen Beteiligten muss bereits im Zuge
der Konzeption und Planung solcher Kooperationspro-
jekte bedacht werden.

2. Wie kdnnen Kooperationsprojekte trotz wechseln-
der Ansprechpartner*innen auf deutscher Seite lang-
fristig gesichert werden?

Telekollaborationsprojekte leben von den Verantwortli-
chen, in der Regel den Lehrkraften, die diese organisie-
ren. Wie geht man jedoch damit um, wenn gerade diese
auf der Seite der Partnerinstitution hadufig wechseln?
Dieses Problem wurde von Kolleg*innen mit Telekolla-
borationserfahrung mehrfach genannt. Problematisch
daran war, immer wieder neue Mitstreiter*innen finden
zu missen, fir das Projekt zu begeistern und entspre-
chend einzuarbeiten. Des Weiteren ist Bestandigkeit ins-
besondere dann eine Voraussetzung, wenn das Telekol-
laborationsprojekt nicht nur freiwilliger, sondern obliga-
torischer Bestandteil eines Kurses oder gar Curriculums
ist und eine regelmalige Abhaltung aus diesem Grund
zwingend erforderlich ist. Als eine Maoglichkeit, mehr
Verbindlichkeit zu schaffen, wurde das AbschlieRen ei-
nes Memorandum of Understanding (MoU) diskutiert.
Wie bei anderen Formaten der interinstitutionellen Zu-
sammenarbeit, etwa bei internationalen Hochschulpart-
nerschaften, konnte ein solches Dokument die Rahmen-
bedingungen des Projektes festhalten oder zumindest
eine Willenserklarung zur Zusammenarbeit darstellen.
Gleichzeitig wiirde ein MoU einem Telekollaborations-
projekt instituts- oder universitatsintern mehr Sichtbar-
keit verleihen. In Anbetracht der Internationalisierungs-
bestrebungen japanischer Universitaten dirfte dies auf
Wohlwollen stofRen. Dies wurde zwar weitestgehend als
Vorteil aufgefasst, dennoch ist zu bedenken, dass mit
der Sichtbarkeit und der Verbindlichkeit aufseiten der ja-
panischen Universitat ein starkeres Monitoring erfolgen
kénnte, das im schlimmsten Fall zu einer Einschrankung
der Freiheit in der Umsetzung des Projekts fuhrt.



3. Welche Vor- und Nachteile haben Videokonferenz-
Systeme gegeniiber Videokonferenz-Software?

Der dritte und letzte Diskussionspunkt war die Frage,
welche Vor- und Nachteile professionelle, statische Vi-
deokonferenzanlagen gegeniiber Videokonferenz-Soft-
ware wie Skype, Teams, Zoom und Co. haben (s. hierzu
ausfihrlicher auch Riessland und Meyer/Waragai in die-
sem Themenheft). Hintergrund ist, dass die meisten Pro-
jekte der erfahrenen Kolleg*innen bisher vor Ort in ei-
nem Seminar- bzw. Sitzungssaal mit statischer Video-
konferenztechnik durchgefiihrt wurden und erst seit der
Covid-19-Pandemie (ber eine Videokonferenz-Soft-
warelésung stattfinden. Die Videokonferenz-Softwares
bestechen durch ihre einfache Handhabung: Es miissen
keine Raumreservierungen vorgenommen werden und
die Zeiteinteilung kann flexibler erfolgen, etwa durch bi-
laterale Treffen von Studierenden aullerhalb der Unter-
richtszeiten. Das Arbeiten in gemischten Arbeitsgruppen
ist dank Breakout-Raumen auf Knopfdruck moglich.
Hinzu kommt, dass durch die pandemiebedingte Online-
Lehre sowohl die Lehrenden als auch die Studierenden
sicher im Umgang mit den diversen Funktionen von Vi-
deokonferenz-Softwares sind, wohingegen die umfang-
reichen statischen Videokonferenzanlagen nicht selten
eine fachmannische technische Betreuung erfordern. Im
Gegenzug fallen die Interaktionsmoglichkeiten im Pra-
senzraum innerhalb einer Teilgruppe weg, wie etwa die
(unauffallige) Verstandnissicherung untereinander so-
wie mit der Lehrkraft (backchanneling), oder die Aus-
handlung von Zustandigkeiten beim Antworten fir die
Gruppe. Weitere Probleme kdnnen aus der mangelnden
Qualitat der technischen Ausstattung der Studierenden
resultieren. Die Nachteile von softwarebasierten Losun-
gen entsprechen damit in weiten Teilen denen, die auch
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im reguldaren Online-Unterricht auftauchen. Dennoch
empfahlen die erfahrenen Teilnehmenden am Work-
shop 1 die Nutzung von Videokonferenz-Software.

Fazit

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
,klassische” japanisch-deutsche virtuelle Austauschfor-
mate nach wie vor auf Interesse stoflen. Neben der tra-
ditionellen Tandem-Konstellation des Austausches zwi-
schen Studierenden, die die Muttersprache der jeweils
anderen Person lernen, kann auch der deutsch-japani-
sche Austausch neu und innovativ gedacht werden, in-
dem andere Zielgruppen (z. B. angehende DaF-Leh-
rende) eingebunden oder neue inhaltliche Schwer-
punkte (z. B. fachliche Inhalte) gesetzt werden. Solche
Austauschprojekte bringen im Virtuellen teils dhnliche
Problemstellungen mit sich, wie es auch Offline-Koope-
rationsprojekte tun. Die technischen Herausforderun-
gen, die noch bis vor Kurzem von Lehrkraften als groRRe
Hirde empfunden wurden, dirften im Zuge der pande-
miebedingten Digitalisierung der Lehre ihre abschre-
ckende Wirkung in weiten Teilen verloren haben.
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Bericht Giber den 2. Workshop des DAAD-Fachseminars:
,Kooperationsprojekte zwischen Deutschlernendengruppen”

Nancy Yanagita™ (Sophia University)

Tandems und Online-Konferenzen lber Landergrenzen
hinweg waren schon Jahre vor Covid-19 ein beliebtes
Thema beim Sprachenlernen und haufig ein Ausgangs-
punkt fur die Etablierung von Universitatspartnerschaf-
ten, wenn auch selten in die Curricula der beteiligten
Universitaten integriert (Raindl 2017: 58). Mit der 2020
quasi ,erzwungenen” Digitalisierung und dem Wegfall
zahlreicher Prasenz-Austauschveranstaltungen dirfte
die Bedeutung des Online-Austauschs noch einmal an
Wert gewonnen haben. Langst ist auch empirisch belegt,
dass solch ein Austausch Sprachlernen und interkulturel-
les Bewusstsein fordert sowie unter gilinstigen Bedin-
gungen auch Lernerautonomie (Lewis & O’Dowd 2016:
64).

Auf dem DAAD-Fachseminar ,Virtueller Austausch und
Telekollaboration im universitdren DaF-Unterricht” be-
richteten Kolleglnnen von aktuellen Austauschprogram-
men im DaF-Bereich, nicht nur mit deutschen Mutter-
sprachlerlnnen, sondern auch zwischen Deutschlernen-
den, zum Beispiel in Stidostasien. Auch das Interesse auf
Seiten der Zuhorerlnnen war grof. Im zweiten der drei
Seminar-Workshops  brachte Andreas Riessland
(Nanzan-Universitat) die Idee ein, eine Online-Plattform
zur Vernetzung von Kollaborationsprogrammen, zur
Starkung des internationalen Austauschs und zur Profes-
sionalisierung der Projektleiterlnnen ins Leben zu rufen.
Im Workshop reifte die Idee schnell aus und die Ergeb-
nisse mochte ich im Folgenden vorstellen.

1. Ziele der Plattform

Die Plattform soll helfen, Kurse und Gruppen, die Inte-
resse an Online-Kollaborationsprojekten haben, interna-
tional zu vermitteln. Das schlieft sowohl Deutschler-
nende, die Partner im deutschsprachigen Raum suchen,
mit ein als auch Partner weltweit, beispielsweise in Ja-
pan, der Mongolei, Taiwan, den Philippinen und Sidko-
rea (,Deutsch als Briicke“-Projekte von Andreas Riess-
land und Susanne Schick). Der Austausch kann verschie-
dene Formen annehmen, synchron wie asynchron: Ne-
ben ein- oder mehrsprachigen Video-Tandems (siehe
z. B. Raindl 2017) sind auch Video-Konferenzen (siehe
z. B. Hoshii & Schumacher 2010, Horn & Kanematsu
2021), Schreib-Kooperationen wie bei dem Plattform-
projekt ,Die Abenteuer der Maus auf ihren Rei-
sen” (http://maus-reisen.de/) (siehe z. B. Horn & Morav-
kova 2018, Kanematsu in diesem Heft) oder Mischfor-
men verschiedener medialer Kandle denkbar. Martina

* Kontaktadresse: nancy.yanagita(at)gmail.com

Gunske von Kolln, Fukushima-Universitat, integriert bei-
spielsweise E-Mail-Tandems, Videokonferenzen und
Prasenz-Tandems in ihre Kollaborationsprojekte. Wei-
tere Moglichkeiten waren gemeinschaftlich erstellte
Prasentationen mit PowerPoint, das Erstellen und zeit-
versetzte Hochladen von Videos?!, Theaterprojekte oder
Sketche — das Internet bietet heutzutage zahlreiche in-
teraktive Tools.

2. Inhalte

Die Plattform soll neun Themenbereiche umfassen:

1. einen Uberblick iiber die Seite, durch den Interes-
sierte die Ziele und das Prinzip der Plattform ken-
nenlernen. Da die Plattform ein freiwilliges, unent-
geltliches Angebot ist, kommt dieser Seite eine be-
sonders wichtige Funktion zu, um die Organisato-
rinnen anderer Projekte zur Teilnahme zu motivie-
ren (siehe Horn 2019: 66).

2. einen Kalender fir laufende und kiinftige Koopera-
tionen mit Tages- und Uhrzeitangaben und ggf. den
Sprachniveaus in der Schnellansicht, so wie es u. a.
auch beim Google-Kalender moglich ist. Interes-
sierte, die kein eigenes Projekt planen, sich aber
gern anderen Projektideen anschlieBen wiirden,
kénnen ebenso ihre verfiigbaren Zeitfenster eintra-
gen. Beim Anklicken eines solchen Zeitfensters er-
scheinen die Details, u. a. die Namen und Kontakt-
daten der Ansprechpartnerinnen, das Konzept des
Projekts sowie die technischen Anforderungen.

3. eine Pinnwand mit ,,Suche”- und , Biete“-Anfragen.
Sie hilft, kiinftige Projekte ins Leben zu rufen, be-
stehende Projekte zu erweitern oder Ansprechpart-
nerlnnen fir Fragen zu finden. So kann beispiels-
weise Andreas Riessland bei der Vermittlung von
Kooperationspartnern in Stidostasien helfen, Chris-
tian Horn in Stidkorea.

4. eine Materialsammlung, die dem Erfahrungsaus-
tausch und der Weiterbildung dient. Hier kdnnen
neben Publikationen (z. B. Horn 2019 zur Planung
von Plattformprojekten) auch Materialien aus den
einzelnen Projekten wie Videos oder Ausschnitte
aus einer Projektsitzung hochgeladen werden. Vor
allem Videos zu Einflihrungsveranstaltungen geben
einerseits einen guten Einblick in das Programm-
konzept und andererseits in dessen methodische

1 z.B. mit Flipgrid (https://info.flipgrid.com/), welches u. a. Luisa
Zeilhofer, Universitat Kyoto, einsetzt



Umsetzung. Ein Querverweis zwischen solchen Vi-

deos und den dazugehorigen Projektdetails erleich-

tert die Informationsbeschaffung zusatzlich.
. eine Ubersicht Uber Technisches, von Hardware
Uber Internetanforderungen bis hin zu Apps, inklu-
sive Erklarungen und ggf. Beispielen, bei welcher
Art von Projekten welche Voraussetzungen nétig
sind. Sowohl die Materialsammlung als auch die
Rubrik , Technisches” sollten eine Kommentarfunk-
tion und die Moglichkeit einer Anfrage an den Ver-
fasser oder die Verfasserin der Information besit-
zen, damit die einzelnen Beitrage aus verschiede-
nen Perspektiven beleuchtet, Konzepte weiterent-
wickelt und Fragen geklart werden kénnen.
eine ,,How-to“-Seite mit Erklarungen zu den wich-
tigsten Ablaufen, beispielsweise in Form von Flow-
charts: Wie stelle ich bei einer anderen Institution
eine Anfrage nach Interesse an einer Telekoopera-
tion oder einen Fordermittelantrag oder wie er-
stelle ich ein Kollaborationsprojekt? Wie kann ich
Material fir die Materialsammlung erstellen und
hochladen? Wo und wie kann ich Gelder beantra-
gen? —um nur einige zu nennen.
. ,Don‘ts”: Das meiste lernt man aus Fehlern und im
Idealfall aus den Fehlern anderer, bevor das eigene
Projekt an vermeidbaren Problemen scheitert. Lite-
ratur zu diesem Thema gibt es u. a. bei O’'Dowd &
Ritter (2006), aber gerade fir Neueinsteigerinnen
und praxisorientierte Projektleiternnen sind kon-
krete Beispiele greifbarer als abstrakte Aufsatze.
Zudem sollten wir als Lehrkrafte mit gutem Beispiel
vorangehen, wenn wir von unseren Studierenden
Mut zum offenen Umgang mit Schwachen und Feh-
lern und einen produktiven Diskurs dariiber einfor-
dern, und uns nicht vor dem Eingestehen eigener
Fehlschlage scheuen.
ein integriertes Moodle mit mehreren Unterseiten,
auf denen Projekte etabliert und gepflegt werden
kdénnen.
ein Impressum mit den Namen und Kontaktdaten
der Projektmitglieder, die fir die Plattform verant-
wortlich sind. Bisher haben sich Andreas Riessland
(Nanzan-Universitat), Christoph Hendricks (Fremd-
sprachenuniversitat Tokyo), Nina Kanematsu (So-
phia-Universitat) und Susanne Schick (Fu-Jen-Uni-
versitat, Taiwan) als Interessentinnen fir den Auf-
bau der Plattform gemeldet. Michael Schart (Fried-
rich-Schiller-Universitat Jena) hat sich als Ansprech-
partner fiir Moodle angeboten. Christian Steger
(Goethe-Institut) kénnte als Leiter des Projekts In-
teraktive Japan-Karte und als PASCH-Koordinator

2 http://www.japanlektorin-
nen.com/moodle/course/view.php?id=5

-41 -

des Goethe-Instituts bereits interessante Projekt-
ideen beitragen.

3. Ankniipfungspunkte

Die Idee, Telekollaborationen mit Hilfe einer Plattform
Zu vernetzen, ist nicht neu. Schon 2011 wurde die Platt-
form ADELE? auf dem Moodle der Japanlektorinnen ins
Leben gerufen. Ziel war es, den Austausch zwischen Ja-
pan und seinen slidostasiatischen Nachbarstaaten Std-
korea, China und Taiwan zu férdern. Leider schlief der
Austausch bereits ein Jahr spater wieder ein, die Seite
selbst ist jedoch weiterhin verfligbar und auf Anfrage
kann Alexander Imig (Chukyo-Universitat Nagoya) einen
Zugang bereitstellen.

Eine englischsprachige Plattform, die sich die Vernet-
zung des Wissenschaftsaustauschs zum Ziel gesetzt hat,
ist UNICollaboration®. Die dort gelisteten Projekte haben
u. a. die Lehrerinnen-Fortbildung, Studierenden-Koope-
ration im virtuellen Raum, Wissensaustausch und akade-
mische Professionalisierung zum Ziel. Die Plattform bie-
tet auch Webinare fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen
an, férdert die Einbindung von Institutionen und hilft bei
der Beobachtung und Auswertung der Projekte. Das
wohl gréRte Projekt auf UNICollaboration ist das 2018
bis 2020 durchgefiihrte Erasmus+ Virtual Exchange, eine
Erweiterung von Erasmus+, um virtuelle Diskussionen
unter den Programmteilnehmenden zu ermdglichen.
Die Ziele der Plattform lberschneiden sich in Teilen mit
denen unserer Arbeitsgruppe, wodurch UniCollabora-
tion einen reichen ldeenschatz fiir uns bietet.

4. Weitere Schritte

Wahrend der DAAD-Fachtagung kamen die Projekt-Inte-
ressentlnnen lberein, in ndchster Zeit ein weiteres Tref-
fen zu planen. Dabei sollte u. a. die Aufgabenverteilung
genauer definiert und eine Vorlage fir die Prasentation
bestehender Konzepte im Bereich , Kalender” konzipiert
werden. Langfristig mochte die geplante Plattform auch
die Etablierung von Universitatspartnerschaften unter-
stitzen.

5. Herausforderungen

Die erste grolRe Hiirde besteht darin, einen geeigneten
Server und ein Template fiir die Webseite zu finden. Eine
Uberlegung war, einen Server des DAAD zu nutzen. Ein
universitatsinterner Server hatte den Nachteil, dass die
Universitat evtl. nicht gentigend administrative Rechte
zur Verfligung stellt. Bei einem Wechsel der Projektlei-

3 https://www.unicollaboration.org/



tung (z. B. durch Wechsel der Arbeitsstelle oder Pensio-
nierung) bestiinde zudem die Gefahr, den Zugang zur
Plattform zu verlieren. Ein Wiederbeleben von ADELE
lohnt sich kaum, da dieses Moodle veraltet ist und nicht
den gewiinschten Informationsumfang (z. B. Kalender-
funktion, mehrere Moodle-Unterseiten) abdeckt. Zuerst
missen das grundlegende Design und der bendtigte
Funktionsumfang geklart werden. Und selbst wenn die
Plattform auf einem Template basiert, ist technisches
Know-how fir die Administration notig und bisher gibt
es niemanden, der das bewaltigen konnte. Wahrschein-
lich ware es am besten, einen IT-Spezialisten oder eine
IT-Spezialistin damit zu beauftragen, der bzw. die dafiir
aber natirlich auch vergiitet werden miisste. Damit das
Projekt lebendig bleibt, braucht es zudem ein Kernteam,
das sich dauerhaft um die Pflege der Plattform kiim-
mert. Im Augenblick ist noch nicht klar, wer von den bis-
herigen Interessentinnen die Kapazitaten dafiir hat. Eine
besondere Herausforderung ist die Wahl der Projektlei-
tung, denn deren Tatigkeitsprofil umfasst ,,Analyse-, Ma-
nagement-, Kommunikations-, Moderations- und Mar-
ketingaufgaben sowie [den Umgang mit] technische[n]
Herausforderungen, zeitnahe Fehlerbehebung und kon-
zeptionelle Weiterentwicklungen” sowie in unserem in-
ternational ausgerichteten Projekt ,interkulturelle Her-
ausforderungen” (Horn 2019: 73%).

Wenn die Server- und Design-Fragen geklart sind, muss
die Plattform mit Inhalten gefiillt werden. Es gilt, zahlrei-
che Informationen zu sammeln, zu biindeln und nutzer-
freundlich aufzuarbeiten. Leicht verstandliche Erklarun-
gen flr das ,,How-to” miissen verfasst werden. Finanzie-
rungsfragen, z. B. zur Anschaffung neuer Technik oder
zur Durchfuihrung von Forschungsreisen oder Gasshukus
(Lerncamps), sind zudem mit einem hohen Recherche-
aufwand verbunden.

Vor dem Hochladen von Beispielvideos, z. B. zur Veran-
schaulichung des Projekts oder als Material fiir Fortbil-
dungen, missen vorab die Datenschutzrichtlinien des je-
weiligen Landes und der beteiligten Institutionen geklart
werden.

Und: In wie vielen und welchen Sprachen soll die Platt-
form zuganglich gemacht werden? Die erste Sprache
ware zwar Deutsch, aber da das Projekt auf weltweite
Vernetzung ausgerichtet ist, sollten neben der Zielspra-
che Deutsch sowie Englisch als Lingua franca auch die
Amtssprachen der einzelnen Herkunftslander nach
Moglichkeit berlicksichtigt werden. Hier stoRen wir
schnell wieder an Kapazitatsgrenzen: Wer besitzt das
Wissen und die Zeit, weitere Sprachen zu pflegen? In-
wieweit kénnen Ubersetzungstools hier helfen?

4Horn (2019) bezieht sich auf Plattformprojekte (z. B. ,Die Aben-
teuer der Maus auf Reisen”), also die Mdglichkeit, dass in verschie-
denen Lehr-Lern-Kontexten mittels einer gemeinsamen Plattform
ein vom Konzept her dhnliches Projekt durchgefiihrt wird. Seine
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Langerfristig ware auch ein gemeinsames Budget der
Kooperationspartnerinnen und Interessentlnnen win-
schenswert, da vor allem in den landlichen Gebieten von
Landern, die noch nicht vollstéandig industrialisiert sind
(u. a. Mongolei, Philippinen), die technische Infrastruk-
tur fir Online-Kollaborationen oft nicht ausreicht. Zu-
dem kann der DAAD nur Auslandsreisen von Studieren-
den zwischen Deutschland und einem anderen Land fi-
nanziell bezuschussen, nicht aber zwischen nicht-deut-
schen Kooperationspartnern. Das Projekt ,Vernetzung
von Online-Kooperationen” ist so komplex, dass eine Be-
werbung als Kakenhi-Projekt beim JSPS (Japan Society
for the Promotion of Science) sinnvoll ware, um japani-
sche Fordergelder zu erhalten.

6. Ansprechpartner

Andreas Riessland® ist durch seine langjihrigen Erfah-
rungen mit Online-Kollaborationsprojekten und zahlrei-
chen Kontakte gern Ansprechpartner bei Fragen rund
um Tandems und Kontaktvermittlung und er ist die erste
Anlaufstelle flr Interessentinnen, die gern einen Beitrag
zu diesem Projekt leisten wollen. Aber auch alle anderen
Kolleginnen, die in diesem Aufsatz Erwdahnung finden,
sind offen flr Anfragen und eine Erweiterung der bishe-
rigen Projekte. Neue Mitstreiterlnnen sind, im groRRen
wie im kleinen Rahmen, immer sehr willkommen.
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Bericht Giber den 3. Workshop des DAAD-Fachseminars:
»,Neue und andere Formen des virtuellen Austauschs”

Eva Waélbling (Tokyo University of the Arts)

Der vorliegende Bericht fasst die Ergebnisse des dritten
von drei Workshops zusammen, die im Zuge des DAAD-
Fachseminars 2020 angeboten wurden. Das Thema des
Workshops lautete ,Neue und andere Formen des virtu-
ellen Austauschs”.

Im Workshop sollte es darum gehen, sich einen Uber-
blick Gber bereits bekannte, aber auch neue Formate
und Moglichkeiten zum virtuellen (Sprach-)Austausch zu
verschaffen und tber Erfahrungen zu berichten. Zu Be-
ginn der Runde beschrieben die sieben Teilnehmenden
der Gruppe, welche Online-Tools sie in welchem Umfang
in ihrem Unterricht und bei Aktivitdten wie zum Beispiel
Online-Tandems oder auRercurricularen Lernzirkeln be-
nutzt und welche Erfahrungen sie damit gemacht haben.
Insgesamt lieRen sich die vorgestellten Programme an-
hand ihrer Hauptfunktion grob in drei Gruppen untertei-
len: 1. Videokonferenztools, also eine Technologie, die
es mehreren Teilnehmenden ermdglicht, zeitgleich an
einer virtuellen Besprechung teilzunehmen. 2. Kommu-
nikationstools sind Programme, die als virtueller Mee-
ting-Raum fir Team-Mitglieder genutzt werden kdnnen
und einen asynchronen Austausch von Informationen
ermoglichen. Unter 3. Apps bzw. Online-Lernpro-
gramme habe ich alle Apps bzw. Online-Lernprogramme
zusammengefasst, die in ihrer Hauptfunktion nicht eins
und zwei entsprechen?.

Das am héaufigsten genannte und in dieser Gruppe be-
liebteste Videokonferenztool war mit Abstand Zoom.
Aber auch Google Meet und Microsoft Teams, welches
ebenfalls Moglichkeiten zur asynchronen Kommunika-
tion bietet, wurden genannt. Letztere zwei konnten zu
diesem Zeitpunkt noch nicht so viele fiir den Unterricht
praktische Funktionen wie zum Beispiel Breakout-
Raume, ein mit den Teilnehmenden teilbares White-
board, eine gute Ubersicht iiber die Teilnehmenden der
Videokonferenz bzw. die Online-Unterrichtsstunde etc.
aufweisen. Allerdings sind mittlerweile verbesserte bzw.
erganzte Versionen dieser Tools erschienen, die viele
der Zoom-Features ebenfalls beinhalten.

Haufig genannte Kommunikationstools fir den asyn-
chronen Austausch waren Google Classroom, Microsoft
Teams und diverse von den unterschiedlichen Universi-
taten zur Verfiigung gestellte und an die Erfordernisse
der jeweiligen Universitat angepasste LMS (Learning

1Siehe auch Zusammenstellung am Ende des Beitrags.
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Management Systems) wie Moodle oder Manabo. Es ist
an dieser Stelle wichtig, festzuhalten, dass viele Lehr-
krafte in ihrer Wahl sowohl des Videokonferenztools als
auch des Kommunikationstools nicht (ganz) frei waren.
Von einigen Universitditen wurde die Arbeit mit be-
stimmten Tools oder Programmen, die mit dem von der
Universitat genutzten eigenen System bzw. der Platt-
form kompatibel waren oder solchen, deren Lizenzen er-
worben worden waren, direkt vorgeschrieben, von an-
deren nur nachdriicklich nahegelegt. Dies entlastete die
Lehrkrafte zwar finanziell, schrankte sie in ihrer Wahl
der Mittel aber auch ein.

Bei der Wahl der Apps bzw. Online-Lernprogramme
herrschte mehr Freiheit und dementsprechend eine gro-
Rere Diversitat. Dies liegt sicherlich daran, dass es dazu
keine universitaren Vorgaben gab und die meisten Apps
entweder kostenlos oder sehr erschwinglich sind. Meis-
tens werden auch Upgrades auf ein Premiumkonto, das
Lehrkraften einen groReren Handlungsspielraum er-
moglicht, zu glinstigen Preisen angeboten. Im Workshop
genannt wurden Lern-Apps wie Duolingo, Quizlet oder
Anki, die sich hauptsachlich auf die Vermittlung von Vo-
kabeln konzentrieren, aber auch Learningapps.org, das
eine reichhaltige Palette an Sprachlern-Apps fiir Voka-
bel- und Grammatiktraining sowie andere praktische
Anwendungsmaoglichkeiten, die einen spielerischen Zu-
gang zu Lerninhalten ermoglichen, bietet. Showme,
Jamboard, Padlet und Mentimeter lassen sich u. a. wie
digitale Whiteboards und zum Gestalten und Prasentie-
ren von Inhalten benutzen. Fiir das gemeinsame Arbei-
ten an Texten und Aufgaben bieten sich zum Beispiel
ZUMPad, Google Docs oder Google Slides an. Auf Word-
wall kann man Unterrichtsmaterialien kreativ gestalten
und Flipgrid bietet die Moglichkeit, mit und an Videos zu
arbeiten. Influent und Kahoot dagegen sind fiir kompe-
titives Lernen geeignet. Des Weiteren wurden Lehr-
werke besprochen, die in digitalisierter Form vorliegen.
Sie ermdglichen eine leichtere, schnellere Nutzung on-
line und vereinfachen den Zugriff auf Audiodateien und
Videos.

Nach Meinung einiger Workshopteilnehmer*innen birgt
diese Fille an Optionen zur Gestaltung und Erganzung
des (Online-)Unterrichts auch zukiinftig mehr Moglich-
keiten fuir Blended Learning?. Ich wiirde Blended Learn-
ing im Rahmen unserer Debatte im Workshop gern als

2 Blended Learning ist ein integriertes Lernkonzept, das die heute
verfligbaren Moglichkeiten der Vernetzung tber Internet oder Intra-



Lernform verstehen, die traditionellen Prasenzunter-
richt, aber auch synchronen Online-Unterricht und mo-
derne Formen von E-Learning didaktisch sinnvoll ver-
kniipft. Dafir werden verschiedene Lernmethoden, Me-
dien sowie lerntheoretische Ausrichtungen miteinander
kombiniert. So kénnen Effektivitat und Flexibilitat von
elektronischen Lernformen genutzt werden, wahrend
auch die sozialen Aspekte von Kommunikation und Ler-
nen Beachtung finden. Besonders fiir die Zeit nach der
Covid-19-Pandemie werden so neue Moglichkeiten er-
offnet, da sich viele Lehrkrafte dazu gezwungen sahen,
sich in einem gréBeren Umfang mit neuen Methoden
und Technik auseinanderzusetzen, die traditionelle und
vielleicht veraltete Unterrichtsmethodik und -gestaltung
zu hinterfragen und neue Ansdtze zu testen.

Das reiche Angebot an Plattformen, Apps und Program-
men hat fir den virtuellen Austausch aber noch andere
Vorteile. Es motiviert die Lerner*innen zur Mitarbeit und
spricht die unterschiedlichen Lerntypen an, die im her-
kommlichen Prasenzunterricht vielleicht nicht so diffe-
renziert und ausgewogen berlicksichtigt werden konn-
ten. Zudem laufen die Lerner*innen weniger Gefahr, bei
Ubungen oder anderen gemeinsamen Aktivititen das
Gesicht zu verlieren, werden aber durch die Anwesen-
heit der Lehrkrdfte oder Klassenkamerad*innen den-
noch emotional involviert und zum Lernen und zur Teil-
nahme motiviert. Auf diese Weise konnen auch Ler-
ner*innen einfacher integriert werden, die sozial unsi-
cher sind, sich normalerweise in Gruppen unwohl fiihlen
und nicht aktiv am Unterricht beteiligen. Der Zugang zu
vielen der oben aufgelisteten Medien ist nicht regional,
zeitlich oder finanziell begrenzt und macht so zum Bei-
spiel eine interuniversitare oder transnationale Zusam-
menarbeit einfacher, da alle mit den gleichen Mitteln ar-
beiten kénnen.

Es gibt aber auch Nachteile: So wurden in der Gruppe
auch Punkte herausgearbeitet, die man nicht vergessen
darf, wenn man seinen Unterricht virtuell gestalten
mochte. Einer davon ist, dass die Lerner*innen mit sehr
unterschiedlichen Lernbedingungen konfrontiert sind,
auf die wir als Lehrkrafte wenig Einfluss haben. Man
muss sich immer fragen: Stehen den Lerner*innen ein
(eigener) Computer, Laptop oder Tablet-PC zur Verfi-
gung oder nur ein Handy? Wie ist die Verbindung zum
Internet? Wie versiert sind sie im Umgang mit Technik?
Denn nicht jeder ist ein digital native, nur weil er jung ist
und wir denken, dass der jungen Generation ein prob-
lemloser Umgang mit Computerdingen in die Wiege ge-
legt sein miisste.

net in Verbindung mit ,klassischen’ Lernmethoden und -medien in ei-
nem sinnvollen Lernarrangement optimal nutzt. Es ermoglicht Ler-
nen, Kommunizieren, Informieren und Wissensmanagement, losge-
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Aus dem einen oder anderen der genannten Griinde
kann resultieren, dass einige Teilnehmer*innen bei den
Videokonferenzen ihre Kamera nicht anmachen (kon-
nen), was sowohl fir Lehrkrafte als auch fiir die anderen
Konferenzteilnehmer*innen unangenehm und kommu-
nikationsbehindernd sein kann. Oder die Lerner*innen
kdnnen gar nicht erst teilnehmen, verlieren immer wie-
der die Verbindung und verpassen so Teile des Unter-
richts bzw. der Kommunikation. Hinzu kommt, dass eine
grolRe Teilnehmer*innenanzahl von zum Beispiel 30
oder mehr schon deshalb eine Herausforderung ist, weil
im Konferenztool nicht alle auf einer Seite angezeigt
werden konnen und man es vor allem als Lehrer*in
schwer hat, alle im Blick zu behalten bzw. ausgewogen
einzubeziehen. Und in Breakout-Raumen herrscht bei
der Gruppenarbeit auch nicht immer die rege Kommuni-
kation, die man sich wiinschen wiirde. Ebenso kostet es
Zeit, zwischen den Rdumen hin- und herzuwechseln. Ein
weiterer Kritikpunkt ist die Vielzahl an Apps, mit der sich
die Lerner*innen gegebenenfalls auseinandersetzen
missen, wenn sie fiir jeden Unterricht andere Apps bzw.
Programme benutzen sollen. Hier lautet die Frage: ,,Wie
viel ist zu viel?“. Es ist sicherlich auch problematisch,
wenn alle diese Apps heruntergeladen werden missen
oder sich die Lerner*innen jedes Mal (mit ihren persén-
lichen Daten) registrieren miussen. Eine interessante
Frage fir die Lehrkrafte war an dieser Stelle auch, ob
man die Nutzung der App obligatorisch und damit zum
Gegenstand der Leistungsbewertung machen sollte.
Hier gingen die Meinungen auseinander. Es gibt also
eine Menge Dinge, die man als Lehrkraft bei allem Eifer
und gutem Willen bei der Unterrichtsgestaltung beden-
ken sollte. Ein Punkt, der in der Workshoprunde eben-
falls kritisch zur Sprache kam, war, dass Sprachlern-Apps
oft nur von Informatiker*innen entworfen werden und
deshalb wenig Sinn fiir didaktische Konzepte zeigen, flr
viele Sprachen gleichzeitig konzipiert sind, um profitabel
zu sein, und sich oft nicht am Gemeinsamen Europai-
schen Referenzrahmen fir Sprachen (GER) ausrichten.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Mehrzahl
der Lehrkrafte die Pandemie genutzt hat, um sich, den
gegebenen Umstidnden und Moglichkeiten entspre-
chend, auf den neuesten digitalen Stand zu bringen und
fir die Lerner*innen einen moglichst motivierenden, ef-
fektiven Unterricht bzw. eine entsprechende Lernerfah-
rung zu gestalten. Die meisten sind weiterhin der Mei-
nung, dass das Wissen um und das Konnen in Bezug auf
die digitalen Medien auch in Zukunft genutzt und ver-
bessert werden sollte, auch wenn wir nach Ende der

|6st von Ort und Zeit in Kombination mit Erfahrungsaustausch, Rol-
lenspiel und personlichen Begegnungen im klassischen Prasenztrai-
ning.” (Sauter / Sauter / Bender 2004, S. 68)



Pandemie zum Prasenzunterricht zuriickkehren. Win-
schenswert waren in diesem Sinne Fortbildungspro-
gramme, die gegebenenfalls von den Universitaten oder
anderen Einrichtungen zur Forderung ihrer Angestellten
zur Verflgung gestellt wiirden oder deren Teilnahme ge-
fordert wiirde. Auch ein nachhaltiges und umfangrei-
ches Feedback sowohl von Seiten der Lerner*innen als
auch von Seiten der Lehrkrafte sollte eingeholt werden,
um in Zukunft der Verbesserung unserer Unterrichtsbe-
dingungen und des (digitalen) Unterrichts bzw. Aus-
tauschs selbst zu dienen. Eine grol3e Hilfe, so nicht we-
nige Teilnehmer*innen der Arbeitsgruppe, ware auch
eine Ubersicht von Programmen, Tools und vor allem
Lern-Apps, die sich bewahrt haben. Am besten ware, so
die Idee, ein ,App-TUV*, der es der Lehrkraft erméglicht,
sich schnell und sicher tber zur Verfiigung stehende
Apps und deren Funktionen zu informieren. Dies zu rea-
lisieren konnte zum Beispiel ein Arbeitsfeld des DAAD
oder des Goethe-Instituts sein.

AbschlieBend bleibt zu sagen, dass die ersten Schritte in
eine neue Richtung immer schwer sind und Engage-
ments bediirfen. Die Covid-19-Pandemie hat uns zu In-
novationen gezwungen. Dadurch haben sich aber auch
neue Moglichkeiten erschlossen, die zu einem besseren
Unterricht und zu einem weitreichenderen Austausch
fir uns und unsere Lerner*innen fihren. Und wir sollten
uns diesen aufgeschlossen und mit Interesse zuwenden.

Literatur
Sauter, A.M., Sauter, E., Bender, H. (2004): Blended Learning.

Effiziente Integration von E-Learning und Prdsenztraining.
Neuwied: Luchterhand Verlag, S. 68.
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Best-of der von den Workshopteilnehmenden genutz-
ten Apps*

Kommunikationstools (zur asynchronen Kommuni-
kation)

Microsoft Teams

Google Classroom

Manabo

Moodle (in diversen Modifikationen je nach Universi-
tat) und

Sonstige LMS (Learning Management Systems)

Videokonferenztools

Zoom

Google Meet (in Google Classroom integriert)
Microsoft Teams

Apps und Online-Lernprogramme

Duolingo
S:inlet Vokabeltraining
. Sprachlern(spiele)app-

Learningapps.org Sammlung
Showme U. a. wie digitale White-
Jamboard boards und zum Gestalten
Padlet und Prasentieren von Inhal-
Mentimeter ten nutzbar
ZUMPad Gemeinsame Bearbeitung
Google Docs o

- von Texten und Materialien
Google Slides
Wordwall Kreativ Unterrichtsmateria-

lien gestalten

Flipgrid Videos bearbeiten
Influent Kompetitives Lernen
Kahoot

* Hier werden nur Apps und Learning-Tools genannt, die
im Workshop von Teilnehmenden genannt wurden. Das
Angebot ist natiirlich viel grofler und sollte den eigenen
Bediirfnissen entsprechend recherchiert und genutzt
werden.



Arbeitsbelastung von DaF-Dozentinnen und -Dozenten in Japan wahrend der Covid-19-Pandemie

Luisa Zeilhofer™ (Universitéit Kyoto), Jan Auracher™ (National University of Singapore) &

Manuela Sato-Prinz"™" (Keio University & DAAD Tokyo)

1. Einleitung

Neben den dramatischen Folgen fiir das Gesundheits-
system und die Wirtschaft vieler Linder waren die Aus-
wirkungen der Covid-19-Pandemie vor allem auch im Bil-
dungssektor spirbar. Bereits Ende Marz 2020 waren
schatzungsweise 1,54 Milliarden Kinder und Jugendliche
in 185 Landern Asiens, Europas, des Nahen Ostens sowie
Nord- und Stidamerikas durch Schul- und Hochschul-
schlieBungen von der globalen Pandemie betroffen
(Schleicher, 2020). In vielen Teilen der Welt haben Bil-
dungssysteme reagiert, indem sie den Prasenzunterricht
eingestellt und eine schnelle Umstellung auf Online-
oder Fernunterricht veranlasst haben. Haufig hatten
Lehrkrafte dabei nur sehr wenig Zeit zur Verfligung, um
den Prasenzunterricht tber synchrone bzw. asynchrone
Methoden auf Online-Unterricht umzustellen. Wie in
vielen anderen Landern fehlte es auch in Japan den Leh-
renden nicht selten an der notwendigen technischen
und mediendidaktischen Ausbildung, den Unterricht
Uber Internet abzuhalten, was zu einer erheblichen Stei-
gerung der Arbeitsbelastung fiihrte.

Die Arbeitsbelastung von Sprachlehrkraften, Dozentin-
nen und Dozenten weltweit war bereits vor der Pande-
mie sehr hoch (Maclntyre et al., 2020). Durch die Covid-
19-Pandemie sind neuartige Herausforderungen und
dementsprechend zusatzliche bzw. andersartige Stress-
quellen hinzugekommen. Auch an den japanischen
Hochschulen hatte sich bereits im Marz 2020 herauskris-
tallisiert, dass das Sommersemester nicht so verlaufen
wirde wie gewohnt. Laut Tuominen & Leponiemi
(2020: 7) ,,war und ist die anhaltende Covid-19-Krise so-
wohl eine groRe Herausforderung als auch eine Lerner-
fahrung fir die globale Bildungsgemeinschaft.” Die Not-
fallsituation, welche die Corona-Pandemie im Bildungs-
bereich weltweit ausloste, wurde sogar als ,Emergency-
Remote-Teaching”  (Milligan, 2020) oder als
»,Schock” bezeichnet (Horn, 2020: 4). Neben dem Druck
auf die Lehrkrafte von auRen (zligige Umstellung auf den
Online-Unterricht usw.) dlrften auch die eigenen An-
spriiche an einen erfolgreichen Sprachunterricht ein
Grund fir die gestiegene Arbeitsbelastung sein. Bisher
eingesetzte Materialien und Konzepte mussten nun
plétzlich ganz anders aufbereitet werden. Ebenso ver-
schoben sich durch die Arbeit zu Hause die physischen,

* Kontaktadresse: zeilhofer.luisa.8e(at)kyoto-u.ac.jp
** Kontaktadresse: auracher(at)nus.edu.sg
*** Kontaktadresse: sato-prinz(at)daadjp.com
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zeitlichen und psychischen Grenzen zwischen universita-
rem Alltag und Privatleben samt Familie. Es ist nicht zu
leugnen, dass das Leben mit Covid-19 plotzlich fir alle
schwieriger und komplizierter geworden ist, auch fir
Sprachlehrende (Maclntyre et al., 2020).

Schon vor der Pandemie wurde das Unterrichten oft als
einer der belastendsten Berufe angefiihrt (Johnson et
al., 2005). Der Beruf der Fremdsprachenlehrenden
bringt seine eigenen Herausforderungen mit sich, bei-
spielsweise den Umgang mit emotionalen Angsten der
Lernenden (Borg, 2006), heterogenes Leistungsniveau
bei den Lernenden (Gkonou et al., 2020), energieinten-
sive Lehrmethoden oder die interkulturelle Konstella-
tion des Unterrichts (Wieczorek, 2016). Kaum einer die-
ser Stressfaktoren ist verschwunden. Im Gegenteil: Bei
einer Studie von Maclntyre et al. (2020) mit 634 Fremd-
sprachenlehrern und -lehrerinnen wurden neuartige
Stressoren identifiziert, welche durch die Pandemie aus-
geldst wurden. Grund fiir die hohe Belastung war laut
der Studie der gestiegene Arbeitsaufwand, gefolgt von
der Sorge um die Gesundheit der Familie. Der Kontroll-
verlust Gber die Arbeit wurde ebenfalls angefiihrt. Zu
den weiteren Stressauslosern gehorten beispielsweise
verschwommene Grenzen zwischen dem Zuhause und
der Arbeit, Stress durch den ungewohnten Online-Un-
terricht und unregelmaRige Arbeitszeiten.

Im Gegensatz zu der Studie von Mclintyre et al. (2020),
an der hauptsachlich Englischlehrende (75 %) teilnah-
men, die zudem vorwiegend auRerhalb von Asien
(91,2 %) und nicht im Hochschulbereich tatig waren, un-
tersuchte Horn (2020), welche Auswirkungen die kurz-
fristige Umstellung von Prdsenzunterricht auf Online-
Unterricht fiir DaF-Lehrende an koreanischen Hochschu-
len hatte. In der Studie gaben 90 % der Kollegen und Kol-
leginnen in Sidkorea an, dass sich ihr Arbeitsaufwand
erhoht habe, bei 60 % falle er sogar viel hoher aus. Auch
nach den Auslésern fiir den Mehraufwand wurde ge-
fragt, wobei u. a. die Erstellung neuer Materialien fir
den digitalen Unterricht und die Umgestaltung des Ar-
beitsplatzes genannt wurden. Als zeitsparend empfan-
den die Lehrenden hingegen das Wegfallen der Anfahrt
zum Arbeitsplatz und des Gebdudewechsels zwischen
den Kursen. Weiter wurden in der Studie von Horn
(2020) auch unterrichtsspezifische Faktoren abgefragt,



wahrend bei der Untersuchung von Macintyre et al.
(2020) nur allgemeine Stressfaktoren angesprochen
wurden. Allerdings nahmen an der Studie nur 15 Leh-
rende teil, sodass Horn (2020) selbst ausdriicklich zu gro-
Rer angelegten Studien aufruft. Dementsprechend sol-
len die Umfrageergebnisse des vorliegenden Beitrags
Klarheit lber die aktuelle Situation der Lehrenden im
Fachbereich Deutsch als Fremdsprache an japanischen
Universitaten bringen. Der vorliegende Beitrag widmet
sich daher den folgenden Forschungsfragen:

1. In welchem MaR hat sich der Arbeitsaufwand der
DaF-Lehrenden an japanischen Universitaten im
Sommersemester 2020 verandert?

2. Welche Griinde werden fiir den verdanderten Ar-
beitsaufwand angefiihrt?

2. Methode

2.1 Material

Um moglichst viele Aspekte des neuartigen und komple-
xen Themas abzudecken, wurde ein umfangreicher und
ausfuhrlicher Fragebogen erstellt und von Mitte August
bis Ende Oktober 2020 auf der Online-Plattform SoSci
(www.soscisurvey.de) verfligbar gemacht. Die Verstand-
lichkeit und Funktionalitdt des Fragebogens wurde in ei-
ner Vorstudie von Testteilnehmenden gepriift, deren
Antworten aber nicht in die Analyse einflossen. Zur Teil-
nahme an der Umfrage wurde Gber die Mailingliste des
Ortslektorenprogramms des DAAD in Japan aufgerufen.
Der Ricklauf lag bei knapp 60 %.

2.2 Teilnehmende

An der Online-Umfrage nahmen 96 Dozenten und Do-
zentinnen teil, aufgrund zu vieler fehlender Antworten
konnten jedoch nur 89 Datensdtze in die Auswertung
miteinbezogen werden, wobei einige Teilnehmende
nicht alle Fragen beantwortet hatten, sodass die Zahl
der ausgewerteten Daten pro Frage schwankt. Das
Durchschnittsalter lag zwischen 29 und 70 Jahren bei
51,5 Jahren (Standardabweichung (SD) =9,6), mit fol-
gender Geschlechterverteilung: 35 weiblich, 48 mann-
lich und zwei divers (vier Teilnehmende gaben keine
Antwort). Unter den Befragten gaben 84 (88,4 %) die
deutsche Nationalitat an.

Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen wohnten zur Zeit
der Umfrage zwischen zwei und 45 Jahren (Mittelwert
(M) = 19,5; SD = 8,8) in Japan und verfligten zwischen ei-
nem und 35 Jahren an Unterrichtserfahrung (M =17,9;
SD=9,1).

Knapp 66 % der Befragten gaben an, vor der Pandemie
noch keine oder eher wenig Erfahrung mit digitaler
Lehre gemacht zu haben (vgl. Abb. 1).
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Wrifrt gar nicht zu
Dtrifft eher nicht zu
Btrifft eher zu

Clrifft voll und ganz zu

Abbildung 1: Verteilung zur Aussage: Ich hatte bereits Erfahrung
mit digitaler Lehre (N=67).

In mehr als Dreiviertel (78 %) der Falle bezogen sich die
Antworten auf Klassen mit Anfangerniveau (Al und A2)
und nur bei 7 % auf Klassen mit Mittelstufenniveau (B1
und B2). Die restlichen Befragten gaben an, Klassen auf
unterschiedlichen Niveaustufen zu unterrichten. Knapp
die Halfte der Lehrenden (48 %) unterrichtete Klassen
mit einer Klassenstarke zwischen 10 und 20 Lernern und
Lernerinnen. 12 % der Befragten unterrichteten kleinere
Klassen und 36 % gaben eine Klassenstarke von liber 20
bis zu 40 Lernenden an. Nur 4 % der Befragten unterrich-
teten auch grofRere Klassen.

86 % der Teilnehmer und Teilnehmerinnen gaben an, Ja-
panisch auf Mittel- oder Oberstufenniveau zu beherr-
schen und fast alle (97 %) unterrichteten an Hochschu-
len.

2.3 Ablauf

Die Teilnehmenden wurden im Fragebogen gebeten, ih-
ren Unterricht aus der Zeit vor der Pandemie mit dem
Unterricht wahrend der Pandemie, konkret dem Som-
mersemester 2020, zu vergleichen und einen Ausblick
darauf zu geben, wie sie den Unterricht nach der Pande-
mie gestalten mochten. Es wurden dabei unterschiedli-
che Themenkomplexe abgefragt, beispielsweise die
,Auswirkungen der Covid-19-Pandemie auf Nutzung
und Akzeptanz digitaler Medien im Deutschunterricht in
Japan“ (Auracher, Sato-Prinz & Zeilhofer, in Vorberei-
tung) oder die ,,Selbstreflexion der Lehrkrafte zur Veran-
derung ihrer Lehre” (Sato-Prinz, Zeilhofer & Auracher, in
Vorbereitung). Im vorliegenden Beitrag werden Daten
zur Selbsteinschatzung der DaF-Lehrenden in Japan Gber
die veranderte Arbeitsbelastung im Sommersemester
2020 vorgestellt.


http://www.soscisurvey.de/

2.4 Auswertung der Daten

Alle quantitativen Daten wurden mit SPSS 24 ausgewer-
tet. Fragen zur Arbeitsbelastung und dem Arbeitsauf-
wand waren im Fragebogen verteilt, um so ein reliables
Gesamtbild zu erhalten. Qualitative Daten wurden mit
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)
ausgewertet. Bei der Bildung von Kategorien aus den
Antworten auf die offenen Fragen wurden die Katego-
rien direkt aus den Antworten gebildet, anstatt im Vo-
raus Kategorien zu theoretisieren, um moglichst authen-
tische Daten zu extrahieren und zu vermeiden, sich von
den Originaldaten zu weit weg zu bewegen (Mayring,
2010).

3. Ergebnisse

Forschungsfrage 1: In welchem MaR hat sich der Ar-
beitsaufwand der DaF-Lehrenden an japanischen Uni-
versititen im Sommersemester 2020 verandert?

Im Folgenden sollen die Ergebnisse sowohl einzeln als
auch in Korrelation zueinander prasentiert werden.

Frage A: Bitte vergleichen Sie das Coronasemester mit
normalen Semestern. Waren Arbeitsaufwand, -zufrie-
denheit und -effizienz bei lhnen und den Teilneh-
mer*innen eher héher oder geringer?

Die Position des Reglers zeigt das Verhaltnis zwischen
Coronasemester und normalen Semestern: Je weiter
nach rechts Sie den Regler positionieren, desto hoher
schatzen Sie den Wert wahrend des Coronasemesters
im Vergleich zu normalen Semestern ein. Eine Position
in der Mitte zeigt an, dass der Wert etwa gleich war. Eine
Position links der Mitte zeigt an, dass der Wert im
Coronasemester geringer war als in normalen Semes-
tern.

Im Corona-Semester war ... kene

mein Arbeitsaufwand..

meine Arbeitszufriedenheit ...

meine Arbeitsefiizienz ...

die Zufriedenheit der Teilnehmer'innen

der Lemerfolg der Teilnehmer‘innen ...

Abbildung 2: Schieberegler zu Frage A.

Wie aus Tab. 1 und Abb. 3 ersichtlich wird, wurde der Ar-
beitsaufwand mit durchschnittlich 30,10 Skalenpunkten
weit hoher als sonst empfunden (fiir alle finf ltems wur-
den die Werte so kodiert, dass ein Wert von Null keiner
Veranderung entspricht, daher min = -50, max = 50).
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Arbeitszu- Arbeits- Arbeits- Zufrle-. Lernerfolg
. . . denheit
friedenheit aufwand effizienz der TN
der TN
N 69 69 69 63 64
M -3.33 30.10 -4.29 -0.24 0.41
SD 20.67 15.55 19.01 17.96 16.88

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken zu Frage A.
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20

5

-30

55

Arbeitszufriedenheit Arbeitsaufwand Arbeitseffizienz Zufriedenheit der TN Lernerfolg der TN

Abbildung 3: Verdnderungen im Vergleich zu normalen Semestern.
Die rote Linie stellt die Ursprungsgerade da.

Im Vergleich dazu wurden Arbeitszufriedenheit und -ef-
fizienz marginal geringer als sonst eingestuft. Sowohl die
Zufriedenheit als auch der Lernerfolg der Lernenden
wurden im Durchschnitt dahnlich wie sonst bewertet. Zu
beachten gilt, dass es eine relativ hohe Standardabwei-
chung (SD) gibt, und dass es sich um Einschatzungen der
Lehrenden und nicht um die tatsachliche gemessene Ar-
beitsbelastung bzw. um Antworten der Studierenden
handelt.

Frage B: Wie beurteilen Sie Ihren wochentlichen Ar-
beitsmehraufwand wahrend des Coronasemesters? Im
Vergleich zu Pra-Corona-Zeiten.

Ich hatte Mehraufwand mit ca. Stunden oder

weniger Arbeit mit ca. Stunden pro Woche.
Abbildung 4: Darstellung von Frage B im Fragebogen.

Von 62 Teilnehmern und Teilnehmerinnen, welche die
Frage beantwortet haben, gaben 61 Befragte an, einen
Mehraufwand gehabt zu haben, und unter diesen tru-
gen zwei Teilnehmende sowohl bei Mehraufwand als
auch bei weniger Aufwand eine Stundenzahl ein; letz-
tere wurden von der Analyse ausgeschlossen. Nur eine
Person gab ,0 Stunden” Veranderung an. Es wurden
durchschnittlich 10,39 Stunden wdéchentlich mehr gear-
beitet (SD = 7,51). Das Maximum lag dabei bei 40 zusatz-
lichen Wochenstunden und das Minimum bei zwei Stun-
den. Die genaue Verteilung kann in Abb. 5a und b abge-
lesen werden.

Interessant ist der Zusammenhang zwischen den Items,
wie man ihn aus Tab. 2 ablesen kann. Die Zahlen Uber
den Spalten korrespondieren mit der Nummerierung
der Items in den Zeilen.
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Abbildungen 5a und b: Histogramm und Violinendiagramm der zu-
sdtzlichen Wochenstunden, N=61.

1.

Mein Arbeits- —

aufwand

2.

Meine Arbeits- .05

zufriedenheit

3.

Meine Arbeits- -.15 .64%*
effizienz

4,

Zufriedenheit .07 .61** 54%**
der TN

5.

Lernerfolg der .01 A6**  AS** | G7X%
TN

6.

Arbeitsmehrbe-

lastung

(Frage B)

40** .00 .03 A1 .21

Tabelle 2: Korrelationen der Items aus Frage A und Frage B. ** =p
<.001; * =p <.01; Pearson (2-seitig), N = 66.

Nicht Gberraschend ist, dass die Zufriedenheit mit der
eigenen Leistung steigt, je effizienter diese wahrgenom-
men wird, und je zufriedener und erfolgreicher die Stu-
dierenden erlebt wurden. Da jedoch auch die Arbeitsef-
fizienz und die wahrgenommene Zufriedenheit der Ler-
nenden und der Lernerfolg der Studierenden positiv kor-
relieren, ebenso die Einschatzung der Lernendenzufrie-
denheit und deren Lernerfolg, ist denkbar, dass die ver-
schiedenen Variablen einander gegenseitig bedingen.
Interessanterweise lassen sich jedoch keine relevanten

Korrelationen und Zusammenhange zwischen dem Ar-
beitsaufwand (oder der Arbeitsmehrbelastung) und der
Arbeitseffizienz und -zufriedenheit sowie dem Erfolg
und der Zufriedenheit der Studierenden feststellen.
Dass die Einschatzung der Mehrarbeit in beiden Fragen
,,Bitte vergleichen Sie das Coronasemester mit normalen
Semestern. Waren Arbeitsaufwand, -zufriedenheit und
-effizienz bei lhnen und den Teilnehmer*innen eher h6-
her oder geringer?“ und , Wie beurteilen Sie lhren wo-
chentlichen Arbeitsaufwand wahrend des Coronase-
mesters?“ korrelieren und damit zu einem vergleichba-
ren Ergebnis fuhren, kann hingegen als Gitekriterium
fir die Fragestellung erachtet werden. Alle Korrelatio-
nen weisen eine hohe bis sehr hohe statistische Test-
starke (Power 0,8 bis 0,99 fiir a = .05; Cohen, 1988) auf,
was auf eine sehr geringe Wahrscheinlichkeit hinweist,
einen Fehler zweiter Art (keine Signifikanz anzuzeigen,
obwohl eigentlich eine bestiinde) zu begehen.

Forschungsfrage 2: Welche Griinde werden fiir den ver-
anderten Arbeitsaufwand angefiihrt?

Auf die Frage, was den vermehrten Arbeitsaufwand ver-
ursachte, antworteten 53 Teilnehmer und Teilnehmerin-
nen mit einer freien Textantwort. In den folgenden Ta-
bellen 3 und 4 finden sich die gebildeten Kategorien, re-
prasentative Meinungen und einige wortliche Zitate.

Frage C: Erzahlen Sie doch bitte, welche Mehrarbeit Sie
in diesem Coronasemester geleistet haben. Falls Sie im
Gegenteil weniger Arbeit hatten, erklaren Sie gerne
warum. Schreiben Sie auch gerne, wie Sie das Corona-
semester als Lehrperson erlebt haben.

Kategorien Reprasentative Aussagen
(teils als direkte, teils als indirekte Zi-
tate)

Erstellung neuer | Ubungen, Online-Flashkarten, Power-

Materialien Point, Videos, ...

,Die Bearbeitung aller Materialien fir
die unabhangige Erledigung durch Stu-
dierende war sehr aufwandig. Alles
musste doppelt gecheckt werden und
auf didaktische Einfachheit und Klarheit
(intuitives Erfassen) bearbeitet wer-
den.”
,On-demand-Materialien
langwierig (Videos)”
,Digitalisierung bestehender Materia-
lien (Scannen, PowerPoint, Apps), Uber-
setzungen von Arbeitsanweisungen”
»Ausfindigmachen von Alternativiibun-
gen, welche online funktionieren”
Korrektur & Feed- | ,Papier und Stift sind schneller, alles
back musste getippt und ausformuliert wer-
den.”

,Korrekturen fallen ausfihrlicher aus”

besonders

Digitalisierung




,die Moglichkeit des Online-Feedbacks
verleitet dazu, mehr zu machen”
,Kommentierung digitaler Lernerinnen-
tagebicher”

Kompliziertere
Kommunikation
mit den Studieren-
den

,Der Mailverkehr kostete enorm viel
Zeit, weil alle Mails mehr oder weniger
auf Japanisch abgefasst werden muss-
ten.”

,wochentliches personliches Feedback
fir jeden einzelnen Studenten nach je-
der Aufgabe”

,Zeit zum Auffassen, zum Fragen etc.
sind noch wichtiger als im Prasenzunter-
richt, wo man die Reaktion der Lernen-
den unmittelbarer erfassen kann.”

E-Mails der Uni

»E-Mail-Flut der Uni, die an Beldstigung
grenzte”
dauernd neue Regelungen & , Tipps“

»Ausprobieren” di-
gitaler Tools und
Aneignung neuer
Fertigkeiten

,Einarbeitung in neue Tools & Pro-
gramme”
,Testen neuer digitaler Medien”

Einarbeitung in die
Uni-Portalsysteme
und Learning-Ma-
nagement-Sys-
teme

»Teilweise Funktionen nur japanisch”
,veraltet”

»Jede Uni hat ein anderes System. Sich
darin zurechtzufinden war am Anfang
sehr schwierig."

Umgestaltung des
Semesterplans

,Besonders die Anfangsphase war ein
wenig experimentell, so dass derselbe
Unterrichtsschritt mehrfach didaktisiert
werden musste, bis eine passende Form
gefunden war.”

Fehlende Sponta-
nitat

»Alles muss vorher genau geplant wer-
den.”

,Spontanes Feedback, wie es in der Pra-
senzklasse lblich war, kaum moglich.”
,Vor jedem Unterricht mussten Ent-
scheidungen Uber den Fortgang getrof-
fen werden, die sonst spontan im Unter-
richt fallen, und schriftlich aufbereitet
werden.”

Work-Life-Balance

Standiges auf ,Stand-by”

Physische  Belas-
tung

Arbeit am Computerbildschirm ist ex-
trem ermiidend.

Umstellung des Ar-
beitsplatzes

Ausristung muss ,aufgepimpt” werden.

Investition in

Folgejahre

,Es gab oft die Meinung, dass sich die
Mehrarbeit in den nachsten Jahren ren-
tieren wird (Die Halfte der Arbeit lasst
sich auf Dauer sicher reduzieren)”

»lch habe zahlreiche Lehrmaterialien
(Video, Audio, Textmaterial) als On-De-
mand-Material erarbeitet, was extrem
viel Zeit in Anspruch genommen hat.
Das Ziel ist, dieses Material auch kiinftig
(auch nach Corona) weiter zu verwen-
den, daher steht dem groRen Aufwand
hoffentlich in klnftigen Studienjahren
eine entsprechende Rationalisierung
des Unterrichts gegeniber. Durch die
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Rationalisierung des Unterrichts mochte
ich den Anteil der persénlichen Kommu-
nikation mit den Studenten erhéhen.”
»,Beseitigung unndétiger technischer
Probleme war nervenaufreibend”

Sorge um die Studierenden (psychisch,
sozial und physisch):

»lch glaube, das Semester war mental
nicht gut fur viele Studenten, insbeson-
dere solche im ersten Jahr. Echte
menschliche Kontakte sind essenziell fiir
das Wachstum junger Leute und fiir das
seelische Wohlbefinden und koénnen
durch virtuellen Kontakt nicht ersetzt
werden.”

Unterstitzung alterer Kolleginnen und
Kollegen

Tabelle 3: Reprdsentative Antworten auf Frage C (erhéhte Arbeits-
last).

Beseitigung techni-
scher Probleme
Sonstiges

Es gab auch Aussagen, die eine verminderte Arbeitslast
reprasentieren:

Weggefallene »Enormer Zeitgewinn durch weggefal-

Pendelzeit lene Fahrzeiten!”
»Entspannterer Start in den Tag, da
nicht stundenlange "Anreise" zu man-
chen Arbeitgebern.”

Zeitgewinn ,Sofort nach Unterrichtende Freizeit! “

,hicht weniger Arbeitsaufwand, aber
enormer Zeitgewinn durch Arbeiten von
Zuhause. Dadurch wesentlich groRRere
Arbeitszufriedenheit”

»weniger aufwendig, dass ich mich nicht
ins Klassenzimmer begeben musste,
sondern alles in meinem Biiro durchfiih-
ren konnte”

Tabelle 4: Reprdsentative Antworten auf Frage C (verminderte Ar-
beitslast).

Bei den qualitativen Daten ist anzumerken, dass manche
Kategorien nicht als Griinde fiir die Mehrarbeit im ei-
gentlichen Sinne zu werten sind, beispielsweise die
Sorge um die psychische Gesundheit der Studierenden.
Da die Analyse aber ein moglichst vollstandiges Bild der
Antworten auf die Frage abbilden méchte, wurden diese
nicht entfernt.

Viele der oben gebildeten Kategorien beziehen sich auf
die Einarbeitung in die entsprechenden Technologien
(Aneignung neuer Fahigkeiten, Erstellung neuer Materi-
alien, Umgestaltung des Semesterplans usw.), was sich
auch schon in den quantitativen Daten zeigt. In einem
anderen Teil des Fragebogens wurden die Lehrenden
zum Beispiel gefragt, ob sie zu Beginn des Semesters
eine klare Vorstellung davon hatten, wie sie ihren Pra-
senzunterricht virtuell umsetzen kénnen. Die Antwort
auf diese Frage zeigt eine negative Korrelation mit den
Angaben zum Arbeitsaufwand (r = -.288, p = .019).



4. Diskussion

Im Folgenden sollen die Forschungsfragen und die Ana-
lyseergebnisse diskutiert werden:

Forschungsfrage 1: In welchem MaR hat sich der Ar-
beitsaufwand verandert?

98 % der Teilnehmenden (N = 61), welche die Frage be-
antworteten, gaben an, durch die Umstellung auf die
Online-Lehre mehr gearbeitet zu haben als in vorigen Se-
mestern, pro Woche im Durchschnitt 10,39 Stunden
(SD = 7,5) mehr als tblich. Dies ist ein beachtlicher zeit-
licher Mehraufwand, welcher von den Dozentinnen und
Dozenten geleistet wurde. Aus den qualitativen Daten
wird ersichtlich, wie , nervenaufreibend” und ,ermu-
dend” diese Erfahrungen teilweise waren. Kognitive
Uberbeanspruchung durch die unnatiirliche Kommuni-
kation Uber Videokonferenzsysteme wie Zoom wurden
bereits erforscht (Bailenson, 2021). Dabei sind einige
Probleme zum Zeitpunkt der Umfrage noch gar nicht er-
sichtlich gewesen wie Langzeiteffekte aufgrund von Be-
wegungsmangel oder Augenprobleme. Es gibt aber auch
einige Kollegen und Kolleginnen, welche die weggefal-
lene Pendelzeit begriiRen bzw. zumindest auch Vorteile
der Online-Lehre sehen.

Gleichzeitig legt die Korrelationsanalyse nahe, dass die
geleistete Mehrarbeit offenbar nicht unmittelbar zu po-
sitiven Resultaten fiihrte: Die Mehrarbeit scheint weder
mit der Effizienz noch der eigenen Zufriedenheit in di-
rekter Verbindung zu stehen, ebenso wenig wie mit der
wahrgenommenen Zufriedenheit oder dem Lernerfolg
der Studierenden. Wie bei allen Fragebogen zur Selbst-
einschatzung ist es wichtig zu beachten, dass es sich hier
um die Einschatzungen der Lehrenden handelt, und so-
mit nur ein subjektiv gepragtes Bild abgegeben werden
kann, welches nur bedingt mit dem wirklichen Lerner-
folg und der tatsachlichen Zufriedenheit der Studieren-
den Gbereinstimmt.

Forschungsfrage 2: Welche Griinde werden fiir den ver-
anderten Arbeitsaufwand angefiihrt?

Anhand der quantitativen Untersuchung wurde deut-
lich, dass eine klare Vorstellung davon, wie der Prasenz-
unterricht in virtuellen Unterricht umgesetzt werden
kann, mit der angegebenen Mehrarbeit im Zusammen-
hang stand. Anders ausgedriickt, je weniger klar die Vor-
stellung war, wie man seine bisherigen Unterrichtsin-
halte in die digitale Lehre Uberfliihren kann, desto hoher
war der Arbeitsaufwand. Dies ist nicht verwunderlich, da
die Mehrheit der Lehrenden véllig neues Terrain betre-
ten musste, wie sich aus den Antworten auf die eingangs
dargestellte Frage nach den Vorerfahrungen mit digita-
len Medien schlieBen I3sst.
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Aus den Antworten auf die offenen Fragen wird ersicht-
lich, dass die Erstellung neuer Materialien, die Digitali-
sierung bestehender Materialien und eine erschwerte
Kommunikation mit den Studierenden ebenfalls zu
Mehrarbeit fihrten. AuBerdem war oft die Umgestal-
tung des Semesterplans, ein standiges , Neudidaktisie-
ren” und die Umgestaltung des Arbeitsplatzes im Biiro
bzw. eine Neugestaltung zu Hause notwendig. Neben
Korrektur und Feedback (teilweise auf Japanisch), wel-
ches digital ,anders” gegeben werden musste und teil-
weise ausfihrlicher ausfiel als im Prasenzunterricht, be-
notigte auch die Bereitstellung detaillierter Arbeitsan-
weisungen Zeit und Kraft. Ein ,,Herumprobieren” mit un-
terschiedlichen digitalen Tools und die Einarbeitung in
diese forderte ebenfalls ihre Zeit. Wie auch bei den ko-
reanischen Kollegen und Kolleginnen stellten technische
Probleme zusatzliche Zeitfresser dar (vgl. Horn, 2020: 9).
Interessanterweise gab es auch positive Kommentare
von Lehrkraften, die die zeitintensive Arbeit als Investi-
tion flr die Zukunft ansahen. Dadurch wiirde sich die Ar-
beit in den kommenden Jahren amortisieren. Aulerdem
wurden die E-Mails von Seiten der Universitdtsverwal-
tung von einigen als unangenehm empfunden. Vor allem
am Anfang des Semesters anderten sich Regelungen und
Vorgaben mehrfach, was wohl bei einigen Kollegen und
Kolleginnen zu Frustration fiihrte. Aber auch die Einar-
beitung in die Uni-Portalsysteme benétigte Zeit und Ge-
duld, vor allem wenn man an verschiedenen Universita-
ten unterrichtete und dadurch gleichzeitig mehrere Sys-
teme ,erlernen” musste. Selbstverstandlich ist bei den
Kommentaren im Hinterkopf zu behalten, dass die Fra-
gestellung, die das Verb ,geleistet” enthielt, moglicher-
weise die Antworten in Richtung Mehrarbeit beeinflusst
hat. Nichtsdestotrotz ldsst sich an den qualitativen Ant-
worten durchaus erkennen, wie sehr die Umstellung der
Lehre Ressourcen gekostet hat, physisch sowie psy-
chisch. Der aus den Daten erkennbare Aufwand, den
sich viele Lehrende gemacht haben, legt auRerdem die
Vermutung nahe, dass der Grol3teil der Lehrenden auch
beim Online-Unterricht einen ausgepragten Qualitats-
anspruch an einen erfolgreichen Unterricht hatte, und
auch unter den neuartigen Bedingungen weiterhin ei-
nen effektiven Sprachunterricht anstrebte. Da die Gren-
zen zwischen Arbeit und Privatleben beim Online-Unter-
richt etwas verschwimmen (Maclntyre et al., 2020),
scheint auch bei einigen Lehrenden die Abgrenzung zur
Arbeit schwieriger geworden zu sein, wie durch den Aus-
druck ,Standiges auf ,Stand-by’“ in der Kategorie ,,Work-
Life-Balance” verdeutlicht wird.

Wichtig ist anzumerken, dass der Befragungszeitraum
der Umfrage das Ausmald der Arbeitsbelastung retro-
spektiv nur mit Blick auf das Sommersemester 2020 er-
hob. Das folgende Semester wurde nicht erfasst, bei
dem man aufgrund der langsam einkehrenden Routine,



aber auch den teilweise neu eingefiihrten hybriden Un-
terrichtsformaten von einer anderen Dynamik ausgehen
muss. AuBerdem war die Gruppe mit knapp 90 % deut-
scher Staatsangehdriger zwar fir nicht-japanische DaF-
Lehrende sehr aussagekraftig, jedoch wurde dabei der
Grol3teil der Lehrenden ausgeklammert, da lber 85 %
der in Japan tatigen DaF-Unterrichtenden japanische
Muttersprachlerinnen und Muttersprachler sind (JGG,
2015). Fir die Gruppe der muttersprachlich deutschen
DaF-Dozierenden an Hochschulen in Japan kdnnen die
erhobenen Daten jedoch durchaus als reprasentativ an-
gesehen werden. Als Glitekriterium flir aussagekraftige
Resultate lassen die sehr guten Trennscharfen der
durchgefiihrten Korrelationen (0,8 bis 0,99) auRerdem
gut interpretierbare Ergebnisse zu, wobei — wie bereits
angemerkt — immer die Subjektivitat der Angaben der
Teilnehmenden im Hinterkopf behalten werden muss.

5. Fazit

Ziel dieses Beitrags war es, herauszufinden, inwieweit
sich der Arbeitsaufwand von DaF-Dozenten und Dozen-
tinnen wahrend der Covid-19-Pandemie in Japan veran-
dert hat und welche Faktoren dafiir ausschlaggebend
waren. Dazu wurden Daten einer Umfrage, an der zwi-
schen Mitte August bis Ende Oktober 2020 96 DaF-Do-
zenten und -Dozentinnen aus ganz Japan teilnahmen,
ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Umstellung bei vielen
Kollegen und Kolleginnen zu einer deutlichen Zunahme
der subjektiven Arbeitsbelastung fiihrte, wobei die
Mehrheit angab, dass der Unterricht erfolgreich war
(Lernerfolg und Zufriedenheit der Studierenden). Der
durch die Lehrkrafte wahrgenommene Lernerfolg und
die Zufriedenheit der Studierenden hingen aber nicht
mit dem gestiegenen Arbeitsaufwand, sondern mit der
wahrgenommenen Arbeitseffizienz und -zufriedenheit
der Lehrenden zusammen. Griinde fiir den Mehrauf-
wand lagen unter anderem in der Neugestaltung des Un-
terrichts und der Unterrichtsmaterialien, der Digitalisie-
rung der Unterrichtsmaterialien sowie der verdnderten
Kommunikation mit den Studierenden.

Perspektivisch ware eine Untersuchung nach einem Jahr
bzw. langerer Zeit Online-Lehre von Interesse, um zu se-
hen, wie sich die Arbeitsbelastung weiterentwickelt. Bei
solch einer Studie sollten dann auch die Erfahrungen ja-
panischer Kollegen und Kolleginnen miteinbezogen wer-
den.
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Lektiire- und Filmtipps

Der diskrete Charme der Begriffsgeschichte

Alexander Imig

Was ist so spannend an einem Buch Uber Begriffsge-
schichte? Zumal dieses Buch auch noch (iber 1000 Seiten
umfasst und sehr dicht geschrieben ist. Meine kurze Ant-
wort darauf: Es eréffnet neue Horizonte zu Methoden
und Inhalten kultureller Vernetzung. Dabei ist noch nicht
einmal richtig klar, woher der Begriff ,Begriffsge-
schichte” eigentlich kommt. Sowohl in dem Buch als
auch in der sehr kurzen Wikipedia-Seite zu ,Begriffsge-
schichte” wird Hegels Rechtsphilosophie als eine ur-
spriingliche Quelle genannt, allerdings haben sowohl
Ernst Platner als auch Christian Daniel Beck schon vorher
von ,Begriffsgeschichte” gesprochen (S. 49). Beide Wis-
senschaftler finden sich in der Wikipedia, einen Verweis
zur Begriffsgeschichte findet sich bei beiden jedoch
nicht. Weitere wichtige Vertreter der Begriffsgeschichte
in der Philosophie sind Friedrich Nietzsche (S. 74-78)
oder Hans-Georg Gadamer (S. 138—-149). Aber es sind
nicht allein die begriffsgeschichtlichen Reflexionen der
Philosophie, die das Buch lesenswert machen, in der Tat
macht die Philosophie nur einen kleinen Teil des Buches
aus (156 Seiten). Weitere Kapitel bilden die Geschichts-
wissenschaft, Politische Ideengeschichte und Sozialwis-
senschaft (ca. 200 Seiten), Sprach- und Kommunikati-
onswissenschaft und Philologien (ca. 100 Seiten), Wis-
senschaftsgeschichte (ca. 100 Seiten) und Kulturwissen-
schaften (mehr als 200 Seiten). Abgerundet wird das
Buch durch die Kapitel ,Institutionen, Zeitschriften,
grolRe Lexika” (150 Seiten) und eine sehr hilfreiche ,Ein-
leitung” in die Problematik der Begriffsgeschichte.

Viele der Leserlnnen des LeRuBri sind sicher an kulturel-
len Vergleichen interessiert, die in diesem Buch grund-
satzlich auf die Sprachen Franzosisch und Englisch be-
schrankt sind. Auf der einen Seite ist es gut, ausfiihrliche
Informationen zur Annales-Schule, im Buch unter ,,Men-
talitatsgeschichte” (u. a. S. 237-253) behandelt, zu Mi-
chel Foucault (u. a. S. 342-357), zur ,,Cultural history“ (u.
a. S. 683—692) oder zu John Pocock (u. a. S. 358-372) zu
bekommen. Andererseits ist es auch schade, dass an-
dere Kulturkreise und Sprachen in diesem Buch nur sehr
sparlich vorkommen.

* Kontaktadresse: imigalexander(at)hotmail.com

* (Chukyo University)
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Der Umfang des Buches erlaubt viele neue Einsichten,
die zu weiteren Forschungen und zur Diskussion einla-
den. Der Verfasser dieser Literaturempfehlung hat die
Informationen Gber Niklas Luhmann genauer analysiert,
mit dem Ergebnis, dass die dort vorhandenen Erldute-
rungen Uber Luhmanns Analyse der ,gepflegten Seman-
tik” (S. 359), die im Buch auf den von Luhmann selbst
gebrauchten Begriff der Ideenrevolution bezogen wer-
den (Luhmann 1998: 536-557), im Zusammenhang mit
Luhmanns Organisationsbegriff zu sehen sind, was im
besprochenen Buch jedoch nicht zur Sprache kommt, da
es um Semantik und nicht um Sozialstruktur geht (zu die-
sem Gegensatz siehe Stichweh 2006). Eine Uberbeto-
nung von (diskontinuierlichen) ,ldeen” zugunsten von
Kontinuitdten in Sozialstruktur und Semantik ist eine
Lesart, die der Verfasser so nicht teilt. Jedoch beruht
diese Argumentation auf dem begrifflichen Rahmen des
vorliegenden Buches, das einen genauen und kritischen
Blick herausfordert und durch seine Materialfiille auch
ermoglicht.

Ernst Miiller & Falko Schmieder: Begriffsgeschichte und
historische Semantik: Ein kritisches Kompendium. Berlin:
Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft, 2016.
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Kommissar Marthaler ermittelt: Menschenfischer von Jan Seghers

Oliver Mayer” (Péidagogische Hochschule Aichi)

MENSCHEN-
FISCHER

KOMMISSAR MARTHALER ERMITTELT

Jan Seghers ist das Pseudonym des Autors Matthias Al-
tenburg, der zwischen 2004 und 2017 eine Serie von
sechs Kriminalromanen um die Figur des Frankfurter
Kommissars Robert Marthaler geschrieben hat. Martha-
ler ist ein ernsthafter und etwas eigenbrotlerischer Kri-
pobeamter, der aber trotzdem von seinen Kolleginnen
und Kollegen geschatzt und unterstitzt wird. Neben den
Ermittlungen, die immer im Mittelpunkt der Handlung
stehen, lernt man auch Marthaler als Privatperson und
seine Freundin Tereza kennen. Die ersten fiinf Krimis
wurden vom ZDF verfilmt; mir gefallen die Romane aber
besser als die Filme, in denen die komplexe Polizeiarbeit
nur vereinfacht dargestellt wird. Hier mochte ich Men-
schenfischer, den neuesten Marthaler-Krimi von 2017,
vorstellen.

* Kontaktadresse: omayer(at)auecc.aichi-edu.ac.jp
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Kommissar Marthaler fahrt nach Stdfrankreich, um ei-
nen ehemaligen Kollegen von der Kripo Frankfurt zu tref-
fen. Dieser Kollege war der leitende Ermittler bei dem
Mord am 13-jdhrigen Tobias 15 Jahre zuvor, konnte die-
ses Verbrechen jedoch nie aufklaren. Jetzt hat er sich mit
allen Akten zu diesem Fall nach Frankreich zuriickgezo-
gen und arbeitet weiterhin daran, den Moérder zu finden.
Er bittet Marthaler, sich um den Fall zu kiimmern, hat
aber kaum neue Hinweise. Marthaler, der vor 15 Jahren
auch kurzzeitig Teil des Ermittlerteams war, ist zunachst
wenig begeistert. Kurz darauf wird aber ein Mordan-
schlag auf Marthaler veriibt, bei dem er leicht verletzt
wird, und er entscheidet sich, die Ermittlungen wieder
aufzunehmen.

Zurick in Frankfurt gehen nach einer Fernsehsendung
zum Mord an Tobias neue Hinweise ein, und Marthaler
nimmt die Spur zu einem Mann auf, der einem Phantom-
bild ahnelt und der vor Kurzem mit zwei Jungen gesehen
wurde. Kurze Zeit spater werden diese Jungen ermor-
det, wobei es bemerkenswerte Ahnlichkeiten zum Mord
an Tobias gibt. Die Kripo Frankfurt ist unterdessen mit
einem Mordanschlag befasst, bei dem es acht Tote gab,
darunter zwei Frauen, die nicht identifiziert werden
konnten. Marthaler vermutet, dass eine dieser Frauen
die Mutter der Jungen war, und dehnt seine Ermittlun-
gen auf Menschenhandler aus, worauf der Titel hin-
weist. Schlielich kénnen alle Verbrechen aufgeklart
werden.

Menschenfischer ist kein traditioneller Ratselkrimi, bei
dem alle wichtigen Figuren zu Beginn der Geschichte
vorgestellt werden und man beim Lesen mitratseln
kann, wer wohl der Morder war. Stattdessen folgt man
Kommissar Marthaler und seinem Team bei der Arbeit,
wie sie Spuren an den Tatorten suchen, Akten lesen,
Verdachtige verhoren, Durchsuchungen machen und
Sitzungen abhalten. Solche Ermittlungen klingen droge,
sind jedoch sehr spannend geschildert, so dass man den
Roman gar nicht mehr aus der Hand legen will. Insge-
samt finde ich diesen Krimi sehr gut, mit seinen stim-
mungsvollen Landschaftsbildern, interessanten Figuren
und viel Spannung bis zum Finale auf der Loreley.

(Abdruck des Buchcovers mit freundlicher Genehmigung
des Rowohlt-Verlags.)

Jan Seghers: Ein allzu schénes Mddchen. Reinbek bei
Hamburg: Wunderlich, 2004.


mailto:omayer@auecc.aichi-edu.ac.jp

Jan Seghers: Die Braut im Schnee. Reinbek bei Hamburg: Jan Seghers: Die Sterntaler-Verschwérung. Berlin: Kind-
Wunderlich, 2005.

ler, 2014.
Jan Seghers: Partitur des Todes. Reinbek bei Hamburg: Jan Seghers: Menschenfischer. Reinbek bei Hamburg:
Wunderlich, 2008. Kindler, 2017.
Jan Seghers: Die Akte Rosenherz. Reinbek bei Hamburg: (Alle Romane gibt es auch als rororo-Taschenbuchausga-
Wunderlich, 2010. ben.)
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Heimat — Ein deutsches Familienalbum von Nora Krug

Carsten Waychert (Kyoto Sangyo University)

Heimat ist im Deutschen bekanntlich ein sehr vielschich-
tiger Begriff, der nur schwer in andere Sprachen zu tiber-
setzen ist. Dessen Ambiguitdt nahert sich zum Beispiel
die englische Ausgabe gleich mit mehreren Ausdriicken:
Belonging — A German Reckons with History and Home.

NORA KRUG

Heilmat

Ein devtschesiFamilienalbum

SPIEGEL
Bestseller
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Das Titelbild dieses mehrfach ausgezeichneten und in
viele Sprachen Ubersetzten Buches stellt eine Variation
des bekannten Gemaldes ,,Wanderer (iber dem Nebel-
meer" von Caspar David Friedrich dar; nur blickt hier
nicht ein etwas altmodischer Wanderer im dunklen
Frack auf nebelumhiillte Berge herab, sondern eine
selbstbewusst wirkende junge Frau (mit Stock) auf eine
slid- oder mitteldeutsche Tiefebene. Titel, Covermotiv
sowie meine Uberlegung, den Band eventuell in meinem
landeskundlichen Deutschunterricht einzusetzen, waren
Grinde genug, mit dessen Anschaffung fiir die Universi-
tatsbibliothek nicht zu z6gern. Und um es gleich vorweg-
zunehmen: Auch wenn mir das mit fast 290 Seiten um-
fangreiche Buch nur sehr begrenzt im eigenen Unter-
richtskontext einsetzbar zu sein scheint, mochte ich Hei-
mat allen Interessierten ans Herz legen — zumal Literatur

1 Da der Band keinerlei Seitenzahlen enthélt, kénnen hier und im Fol-
genden keine Seitenangaben erfolgen.
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meiner Meinung nach lieber unabhangig von derart in-
strumentellen Erwdgungen genossen und beurteilt wer-
den sollte.

Heimat ist der Gattung Graphic Novel zuzuordnen, bzw.
deren autobiografischer Untergattung Graphic Memoir,
und bildet eine Collage aus handgeschriebenen(!) Tex-
ten mit vielen Zeichnungen, Fotos, Dokumenten und an-
deren Materialien, die allesamt zum Lesen und zum in-
tensiven Betrachten einladen. Im Mittelpunkt steht die
Geschichte einer Rekonstruktion bzw. die Rekonstruk-
tion von Geschichte, genauer der Familiengeschichte
Nora Krugs. Seit jeher hatte die 1977 in Karlsruhe gebo-
rene und inzwischen nach New York ausgewanderte Au-
torin und lllustratorin — ebenso wie nicht wenige andere
Deutsche — zwiespiltige Gefiihle und Einstellungen ge-
geniber ihrem Deutschsein und Heimatland. Die Heirat
mit einem Mann judischer Abstammung verstarkte ihre
inneren Konflikte und Schuld- und Schamgefiihle und
wurde von der Autorin zum Anlass genommen, sich tie-
fergehender mit ihrer eigenen Familien- und Heimatge-
schichte auseinanderzusetzen.

,Wie kann man begreifen, wer man ist, wenn man nicht
versteht, woher man kommt?“1

So lautet das Zwischenfazit am Ende des ersten Kapitels,
nachdem die Autorin ihre Kenntnisse und Beriihrungen
mit der nationalsozialistischen Geschichte in Kindheit
und Jugend skizziert hat. Von diesem Ausgangspunkt aus
begleiten wir sie bei ihren Recherchen nach Karlsruhe
und nach Kulsheim, einer kleinen Stadt am Rande des
Odenwaldes, und tauchen mit jeder Seite immer tiefer
in ein Netz ,von Menschen und von Orten, von Ge-
schichten und Geschichte” ein. Der kapitelweise Wech-
sel zwischen diesen beiden Heimartorten miitterlicher-
seits und vaterlicherseits sowie die dabei gewonnenen
Erkenntnisse halten einerseits den Spannungsbogen auf
einem konstant hohen Niveau. Andererseits musste ich
mir wiederholt Namen und verwandtschaftliche Bezie-
hungen ins Gedachtnis rufen, wobei jedoch die beiden
Familienstammbaume je am Beginn und Ende des Bu-
ches sehr hilfreich waren.

Inhaltlich liegen die familidgren Schwerpunkte auf dem
GroRvater mitterlicherseits, der als vermeintlicher Sozi-
aldemokrat bereits 1933 der NSDP beigetreten war und
nach Kriegsende einem Entnazifierungsverfahren unter-
zogen wurde, und auf dem Bruder des Vaters, der mit
nur 18 Jahren an der italienischen Kriegsfront gefallen
war. Man halt zusammen mit der Autorin den Atem an,
wenn sie immer neue Spuren verfolgt und bei ihren



Nachforschungen — in Gesprdachen und Archiven, an-
hand von Akten, Fotos oder Telefonbiichern — oftmals
bange Erwartungen hegt, welch dunkle Flecken aus der
Familiengeschichte moglicherweise ans Tageslicht kom-
men konnten. Auf einer weiteren Ebene gehen die Schil-
derungen Uber die Verfolgung der jidischen Bevodlke-
rung in den beiden Stadten, besonders in Kilsheim, das
zum Gebiet des ersten ,judenfreien Gaus” des Deut-
schen Reiches erklart wurde, tief unter die Haut.

Sicherlich muss man sich darauf einlassen kénnen, dass
weniger die reinen Ergebnisse als die Spurensuche im
Mittelpunkt stehen, denn die Autorin ldsst uns an ihrem
Lern- und Reflexionsprozess mit all seinen Fortschritten
und Zweifeln teilhaben: , Die Besuche in den Archiven
und die Gesprdache mit meiner Familie haben mir gehol-
fen, die Scherben der Vergangenheit meiner Verwand-
ten auszugraben, doch ich weiR immer noch nicht, wie
man sie zu einem Ganzen zusammenfiigt.” Letztendlich
kann sich die Autorin der eigenen Familiengeschichte
und den damit verbundenen tatsdchlichen Begebenhei-
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ten und individuellen Beweggriinden der einzelnen Per-
sonen nur anndhern, denn der Versuch der Erinnerung
ist und bleibt gleichzeitig immer auch eine Konstruktion
von (vergangener) Wirklichkeit. Am Ende gelangt sie zu
der Erkenntnis, ,dass HEIMAT nur in der Erinnerung wie-
dergefunden werden kann, dass es etwas ist, das erst zu
existieren beginnt, wenn man es verloren hat” (Hervor-
hebung im Original) und fligt somit den vielen bereits
bestehenden Definitionen des Heimatbegriffs eine wei-
tere und tiefgriindige Beschreibung hinzu.

Art des Storytellings, Erzahl- und Schreibstil sowie die
mit sehr viel Bildmaterial durchgehend kiinstlerische Ge-
staltung machten die Lektiire fir mich zu einem einzig-
artigen Vergniigen und das Buch ist daher uneinge-
schrankt zu empfehlen.

(Abdruck des Buchcovers mit freundlicher Genehmigung
des Penguin-Verlages.)

Nora Krug: Heimat — Ein Deutsches Familienalbum. Miin-
chen: Penguin Verlag, 2018. 288 Seiten.



Die nachsten Veranstaltungen

(zusammengestellt von der Redaktion)

Bitte beachten Sie die friihzeitigen Anmeldungstermine fiir internationale Konferenzen.
Veranstaltungen 2021
7. August 2021

Workshop der Lektoren-Vereinigung Korea , Treffen im Metaverse: Chancen fiir den Online-Unterricht”
Weitere Informationen und Anmeldung (Frist: 5. August) unter: kontakt@Ivk-info.org

15.-21. August 2021
19t AILA (Association Internationale de Linguistique Appliquée) World Congress, Groningen NL (hybrid)
Weitere Informationen: http://www.aila2020.nl

28.—29. August 2021
JACET-Konferenz (online)
Weitere Informationen: https://jacet.org/jacet60th/requirements/cfp/

31. August — 3. September 2021
JGG-Linguistenseminar (online)
Weitere Informationen: http://www.jgg.ip

22.-24. September 2021
Kongress der Deutschen Gesellschaft fir Fremdsprachenforschung (DGFF) in Essen

2. Oktober 2021
HUFS-Symposium: Wiedereinstieg in die Prasenzlehre — reicht der Blick in den Riickspiegel? (online)
Weitere Informationen: https://hufs-symposien.com/

2.-3. Oktober 2021
Herbsttagung der JGG an der Tohoku University (online)
Weitere Informationen: http://www.jgg.ip

9. Oktober 2021

DAAD-Fachtag: E-Learning offline und online

Weitere Informationen: https://www.daad.jp/files/2021/06/2021 DAAD Fachtag Elearning.pdf sowie Uber die Mai-
ling-Liste

20.-21. Oktober 2021
GETVICO24 (German Teacher Virtual Conference)
Weitere Informationen: https://www.goethe.de/ins/jp/de/m/spr/unt/for/get.html

29.-30. Oktober 2021
European Higher Education Fair in Japan (online)
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12.-15. November 2021
JALT-Jahrestagung in Shizuoka
Weitere Informationen: https://jalt.org/conference/jalt2021

19. Dezember 2021
OLE Zoom Conference
Weitere Informationen: https://sites.google.com/view/jalt-olesig/ole-zoom-conference

Veranstaltungen 2022

9.-12. Mérz 2022
DaFWEBKON zum Thema , Deutsch: Sprachen? Gesprochen. Ausgesprochen
Weitere Informationen: https://dafwebkon.com/

Ill

15.-20. August 2022

Call for Papers bis 15. September 2021

IDT Internationale Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer, Wien
Weitere Informationen: http://www.idt-2022.at/
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Hinweise fiir Autorinnen und Autoren

Wir freuen uns auf Artikel aus dem Themenspektrum Deutsch als Fremdsprache und Padagogik, Linguistik oder
Literatur- und Kulturwissenschaften, insbesondere mit einem Bezug zu Japan oder Ostasien. Auch Wissenswertes
rund um den Uni-Alltag ist willkommen.

Im Verlauf der Beitragserstellung bitten wir, die folgenden Punkte zu bericksichtigen:

e Einreichung in einem der folgenden Formate: docx, doc oder rtf

e Angabe der Namen der Autorinnen und Autoren sowie der jeweiligen Universitat

e Textformatierungen bitte weitestgehend vermeiden

e Keine Silbentrennung

e Gliederung, sofern nétig, mit arabischen Zahlen

e Abbildungen und Tabellen bitte nummerieren und untertiteln sowie den Urheber oder die Urheberin nament-
lich angeben; bitte denken Sie auch daran, ggf. das Copyright einzuholen

e Literaturverweise im Text, nicht in FuBnoten

e Literaturangaben bitte entsprechend der Vorgaben der Zeitschrift InfoDaF: https://www.degruyter.com/jour-
nal/key/INFODAF/html| — Hinweise fur Autorinnen und Autoren

e Bei Rezensionen: Bitte Abbildung des Buchcovers (samt Genehmigung zum Abdruck) sowie vollstandige Litera-
turangabe (Format s. 0.) einreichen.

e Adresse fur Einsendungen: lerubri(at)gmail.com

Die kommenden Ausgaben des LeRuBri:

Nr. 55:
Allgemeines Heft (Redaktionsschluss am 30. November 2021, Erscheinungsdatum Ende Februar 2022)

Nr. 56:
Themenheft zum Fachtag 2021 (Redaktionsschluss fur Lektlre- und Filmtipps am 10. Mai 2022, Erscheinungsdatum
August 2022)

Bitte senden Sie lhre Beitrage fiir den nidchsten allgemeinen Lektorenrundbrief
bis spatestens 30. November 2021

als Word-Dokument an lerubri(at)gmail.com.
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