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Editorial

Tokyo, den 28.02.2022
Liebe Kolleginnen und Kollegen,

wir freuen uns, lhnen zu den Winterferien die Ausgabe 55 prasentieren zu kénnen.

Auch das vergangene Jahr war stark durch die Pandemie gepragt, weshalb die bereits wahrend des Sommersemesters
2020 durchgefiihrte Studie zu den coronabedingten Auswirkungen auf unsere Lehre (vgl. Zeilhofer et al. in LeRuBri 54)
nichts an Aktualitdt eingebiRt hat. Wir er6ffnen daher unsere Zeitschrift mit einem Forschungsartikel, in dem Jan Aura-
cher und Kolleginnen anhand dieser Studie verschiedene Aspekte beim Unterrichtseinsatz digitaler Medien zu verschie-
denen Zeitpunkten statistisch untersuchen. In unserem zweiten Beitrag beschreibt Oliver Mayer am Beispiel der Padda-
gogischen Hochschule Aichi einen Jahrzehnte andauernden Prozess institutioneller Neu- und Umstrukturierungen. An-
schlieRend stellt Monika Sugimoto in ihrem Didaktisierungsvorschlag den Einsatz des Kurzfilms , Kleingeld” im A2/B1-
Unterricht vor, bevor Anette Schilling in ihrer Rezension den Band ,, Literaturdidaktik Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che” von Hille/Schiedermair (2021) bespricht, der das Potenzial zu einem Standardwerk hat. Zwei Veranstaltungsbe-
richte (Thomas Schwarz (iber den 14. IVG-Kongress in Palermo und Edgar Franz ber den Haikuwettbewerb an der
Frauenuniversitat Kyoto), drei Lektiiretipps — darunter Till Webers Sachbuchtipp lber einen aus Afrika stammenden
Samurai — sowie eine Filmempfehlung runden unser redaktionelles Angebot ab, das hoffentlich auch dieses Mal auf Ihr
Interesse stoRt.

Unserem gewohnten Turnus gemal wird die ndchste Ausgabe wieder ein Themenheft sein: In LeRuBri 56 dokumentie-
ren wir den DAAD-Fachtag ,E-Learning offline und online” vom 9. Oktober 2021 und werden lhnen dazu anregende
Beitrdge aus dem internationalen Kreis der Teilnehmenden dieser Veranstaltung bieten kénnen. Natdrlich sind auch
fiir diese Ausgabe Lese- und Filmempfehlungen wieder willkommen, die wir bis zum 10. Mai an die Redaktion erbitten.

Fiir den nachsten allgemeinen LeRuBri Nr. 57 laden wir Sie dann alle wieder herzlich zu Beitragen ein. Beachten Sie
bitte dazu den Redaktionsschluss am 30. November sowie die Hinweise fur Autorinnen und Autoren am Ende dieser
Ausgabe.

Mit besten GriiRen und im Namen des Redaktionsteams
Carsten Waychert
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Beitrage

Der Corona-Knick: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Nutzung digitaler Medien im Deutschunterricht
in Japan

Jan Auracher’ (National University of Singapore), Manuela Sato-Prinz*" (Keio University & DAAD Tokyo) & Luisa

Zeilhofer™™" (Kyoto University)

1. Einleitung

Nachdem zu Beginn des Jahres 2020 klar wurde, dass mit
COVID-19 die Gefahr einer weltweiten Pandemie droht,
wurden in Japan im Rahmen von PraventivmalBnahmen
die meisten Bildungseinrichtungen geschlossen. Als
Folge dieser SchlieBungen sahen sich Fremdsprachendo-
zentinnen und -dozenten gezwungen, den Unterricht
aus dem Klassenzimmer ins Internet zu verlagern. Flr
viele Lehrende war dies die erste Beriihrung mit Techno-
logien wie Videokonferenzen oder Learning-Manage-
ment-Systemen (LMS). Die Corona-Krise stellte daher
auch eine Chance dar, zwang sie doch die Dozentinnen
und Dozenten, die bisher kaum oder gar keine digitalen
Medien im Unterricht einsetzten, sich mit dem Potenzial
dieser Technologien auseinanderzusetzen. Ziel der vor-
liegenden Studie ist es, Folgen der Umstellungen im Rah-
men der Corona-Krise auf den Einsatz von und das Inte-
resse an digitalen Medien unter den Lehrenden zu be-
leuchten.

Durch die engen Verbindungen zwischen Deutschland
(bzw. zunachst PreuRen) und Japan seit der Mitte des
19. Jahrhunderts ist Deutsch an Japans Hochschulen tra-
ditionell immer noch weit verbreitet, beriicksichtigt man
die geographische Distanz zwischen den beiden Landern
(Schoningh 2015). Laut einer Statistik des Auswartigen
Amtes lernten in Japan im Jahr 2020 rund 242.000 Men-
schen Deutsch (Auswartiges Amt 2020). Im Verhaltnis
zur Gesamtbevolkerung des Landes gab es damit in Ja-
pan fast dreimal so viele Deutschlerner*innen wie in Ko-
rea (34.000) und gut 19-mal so viele wie in China
(145.000). Ein Léwenanteil von knapp 93 % lernte dabei
Deutsch an einer Universitat. In den meisten Fallen wird
Deutsch im Rahmen eines Wahlpflichtfachs fiir ein oder
zwei Jahre unterrichtet, was auch dazu fihrt, dass eine
groBe Mehrheit der Studierenden nicht iber das Anfan-
gerniveau (A1/A2) hinauskommt (Schart 2020).

* Kontaktadresse: auracher(at)nus.edu.sg
** Kontaktadresse: sato-prinz(at)daadjp.com

*** Kontaktadresse: zeilhofer.luisa.8e(at)kyoto-u.ac.jp

Eine Studie, die einen aktuellen Uberblick tiber die Ver-
breitung digitaler Medien im Deutschunterricht in Japan
gibt, ist uns nicht bekannt. Daten aus alteren Studien so-
wie personliche Gesprdache mit Kolleginnen und Kolle-
gen legen jedoch nahe, dass digitale Medien nach wie
vor eine Randerscheinung im DaF-Unterricht sind. Aus
einer Umfrage, die 2013 im Auftrag der Japanischen Ge-
sellschaft fiir Germanistik (JGG) und in Kooperation mit
dem Goethe-Institut Tokyo durchgefiihrt worden ist,
ergibt sich zwar, dass zur Zeit der Umfrage an 90 % der
befragten Universitdten ein DVD-Spieler im Unterricht
zur Verfligung stand, aber nur in etwas mehr als einem
Drittel der Falle verfiigte die Universitdt auch Uber
WLAN, nur in 17 % der Falle stellten die Universitaten
den Lehrenden LMS wie Moodle zur Verfligung und nur
2 % der Befragten gaben an, dass die Studierenden Zu-
griff auf Tablet-Computer haben (JGG 2013). Laut den
Ergebnissen einer Folgestudie, die im Jahr 2015 verof-
fentlicht wurde, verwendeten nur ein Finftel der Leh-
renden (21,4 %) und nur knapp 4 % der Lernenden in
den Klassen Computer. Das Internet kam sogar nur in
10 % der Klassen zum Einsatz (JGG 2015).

Auch wenn es dazu keine belastbaren Zahlen gibt,
scheint sich jedoch, gerade was die Digitalisierung des
Deutschunterrichts betrifft, in den letzten fiinf Jahren
viel getan zu haben. Zweifellos haben aber die Ereignisse
rund um die COVID-19-Pandemie die Situation radikal
verandert. Bedingt durch die SchlieBung der Universita-
ten blieb Online-Unterricht als letzte und einzige Option,
sodass sich Dozentinnen und Dozenten mit den vorhan-
denen Technologien auseinandersetzen mussten. Ziel
der vorliegenden Studie ist es, zu untersuchen, wie sich
die Nutzung digitaler Medien im Deutschunterricht in Ja-
pan im Zuge der Pandemie verandert hat und welche
Auswirkung die Erfahrungen der Dozentinnen und Do-
zenten auf deren Bereitschaft, digitale Medien auch
nach dem Ende der Krise einzusetzen, hatten.



2. Methode

Im Folgenden werden zunachst die Teilnehmenden der
Studie, das Datenerhebungsinstrument und die ange-
wandten Analyseverfahren skizziert.

2.1. Teilnehmende

Zur Durchfiihrung der Umfrage wurden die Ortslektorin-
nen und Ortslektoren des DAAD in Japan um Teilnahme
an der Studie gebeten. Die Riicklaufquote lag bei lber
59 % (96 von 161), wobei jedoch wegen fehlender Ant-
worten nur 89 Befragte in die Auswertung einbezogen
werden konnten. Zudem schwankte die Zahl der Ant-
worten pro Frage erheblich (siehe Tabellen im Anhang).
Unter den 89 ausgewerteten Befragten waren 35 weib-
lich, 48 mannlich, zwei gaben ,, divers” an und vier gaben
keine Antwort. Das Durchschnittsalter lag bei 51 Jahren
(zwischen 29 und 70 Jahren mit einer Standardabwei-
chung von SD = 9). ErwartungsgemdaR bestand die
Gruppe der Teilnehmenden mit rund 97 % mehrheitlich
aus muttersprachlich deutschen Hochschuldozentinnen
und -dozenten, von denen Uber 86 % angaben, die Lan-
dessprache (Japanisch) auf Ober- oder Mittelstufenni-
veau (B-/C-Niveau) zu sprechen. In mehr als Dreiviertel
der Falle (78 %) bezogen sich die Antworten auf Anfan-
gerklassen (Niveau A1/A2) und nur 7 % der Teilnehmen-
den unterrichteten auch auf Mittelstufenniveau
(B1/B2). Alle anderen gaben an, Klassen auf unter-
schiedlichen Niveaustufen zu betreuen. Knapp die Halfte
der Lehrenden (48 %) unterrichtete Klassen mit einer
Klassenstdrke zwischen zehn und 20 Lernenden. Klei-
nere Klassen wurden von 12 % der Lehrenden unterrich-
tet und 36 % gaben eine Klassenstarke von Uiber 20 bis
zu maximal 40 Lernenden an. Nur 4 % der Dozentinnen
und Dozenten hatten noch grofRere Klassen.

2.2. Aufbau des Fragebogens

Die Umfrage wurde mithilfe des frei verfligbaren Online-
Befragungstools SoSci (www.soscisurvey.de) im Zeit-
raum zwischen Mitte August und Ende Oktober 2020
durchgefiihrt. Da in Japan das akademische Jahr im April
beginnt und bis Ende Marz des darauffolgenden Jahres
andauert, geben die Antworten einen Lagebericht zur
Halbzeit des akademischen Jahres 2020/2021.

Der Fragebogen bestand aus vier Blécken, die mit je-
weils unterschiedlichen Fragestellungen die Folgen der
Pandemie auf den Deutsch-Sprachunterricht in Japan
beleuchteten. In Zeilhofer et al. (2021) werden das Aus-
mal und die Griinde fir die Arbeitsbelastung der Dozen-
tinnen und Dozenten und in Sato-Prinz et al. (im Druck)
die Folgen auf die Zufriedenheit der Lehrenden themati-
siert. Zudem wird in Auracher et al. (im Druck) unter-
sucht, ob die Erfahrungen wahrend der Pandemie die

allgemeine Akzeptanz digitaler Medien von Institutio-
nen, Lehrenden und Lernenden aus Sicht der Lehrkréfte
beeinflusst haben. Im vorliegenden Artikel sollen Daten
aus zwei Blocken mit je vier Fragen analysiert werden.
Die Blickrichtung des ersten Blocks lag auf dem Vergleich
zwischen der Zeit wdhrend des ersten Corona-Semes-
ters mit der Zeit vor dem Friihjahr 2020. Im zweiten
Block wurden dieselben Fragen noch einmal hinsichtlich
der Wiinsche und Idealvorstellungen fir die Zeit nach
der Pandemie gestellt. In dem zweiten Block wurden die
Befragten explizit darum gebeten, bei ihren Antworten
Vorgaben ihres Arbeitgebers, fehlende Infrastruktur
oder andere institutionelle Einschrankungen auRen vor
zu lassen. Entsprechend wurden alle Fragen mit einem
Zusatz wie: ,Wenn Sie die freie Wahl hatten, ..., oder
ahnlichen Formulierungen eingeleitet. In diesem zwei-
ten Block wurde also speziell nach den Praferenzen der
Teilnehmenden gefragt. Den beiden Blocken vorange-
stellt war eine kurze Einleitung mit Informationen tber
den Hintergrund, die Ziele und den Verlauf der Studie
sowie ein Abschnitt mit Fragen zur Person (Alter, Ge-
schlecht, Japanisch-Kenntnisse etc.) und zum Unterricht
(Bildungsinstitution, Niveau und Anzahl der Lernenden
etc.).

Die genauen Formulierungen der Fragen finden sich im
Anhang (Tabelle 6). In Frage 1 wurde nach der Unter-
richtsform, also dem Verhéltnis zwischen Prasenzunter-
richt und virtuellem Unterricht, gefragt. Die Fragen 2
und 3 bezogen sich auf die Art bzw. die Quelle der Un-
terrichtsmaterialien, die beim Einsatz digitaler Medien
verwendet werden. Mit Frage 4 wurden die Ziele und
Zwecke, fur die digitale Medien im Unterricht eingesetzt
werden, erfasst.

Bei den Fragen 1 bis 3 wurden die zugehdrigen Items
mithilfe von Schiebereglern beantwortet. Fiir jedes Item
gab es eine Skala mit je zwei Schiebereglern: einen
blauen fir die Zeit vor Corona und einen roten fiir die
Zeit wéhrend Corona. Die Fragen bezogen sich dabei auf
Prozentangaben, zum Beispiel wie viel Prozent des Un-
terrichts (wdhrend bzw. vor Corona) als Prdasenzunter-
richt durchgefihrt wurde. Frage 4 wurde dagegen tber
eine funfstufige Likert-Skala mit den Werten ,nie oder
sehr selten”, ,selten”, ,hin und wieder”, ,haufig” und
,sehr haufig” beantwortet. Bei allen vier Fragen wurde
explizit darauf hingewiesen, dass die Antworten aus-
schlieBlich hinsichtlich des Verhaltnisses zwischen den
Iltems einerseits und den abgefragten Zeitrdumen pro
Iltem andererseits ausgewertet werden wiirden, die ge-
nauen Werte in der Auswertung dagegen keine Berlick-
sichtigung fanden.



Jede Frage umfasste einen geschlossenen und einen of-
fenen Teil. Die offenen Fragen dienten den Teilnehmen-
den vor allem fiir Ergdnzungen oder Anmerkungen, ins-
besondere wenn unter den Items der geschlossenen
Fragen eine fir sie wichtige Option fehlte. Die in der Re-
gel vergleichsweise niedrige Zahl an Antworten bei den
offenen Fragen kann daher auch als Indiz dafiir gewertet
werden, dass die Items der geschlossenen Fragen die
Antwortmoglichkeiten aus Sicht der Teilnehmenden ab-
gedeckt hatten. Wegen des geringen Riicklaufs bei den
offenen Fragen und der Heterogenitdat der Antworten
wird von einer detaillierten Analyse der qualitativ erho-
benen Daten abgesehen.

2.3. Auswertung der Daten

Fir inferenzstatistische Vergleiche zwischen den drei er-
fassten Zeitrdumen (vor, wéhrend und nach der Pande-
mie) wurden Varianzanalysen durchgefiihrt. Bei Vari-
anzanalysen werden die relativen Unterschiede — also
die Unterschiede zwischen Gruppen (hier Zeitrdume) im
Verhaltnis zu den Unterschieden innerhalb einer Gruppe
—verglichen. Varianzanalysen wurden sowohl fir die re-
lativen Unterschiede zwischen jeweils zwei Zeitrdumen
(Tabelle 1 bis 4 im Anhang) als auch zwischen allen drei
Zeitraumen (Tabelle 5 im Anhang) durchgefiihrt. Die re-
lativen Unterschiede zwischen den Zeitrdumen werden
dabei durch die Messstatistik (t-Wert fir Vergleiche zwi-
schen je zwei Zeitraumen und F-Wert fir die Vergleiche
zwischen allen drei Zeitraumen) angegeben. Anhand des
p-Wertes wird angegeben, wie hoch die statistische
Wahrscheinlichkeit ist, dass es sich bei den gemessenen
Unterschieden zwischen den Zeitrdumen um Zufallser-
gebnisse handelt (p fUr Probabilitat). Traditionell spricht
man bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als
5% (p < 0,05) von einem signifikanten und bei einer Irr-
tumswahrscheinlichkeit von kleiner als 1% von einem
hoch signifikanten Ergebnis. Da sich bei wiederholten
Messungen die Wahrscheinlichkeit von Zufallsergebnis-
sen erhoht, wird der p-Wert korrigiert (hier nach der
Methode von Holm). Zur Sicherheit wurden alle Ergeb-
nisse noch mit einer weiteren Methode — den sogenann-
ten nicht-parametrischen Tests — lberprift (Friedman-
Test und Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test). Die Ergeb-
nisse der nicht-parametrischen Tests werden im Folgen-
den bei starken (d. h. signifikanten) Abweichungen an-
gemerkt, was aber nur in wenigen Ausnahmen der Fall
war. Dabei ist zu beachten, dass anders als bei den Vari-
anzanalysen die p-Werte der nicht-parametrischen
Tests nicht korrigiert sind, sodass der Grenzwert, ab dem
p-Werte als signifikant angesehen werden kénnen (Al-
pha-Wert), fiir diese Tests abgesenkt werden musste
(nach Sidak auf Alpha = 0,02).

3. Ergebnisse
3.1. Verhdltnis zwischen Prasenzunterricht und vir-
tuellem Unterricht

In der Auswertung der Daten wurden zunachst pro ltem
die Werte fir die Zeitrdume vor, wdhrend und nach der
Pandemie miteinander verglichen. Bei mehreren Items
zeigt sich eine deutliche Abweichung im Antwortverhal-
ten fir den Zeitraum wdhrend im Vergleich zu den Zeit-
raumen vor und nach der Pandemie. Bildet man die
Werte in chronologischer Anordnung ab, erhalt man da-
her eine charakteristische V-Form (bzw. die Form eines
umgekehrten Vs). Wie bereits erwahnt wurde in den In-
struktionen explizit darauf hingewiesen, dass die Fragen
fiir die Zeit nach der Pandemie auf die Wiinsche der Teil-
nehmenden abzielen, wohingegen mogliche Einschran-
kungen, Restriktionen oder Vorgaben der Institutionen,
an denen unterrichtet wird, auller Acht gelassen werden
sollten. Kurven mit einer V-Form legen daher nahe, dass
sich der Einsatz digitaler Medien wéhrend des Friihlings-
semesters 2020 deutlich von der Situation vor Corona
unterscheidet und dass sich die Teilnehmenden fiir die
Zeit nach der Pandemie eine Rickkehr zu den gewohn-
ten Verhéltnissen wiinschen.

Nicht Uberraschend findet sich dieses Antwortverhalten
am starksten ausgepragt bei der Frage danach, wie viel
Prozent des Unterrichts im Prdsenzunterricht im Ver-
gleich zum Unterricht iber synchrone oder asynchrone
Internetkommunikation durchgefiihrt wurde (bzw. wer-
den sollte) (Abb. 1). Entsprechend waren die Unter-
schiede zwischen den abgefragten Zeitraumen hoch sig-
nifikant (Tab. 1 im Anhang).
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Abbildung 1: Mittelwerte und Konfidenzintervalle fiir Frage 1: Wie
war bei lhnen das Verhéltnis zwischen Prasenzunterricht und vir-
tuellem Unterricht VOR und WAHREND Corona? [... wie wiirde bei
lhnen das Verhaltnis zwischen Prasenzunterricht und virtuellem

Unterricht in der Zeit NACH DER PANDEMIE aussehen?]

Das gleiche Muster spiegelt sich auch in den Kommenta-
ren der Dozentinnen und Dozenten wider. Insgesamt ga-
ben zwar 31 Teilnehmende einen Kommentar zu Frage 1



ab, darunter bezogen sich aber nur etwa die Halfte der
Kommentare (16) auch auf die Frage, ob der Unterricht
als Prasenzunterricht oder Gber Internet stattfand. Von
diesen gaben wiederum 13 an, dass der Unterricht vor
Corona Uberwiegend bis ausschlieflich als Prdsenzun-
terricht stattfand. Finf davon hatten schon vor Corona
auch LMS parallel zum Prasenzunterricht eingesetzt. Das
genaue Gegenteil findet sich in den Kommentaren fiir
die Zeit wdhrend Corona: Von 20 Lehrenden, die eine
Antwort gaben, unterrichteten 17 online, elf davon tber
Videokonferenz (Zoom, Skype etc.), was in fiinf Fallen
mit LMS kombiniert wurde.
3.2. Art der Materialien, die mit digitalen Medien
prasentiert wurden
Frage 2 bezog sich auf die Art der im Unterricht mit digi-
talen Medien eingesetzten Materialien und umfasste
drei Items:
e |tem 2.1: statische Materialien (z. B. Word- oder
PDF-Dateien)
e |tem 2.2: multimediale Materialien (z. B. Videos
oder Audiodateien)
e |tem 2.3: interaktive Materialien (z. B. digitale
Ubungen mit Feedback wie Quiz-Apps)

Ein Antwortverhalten, das der V-Form der drei Items von
Frage 1 vergleichbar ist, findet sich bei Frage 2 nur fur
das Item 2.1: statische Materialien (Abb. 2).
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Abbildung 2: Mittelwerte und Konfidenzintervalle fiir Frage 2:
Wenn Sie VOR / WAHREND Corona digitale Medien im Unterricht
eingesetzt haben, welche Art von Materialien haben Sie dann zu
welchem Anteil verwendet? [... wirden Sie dann gerne in der Zeit
NACH DER PANDEMIE im Unterricht mit digitalen Medien einset-
zen?)

Entsprechend unterscheiden sich bei diesem Item die
Werte flr den Zeitraum wdhrend wieder signifikant von
denen fiir die Zeitrdume vor und nach, wohingegen die
beiden letzteren keinen signifikanten Unterschied auf-
weisen (Tab. 2 im Anhang). Bei den beiden anderen
Items unterscheiden sich dagegen die Werte fir die Zeit

nach der Pandemie kaum (und nicht signifikant) von de-
nen flr die Zeit wéhrend der Pandemie, liegen aber sig-
nifikant Gber denen des Zeitraums vor der Pandemie.
Anders als bei Item 2.1 sollen also, geht es nach dem
Wunsch der Dozentinnen und Dozenten, multimediale
und interaktive Materialien auch nach der Corona-Krise
verstarkt zum Einsatz kommen.

Ebenso findet sich in den Kommentaren zur offenen
Frage 2 eine Mischung aus dem Wunsch, zu den Verhalt-
nissen vor der Pandemie zurlickzukehren, und der Ab-
sicht, auch in Zukunft von den Vorteilen digitaler Medien
zu profitieren. Grob lassen sich die 30 abgegebenen
Kommentare in drei Kategorien unterteilen: Neben
sechs Kommentaren, nach denen sich der Unterricht
wahrend der Krise im Vergleich zu der Zeit vor Corona
kaum gedndert hat, und zehn Kommentaren, die vor al-
lem auf die notwendigen Anderungen eingehen (z. B.
Audiodateien statt CD, Internetkommunikation statt
Prasenzunterricht), wird in knapp einem Drittel (neun)
der Kommentare auf Produkte eingegangen, die durch
die Umstellung auf Online-Unterricht neu zum Einsatz
kamen. Davon gehen wiederum zwei Drittel der Kom-
mentare (sechs) auf Angebote ein, die kooperative Ar-
beitsformen zwischen den Lernenden Uber Internet er-
moglichen, wie Quizlet, Wikis, Flipgrid, oder einfach das
Teilen von Dokumenten (z. B. Gber Google Drive).

3.3. Quellen, aus denen Materialien bezogen wur-
den

Ein ganz dhnliches Muster wie bei Frage 2 findet sich
auch bei Frage 3, die nach den Quellen fragte, aus denen
Materialien fiir den Unterricht mit digitalen Medien be-
zogen wurden. Wieder gibt es ein Item (Iltem 3.1: selbst
erstellte Materialien), das sich durch die V-Form seiner
Kurve von allen anderen Items unterscheidet (Abb. 3).
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Abbildung 3: Mittelwerte und Konfidenzintervalle fiir Frage 3:
Wenn Sie in der Zeit VOR / WAHREND Corona digitale Medien im
Unterricht eingesetzt haben, woher stammten dann zu welchem
Anteil die verwendeten Materialien? [... woher wiirden Sie dann in
der Zeit NACH DER PANDEMIE Materialien fiir den Unterricht mit

digitalen Medien beziehen?]



Der hohe Durchschnittswert fiir die Zeit vor Corona lasst
zudem vermuten, dass selbst erstellte Materialien schon
immer einen wichtigen Stellenwert im Deutschunter-
richt in Japan hatten, dass dieser aber wdhrend des
Corona-Semesters noch einmal deutlich zugenommen
hat, wobei jedoch fir Item 3.1 die Unterschiede zwi-
schen dem Zeitraum wdhrend im Vergleich zu den Zeit-
raumen vor und nach geringer ausfallen und daher nur
eine Tendenz zur Signifikanz erreicht wird (Tab. 3 im An-
hang).

Bei allen anderen Items liegt der Wert fiir die Zeit nach
Corona dagegen wieder deutlich — und meist auch signi-
fikant — Gber dem Wert fiir die Zeit vor Corona. Der
Wunsch, in der Zeit nach der Pandemie nicht wieder zu
den Verhaltnissen vor der Pandemie zurlickzukehren,
zeigt sich bei den Items unterrichtsunspezifische Materi-
alien (Item 3.2), also z. B. Online-Shoppingportale oder
Fahrplanauskiinfte, kostenlose Materialien (ltem 3.3),
also Materialsammlungen, wie sie bei der Deutschen
Welle, beim Goethe-Institut oder bei mehreren Lehr-
buchverlagen kostenlos zur Verfligung gestellt werden,
oder bei Materialien, die ergdnzend zum Textbuch ange-
boten werden (Iltem 3.5), worunter z. B. auch die digita-
lisierte Version des Textbuchs fallt.

Kommentare zu den Quellen, aus denen Materialien be-
zogen wurden, waren eher die Ausnahme. Zusammen-
fassend féllt bei diesen Kommentaren eine Vorliebe fir
authentische Materialien auf. Wahrend die Kommen-
tare insgesamt sehr heterogen sind und vor allem auf die
spezifischen Unterrichtssituationen der Teilnehmenden
eingehen, werden in acht der zwd6lf Kommentare, die
weitere Materialien auflisten, vorwiegend authentische
Materialien wie Zeitungsartikel, Video-Dokumentatio-
nen, Nachrichtensendungen oder auch Fachliteratur
(passend zum Hauptfach der Lernenden) genannt. Auch
fir die Zeit nach Corona gibt es leider nur wenige Kom-
mentare (zehn), wovon wiederum nur zwei auf Materia-
lien zum Selbststudium eingehen (Duolingo und Horbii-
cher), wahrend drei auf Angebote eingehen, die die In-
teraktionen der Lernenden untereinander oder mit Per-
sonen aullerhalb des Unterrichts (z. B. muttersprachli-
che Personen) fordern konnen (Flipgrid, Pinterest und
Skype). In den (ibrigen Kommentaren wird spekuliert,
dass es nach der Pandemie keine nennenswerten Veran-
derungen zu der Zeit vor der Pandemie geben wird.

3.4. Ziele und Zwecke, fiir die digitale Medien einge-
setzt wurden

In der Frage 4 wurden die Dozentinnen und Dozenten
nach dem Zweck oder den Zielen, mit denen digitale Me-
dien im oder aulRerhalb des Unterrichts eingesetzt wur-

den, gefragt. Als geschlossene Items standen den Teil-
nehmenden vier Antworten zur Verfligung: Einsatz digi-
taler Medien...
1. ... zur Prdsentation von Materialien (ltem 4.1)
2. ... fiir den Einsatz von Online-Unterrichts-Ressour-
cen (Item 4.2)
3. ... fiir den Einsatz authentischer Materialien aus
dem Internet (Item 4.3)
4. ... fur den Austausch von Aufgaben zwischen Leh-
renden und Lernenden (ltem 4.4)

Wie schon in Frage 2 und 3 zeigt sich auch bei dieser
Frage eine Zweiteilung der Items (Abb. 4). Wahrend bei
Iltem 4.1 (Préisentation von Materialien) und — noch star-
ker ausgepragt — bei Item 4.4 (Austausch von Aufgaben)
wieder die Werte fir den Zeitraumen wdhrend signifi-
kant hoher liegen als bei den anderen beiden Zeitrau-
men (vor und nach), liegt der Hauptunterschied fir die
Iltems 4.2 (Online-Unterrichts-Ressourcen) und 4.3 (Ein-
satz authentischer Materialien) zwischen der Zeit vor
und der Zeit wdhrend bzw. nach der Pandemie (Tab. 4
im Anhang). Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
Studie tendierten also dazu, den Einsatz digitaler Me-
dien zur Prdsentation von Materialien oder zum Aus-
tausch von Aufgaben nach der Corona-Krise wieder
deutlich zurlickzufahren. Dagegen zeigt sich eine er-
hohte Bereitschaft, auch in Zukunft Online-Unterrichts-
Ressourcen und authentische Materialien aus dem Inter-
net zu nutzen.

45
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e 4.1 Prasentation von Materialien
25 e 4.2 Online-Unterrichts-Ressourcen
) e 4.3 Einsatz authentischer Materialien
e 4.4 Autausch von Aufgaben

vor wahrend nach

Abbildung 4: Mittelwerte und Konfidenzintervalle fiir Frage 4: Wie
haufig haben Sie in der Zeit VOR / WAHREND Corona digitale Me-
dien fur die folgenden Zwecke eingesetzt? [... wiirden Sie in der
Zeit NACH der Pandemie [digitale Medien] fir die folgenden Zwe-
cke einsetzen]?

In den wenigen Kommentaren (13 fiir die Zeit wahrend
und acht fir die Zeit nach Corona) geht es vorwiegend
darum, welche Programme fiir den Online-Unterricht
eingesetzt wurden, wobei am haufigsten LMS wie
Moodle oder institutsspezifische Plattformen (finfmal)



und Zoom (viermal) erwdhnt werden. Ansonsten wer-
den in einzelnen Kommentaren auch Quizlet, Duolingo
und Moodle fiir selbststindiges Uben mit automati-
schem Feedback im und aullerhalb des Unterrichts er-
wahnt. Verwendungszwecke digitaler Medien, die durch
die vorgegebenen Items der geschlossenen Frage nicht
abgedeckt waren, finden sich dagegen keine.

3.5. Vergleiche zwischen den Items pro Frage

Neben dem Vergleich unterschiedlicher Zeitraume pro
Item wurden auch die Werte der Items pro Zeitraum un-
tereinander verglichen (Tab. 5 im Anhang). Das heil3t, es
wurde untersucht, ob es zwischen den Items einer Frage
signifikante Unterschiede gab. Auf diese Weise konnte
untersucht werden, wie groB der Zuspruch fir be-
stimmte Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien pro un-
tersuchtem Zeitraum war. Fir die Fragen 2 bis 4 zeigt
sich, dass die Items, die sich bereits durch ihre charakte-
ristischen V-Formen von den anderen ltems unterschei-
den, auch durch ihre signifikant hoheren Werte fiir die
Zeit wdhrend der Pandemie herausstechen (2.1: stati-
sche Materialien, 3.1: selbst erstellte Materialien, 4.1:
Prdsentation von Materialien, 4.4: Austausch von Mate-
rialien). Abgesehen von Item 4.4 geht die V-Form bei
Items auch mit einem relativ hohen Wert fiir die Zeit vor
Corona einher. Zusammenfassend lasst sich daher sa-
gen, dass die Items, bei denen nach der Pandemie der
groRte Rickgang im Verhaltnis zu den Werten wdhrend
der Pandemie zu beobachten ist, auch auf einem ver-
gleichsweise hohen Niveau beginnen und wdhrend der
Pandemie deutlich die hochsten Werte verzeichnen.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassend lassen sich aus den Daten drei Ten-
denzen ableiten: Zum einen gibt es unter den DaF-Do-
zentinnen und -Dozenten Japans offensichtlich den
Wunsch, zu der Zeit vor der Pandemie zurtickzukehren.
Dies betrifft insbesondere die Praferenz fiir den Unter-
richt im Klassenzimmer gegeniiber Online-Unterricht.
Auch der Einsatz von digitalen Arbeitsblattern (wie
Word- oder PDF-Dateien) und von selbst erstellten (digi-
talen) Materialien soll — nach Wunsch der Befragten —
nach der Pandemie wieder deutlich zuriickgehen. Zu-
dem mochten die befragten Dozentinnen und Dozenten
in Zukunft digitale Medien nicht mehr so haufig zum
Austausch und zur Prasentation von Materialien ver-
wenden.

Gleichzeitig findet sich aber auch eine zweite, dieser ers-
ten Beobachtung teilweise entgegengesetzte Tendenz.
Der Einsatz von multimedialen und interaktiven Materi-
alien oder von Unterrichts-Ressourcen, die frei im Inter-
net verfligbar sind, hat wahrend des Corona-Semesters
signifikant zugenommen und wird, geht es nach dem

Wunsch der Dozentinnen und Dozenten, nach der Pan-
demie auch nicht mehr abnehmen. Bei ndherem Hinse-
hen zeigt sich, dass dieses Muster tatsachlich auf die
Entwicklung der groRen Mehrheit der Items zutrifft. Bis
auf wenige Ausnahmen sind bei dem Vergleich zwischen
den Werten fiir die Zeit vor der Pandemie und den Wer-
ten fiir die Zeit nach der Pandemie letztere immer signi-
fikant hoher. Das spricht dafiir, dass viele Einsatzmog-
lichkeiten digitaler Medien, die bisher kaum genutzt
wurden, nach den Erfahrungen wahrend der Corona-
Krise vermehrt im Unterricht Verwendung finden wer-
den.

Eine dritte Beobachtung lasst sich vielleicht am ehesten
mit dem hohen Zeitdruck, unter dem viele Dozenten und
Dozentinnen den Online-Unterricht vorbereiten muss-
ten, erklaren. Items, deren Werte fir die Zeit nach der
Pandemie signifikant abfallen, haben wahrend der Pan-
demie deutlich hohere Werte als andere Items. Zudem
haben diese Items, bis auf eine Ausnahme (Item 4.4:
Austausch von Aufgaben) relativ hohe Ausgangswerte.
Das bedeutet, dass wahrend der Pandemie vor allem auf
Materialien und Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien
zurickgegriffen wurde, die schon vor der Pandemie weit
verbreitet waren, die aber—dies legt zumindest der
starke Abfall der Werte fiir die Zeit nach der Pandemie
nahe—bei den Dozentinnen und Dozenten nicht beson-
ders beliebt waren.

Dagegen wird in vielen Fallen der erhebliche Anstieg der
Arbeitsbelastung im Rahmen der Umstellung auf Online-
Unterricht, den viele DaF-Dozentinnen und -Dozenten in
Japan beklagten (Zeilhofer et al. 2021), verhindert ha-
ben, dass auch neue Méglichkeiten digitaler Medien im
Unterricht ausprobiert wurden. Gerade dieses bisher
eher ungenutzte Potenzial digitaler Medien scheint aber
das Interesse vieler Befragter dieser Studie geweckt zu
haben. Dies wird deutlich, betrachtet man die Werte der
Items, die ein relativ niedriges Ausgangsniveau haben,
die also vor der Pandemie kaum genutzt wurden. Die
Werte dieser ltems steigen wahrend des ersten Corona-
Semesters meist signifikant an, dndern sich aber fir die
Zeit nach der Pandemie nur marginal, was nahelegt, dass
die Befragten auch in Zukunft auf diese Moglichkeiten
zurickgreifen mochten. Dazu passen auch die Beobach-
tungen von Sato-Prinz et al. (im Druck), nach denen DaF-
Dozentinnen und -Dozenten in Japan groRes Interesse
zeigten, fehlende Vorerfahrung mit digitalen Medien
durch Weiterbildung auszugleichen.

Kritisch angemerkt werden muss jedoch, dass in der Stu-
die Entwicklungen, die im Verlauf des Frihlingssemes-
ters abliefen, nicht berlicksichtigt wurden, da in der Un-
tersuchung der Zeitraum wdhrend der Pandemie nicht
weiter unterteilt wurde. Auch in den Kommentaren der



Befragten finden sich keine Anhaltspunkte, ob be-
stimmte Arten digitaler Medien eher zu Beginn oder erst
wahrend des Verlaufs des Friihlingssemesters im Unter-
richt eingesetzt wurden. Es ist daher wichtig zu beach-
ten, dass die Studie nur Daten fir drei Zeitspannen ge-
sammelt hat, die zudem auch sehr unterschiedliche Cha-
rakteristika hatten. Zum einen ist der Zeitraum vor
Corona recht unspezifisch und verweist auf eine langere
Periode unbestimmter Ausdehnung. Im Gegensatz dazu
war durch den Zeitpunkt der Umfrage der Zeitraum
wdhrend Corona klar definiert. Beide Zeitrdume unter-
schieden sich darlber hinaus von dem Zeitraum nach
Corona, der zu der Zeit der Umfrage noch in einer unbe-
kannten Zukunft lag, dadurch, dass sie retrospektiv be-
antwortet werden mussten.

Trotz dieser Einschrankung geben die Daten ein deutli-
ches Bild von der Wirkung der Corona-Krise auf den
Deutschunterricht in Japan. In allen Bereichen hat der
Einsatz digitaler Medien im Frihjahr 2020 stark (meist
auch signifikant) zugenommen. Die Beobachtung, dass
in vielen Fillen die Anderungen fiir die Zeit nach der
Pandemie beibehalten werden sollen, bestatigt die Er-
gebnisse von Auracher et al. (im Druck), dass die Erfah-
rungen wahrend des ersten Corona-Semesters die Ein-
stellung gegeniber digitalen Medien im Unterricht posi-
tiv beeinflusst hat. Lehrende im Bereich DaF in Japan
sind demnach durchaus dazu bereit und interessiert, di-
gitale Medien auch zukiinftig im Unterricht einzusetzen.
Wie weit sich jedoch die wahrend der Corona-Krise ge-
machten Erfahrungen nachhaltig auf den Einsatz digita-
ler Medien im DaF-Unterricht auswirken, werden wei-
tere Studien erst noch zeigen miissen.
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Anhang

Tabelle 1 (Frage 1: Unterrichtsform): Werte fiir alle drei abgefragten Zeitrdume pro Item mit paarweisen Vergleichen zwischen den
Zeitraumen. (MP: Messpunkt; N: Anzahl der Teilnehmenden, die zu allen drei Zeitraumen Angaben gemacht haben; M: Mittelwerte;
SD: Standardabweichung; t-Wert: Verhaltnis zwischen der mittleren Differenz der Zeitrdume und dem Standardfehler; p-Wert:

Signifikanzniveau korrigiert nach Holm).

Item MP N M SD Vergleich t-Wert p-Wert
1.1: Prdsenzunterricht vor 46 96,11 20,32 vor-wahrend 13,45 <,001
wahrend 46 11,07 26,54 wahrend-nach -12,20 <,001
nach 46 74,48 21,30 nach-vor -5,40 <,001
1.2: synchrone Internetkommunikation vor 43 11,40 29,17 vor-wahrend -7,90 <,001
wiéhrend 43 81,05 31,95 wahrend-nach 8,02 <,001
nach 43 27,23 25,91 nach-vor 3,18 <,01
1.3: asynchrone Internetkommunikation vor 47 12,04 15,56 vor-wdhrend -7,48 <,001
waéhrend 47 54,79 38,52 wahrend-nach 5,18 <,001
nach 47 23,55 22,49 nach-vor 3,29 <,01

Tabelle 2 (Frage 2: Art der Unterrichtsmaterialien): Werte fiir alle drei abgefragten Zeitrdume pro Item mit paarweisen Vergleichen
zwischen den Zeitraumen. (MP: Messpunkt; N: Anzahl der Teilnehmenden, die zu allen drei Zeitraumen Angaben gemacht haben;
M: Mittelwerte; SD: Standardabweichung; t-Wert: Verhaltnis zwischen der mittleren Differenz der Zeitraume und dem Standard-

fehler; p-Wert: Signifikanzniveau korrigiert nach Holm).

Item MP N M SD Vergleich t-Wert p-Wert
2.1: statische Materialien vor 58 42,50 33,07 vor-wahrend -4,81 <,001
wdhrend 58 66,28 29,61 wahrend-nach 4,62 <,001
nach 58 46,69 26,53 nach-vor 0,94 >,1
2.2: multimediale Materialien vor 59 44,86 30,66 vor-wahrend -3,42 <,01
wahrend 59 56,61 31,15 wéahrend-nach 0,90 >,1
nach 59 53,46 25,98 nach-vor 2,18 >,05
2.3: interaktive Materialien vor 50 16,74 24,13 vor-wahrend -5,60 <,001
wahrend 50 40,94 30,91 wéahrend-nach -0,14 >,1
nach 50 41,54 27,54 nach-vor 5,71 <,001
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Tabelle 3 (Frage 3: Quelle der Unterrichtsmaterialien): Werte fur alle drei abgefragten Zeitraume pro Item mit paarweisen Verglei-
chen zwischen den Zeitraumen. (MP: Messpunkt; N: Anzahl der Teilnehmenden, die zu allen drei Zeitrdumen Angaben gemacht
haben; M: Mittelwerte; SD: Standardabweichung; t-Wert: Verhaltnis zwischen der mittleren Differenz der Zeitraume und dem
Standardfehler; p-Wert: Signifikanzniveau korrigiert nach Holm).

Item MP N M SD Vergleich t-Wert p-Wert
3.1: selbst erstellte Materialien vor 58 48,14 30,56 vor-wdhrend -2,11 >,05
wéahrend 58 56,28 30,50 wahrend-nach 2,32 >,05
nach 58 47,81 28,20 nach-vor -0,09 >,1
3.2: unterrichtsunspezifische Materia-  vor 54 28,02 23,43 vor-wahrend -3,34 <,01
fien wihrend 54 3831 27,37 wihrend-nach 0,38 >,1
nach 54 37,04 26,68 nach-vor 2,94 <,01
3.3: kostenlose Materialien vor 54 24,26 23,03 vor-wdhrend -2,21 >,05°
wéahrend 54 31,98 27,61 wéahrend-nach -0,30 >,1
nach 54 33,00 26,57 nach-vor 2,16 >,05
3.4: Materialien ergénzend zum Text- vor 54 27,94 27,16 vor-wdhrend -3,20 <,01
buch wiahrend 54 37,28 29,68 wahrend-nach 0,28 > 1
nach 54 38,17 29,30 nach-vor 3,33 <,01

@ Abweichungen zwischen t-test und Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test: z = 356, p < 0,01

Tabelle 4 (Frage 4: Zweck digitaler Medien im Unterricht): Werte fir alle drei abgefragten Zeitraume pro Item mit paarweisen
Vergleichen zwischen den Zeitraumen. (MP: Messpunkt; N: Anzahl der Teilnehmenden, die zu allen drei Zeitraumen Angaben ge-
macht haben; M: Mittelwerte; SD: Standardabweichung; t-Wert: Verhéltnis zwischen der mittleren Differenz der Zeitraume und
dem Standardfehler; p-Wert: Signifikanzniveau korrigiert nach Holm).

Item MP N M SD Vergleich t-Wert p-Wert
4.1: Prdsentation von Materialien vor 66 3.74 0.95 vor-wdhrend -4,71 <,001
wahrend 66 4.27 0.83 wéahrend-nach 3,14 <,01
nach 66 3.92 0.86 nach-vor 1,84 >,05
4.2: Online-Unterrichts-Ressourcen vor 63 2.51 1.05 vor-wahrend -6,50 <,001
wahrend 63 3.33 1.06 wéahrend-nach 1,24 >,1
nach 63 3.19 1.01 nach-vor 5,43 <,001
4.3: authentische Materialien vor 66 2.92 1.10 vor-wahrend -1,20 >,1
wahrend 66 3.06 1.25 wéahrend-nach -1,35 >,1
nach 66 3.20 1.13 nach-vor 2,93 <,05
4.4: Austausch von Aufgaben vor 66 2.47 1.28 vor-wahrend -9,14 <,001
wahrend 66 4.29 0.87 wéahrend-nach 4,99 <,001
nach 66 3.62 0.96 nach-vor 7,93 <,001
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Tabelle 5 (Fragen 1 bis 4): Paarweise Vergleiche zwischen Items pro Messzeitraum und Frage (t-Test fiir verbundene Stichproben
mit korrigiertem p-Wert fiir wiederholte Messungen nach Holm).

Item 1 Item 2 t-Werte mit Signifikanzniveau®
vor wiahrend nach
1.1: Prasenzunterricht 1.2: synchrone Internetkommunikation 12,60 -9,31"" 7.217"
1.1: Prasenzunterricht 1.3: asynchrone Internetkommunikation ~ 21,35™" 5,17 9.09™"
1.2: synchrone Internetkommunikation 1.3: asynchrone Internetkommunikation 0,68 3,48"" 1.02™
2.1: statische Materialien 2.2.: multimediale Materialien 0.12™ 212" -1.61™
2.1: statische Materialien 2.3: interaktive Materialien 5.03"" 5.68"" 1.41"
2.2.: multimediale Materialien 2.3: interaktive Materialien 5.68™" 4.13™ 3.36™
3.1: selbst erstellte Materialien 3.2: unterrichtsunspezifische Materialien  4.46™" 3.12" 2.93"
3.1: selbst erstellte Materialien 3.3: kostenlose Materialien 4.82"" 3.97" 2.90
3.1: selbst erstellte Materialien 3.4: erginzend zum Textbuch 3.58™ 2.82" 1.48"
3.2: unterrichtsunspezifische Materialien  3.3: kostenlose Materialien 1.14" 1.75™ 0.35™
3.2: unterrichtsunspezifische Materialien  3.4: Materialien ergdanzend zum Text- 0.35™ 0.31™ -1.31™
buch
3.3: kostenlose Materialien 3.4: Materialien ergdnzend zum Text- -0.58" -1.29™ -2.25™
buch
4.1: Prasentation von Materialien 4.2: Online-Unterrichts-Ressourcen 8.82"" 7.13™ 5.61"""
4.1: Prasentation von Materialien 4.3: Einsatz authentischer Materialien 5.50"" 6.68""" 5.26™"
4.1: Prasentation von Materialien 4.4: Austausch von Aufgaben 6.19"" 0.11" 2.18*
4.2: Online-Unterrichts-Ressourcen 4.3: Einsatz authentischer Materialien -2.92" 2.01™ -0.12
4.2: Online-Unterrichts-Ressourcen 4.4: Austausch von Aufgaben -0.09" -6.22"" -2.74"
4.3: Einsatz authentischer Materialien 4.4: Austausch von Aufgaben 2.20° -7.65™" -2.72°
ISignifikanzniveau wird durch Sternchen angezeigt, wobei fiir den p-Wert gilt: " > 0,1; * < 0,1; * < 0,05; " < 0,01; "™ < 0,001

Tabelle 6: Ubersicht {iber die Fragen

# Stichwort Frage vor [ wihrend Frage nach

1 Unterrichtsform Wie war bei lhnen das Verhéltnis | Wenn Sie die freie Wahl hatten, den Unterricht nach Ihren Vor-
zwischen Prasenzunterricht und vir- | stellungen zu gestalten, wie wiirde bei lhnen das Verhiltnis
tuellem Unterricht VOR und | zwischen Prasenzunterricht und virtuellem Unterricht in der
WAHREND Corona? Zeit NACH DER PANDEMIE aussehen?

2 Art der Unter- | Wenn Sie VOR / WAHREND Corona | Wenn Sie die freie Wahl hitten, den Unterricht nach Ihren Vor-

richtsmaterialien | digitale Medien im Unterricht ein- | stellungen zu gestalten, welche Art von Materialien wiirden
gesetzt haben, welche Art von Ma- | Sie dann gerne in der Zeit NACH DER PANDEMIE im Unterricht
terialien haben Sie dann zu wel- | mit digitalen Medien einsetzen?
chem Anteil verwendet?

3 Quelle der Unter- | Wenn Sie in der Zeit VOR / | Wenn Sie frei wahlen kdnnten, aus welchen Quellen wiirden

richtsmaterialien | WAHREND Corona digitale Medien | Sie dann in der Zeit NACH DER PANDEMIE Materialien fiir den
im Unterricht eingesetzt haben, wo- | Unterricht mit digitalen Medien beziehen?
her stammten dann zu welchem An-
teil die verwendeten Materialien?

4 Zweck digitaler | Wie haufig haben Siein der Zeit VOR | Wenn Sie die freie Wahl hatten, den Unterricht nach lhren Vor-
Medien im Unter- | / WAHREND Corona digitale Me- | stellungen zu gestalten, wie hiufig wiirden Sie dann in der Zeit
richt dien fiur die folgenden Zwecke ein- | NACH DER PANDEMIE digitale Medien fiir die folgenden Zwe-

gesetzt? cke einsetzen?

13-




Tabelle 7: Inferenzstatistische Analyse pro Frage und Item (F-Wert:

kanzniveau).

Verhaltnis der Varianzen; df: Freiheitsgrade; p-Wert: Signifi-

Frage Items F-Wert df p-Wert
#1: Unterrichtsform 1.1: Prdsenzunterricht 141,2 2/90 <,001
1.2: synchrone Internetkommunikation 54,2 2/84 <,001
1.3: asynchrone Internetkommunikation 36,2 2/92 <,001
#2: Art der Unter- 2.1: statische Materialien (z. B. Texte und Bilder tiber Word 15,5 2/114 <,001
richtsmaterialien oder PDF)
2.2: multimediale Materialien (z. B. Videos oder Audiodateien) 5,6 2/116 <,01
2.3: interaktive Materialien (z. B. digitale Ubungen mit Feed- 21,4 2/98 <,001
back wie Quiz-Apps)
#3: Quelle der Unter- 3.1: selbst erstellte Materialien 3,2 2/114 <,05
richtsmaterialien 3.2: unterrichtsunspezifische Materialien (YouTube, Einkaufs- 6,3 2/106 <,01
portale, Wikipedia, ...)
3.3: kostenlose Ubungs- und Materialsammlungen 3,4 2/106 <,05°
3.5: Online-Materialien ergdnzend zum Textbuch des Kurses 6,9 2/106 <,01
#4: Zweck digitaler 4a.1: zur Prdsentation von Materialien 12,5 2/130 <,001
Medien 4a.2: fur den Einsatz von Online-Unterrichts-Ressourcen 25,9 2/124 <,001
4a.3: Einsatz authentischer Materialien aus dem Internet 3,5 2/130 <,05°
4b.4: Austausch von Aufgaben zwischen Dozent*in und Teil- 64,6 2/130 <,001

nehmer*innen

2 Abweichungen zwischen ANOVA und Friedmann Test: x%(2) = 5.06, p =,080
b Abweichungen zwischen ANOVA und Friedmann Test: x3(2) = 5,88, p =,053
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Nach dreiRig Jahren: ,Sayonara, Kokusai Bunka!“ Die Geschichte eines internationalen Studiengangs an einer japa-

nischen Hochschule

Oliver Mayer” (Péidagogische Hochschule Aichi)

Die Padagogische Hochschule Aichi

Die Padagogische Hochschule Aichi (PH Aichi) ist eine
staatliche Hochschule, die 1873 als Lehrerseminar ge-
grindet wurde und heute eine der grofSten und altesten
Einrichtungen zur Ausbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern in Japan ist. In der Prafektur Aichi ist sie sehr be-
kannt, weil der GroRteil der Lehrenden an Grund- und
Mittelschulen an der PH Aichi studiert hat. Die PH Aichi
hat nur Lehramtsstudiengénge angeboten, und fast alle
ihre Absolventinnen und Absolventen haben nach dem
Studium als Lehrerinnen und Lehrer gearbeitet.

Dies anderte sich jedoch, als man in den 1980er Jahren
gemerkt hat, dass der Geburtenriickgang, der in Japan
Mitte der 1970er Jahre eingesetzt hatte, kein voriber-
gehendes Phanomen sein wiirde: Zu Beginn der 1970er
Jahre wurden in Japan mehr als zwei Millionen Kinder
pro Jahr geboren, 1978 aber nur 1,7 Millionen und 1983
nur noch 1,5 Millionen. Weniger Kinder bedeuten auch
weniger Lehrerinnen und Lehrer, und so drohte den pa-
dagogischen Hochschulen und den padagogischen Fa-
kultaten der Universitdten in Japan, dass nicht mehr alle
ihrer Absolventinnen und Absolventen als Lehrkrafte an
Schulen arbeiten kdnnen; es musste also die Zahl der
Platze der Lehramtsstudiengédnge an die schrumpfende
Zahl der Arbeitspldtze an den Schulen angepasst wer-
den. Dafur wurden aber in der Summe keine Studien-
platze gestrichen, sondern es wurden Ende der 1980er
Jahre an fast allen padagogischen Hochschulen und Fa-
kultaten ein Teil der Lehramtsstudienplatze in neue Stu-
diengdnge verlagert.

1987/88: Neue Studiengédnge

An der PH Aichi wurden 1987/88 sechs solche neuen
Studiengange eingerichtet:

e Internationale Kultur ([EFE30{k = — X Kokusai
Bunka Course)
Japanisch als Fremdsprache ( H AFEHEH = — A
Nihongo Kyoiku Course)
Gesellschaft (A fE]f1:2 == — & Ningen Shakai
Course)
Informatik (&%} = — A J6ho Kagaku Course)
Naturwissenschaften (&5 #1521 — A Sog6 Rig-
aku Course)
Klnstlerische Gestaltung (
Zokei Course)

A 22— A Sogo

* Kontaktadresse: omayer(at)auecc.aichi-edu.ac.jp
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Diese sechs Studiengdange wurden als , Integrated Arts
and Sciences” (#&8 & F} i 2 Sogd Kagaku Katei) zu-
sammengefasst und unterschieden sich von den bisheri-
gen Lehramtsstudiengdngen (5 % i FE 2 Kyoin Yosei
Katei) darin, dass die Studierenden keine Lehrlizenz er-
werben konnten, eine Berufstatigkeit an der Schule war
damit nicht mehr moglich. Die neuen Studiengéange wur-
den daher auch als ,Zero-Men Katei“ (*Z 2 503 F2, Null-
Lehrlizenz-Studiengang) bezeichnet. Von den 1.000 Stu-
dienplatzen der PH Aichi wurden 400 fiir die sechs neuen
Studiengdnge reserviert, 600 verblieben bei den Lehr-
amtsstudiengangen.

Der Studiengang , Kokusai Bunka”

Etwas naher mdchte ich hier auf den Studiengang ,,Inter-
nationale Kultur” (im Folgenden: Kokusai Bunka) einge-
hen. Kokusai Bunka war in vier Sektionen aufgeteilt: ja-
panische Kultur ( H K 3ZAk Nihon Bunka), asiatische Kul-
tur (7 7 34t Ajia Bunka), europédische Kultur (2 —
= w2334 Yoroppa Bunka) und britische/amerikani-
sche Kultur (F£ 321l Eibei Bunka). Die Sektionsnamen
klingen so, als ob dort umfassende Regionalstudien be-
trieben worden waéren, tatsachlich waren in der Sektion
flr asiatische Kultur aber nur Lehrende fiir Chinesisch ta-
tig und in der Sektion fir europdische Kultur nur Leh-
rende flir Deutsch und Franzosisch. Grund dafiir war,
dass die Abteilungen fiir das Studium Generale an den
meisten Universitaten Mitte/Ende der 1980er Jahre auf-
gelost bzw. verkleinert wurden und fir die dort tatigen
Lehrenden dann neue Arbeitsfelder gefunden werden
mussten. Da bot es sich an, mit den flir Fremdsprachen
zustandigen Lehrenden den Studiengang Kokusai Bunka
aufzubauen. Nur sehr wenige Lehrende konnten extra
flir die neuen Studiengédnge neu eingestellt werden (z. B.
flr den Studiengang Informatik), im Prinzip mussten bis-
her schon an der PH Aichi tatige Lehrende in die neuen
Studiengdnge wechseln.

Die Sektion fiir europaische Kultur innerhalb von Ko-
kusai Bunka bestand zunachst aus acht Lehrenden, je-
weils vier fiir Deutsch und Franzoésisch. 1991 wurde eine
neue Stelle flir eine muttersprachliche deutsche Lehr-
kraft geschaffen, 1994 eine neue Stelle fiir eine mutter-
sprachliche franzosische Lehrkraft, und so waren von
1994 bis 1999 zehn Lehrende in der Sektion fiir europa-
ische Kultur tatig. Von 1989 bis 2000 gab die Sektion so-
gar eine eigene Zeitschrift namens ,Yoroppa“ (Europa)



heraus, in der die Sektionsmitglieder ihre Forschungser-
gebnisse veroffentlichen konnten. Neben sprach- und li-
teraturwissenschaftlichen Themen wurde auch zu Ge-
schichte, Gesellschaft, Philosophie und Kunst Deutsch-
lands und Frankreichs geforscht und gelehrt.

Abbi/ddngvl.;‘Auss-c‘I'l:'h/;tt des‘Heutsch-franzc’isischeh-Titelblatts dérmers;
ten Ausgabe von ,,Yoroppa“ 1989.
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Abbildung 2: Japanisches Tite/blatter letzten Ausgabe von
,Yoroppa“ 2000.

2000: Die erste Umstrukturierung

1999 ging der Professor fiir franzdsische Philosophie in
den Ruhestand, 2000 ein Professor fiir deutsche Litera-
tur, und beide Stellen wurden nicht wiederbesetzt. Hier
machte sich der wachsende finanzielle Druck auf die
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staatlichen Universitdten bemerkbar, denn seit Mitte
der 1990er Jahre konnten nicht mehr alle der gut 300
Stellen an der PH Aichi besetzt werden. So kam es 2000
zu einer Umstrukturierung, aus den sechs neuen Studi-
engangen wurden vier, die als , Four Interdisciplinary
Programs” (%35 4 #f-f& Gakugei Yon-Katei) zusammen-
gefasst wurden:

e Internationale Verstindigung ([EIBR PR B L2
Kokusai Rikai Kyoiku Katei)
Lebenslanges Lernen (AETEZE iR L Shogai
Kyoiku Katei)
Informatik ({5 ¥ H 7k F2 Joho Kyoiku Katei)
Umweltbildung (B35 20 #12 Kankyd Kybiku
Katei)

Kokusai Bunka wurde Teil des neuen Studiengangs ,,In-
ternationale Verstandigung”, und die Sektionen fiir eu-
ropaische Kultur und britische/amerikanische Kultur
wurden zur neuen Sektion fiir europaische/amerikani-
sche Kultur (BXK 3CAk Obei Bunka) zusammengelegt. In
dieser Sektion waren zu Anfang der 2000er Jahre 15 Leh-
rende tatig, davon je vier fur Deutsch und Franzosisch
und sieben fir Englisch. Vier der 15 waren mutter-
sprachliche Lehrkréafte, je eine/r aus Deutschland, Frank-
reich, GroRbritannien und den USA. Ich bin 2001 an die
PH Aichi gekommen und habe die muttersprachliche
Stelle fiir Deutsch Glbernommen.

Die 2000 durchgefiihrte Reform hatte noch einen weite-
ren Hintergrund: Als die neuen Studiengange Ende der
1980er Jahre gegriindet wurden, boomte Japans Wirt-
schaft und die Absolventinnen und Absolventen fanden
problemlos gute Arbeitsstellen, am Ende der 1990er
Jahre sah es aber nicht mehr so rosig aus. So erhielten
die neuen Studiengdnge nun doch eine Ausrichtung auf
Padagogik (was man am Begriff ,,Kyoiku“ erkennen kann,
dem japanischen Wort fiir Padagogik, der in den Namen
aller Studiengédnge enthalten ist), und die Studierenden
konnten nun auch die Lehrlizenz fir ausgewahlte Facher
erwerben. Kokusai Bunka-Studierende konnten die
Lehrlizenz fur Englisch oder Geschichte/Geographie an
Mittel- und Oberschulen erwerben. Mit diesen MaRnah-
men sollte eine starkere Profilierung der Studierenden
sowie der PH Aichi erreicht werden.

2007: Die zweite Umstrukturierung

Schon 2007 gab es eine erneute Umstrukturierung, aus
den vier Studiengdngen wurden wieder sechs, diesmal
als ,,Programs in Liberal Arts and Sciences” (Bl 7 =74
2 Gendai Gakugei Katei) bezeichnet:
e Internationale Kultur (|E&3C{k, = — A Kokusai
Bunka Course)



Japanisch als Fremdsprache ( H AGEHE 22— A
Nihongo Kyoiku Course)

Kiinstlerische Gestaltung (i& /¥ 3({k = — X Zokei
Bunka Course)

Informatik (&%} = — X J6ho Kagaku Course)
Klinische Psychologie und Wohlfahrt (Ji A4 ik =
— X Rinsho Fukushi Course)

Naturwissenschaften (H #AF}5: = — X Shizen Ka-
gaku Course)

Diese Umstrukturierung wurde notwendig, weil abseh-
bar war, dass die Einstellungschancen fiir die Absolven-
tinnen und Absolventen der Lehramtsstudiengange wie-
der deutlich besser wurden, denn an den Schulen be-
gann eine groRe Pensionierungswelle. Die Lehrerinnen
und Lehrer, die in den 1970er und 1980er Jahren einge-
stellt worden waren, erreichten nun das Rentenalter,
und so entschied man sich, einen Teil der Studienplatze
von den neuen Studiengangen wieder zuriick an die
Lehramtsstudiengange umzuschichten. Die Aufnahme-
kapazitat der neuen Studiengange sank daher von 400
auf 260, die Moglichkeit zur Erlangung der Lehrlizenz
blieb erhalten.

Im Studiengang Kokusai Bunka anderte sich wenig. Die
Sektion flr europdische/amerikanische Kultur blieb un-
verandert bestehen, jedoch nahm die Anzahl der Leh-
renden ab. Ein Professor fiir deutsche Literatur ging
2004 in den Ruhestand, die Stelle konnte mit einer Kol-
legin wiederbesetzt werden, die die PH Aichi jedoch
schon 2007 wieder verlief. Daraufhin wurde die Stelle
nicht mehr besetzt, ebenso wie die Stelle der Professo-
rin fir franzosische Literatur und Kunst, die 2008 in den
Ruhestand ging. Damit gab es noch je drei Lehrende fiir
Deutsch und Franzdsisch, aber die ndchsten Pensionie-
rungen kamen kurz danach: Der Professor fiir deutsche
Philosophie ging 2009 in den Ruhestand, der Professor
fiir deutsche Literatur und Geschichte 2012, und die Pro-
fessorin fir franzosische Geschichte ebenfalls 2012. Da-
mit blieben nur meine Stelle fir Deutsch und zwei flr
Franzosisch Ubrig. Von den sieben fiir Englisch zustandi-
gen Lehrenden der Sektion fir europaische/amerikani-
sche Kultur sind im gleichen Zeitraum vier Lehrende in
den Ruhestand gegangen oder haben die Universitat ge-
wechselt, diese Stellen konnten jedoch alle wiederbe-
setzt werden. Erwahnt werden muss auch, dass 2010
eine Kollegin fir Portugiesisch neu eingestellt wurde, die
der Sektion fiir europaische/amerikanische Kultur zuge-
ordnet wurde. So war diese Sektion, 2000 mit 15 Lehren-
den gegriindet, 2012 auf 11 Lehrende geschrumpft.

Die Schrumpfung betraf aber nicht nur Kokusai Bunka,
sondern die ganze Hochschule. Mitte der 1990er Jahre
arbeiteten noch 300 Lehrende in Vollzeit an der PH Aichi,
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20 Jahre spater nur noch etwa 240. Alle staatlichen
Hochschulen in Japan hatten (und haben bis heute) mit
diesem Problem zu kampfen, da das Kultusministerium
die Zuschiisse an die Hochschulen stetig reduziert. Diese
aber kénnen die gesunkenen Zuschiisse nicht durch ho-
here Einnahmen an anderer Stelle kompensieren und
sind daher gezwungen, den gréRten Kostenblock, ndm-
lich die Personalkosten, zu reduzieren. Die Anzahl der
Studierenden ist Ubrigens in der ganzen Zeit gleichge-
blieben.

Zu den negativen Entwicklungen rund um die nicht wie-
derbesetzten Stellen gesellten sich zu Beginn der 2010er
Jahre auch immer haufiger Gerlichte, dass landesweit
alle ,,Zero-Men“-Studiengdnge (ohne Lehrlizenz) an den
padagogischen Hochschulen und Fakultaten ersatzlos
gestrichen werden sollten. An der PH Aichi ging man zu-
nachst davon aus, dass Kokusai Bunka von diesen Planen
nicht betroffen sei, denn die Studierenden konnten ja
die Lehrlizenz erwerben. Auch war Kokusai Bunka bei
den Studierenden sehr beliebt, was man an der Anzahl
der Bewerbungen sehen konnte, die stets hoher war als
die Zahl der Bewerbungen auf unsere Lehramtsstudien-
gange.

Aber etwa 2014 wurde klar, dass Kokusai Bunka nicht in
der bisherigen Form als interdisziplindrer und multikul-
tureller Studiengang weiter bestehen konnte. Wir Leh-
rende haben dann verschiedene Vorschldge gemacht,
wie die internationale Kompetenz von Kokusai Bunka in
die Lehramtsstudiengdange an der PH Aichi integriert
werden kann. Die beste Moglichkeit ware gewesen, die
Sektion fiur europaische/amerikanische Kultur mit dem
Institut fiir die Padagogik des Englischen (ein Institut in-
nerhalb der Lehramtsstudiengdnge) zusammenzulegen
und damit die rein angloamerikanische Ausrichtung des
Lehramtsstudiengangs Englisch um eine globale Sicht-
weise zu erweitern. Diese Idee konnte aber nicht ver-
wirklicht werden, da das Institut fir die Padagogik des
Englischen auf den neu eingerichteten Studiengang
,Englisch fir die Grundschule” fixiert war und kein Inte-
resse an einer globaleren Ausrichtung hatte. Hinzu kam
von vielen Seiten das Argument, dass es fiir unsere Stu-
dierenden sehr wichtig sei, wahrend des Studiums die
Englischkenntnisse zu verbessern; Unterricht in anderen
Sprachen und Kulturen sei zwar schon, aber fir die Kar-
riere der Studierenden nicht férderlich.

2016: Die letzten Erstsemester von Kokusai Bunka

Wahrenddessen schrumpfte der Bereich fiir deutsche
und franzosische Studien weiter. 2015 ging der Profes-
sor fur franzosische Literatur in Pension, so dass nur
noch zwei Muttersprachler, der Kollege fiir Franzdsisch
und ich, lbrigblieben. Dieser Kollege ging 2018 in den



Ruhestand, und so bin ich heute der Einzige, der diesen
Bereich noch vertritt. Die letzten Studierenden des Stu-
diengangs Kokusai Bunka nahmen im April 2016 ihr Stu-
dium auf und fast alle haben es im Marz 2020 abge-
schlossen. Einige Studierende, die ein Jahr im Ausland
waren, haben dann im Marz 2021 den Abschluss ge-
macht, und die letzten zwei Studentinnen, die aus ver-
schiedenen Griinden ihr Studium langer unterbrochen
hatten, machen ihren Abschluss im Marz 2022. Damit
verschwindet Kokusai Bunka fast zeitgleich mit dem Er-
scheinen dieses LeRuBri.

Es ist eigentlich absurd, dass ein Studiengang wie Ko-
kusai Bunka im 21. Jahrhundert eingestellt wird, wo Glo-
balisierung, Migration und Internationalisierung The-
men sind, die uns auch in den kommenden Jahrzehnten
beschaftigen werden. Aber mit den reduzierten Finanz-
mitteln kdnnen solche Studiengange nicht weitergefiihrt
werden: Heute sind an der PH Aichi noch etwa 210 Voll-
zeitstellen von urspriinglich 300 tbrig, was dazu fihrt,
dass sich die PH auf ihre Kernkompetenzen konzentrie-
ren muss. Und das sind die Lehramtsstudiengange.

Kritisch anmerken muss man aber auch, dass Kokusai
Bunka innerhalb der Universitatsstruktur immer ein
Fremdkorper geblieben war. So waren die Lehrenden of-
fiziell nicht Kokusai Bunka zugeordnet, sondern den Ab-
teilungen fir Fremdsprachen, Japanisch, Sozialwissen-
schaften und Regionalstudien. Diesen Abteilungen wa-
ren aber auch die Lehrenden aus den Lehramtsstudien-
gangen zugeordnet, die dabei meist in der Mehrheit wa-
ren. Da diese Abteilungen die Entscheidungen zu Perso-
nal und Budget getroffen haben, machte sich die feh-
lende institutionelle Verankerung von Kokusai Bunka
z. B. bei den Versuchen zur Wiederbesetzung der Stellen
fir Deutsch und Franzosisch bemerkbar, denn die Leh-
renden fir das Lehramt Englisch waren immer in der
Mehrheit (in diesem Fall in der Abteilung fiir Fremdspra-
chen). Da es fir Kokusai Bunka kein gemeinsames
Budget gab, wurde in 30 Jahren kein gemeinsames For-
schungsprojekt angestoRen, das Kokusai Bunka insge-
samt abgebildet und sich auch an externe Forscherinnen
und Forscher sowie an die interessierte Offentlichkeit
gewendet hatte. Ebenso gab es keine gemeinsame Zeit-
schrift, in der sich Kokusai Bunka hatte prasentieren
kénnen. Auch raumlich waren die Lehrenden getrennt,
da die Biiros in drei verschiedenen Gebauden waren,
was eine schnelle Kontaktaufnahme sehr erschwerte.
SchlieRlich muss erwahnt werden, dass Kokusai Bunka
nur ein Bachelorstudiengang war, einen Master-Aufbau-
studiengang gab es nicht.
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2017: Ein Neubeginn mit ,Governance”

Was wurde nun aus den Lehrenden des Studiengangs
Kokusai Bunka? 1987/88 kamen sie von den Lehramts-
studiengangen in die neuen Studiengdnge, und 2017
gingen viele wieder dorthin zurlick: Sieben Kolleginnen
und Kollegen wechselten zu den Lehramtsstudiengan-
gen Sozialwissenschaften, Englisch und Japanisch und
eine Kollegin zu den Erziehungswissenschaften. Ich bin
mit sieben anderen in den Studiengang fir ,Schulver-
waltung und Governance” ((H /N A a3 —=R
Kyoiku Governance Course) gewechselt. Dieser Studien-
gang wurde 2017 neu gegriindet und bildet vor allem
Studierende aus, die spater als Beamte in der Schulver-
waltung (z. B. in Rathdusern oder der Prafekturverwal-
tung) oder in Schulsekretariaten arbeiten sollen. Der
Governance-Studiengang hat vier Sektionen, fir Pada-
gogik, Jura/Wirtschaft, Informatik und Globales, wobei
die Lehrenden aus den eingestellten Studiengdngen fir
Informatik und Kokusai Bunka sowie aus dem Institut fiir
Erziehungswissenschaften kommen. Wir haben es so ge-
schafft, einen neuen interdisziplindren Studiengang zu
kreieren, der zwar nicht so international ausgerichtet ist,
wie es Kokusai Bunka war, in dem wir aber den Studie-
renden trotzdem internationale Themen vermitteln
kénnen.

Ubrigens ist der Studiengang fiir Schulverwaltung und
Governance ein ,Zero-Men“-Studiengang, d. h. die Stu-
dierenden kénnen keine Lehrlizenz erwerben. Obwohl
diese Studiengdnge eigentlich alle abgeschafft werden
sollten, wurde mit Governance solch ein Studiengang
neu gegrindet. Dahinter steht das neue Ziel, dass alle
Absolventinnen und Absolventen der PH Aichi an Schu-
len arbeiten sollen, wenn auch nicht unbedingt als Leh-
rerinnen und Lehrer. Daher bieten wir neben dem
Governance-Studiengang auch noch die Studiengdnge
,Psychologie” (zur Ausbildung von Schulpsychologen
und -psychologinnen) und ,, Wohlfahrt/Sozialarbeit” (zur
Ausbildung von Schulsozialarbeitern und -arbeiterinnen)
an, bei denen man ebenfalls keine Lehrlizenz erwerben
kann.

Bisher bin ich mit dem neuen Studiengang fiir Schulver-
waltung und Governance sehr zufrieden. Die strukturel-
len Probleme von Kokusai Bunka, ndmlich die fehlende
raumliche Nahe der Lehrenden sowie die Konkurrenzsi-
tuation mit den Lehramtsstudiengangen, sind behoben
worden: Alle haben ihre Biiros im gleichen Gebaude, es
gibt einen gemeinsamen Konferenzraum, der regelma-
Rig genutzt wird, der Informationsfluss ist wesentlich
besser, Uber unser Budget und Personalfragen entschei-
den wir ohne Einfluss von Lehrenden aus anderen Studi-
engangen oder Abteilungen, und Forschungsergebnisse



kénnen in unserem 2018 gegriindeten ,Journal of Edu-
cational Administration and Governance” veroffentlicht
werden. 2021 wurden schlieRlich die ersten Studieren-
den im Governance-Masterkurs zugelassen. So bleibt zu

hoffen, dass der Governance-Studiengang mindestens
so lange wie Kokusai Bunka erhalten bleibt.

(Beide Fotos © Oliver Mayer, mit freundlicher Genehmi-
gung der PH Aichi.)
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Didaktisierungen und Praxistipps

Der Kurzfilm ,Kleingeld” (1998) im Unterricht

Monika Sugimoto” (Kyoto University of Foreign Studies)

Die Didaktisierung des Kurzfilms ,Kleingeld” eignet sich
fiir Deutschlernende auf dem Niveau A2—-B1. Es handelt
sich um eine 15-miniitige Produktion des Regisseurs
Marc Andreas Bochert, bei der es im weitesten Sinne um
die Ungleichverteilung finanziellen Wohlstands geht.

Der Film erzahlt von der Begegnung eines Geschafts-
manns und eines Obdachlosen. Auf seinem Weg vom
Bliro zum Parkplatz kommt der Geschaftsmann tagtag-
lich an dem Obdachlosen vorbei, dem er stets ein paar
Miinzen in seinen Pappbecher wirft. Als dieser jedoch
beginnt, im Gegenzug das Auto des Geschaftsmanns zu
waschen, gerat fiir den Geschaftsmann das Verhaltnis
der beiden in eine unangenehme Schieflage. Nachdem
er den Obdachlosen kurze Zeit spater aus Versehen mit
dem Auto anfahrt, wechselt dieser seinen Standort. Der
Geschaftsmann sucht und findet ihn schlieBlich in einer
anderen StraRe der Stadt, doch als er ihm einen gréRe-
ren Schein geben will, um sein Gewissen zu beruhigen,
lehnt der Obdachlose das Geld ab und geht.

Ich verwende diesen Kurzfilm in einer Unterrichtsveran-
staltung namens , Debate”, die von Studierenden aus
dem dritten und vierten Studienjahr unserer Hochschule
besucht wird, die vor allem gerne auf Deutsch sprechen
und im Rahmen ihrer sprachlichen Moglichkeiten auch
diskutieren méchten. Uber die Linge eines Semesters
zeige ich jede Woche einen Kurzfilm, sodass im Laufe der
Jahre eine schone Sammlung entstanden ist. Sie bietet
Anlass zu vielen Gesprachen lber Themen, die in den
gangigen Lehrblichern kaum zu finden sind, wie etwa die

* Kontaktadresse: msugimoto(at)kufs.ac.jp
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Themen Geféingnis und Todesstrafe (siehe meinen Bei-
trag im Lerubri Nr. 53), Amokldufe an Schulen, Probleme
mit Behérden, Anonymitéit in der Grofsstadt etc. Generell
bevorzugen die Studierenden Komddien, sind aber auch
ernsteren Themen gegeniiber aufgeschlossen. Da man
nicht erwarten kann, dass die Studierenden einen Film
einfach nur sehen und dann losdiskutieren, erstelle ich
diese Art der Didaktisierungen, die nicht nur eine Wort-
schatzentlastung bieten, sondern auch sprachlich auf
die Gesprache vorbereiten sollen. Mit der Zusammen-
fassung im Ubungsteil soll das Formulieren lingerer
Satze trainiert werden, weil es meiner Meinung nach im
Konversationsunterricht stets zu kurz kommt.

Die Version der Didaktisierung, die ich im Unterricht ver-
wende, enthélt viele Standfotos, welche die Arbeitsblat-
ter optisch etwas auflockern und es der Lehrkraft einfa-
cher machen, den Film fiir den Fragenteil Il an den rich-
tigen Stellen anzuhalten. Leider war es bis Redaktions-
schluss trotz mehrerer Versuche nicht moglich, die
Rechte fiir den Abdruck der Szenenfotos zu erhalten.

Es ist nicht einfach, geeignete Filme fiir den Einsatz im
Unterricht zu finden. Meine Ublichen Quellen sind die
Kurzfilmsammlungen des Goethe-Instituts und die Kurz-
filmsendung ,Kurzschluss” des Fernsehsenders arte.
Falls jemand Gelegenheit hat, die vorliegende Didakti-
sierung demndchst selbst einmal im Unterricht auszu-
probieren, oder sich (iber eigene Filmprojekte im Unter-
richt austauschen mochte, freue ich mich sehr Uber
Feedback, gern per E-Mail an: msugimoto(at)kufs.ac.jp



Kurzfilm ,Kleingeld”

Didaktisierung: Monika Sugimoto, KUFS

Kurzfilm
Deutschland 1998
15 Minuten

© Filmuniversitdt Babelsberg / M.-A. Bochert 1999

I Vor dem Sehen
Quiz zum Thema Obdachlosigkeit

1. Wie viele Obdachlose gibt es momentan (2020) etwa in Deutschland?
a) 5.000 b) 20.000 c) 45.000

2. Etwa wie viele davon sind Frauen?
a) 5% b) 10% c) 30%

3. Wie viele StraBenkinder gibt es ungefahr?
a) 500 b) 3.000 c) 7.000

Il Beim Sehen

Szene 1: Der Geschaftsmann arbeitet ...
a) in einer groRen Firma.

b) in einem kleinen Geschift.

c) zu Hause.

Szene 2: Der Geschaftsmann gibt dem Obdachlosen ...
a) ein Bonbon.

b) ein bisschen Geld.

c) viel Geld.

Szene 3: Von seinem Fenster aus kann der Geschaftsmann ...
a) den Bahnhof sehen.

b) den Parkplatz sehen.

c) ein Kaufhaus sehen.

Szene 4: Der Obdachlose wascht das Auto des Geschaftsmanns, weil ...
a) er denkt, dass er so mehr Geld bekommen kann.

b) er sich fiur die tagliche Spende bedanken méchte.

c) es ihm Spal® macht, Autos zu waschen.
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Szene 5: Wie findet es der Geschaftsmann, dass der Obdachlose sein Auto wascht?
a) Er findet das gut.

b) Er findet das nicht gut.

c) Es ist ihm egal.

Szene 6: Der Geschaftsmann macht sein Auto absichtlich schmutzig, ...
a) weil ihm das SpalR macht.

b) weil es dann mehr zu putzen gibt.

c) damit der Obdachlose das Putzen aufgibt.

Szene 7: An diesem Tag gibt der Geschaftsmann dem Obdachlosen keine Spende, ...
a) weil er nicht genug Geld dabei hat.

b) weil er sauer ist.

c) weil er kein Kleingeld dabei hat.

Szene 8: Nachdem der Geschaftsmann den Obdachlosen angefahren hat, hilft er ihm nicht,
weil ...

a) es ihm peinlich ist.

b) es ihm egal ist.

c) er Angst hat, dass er fiir diesen Unfall viel Geld bezahlen muss.

Szene 9: Der Geschaftsmann fahrt mit dem Auto durch die Stadt, weil ...
a) er den Obdachlosen sucht.

b) er einen neuen Parkplatz sucht.

c) er in der Stadt etwas kaufen mochte.

Szene 10: Diesmal mochte der Geschaftsmann dem Obdachlosen viel Geld geben, weil ...
a) er sich fur den Unfall entschuldigen moéchte.

b) er ein Ende machen mochte.

c) er ihm leid tut.

Szene 11: Der Obdachlose nimmt das Geld nicht, weil ...
a) er es nicht braucht.

b) er auch seinen Stolz hat.

c) er diese Entschuldigung nicht akzeptieren mochte.
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Il Nach dem Sehen
1. Szenenpuzzle. Bringen Sie die Satze 1-9 in die richtige Reihenfolge.

Am nachsten Tag ist der Obdachlose nicht da und der Geschaftsmann sucht ihn in der
Stadt.

Aus Versehen fahrt der Geschaftsmann den Obdachlosen mit dem Auto an.

Eines Tages hat der Geschaftsmann kein Kleingeld, sondern nur einen groRen Schein.

Ein Geschaftsmann gibt einem Obdachlosen jeden Tag ein bisschen Geld.

Als der Geschaftsmann dem Obdachlosen einen grofRen Schein geben will, lehnt die-
ser das Geld ab und geht weg.

Der Obdachlose, der seine Spende vermisst, folgt dem Geschaftsmann zum Parkplatz.

Eines Tages beginnt der Obdachlose, das Auto des Geschaftsmanns zu waschen.

Der Geschaftsmann findet es nicht gut, dass sein Auto angefasst wird.

Nach dem Unfall fahrt der Geschaftsmann schnell weg, ohne zu helfen.

2. Partnerarbeit / Gruppenarbeit

1.

Haben Sie in der Stadt schon einmal eine obdachlose Person gesehen? Wann und
wo? Wie sah die Person aus (Kleidung, Schuhe, Haare etc.)?

Haben Sie schon einmal Geld gegeben oder etwas gespendet? Wem oder wofiir?
Was konnten die Ursachen von Obdachlosigkeit sein (z. B. Probleme mit der Arbeit,
mit der Gesundheit, mit der Familie ...)?

Kennen Sie Organisationen, die sich um Obdachlose kiimmern? Was machen diese
Organisationen zum Beispiel?

Haben Sie schon einmal ehrenamtlich gearbeitet? Warum (nicht)? Was fiir eine eh-
renamtliche Arbeit ware fiir Sie denkbar?

Haben Sie immer Kleingeld dabei oder bezahlen Sie bargeldlos?

Wie finden Sie die Idee, das Bargeld abzuschaffen? Welche Vorteile/Nachteile gibt
es?

3. Zusammenfassung
Fassen Sie den Inhalt des Films mit Hilfe der Vokabeln in der Liste miindlich zusammen. Be-
nutzen Sie dabei moglichst viele Konjunktoren (z. B. als, sobald, weil ...).

r Obdachlose waschen verschwunden

r Geschaftsmann gefallen suchen

s Biro s Kleingeld der grol3e Schein
s Auto r Geldschein ablehnen

s Fenster jm.2folgen weggehen

r Parkplatz jn.*anfahren

e Spende r nachste Tag

So kdnnen Sie beginnen: In diesem Film geht es um einen Geschdftsmann, der ...
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4, Lickentext

r Obdachlose r Geschaftsmann e Spende s Kleingeld
anfahren ablehnen

1. Marie wollte dem Obdachlosen eine Spende geben, aber sie hatte kein
dabei.

2. Im Supermarkt werden manchmal fr die Opfer von Naturkata-
strophen gesammelt.

3. Mein Bruder arbeitet bei einer groRen Firma und verdient viel Geld. Er ist gliicklich
mit seinem Leben als .

4. In groRen Stadten sieht man viele . Manche leben in Kartons
auf der StraRe.

5. Die Eltern wollten dem Sohn ein teures Geschenk machen, aber er hat es

6. Peter wurde von einem Auto , als er mit dem Fahrrad nach
Hause fuhr.
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IV Didaktische Hinweise / Lésungen

Niveau: A2—B1
Dauer der Unterrichtseinheit: 90 Minuten

Informationen zum Kurzfilm ,,Kleingeld“

Darsteller: Frank Lienert-Mondanelli, Rolf Fahrenkrog-Petersen
Regie: Marc Andreas Bochert (Deutschland, 1998)

Produktion: Hochschule fir Film und Fernsehen ,Konrad Wolf*
Lange: 15 Minuten

Inhalt: Der Geschaftsmann Hoffmann macht es sich zur Gewohnheit, auf seinem taglichen
Weg ins Biiro einem Obdachlosen Geld zu geben. Als dieser im Gegenzug anfangt, Hoff-
manns Auto zu waschen, ist Hoffmann die ungewollte Dienstleistung unangenehm. Doch der
Obdachlose lasst sich nicht davon abbringen, was im Lauf der Zeit zu einer bizarren Abhan-
gigkeitsbeziehung zwischen den beiden Mannern fihrt. (filmportal.de)

Erhaltlich ist der Kurzfilm als Teil der DVD ,,Kurz & Gut macht Schule” des Goethe-Instituts
und kann dort ausgeliehen werden. Die DVD kann ebenso flr Unterrichtszwecke bei den
Goethe-Instituten gegen eine Schutzgebihr und Unkostenpauschale kauflich erworben wer-
den.

Auch bei Youtube ist der Kurzfilm zu finden. Die Version des kompletten Films ist dort zum
gegenwartigen Zeitpunkt (Nov. 2021) nicht von lGberragender Qualitat, deshalb méchte ich
hier auf eine in zwei Teile geteilte Version verweisen, die von besserer Qualitat ist.

Links zum Video (1+2) bei YouTube: https://www.youtube.com/watch?v=hC4E2Gw9ZMU
https://www.youtube.com/watch?v=TArDnOVHIjQ

Zum Kurzfilm existiert auch noch eine altere Didaktisierung des Goethe-Instituts, die unter
folgendem Link einsehbar ist:
https://www.goethe.de/ins/us/bos/prj/kgs/kur/klg/deindex.htm

Die Didaktisierung des Goethe-Instituts enthalt unter anderem ein komplettes Transkript
zum Herunterladen.

Weitere Informationen zu diesem Kurzfilm, der mehrere Auszeichnungen und eine Oscar-
Nominierung erhielt, gibt es in einem Eintrag bei Wikipedia: https://de.wikipe-
dia.org/wiki/Kleingeld (Film)

Zu den Aufgaben | Vor dem Sehen

Um auf das Thema Obdachlosigkeit einzustimmen und Vorwissen zu aktivieren, steht zu An-
fang der Aufgaben ein kleines Wissensquiz (Quelle: Wikipedia und Stiddeutsche Zeitung).
Lésungen: 1c, 2c, 3c

Zu den Aufgaben Il Beim Sehen (Szenen 1-11)
Hier wird der Film jeweils angehalten, um den Teilnehmenden (TN) Zeit zum Besprechen der
Aufgaben in Partner- oder Gruppenarbeit zu geben.

Szene 1: 01:35 Szene 6: 06:55 Szene 10: 13:23
Szene 2: 02:15 Szene 7: 08:50 Szene 11: 13:33
Szenen 3+4: 03:26 Szene 8: 10:13
Szene 5: 04:10 Szene 9: 12:39
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Zu den Aufgaben Ill Nach dem Sehen

Szenenpuzzle Aufgabe 1 L6sung: 8,6,4,1,9,5, 2,3, 7.

Die Fragen in Aufgabe 2 konnen in Partner- oder Gruppenarbeit bearbeitet werden. Das Ni-
veau ist recht anspruchsvoll und schwierige Ausdriicke sollten vorab erklart werden.

Die Vokabelliste in Aufgabe 3 kann zwischen den TN in der Gruppe aufgeteilt werden, um
das Nachschlagen der Worter zu erleichtern. Ich selbst gestalte die Wortschatzentlastung oft
als Quiz, indem ich die Vokabeln querbeet auf Japanisch nenne und die TN dann nach der
deutschen Entsprechung suchen lasse. So geht es zumindest am schnellsten, wenn man sich
nicht mit dem Suchen im Warterbuch oder der Wortschatz-App aufhalten mochte.

Bei der miindlichen Zusammenfassung in der Gruppe sollte darauf geachtet werden, dass
entsprechend des Klassenniveaus nicht nur einfache Hauptsatze verwendet werden, sondern
auch der Gebrauch von Konjunktoren und Nebensatzen gelibt wird. Die Zusammenfassung
kann auch schriftlich als Hausaufgabe bearbeitet werden, ebenso wie der Liickentext in Auf-
gabe 4. Hier sollen die wichtigsten Begriffe des neuen Wortschatzes durch den Gebrauch in
einfachen Beispielsatzen gefestigt werden.

Losung:

. Kleingeld

. Spenden

. Geschaftsmann

. Obdachlose

. abgelehnt

. angefahren

U, WN -

Viel Spal8 beim Unterrichtseinsatz dieses ,Klassikers” der deutschen Kurzfilmproduktion!
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Rezensionen

Almut Hille und Simone Schiedermair: Literaturdidaktik Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Eine Einfiihrung fiir
Studium und Unterricht

Anette Schilling (Okayama University)

Almut Hille / Simone Schiedermair

Literaturdidaktik
Deutsch als
Fremd- und

Zweitsprache

Eine EinfUhrung fur
Studium und Unterricht

narr STUDIENBUCHER

narr

Der von Almut Hille und Simone Schiedermair 2021 ver-
offentlichte Einflihrungsband in die Literaturdidaktik im
Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist sowohl als
Handbuch wie auch als Studienbuch konzipiert und rich-
tet sich an Studierende und Lehrkrafte gleichermaRen.
Als Handbuch informiert er Uber Konzepte der Litera-
turdidaktik und stellt jeweils entsprechende praktische
Ansdtze und Unterrichtsideen vor. Als Studienbuch ver-
tieft und diskutiert er die theoretischen Hintergriinde
und Bezugsrahmen der vorgestellten Konzepte und
zeichnet die Entwicklung der Diskussion um die Rolle
und Funktion von Literatur im Deutsch als Fremd- und
Zweitsprachenunterricht seit ihrem Beginn in den
1970er Jahren nach. Fir die Lesenden ergibt sich damit
ein fundierter Uberblick, der ihnen die Beurteilung der
Vorziige oder der Eignung bestimmter Ansatze fiir das
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eigene Arbeiten erlaubt. Der Schwerpunkt und die be-
sondere Leistung der Einfihrung liegt in der umfassen-
den Zusammenstellung aktueller Konzepte und Positio-
nen, verbunden mit konkreten Hinweisen zu ihrer Um-
setzung und anregenden Praxisbeispielen.

Der Band umfasst vier Hauptteile, wovon die ersten drei
der Theorie und der vierte der Praxis gewidmet sind. Der
erste Teil, ,Theoretische Perspektiven”, behandelt in
den Kapiteln 1 bis 4 grundlegende Themen der Litera-
turdidaktik und stellt sich in Kapitel 1 zunachst der Frage
»Was ist Literatur?“ Hier sprechen sich die Autorinnen
fir einen weitgefassten Literaturbegriff aus und fiihren
als mogliche Charakteristika, durch die Literatur sich
auszeichnet, Poetizitdt und Verfremdung, Mehrdeutig-
keiten und Unbestimmtheiten, Fiktionalitdt sowie Dis-
kursivitat an (vgl. 16). Diskursivitat mag als Charakteris-
tikum literarischer Texte zunachst verwundern, stellt
sich aber als zentrale Kategorie aktueller literaturdidak-
tischer Konzepte dar und wird in Kapitel 10 weiter aus-
gefiihrt. Literatur kann auch unter dem Blickwinkel ihrer
unterschiedlichen Funktionen betrachtet werden, so
konnen literarische Texte als Mittel der gesellschaftli-
chen Selbstbeobachtung (Beobachtungsfunktion) wie
auch der Orientierung in der Welt (Orientierungsfunk-
tion) aufgefasst werden, sie kdnnen andere mogliche
Welten und das Handeln in ihnen simulieren (Simulati-
onsfunktion) oder zukiinftige Welten inszenieren (Uto-
piefunktion). Weiterhin ist in ihnen individuelles wie
auch kollektives Wissen ihrer Zeit abgelegt (Speicher-
funktion) und nicht zuletzt Gbernehmen sie Bildungs-
oder Unterhaltungsfunktion (vgl. 19-21). Auch aus nar-
ratologischer Perspektive ist eine Annaherung an den Li-
teraturbegriff moglich, aus der literarische Texte als
,prominentes Medium des Erzdhlens” (23), das individu-
ellen wie kollektiven Selbstverstandigungsprozessen
dient, verstanden werden (vgl. ebd.). Die Varianz der
charakteristischen und funktionalen Eigenschaften von
Literatur fuhrt zu einer entsprechenden Vielfalt von
moglichen Ansatzen und Fragestellungen bei ihrem Ein-
satz im Unterricht, wie die Hauptteile Il und Il zeigen
werden. Mit diesem breiten Literaturverstandnis geht
ein weiter Textbegriff einher, der u. a. Horspiele, Filme



oder Videoclips sowie neue Textformate wie Texte aus
Poetry Slams oder der Netzliteratur einbezieht (vgl.
ebd.).

Dariiber hinaus wird im ersten Hauptteil die fir das
Selbstverstandnis des Faches wichtige Diskussion tber
das Verhaltnis der Literaturdidaktik zur Literaturwissen-
schaft wiedergegeben (Kap. 2). Dazu positionieren sich
die Autorinnen wie folgt:

Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik werden
[...] als zwei eng miteinander verbundene Wissenschaf-
ten verstanden, die Fragestellungen und Analysekate-
gorien zum Gegenstand Literatur teilen. (30)

Und weiter:

Diese Einfiihrung verfolgt nicht das Anliegen, eine 'ei-
genstandige' Literaturwissenschaft fir Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache, wohl aber eine fachspezifi-
sche Literaturdidaktik zu etablieren. (ebd.)

Der zweite Hauptteil triagt die Uberschrift ,Etablierte
Perspektiven in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache”.
Die einzelnen Kapitel fliihren Ansatze und theoretische
Zugange auf, die seit der kommunikativen Wende in den
1970er Jahren — und bis heute — vielfach beim Einsatz
von Literatur zum Tragen kommen. Kennzeichnend fur
viele in diesem Teil diskutierte Konzepte ist die Inan-
spruchnahme literarischer Texte zur Férderung kommu-
nikativer Fertigkeiten (vgl. dazu Kap. 5) oder zur Vermitt-
lung landeskundlichen (Kap. 7) bzw. interkulturellen
(Kap. 8) Wissens. In dieser ,Funktionalisierung [...] [lite-
rarischer Texte] fur das sprachliche oder kulturelle Ler-
nen” (7) manifestiert sich ein grundsatzlicher Unter-
schied vieler friiherer Konzepte zu neueren, denen , die
literarischen Texte an sich [...] als Ausgangspunkt die-
nen” (ebd.), die also ihre didaktische Aufmerksamkeit
auf literarische Texte und ihre Deutungsangebote rich-
ten. Dieser Gegensatz wird besonders an Beispielen des
Kapitels ,Sprachliches Lernen” (Kapitel 6) deutlich. Darin
werden Ansatze vorgestellt, die sprachliche bzw. gram-
matische (Einzel-)Phdnomene literarischer Texte in den
Blick nehmen. Wahrend in einem fertigkeits- oder gram-
matikorientierten Unterricht solche sprachlichen Einhei-
ten herausgegriffen und in weiteren Ubungen trainiert
werden — besonders ergiebig erweisen sich dafir u. a.
Texte der Konkreten Poesie —, sind literaturorientierte
Ansatze

auf die Auseinandersetzung mit der Funktion und mit
moéglichen Wirkungen der verwendeten sprachlichen
Mittel ausgerichtet [...] und [zielen] auf Sensibilisie-
rungen fiir Bedeutungsbildungsprozesse. (82, Hervor-
heb.i. 0., A.S.)
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Sie behandeln sprachliche Mittel also immer im Hinblick
auf ihre Wirkungsfunktion fiir den konkret vorliegenden
Text. Fir das damit umrissene Lehr-/Lernziel hat die
amerikanische Germanistin Claire Kramsch den Begriff
,Symbolische Kompetenz” (Kramsch 2011) gepragt,
auch das Konzept einer Didaktik der ,Literarizitat” (Dob-
stadt/Riedner 2011) verfolgt dieses Ziel. Eine derart ver-
standene Spracharbeit spielt in neueren Konzepten der
Literaturdidaktik eine zentrale Rolle und wird darum im
dritten Hauptteil in den Kapiteln 9 und 10 nochmals auf-
gegriffen und weiter ausgefihrt.

Ein weiteres Thema, das seit den Anfangen des Faches
Deutsch als Fremdsprache im Zusammenhang mit Lite-
raturvermittlung intensiv diskutiert wird, ist das des in-
terkulturellen Lernens (Kap. 8). Die Autorinnen stellen
hier neben grundlegenden Uberlegungen und Werken
wie denen zur , Interkulturellen Hermeneutik” (Wierla-
cher 1985) oder ,Hermeneutik der Fremde” (Kru-
sche/Wierlacher 1990; Krusche 1993/1985) auch neuere
Konzepte (u. a. Hofmann 2006, Lescovek 2009, Essel-
born 2010, Hofmann/Patrut 2015) sowie kritische Dis-
kussionsstandpunkte (Riedner 2010) zur Literaturdidak-
tik aus interkultureller Perspektive vor. Als haufigsten
Einwand fiihren die Autorinnen den vereinnahmenden
Umgang der Interkulturellen Hermeneutik mit dem Be-
griff der Fremde an (vgl. 109). Weitere Kritikpunkte an
interkulturellen Ansatzen sind u. a. , das Fehlen einer
Adaption fiir die Unterrichtspraxis”, die ,weitgehende
Gleichsetzung von  'Textwelten' und 'Lebens-
welten'” und ,das dem Ansatz inhdrente/implizite Be-
harren auf homogenen Kulturraumen, was einen 'unre-
flektierten, objektivistischen, letztlich national definier-
ten Kultur- und Literaturbegriff' perpetuiert” (109, die
Autorinnen zitieren hier Riedner 2010: 1547).

Am Ende von Kapitel 8 halten sie fest,

dass Begriffe wie Interkulturalitat, Interkulturelle Kom-
munikation, Interkulturelle Kompetenz und Interkultu-
relles Lernen umstritten sind [...]; gleichzeitig [...] die
Begriffe auf immer noch zentrale fachwissenschaftli-
che Kategorien (119)

verweisen. lhre eigene Position zum Thema Interkultur-
alitat l3sst sich an dem folgenden Zitat aus dem Jahr
2011 ablesen, mit dem sie auf die Uberwindung dieses
Konzeptes seit den 2010er-Jahren hinweisen:

So werden vielfaltige Moglichkeiten zu einer Neukon-
turierung der Literaturwissenschaft im Fach Deutsch
als Fremdsprache entworfen, die auf Kategorien wie
Fremdheit und Deautomatisierung, Heterogenitat und
Ambivalenz, form as meaning und Medialitat, diskur-
sive Vernetzung und mental mapping beruhen. (Ewert/
Riedner/Schiedermair 2011: 8; zit. n. Hille/Schieder-
mair: 107)



Die im Zitat bereits erkennbare kulturwissenschaftliche
Ausrichtung der neueren Konzepte in der Literaturdidak-
tik fur Deutsch als Fremd- und Zweitsprache kommt in
den KapitelUberschriften des dritten Hauptteils, ,,Neue
Perspektiven in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache”,
deutlich zum Ausdruck: Literarizitat (Kap. 9), Diskursivi-
tat (Kap.10), Medialitat (Kap. 11), Performativitat (Kap.
12), Mehrsprachigkeit (Kap. 13), Wissen (Kap. 14), Post-
kolonialitat (Kap. 15) und Gender (Kap. 16). Vor allem
,Diskursivitat” ist als Ubergeordneter Leitbegriff der
neueren Fachdiskussion anzusehen (vgl. 137, 142). Er
beschreibt einen Ansatz, dessen Fragestellungen nicht
nur die inhaltlichen Aspekte eines Textes — welche his-
torischen und/oder gesellschaftlichen Diskurse werden
im Text angesprochen bzw. verhandelt? — in den Blick
nehmen. Vielmehr werden Texte selbst in theoretischer,
auf Foucaults engeren Diskursbegriff (vgl. 133) bezoge-
ner Sicht als Beitrdge zu (auch transnationalen) gesell-
schaftlichen Diskursen begriffen und auf ihre auller-
textlichen Bezugnahmen hin befragt. Das damit ver-
folgte Lehr-/Lernziel ist die Forderung der ,fremdspra-
chige[n] Diskursfahigkeit” (140) der Lernenden, die
durch die Auseinandersetzung mit Literatur Diskurse
und unterschiedliche Diskurspositionen erkennen und
zu einer selbststandigen Partizipation an fremdsprachi-
gen Diskursen befahigt werden sollen (vgl. ebd., die Au-
torinnen beziehen sich auf Hallet 2006 und 2007). Dafur
schlagen die Autorinnen an mehreren Stellen (Kap. 10,
17 und 18) die Arbeit mit einer Zusammenstellung von
Texten oder Textausschnitten zu einem bestimmten Dis-
kursthema, sogenannten Textnetz(werk)en (vgl. 137)
oder Textensembles (vgl. 138), vor.

Die Menge der sprachlichen AuRerungen, die in einem
[...] Redezusammenhang stehen kdnnen, ist prinzipiell
unendlich. Ein Diskurs ist nicht begrenzt. Im Unterricht
kann er daher nur als Diskursausschnitt zum Gegen-
stand von Lehr- und Lernprozessen werden, als ein the-
matisch organisiertes Textnetz [...], in dem verschie-
dene sprachliche AuRerungen bzw. Texte angeordnet
sind, die sich auf verschiedene Weisen aufeinander be-
ziehen (lassen) und sich so wechselseitig Bedeutungen
zuweisen, wahrend ihnen gleichzeitig auch von den Le-
ser*innen (verschiedene) Bedeutungen zugewiesen
werden. (225)

Der auf die eigene Praxis ausgerichtete vierte Hauptteil,
,Didaktische und methodische Perspektiven®”, schliefit
vor allem an die vorgestellten neueren Konzepte an und
liefert in seinen flinf Kapiteln — zur Textauswahl (Kap.
17), zu Arbeitsphasen bei der Behandlung literarischer
Texte im Unterricht (Kap. 18), zu Methoden und Aufga-
benformaten (Kap. 19), zu kreativen, performativen
oder textanalytischen Verfahren zur Bearbeitung von
Texten (Kap. 20) und zu moglichen Projektarbeiten (Kap.
21) — das notige Ristzeug, um auf der Grundlage der
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dargelegten theoretischen Konzepte das eigene Arbei-
ten mit Literatur reflektieren und selbststandig Unter-
richtseinheiten planen zu kdnnen. Einen weiteren Zu-
griff auf praktische Vorschlage fiir den eigenen Unter-
richt bieten die zahlreichen direkt im Anschluss an vor-
gestellte Konzepte wiedergegebenen ,Unterrichts-
ideen”, die direkt Gbernommen bzw. fir den eigenen
Unterricht adaptiert werden kénnen.

Hilfreich flir das eigene Arbeiten ist auch die Arbeitsbib-
liografie einschlagiger ,[flachbezogene[r] Handblicher,
Lexika, Schriftenreihen, Bibliografien und Zeitschrif-
ten” im Anschluss an den vierten Hauptteil des Buches.
Diese Zusammenstellung erleichtert die Literatursuche
besonders auch dadurch, dass Fachzeitschriften nicht
nur mit ihrem Titel genannt sind, sondern Themen- und
Sonderhefte zum Thema Literaturvermittlung jeweils
einzeln aufgefiihrt werden.

Zusatzlich zum umfangreichen Verzeichnis der Referenz-
literatur (das literarische Texte, Lehrwerke und wissen-
schaftliche Texte getrennt ausweist) finden sich in den
einzelnen Kapiteln durchgehend Hinweise auf weiter-
fihrende Literatur zur Vertiefung einzelner Themen. Ein
Wunsch fir eine kommende Auflage ist allerdings ein
Schlagwortverzeichnis, das vor allem auch fiir das (Wie-
der-)Auffinden der Unterrichtsideen hilfreich ware.

Das Werk bietet einen vertieften und dennoch gut ver-
standlichen Uberblick {iber linger bestehende und aktu-
elle Konzepte sowie eine durchweg konstruktive Diskus-
sion ihrer wichtigsten — auch kontroversen — Stand-
punkte und Argumente und ldsst bei der Vorstellung
praktischer Unterrichtsideen vielen unterschiedlichen
Ansdtzen Raum. Mit dem vorliegenden Band ist den Au-
torinnen ihr Anliegen, eine , konsistente Darstellung lite-
raturdidaktischer Konzeptualisierungen auf der Grund-
lage neuerer wissenschaftlicher Orientierungen” (8) zu
geben, bestens gelungen.

(Abbildung des Covers mit freundlicher Genehmigung
des Narr Francke Attempo Verlags.)

Hille, Almut/Schiedermair, Simone (2021): Literaturdi-
daktik Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Eine Ein-
flihrung fiir Studium und Unterricht. Tiibingen: Narr
Francke Attempto Verlag, 342 Seiten.
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Veranstaltungsberichte

Wege der Germanistik in transkultureller Perspektive -
Tagungsbericht zum XIV. IVG-Kongress in Palermo/Italien (26.-31. Juli 2021)

Thomas Schwarz (Nihon University)

Der 14. Kongress der Internationalen Vereinigung fir
Germanistik (IVG) musste wegen des Ausbruchs der
Corona-Pandemie von 2020 auf das Jahr 2021 verscho-
ben werden. Er fand in hybrider Form auf Sizilien an der
Universitat von Palermo statt, organisiert von einem
Team unter der Leitung der IVG-Prasidentin Laura Au-
teri. Es nahmen etwa 1.500 Personen teil, von denen ein
Drittel angereist war.

In seinem Ero6ffnungsvortrag, der sich live auch auf
YouTube mitverfolgen lieB, rief der Mediavist und ehe-
malige Prasident der Deutschen Forschungsgemein-
schaft (DFG) Peter Strohschneider die internationale
Germanistik zu theoretischer Neugierde auf Alteritat
auf. Er beklagte, dass die Wissenschaftsfreiheit global
unter Druck geraten sei. Die Freiheit sei einer Reihe von
Gefahrdungen ausgesetzt, die aus seiner Sicht unter an-
derem von einem marktorientierten Utilitarismus in der
Exekutive ausgehen, aber auch von politischem Aktivis-
mus, der sich fur die Beseitigung sozialer Ungleichheit
und fiir Gerechtigkeit engagiert. Insbesondere im Be-
reich der Aufarbeitung der kolonialen Vergangenheit
monierte er eine moralisierende Riickabwicklung unter
Berufung auf den Opferstatus. Er verwahrte sich dage-
gen, heutige MalSstdbe an die Vergangenheit anzulegen.
Das war offensichtlich gegen die postkoloniale Kritik ge-
richtet, eine in der internationalen Germanistik nicht un-
erhebliche Strémung, die zwar an provinzielle Ableh-
nung gewohnt ist, aber auf einem solchen Kongress eine
differenziertere Auseinandersetzung mit ihren Thesen
verdient hatte. Strohschneider kritisierte auch eine
Reihe von Lindern, in denen die Wahrheit reduziert
werde auf Wissen, das den Machthabern passt — neben
Brasilien und Indien nannte er auch Japan. Strohschnei-
der wies darauf hin, dass Wissenschaftsfreiheit von Staa-
ten einerseits gewahrt wird, dass die Freiheit der Wis-
senschaft aber andererseits auch immer wieder neu er-
stritten werden miusse. An diesem Punkt ware ihm si-
cher uneingeschrankt zuzustimmen. Auch in Deutsch-
land muss die Wissenschaftsfreiheit verteidigt werden
gegen eine Auffassung, die darunter lediglich die Frei-
heit eines Netzwerks von Ordinarien versteht, nach
Gusto zu schalten und zu walten.
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Auch Goethe war einst mit dem Schiff von Neapel nach
Palermo gereist, um dort wahrend eines dreitdgigen
Aufenthalts nach der Urpflanze zu suchen. Aus diesem
Grund war es nur folgerichtig, auf einer Tagung in Pa-
lermo ein hochkaratig besetztes Panel zu ,Goethes Zu-
kunftsprojekt fir eine multikulturelle Welt” zu organi-
sieren. Zunachst sprach hier der Heidegger