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Editorial

Tokyo, den 26.3.2025
Liebe Leserinnen und Leser,

plnktlich zum Beginn des neuen Studienjahrs erscheint mit der Nummer 61 des LeRuBri erneut eine allgemeine Aus-
gabe in dem Wunsch, sowohl mit theoretischen als auch praktischen Beispielen Impulse fiir die Planung des bevorste-
henden Semesters zu liefern. Dabei will es der Zufall, dass samtliche Beitrage die Perspektive (iber die Grenzen Japans
hinaus erweitern und insbesondere unsere direkte Nachbarschaft zu Stidkorea mit in den Fokus nehmen. Eine vorsich-
tige Anndherung im DaF-Bereich zwischen Japan und Slidkorea ist seit dem Corona-bedingten Online-Boost zu beobach-
ten und soll in der Zukunft nach Moglichkeit weiter ausgebaut werden. Es freut uns deshalb sehr, Ihnen und euch mit
der aktuellen Ausgabe des LeRuBri vier Beitrage vorstellen zu kénnen, in denen sich die Zusammenarbeit mit den Kol-
leg:innen auf dem ostasiatischen Festland bereits auf die eine oder andere Weise spiegelt.

Die ersten beiden Artikel widmen sich der Unterrichtspraxis. Gleich der erste Beitrag kommt direkt aus Seoul: Die Au-
torin Aylin Can lehrt dort an der Hankuk University of Foreign Studies. In ihrem Artikel zu theaterpadagogischen Ansat-
zen im DaF-Unterricht erortert sie die Bedeutung der szenischen Arbeit in der Sprachlehre zur Entwicklung inter- und
transkultureller Kompetenzen. Der Aufsatz streift die theoretische Verflechtung von Drama- und Sprachpadagogik und
prasentiert anschlieBend einen Unterrichtsentwurf fir die Niveaustufen B1/B2 mit dem Ziel, den Mehrwert des Spra-
chenlernens im Hinblick auf eine Uberwindung kultureller Trennlinien liber das szenische Spiel erfahrbar zu machen.

AnschlieBend berichtet die seit 2022 aktive DAAD-AG zum ,Handlungsorientierten Unterricht” von ihrem zweiten in-
teraktiven Workshop am 6. Oktober 2024. Im Mittelpunkt stehen in der Praxis erprobte Unterrichtsentwirfe rund um
das Thema Essen fiir die Niveaustufen A0 bis B1+. Kultureller Austausch wird hier gleich mehrfach thematisiert: Sowohl
inneruniversitar zwischen japanischen und deutschen (Austausch-)Studierenden (Beitrag Martina Gunske von KolIn) als
auch in Form von Videokonferenzen im Austausch mit koreanischen Deutsch-Studierenden, die ebenfalls an der Hankuk
University lernen (Beitrag Nina Kanematsu).

Der dritte Beitrag schldagt den Bogen zur hybriden Vernetzung der DaF-Lehrenden inner- und auRerhalb Japans. Hier
berichtet Olga Czyzak vom Virtuellen Forschungskolloquium DaF in Japan, das seit 2020 besteht und mit der zehnten
Veranstaltung im Februar dieses Jahres ein erstes Jubilaum feiern konnte. Mittlerweile eine eigene virtuelle Institution,
kann auch dieses Forum trotz seines Fokus auf die DaF-Lehre in Japan auf eine Beteiligung von Kolleg:innen unter an-
derem aus Deutschland und Stidkorea zuriickblicken.

Im letzten Beitrag wird die Vernetzung mit Sidkorea physisch greifbar: Im Februar 2025 waren drei Ortslektor:innen

aus Japan zum DAAD-Workshop Interaktionskompetenz férdern im DaF-Unterricht an die Hongik-Universitat in Seoul
eingeladen. Mit meinem Bericht lber diesen Workshop mdchte ich als einer der Teilnehmenden zum einen auf die
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Bedeutung authentischer Miindlichkeit fir den DaF-Unterricht hinweisen, die uns die Referentin Juliane Schopf (Uni-
versitat Miinster) sehr anschaulich vermittelt hat. Zugleich bot der Workshop Gelegenheit zum direkten Austausch mit
den Kolleg:innen in Stidkorea, dem hoffentlich weitere Formate gegenseitiger Vernetzung folgen werden.

Uber aktuelle Veranstaltungen kdnnen Sie sich wie immer auf der Homepage der IDL informieren:
(https://idl-japan.org/veranstaltungen ).

Die folgende Nummer 62 des LeRuBri widmet sich dem Sonderthema Kiinstliche Intelligenz im Lernumfeld japanischer
Hochschulen und bietet eine Riickschau auf das erste DAAD-Regionaltreffen in Japan vom 1.—4. November in Nagoya
(Einsendeschluss war Ende Marz). Die Nummer 63 wird wieder eine allgemeine Ausgabe ohne thematische Bindung
sein. Als voraussichtlicher Einsendeschluss ist der 30. November 2025 geplant, genauere Informationen werden zeitnah
bekanntgegeben. Fir die Ausgabe 63 sind wie immer auch Buch- und Filmtipps sowie Rezensionen sehr willkommen.
Zur Gestaltung bitten wir um Beachtung unserer Hinweise fir Autorinnen und Autoren am Ende des Heftes.

Einen guten Start ins Semester wiinscht im Namen der gesamten Redaktion

Ruben Kuklinski
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Beitrage

Inter- und transkulturelle theaterpadagogische Ideen fiir den DaF-Unterricht auf B1-B2-Niveau

Aylin Can (Hankuk University of Foreign Studies, Seoul)

1. Einleitung

Die Bedeutung inter- und transkultureller Kompetenzen
im Fremdsprachenunterricht nimmt angesichts globali-
sierter Kommunikationsprozesse stetig zu. Wahrend der
Fokus im traditionellen Sprachunterricht oft auf der Ver-
mittlung von grammatischen Strukturen und lexikali-
schem Wissen liegt — was natlirlich unverzichtbar ist —,
bietet die Theaterpadagogik darliber hinaus die Mdog-
lichkeit, Lernende durch kreative und interaktive Metho-
den auf reale kulturelle Herausforderungen vorzuberei-
ten. Dieser Artikel beleuchtet theaterpadagogische Kon-
zepte im DaF-Unterricht, die speziell die Férderung in-
ter- und transkultureller Kompetenzen fokussieren. Ziel
ist es, eine praxisorientierte Doppelstunde fiir die Ni-
veaustufen B1-B2 vorzustellen, in der Lernende sowohl
sprachlich als auch kulturell gefordert und gefordert
werden.

Es wird daher davon ausgegangen, dass die Zielgruppe
dieser Unterrichtseinheit bereits tGber grundlegende Er-
fahrungen in der sprachlichen und kulturellen Interak-
tion verflgt und in der Lage ist, Gesprachssituationen
des taglichen Lebens zu bewaltigen. Erste Kenntnisse
Uber kulturelle Vielfalt und Kommunikationsweisen sol-
len durch die Einheit erweitert und vertieft werden, in-
dem die Lernenden komplexere Fragestellungen thea-
terpraktisch bearbeiten und ihre Sprachkenntnisse in
Reflexionsgesprachen anwenden.

2. Theoretischer Hintergrund

Theaterpadagogisches Arbeiten zeichnet sich durch die
Verbindung von Kreativitat, Bewegung und Reflexion
aus. Es bietet den Deutschlernenden die Maglichkeit,
sprachliche Strukturen in authentischen Kontexten zu
erproben und dabei nonverbale und verbale Kommuni-
kationsstrategien zu trainieren. Die zentrale Bedeutung
von Bewegung im Lernprozess und ihrer Integration in
den Fremdsprachenunterricht wird durch die Erkenntnis
unterstrichen, dass ,,etwa ein Drittel des Gehirns mit der
Planung, Koordination und Ausfiihrung von Bewegun-
gen befasst [ist]” (Arndt/Sambanis 2017: 145). Bewe-
gung kann und sollte daher — als natiirlicher Bestandteil
kognitiver Prozesse — in den Spracherwerb integriert

werden. Theater schafft durch seine bewegungsintensi-
ven Szenarien eine Umgebung, in der Sprache nicht iso-
liert, sondern eingebettet in reale Handlungskontexte
erlebt wird. Indem Lernende sprachliche Strukturen mit
konkreten Handlungen verknipfen, verstarkt sich der
Lerneffekt, da das Gehirn motorische, emotionale und
sprachliche Prozesse gleichzeitig verarbeitet. Im inter-
und transkulturellen Kontext ist diese Methode beson-
ders relevant, da sie Perspektivwechsel und Empathie
fordert — zentrale Elemente beider Konzepte, die im Fol-
genden genauer beleuchtet werden sollen, um anschlie-
Rend aufihre Relevanz im Fremdsprachenunterricht ein-
zugehen.

2.1 Inter- und Transkulturalitat

Interkulturalitdt und Transkulturalitat stellen wesentli-
che Konzepte dar, die die Dynamik gesellschaftlicher
Vielfalt und deren Auswirkungen auf die Interaktion von
Kulturen beschreiben. Sie beleuchten unterschiedliche
Ansatze zur Analyse und Gestaltung vielschichtiger Be-
gegnungen, um den Anspriichen einer sich zunehmend
vernetzenden und globalisierten Lebensrealitdt gerecht
zu werden.

Der Begriff Interkulturalitat beschreibt das Zusammen-
spiel zwischen kulturellen Gruppen, wobei der Schwer-
punkt auf der Kommunikation, Zusammenarbeit und
dem Austausch von Perspektiven liegt. Ziel ist es, ein
tiefgreifendes Verstandnis und eine respektvolle Inter-
aktion zu fordern, die Uber reine Toleranz hinausgehen
(Langenohl 2017). Praktisch zeigt sich dies in Situatio-
nen, in denen Individuen oder Gruppen mit unterschied-
lichen kulturellen Hintergriinden aufeinandertreffen
und durch ihre Interaktion voneinander lernen (Altma-
yer 2021). Im DaF-Unterricht kann dies beispielsweise
durch die Schaffung von Lernsituationen geschehen, die
kulturellen Austausch und Dialog ermoglichen, etwa
durch die Arbeit mit authentischen Texten oder kulturell
vielfaltigen Szenarien.

Der Ansatz der Transkulturalitat hingegen lenkt den Blick
auf die fluiden und hybriden Aspekte kultureller Identi-
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tat. Anders als Interkulturalitdt beschreibt Transkultura-
litat kulturelle Praktiken und Identitaten als dynamische
und wechselseitige Durchdringungen (Welsch 2024).
Dieses Konzept legt den Fokus darauf, wie kulturelle
Vermischung und Transformation neue Identitdaten und
Ausdrucksformen hervorbringen. Im Kontext des Thea-
ter- und DaF-Unterrichts zeigt sich Transkulturalitat bei-
spielsweise durch die Erarbeitung und Reflexion von Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden bestimmter Kultu-
ren, um Barrieren zu iberwinden und hybride Perspek-
tiven zu eréffnen.

Beide Anséatze — Interkulturalitat und Transkulturalitat —
ergdanzen sich im DaF-Unterricht, da sie unterschiedli-
che, aber miteinander verbundene Dimensionen kultu-
reller Begegnungen beleuchten. Wahrend Interkultura-
litat vor allem die zwischenmenschliche Ebene der Be-
gegnung und des Dialogs in den Vordergrund stellt, be-
tont Transkulturalitat die Verschmelzungsprozesse, die
durch kulturellen Austausch entstehen. In einer idealen
Unterrichtskonzeption werden diese Konzepte nicht iso-
liert behandelt, sondern in Synergie genutzt, um sowohl
interkulturelle Sensibilitat als auch transkulturelle Of-
fenheit zu fordern.

2.2 Inter- und transkulturelles Lernen im Fremdspra-
chenunterricht

Der DaF-Unterricht nimmt im Kontext des interkulturel-
len Lernens eine zentrale Rolle ein, da er ermdglicht, be-
kannte und unbekannte kulturelle Muster neu zu be-
trachten und zu hinterfragen (Kessler 2008). Durch die
Auseinandersetzung mit einer Fremdsprache kdnnen
Lernende nicht nur sprachliche Fahigkeiten erwerben,
sondern auch tiefere Einsichten in die Mechanismen ge-
winnen, die ihr Verhalten und ihre Wahrnehmung pra-
gen. Wie Bredella (1999: 87) betont, fordert das Lernen
einer neuen Sprache ein Verstdandnis fir die Gemein-
samkeiten, die Kulturen verbinden, und tragt dazu bei,
kulturelle Differenzen bewusst zu reflektieren.

Sprache und Kultur stehen in einer untrennbaren Bezie-
hung zueinander, da Sprache nicht nur als Kommunika-
tionsmittel, sondern auch als Trager kultureller Bedeu-
tungen fungiert (ebd.). Kramsch (1998: 3) hebt in diesem
Zusammenhang hervor, dass Sprache und kulturelle Re-
alitat eng miteinander verflochten sind, was bedeutet,
dass jede sprachliche AuBerung immer auch eine kultu-
relle Dimension mit sich bringt.

Ein besonderer Aspekt des interkulturellen Lernens im
DaF-Unterricht liegt in der Arbeit mit literarischen Tex-
ten. Solche Texte ermdglichen es, nicht nur kognitive Fa-
higkeiten anzusprechen, sondern auch emotionale Re-
aktionen hervorzurufen und lebensweltliche Zusam-
menhange zu beleuchten. Donnerstags (1999: 244) Ana-

lyse unterstreicht, dass Erzahltexte durch ihre Darstel-
lung von Emotionen und Handlungen einen Dialog zwi-
schen Rezipierenden und der dargestellten Welt eroff-
nen. Dieser Dialog fordert die Lesenden dazu auf, eigene
Erfahrungen und Emotionen einzubringen und diese kri-
tisch zu reflektieren.

Wie Hermes (1999: 443) erlautert, wirken sich individu-
elle Lebensrealitdten, Erlebnisse und kulturelle Kennt-
nisse auf den Aufnahmeprozess aus, was die Wahrneh-
mung eines Textes beeinflusst. Dieser Prozess geht liber
eine reine intellektuelle Auseinandersetzung hinaus und
erfordert eine aktive Reflexion Uber die eigenen Werte
und Uberzeugungen. Das Lesen und Produzieren von
Texten im DaF-Unterricht er6ffnet somit nicht nur einen
Raum fiir sprachliches Lernen, sondern auch fir inter-
kulturelle und persénliche Entwicklung. Es schafft Gele-
genheiten, um sowohl Gemeinsamkeiten als auch Un-
terschiede zu entdecken, und tragt dazu bei, die Verbin-
dung zwischen Sprache, Kultur und Identitat auf eine
ganzheitliche Weise zu verstehen.

Der Doppelstundenentwurf, der in diesem Beitrag vor-
gestellt wird, zielt darauf ab, Studierende zur Erarbei-
tung eigener szenischer Dialoge zu motivieren. In sich
anschlieRenden Unterrichtseinheiten kénnen und soll-
ten Lehrkrafte sich weiterer literarischer Texte bedie-
nen, die als Grundlage fiir szenische Arbeiten genutzt
werden koénnen (s. fiir konkrete textbasierte Unter-
richtsvorschlage im theaterpddagogischen DaF-Unter-
richt: Oelschlager 2020).

2.3 Theaterpadagogische Ansitze

Die theaterpadagogische Arbeit im DaF-Unterricht bie-
tet eine einzigartige Moglichkeit, die oben genannten
Konzepte auf einer praxisorientierten Ebene zu verbin-
den, denn

Sprachenlernen kann nur erfolgreich sein, wenn es viel-
faltige Moglichkeiten gibt, die erworbenen Kenntnisse
anzuwenden. Zum einen kénnen diese handlungsorien-
tierten Anwendungssituationen durch den unmittelba-
ren Austausch der Lernenden miteinander erreicht wer-
den, zum anderen kann hier Theater als Mittel genutzt
werden, um die Lernenden in unterschiedlichen quasi-
authentischen Situationen sprachlich handeln zu lassen
(ebd.: 19).

Durch das Lernen mit Bewegungen, kombiniert mit Rol-
lenspielen, Improvisationen oder dem szenischen Arbei-
ten mit Texten kénnen Studierende nicht nur kulturelle
Unterschiede reflektieren, sondern auch hybride Identi-
taten und Perspektiven kreativ erkunden. Der Einsatz
solcher Methoden — mit Fokus auf korperlicher Betati-
gung — unterstitzt die Lernenden dabei, kulturelle Viel-
falt als Ressource wahrzunehmen und gleichzeitig ihre
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sprachliche Kompetenz in realitditsnahen Kontexten aus-
zubauen.

Sambanis/Walter (2020: 13) betonen in diesem Zusam-
menhang:

Die Zuordnung einer Bewegung zu einem Lerninhalt (z.
B. in Fallen, in denen es nicht gelingen will, eine neue
Vokabel zu lernen) oder das Sichtbarmachen von Perso-
nenkonstellationen und Handlungsabldufen durch
Standbilder bei der Arbeit mit literarischen Texten sind
nur zwei Beispiele, wie Embodied Learning umgesetzt
werden kann.

Embodied Learning manifestiert sich hierbei im theater-
padagogischen DaF-Unterricht ,,in Form von bewegtem
Lernen” (ebd.: 12).

In der folgenden flir den B1-B2-Konversationsunterricht
konzipierten Doppelstunde soll zundchst mit Standbil-
dern gearbeitet werden, die von den Studierenden mi-
misch und gestisch, ohne miteinander zu sprechen, zu
erarbeiten sind. Diese Vorgehensweise stitzt sich auf
Surkamps (2016: 27) These, dass ,ein nicht unerhebli-
cher Teil von Kommunikation nonverbal ablauft, [wes-
halb] sich kommunikative Kompetenz [...] nicht allein auf
die korrekte Rezeption und die Verwendung verbal-
sprachlicher Mittel beziehen [kann].”

Nachdem mit Standbildern erste Szenen festgehalten
wurden, sollen die von den Lernenden erarbeiteten Er-
gebnisse anschliefend mit der Methode des szenischen
Spiels sprachpraktisch zum Ausdruck gebracht und wei-
terentwickelt werden. Nach Reich (2003: 1) handelt es
sich beim szenischen Spiel um eine Methode, bei der
Szenen durch spielerische Darstellung performt werden.
Dabei steht nicht nur die Auseinandersetzung mit Ver-
haltensweisen und Konfliktsituationen im Mittelpunkt,
sondern auch das empathische Nachvollziehen der Er-
fahrungen anderer. Ziel ist es, komplexe oder zunachst
fremd erscheinende Themen durch die persénliche Aus-
einandersetzung so zu verinnerlichen, dass sie nicht lan-
ger abstrakt oder distanziert bleiben. Laut Reich (ebd.)
fordert diese Herangehensweise das erfahrungsorien-
tierte Lernen der Studierenden.

3. Praxisbeispiel: Eine Doppelstunde mit inter- und
transkulturellem Fokus

Im folgenden Unterrichtsentwurf wird eine theaterpa-
dagogische Doppelstunde vorgestellt, die inter- und
transkulturelle Lernprozesse in den Mittelpunkt stellt.
Das Praxisbeispiel kombiniert verbale und non-verbale
Ausdrucksformen — durch kreative Methoden wie
Standbilder und szenische Spiele werden Studierende
dazu angeregt, kulturelle Perspektiven zu hinterfragen,
Missverstandnisse zu reflektieren und Losungsstrate-
gien zu entwickeln. Zunachst werden konkrete Lernziele

dargelegt, bevor anschliefend der Ablauf der Doppel-
stunde im Detail beschrieben wird.

3.1 Lernziele

Minimalziel: Die Studierenden erlernen praktische
Grundlagen der Theaterpadagogik und wenden diese
an, um einfache interkulturelle Konflikte szenisch zu be-
schreiben und non-verbale Losungsvorschlage zu erar-
beiten.

Maximalziel: Die Studierenden entwickeln Dialoge, die
unterschiedliche kulturelle Perspektiven integrieren,
und reflektieren kritisch Gber eigene und fremde kultu-
relle Annahmen.

3.2 Ablauf der Doppelstunde
1. Einstieg (ca. 10 Minuten):

Ziel: Einstieg in die Thematik durch Sensibilisierung fir
kulturelle Vielfalt

Ubung: Kulturelle BegriiRungsrituale — GriiBen ohne
Worte

Die Lehrkraft zeigt Videos oder Comics, die humorvoll
globale Missverstandnisse bei BegriRRungsritualen dar-
stellen. Danach tauschen sich die Studierenden aus: Wie
wirden sie sich in solchen Situationen verhalten? Im An-
schluss verteilen sie sich im Kursraum und fiihren eine
kurze Ubung durch, in der sie non-verbale BegriiRungen
aus verschiedenen Landern, die sie in der vorherigen Ar-
beitsphase beobachtet haben, imitieren. Wahrenddes-
sen versuchen die Studierenden, die jeweilige kulturelle
Herkunft zu erraten.

2. Erarbeitungsphase | (30-40 Minuten):

Ziel: Perspektivwechsel und kreative Problemanalyse
durch Bewegung

Ubung: Standbilder im Dialog

Die Studierenden arbeiten in Gruppen und entwickeln
Standbilder, die typische interkulturelle Missverstand-
nisse darstellen, etwa Hoflichkeitsformen, Geschenk-
libergaben oder Mahlzeiten. Benotigte Materialien in
Form von Videos, Fotos oder Kurztexten werden den
Studierenden frei zur Verfiigung gestellt und dienen als
Werkzeugkasten. Jede Gruppe prasentiert anschlieBend
ihr Standbild, jedoch werden die Szenen in dieser Phase
nicht mindlich kommentiert und bleiben auch nicht sta-
tisch: Andere Gruppen treten namlich non-verbal durch
Standbild-Antworten mit ihnen in einen Dialog und brin-
gen alternative Sichtweisen oder Konfliktlosungen ein.
Beispielsweise entwickelt eine Gruppe ein Standbild, das
einen BegriRungskonflikt darstellt, worauf eine andere
Gruppe diese Problematik mit einem weiteren Standbild
ausweitet, und eine dritte Gruppe schlieRt sich mit einer
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alternativen Perspektive oder Losung zu dem dargestell-
ten Missverstandnis an — zum Beispiel durch eine andere
Art der BegriiBung. Die Gruppen wechseln sich folglich
ab und bringen ihre eigenen Interpretationen oder Lo-
sungsvorschlage non-verbal in den Dialog ein.

Am Ende der ersten Phase halten die Gruppen ihre Er-
kenntnisse auf einer digitalen Mind-Map auf Deutsch
fest. Dabei notieren sie nicht nur Schwierigkeiten, son-
dern auch positive Aspekte und mogliche Synergien, die
durch die Interaktion entstanden sind.

3. Erarbeitungsphase Il (30-40 Minuten):

Ziel: Férderung von Sprachfluss und authentischer Kom-
munikation durch szenische Spiele

Ubung: Szenische Spiele

Basierend auf den zuvor dargestellten Standbildern ent-
wickeln die Gruppen kurze Dialoge, in denen die Kon-
flikte durch kreative Losungsansatze Gberwunden wer-
den. Diese sollen die transkulturelle Perspektive beto-
nen, etwa durch das Verschmelzen kultureller Gepflo-
genheiten oder das Finden von universellen Werten. Die
Prasentationen werden von einem interaktiven Feed-
backkreis begleitet, bei dem von der Lehrkraft und den
Studierenden sprachliches sowie kulturelles Feedback
eingebracht wird.

4. Reflexion (20 Minuten):

Ziel: Forderung von Reflexionsfahigkeit und kultureller
Sensibilitat

Ubung: Erkenntnisse aufdecken

Die Studierenden diskutieren, welche kulturellen Nor-
men, Werte und Missverstindnisse in den Ubungen
sichtbar wurden. Folgende Punkte dienen dabei als Leit-
fragen:

Was verbindet Kulturen, und wo entstehen Missver-
stdandnisse? Welche Unterschiede und Gemeinsam-
keiten zwischen Deutschland, weiteren dargestellten
Landern und der eigenen Kultur wurden deutlich?

Zum Abschluss notieren die Lernenden eine kurze Refle-
xion (ein bis zwei Satze) auf ein digitales Whiteboard, um
zentrale Erkenntnisse der Stunde sowie personliche Ein-
driicke festzuhalten.

4. Fazit und Reflexion

Die beschriebenen Ubungen haben sich in der Praxis als
effektiv erwiesen, um Lernende zu motivieren, sprach-
lich und kulturell anspruchsvolle Situationen zu erken-
nen und um Alternativen zum Umgang mit diesen zu bie-
ten. Theaterpadagogische Ansatze ermoglichen es den
Lernenden, durch ihre aktive Beteiligung sprachliche

Hemmungen abzubauen, kulturelle Konflikte aus ver-
schiedenen Perspektiven zu beleuchten und den Blick
far verbindende Gemeinsamkeiten zu scharfen.

Zu den inhaltlichen Herausforderungen zahlt die Gefahr,
Stereotype ungewollt zu reproduzieren, was eine sen-
sible Themenauswahl und Leitung durch die Lehrperson
erfordert. Ein weiterer Aspekt ist die Balance zwischen
sprachlichem und inhaltlichem Anspruch, die je nach
Lerngruppe variieren kann. Es darf zudem nicht unter-
schatzt werden, dass alle Teilnehmenden individuelle
Lernerfahrungen mitbringen und zuriickhaltende Stu-
dierende zwar besonders von theaterpraktischen Me-
thoden im DaF-Unterricht profitieren kénnen, sich die-
sen aber zu 6ffnen zunachst ein schwieriger Prozess sein
kann. Aufgabe der Lehrkraft ist es, im Allgemeinen eine
warme und vertrauenswirdige Atmosphéare im Kurs zu
schaffen, die Lernenden eine Grundlage bietet, um sich
auf theaterpadagogische Ubungen (iberhaupt erst ein-
lassen zu kdnnen. Dies kann durch den gezielten Einsatz
von kiirzeren Theaterlibungen als Warm-ups (vgl. Sam-
banis/Walter 2020; Oelschldger 2020) in vorherigen
Stunden erfolgen, um Studierende mit grundlegenden
Methoden vertraut zu machen und die Angst vor dem
Performen in Kleingruppen zu nehmen.

Insgesamt ist festzuhalten, dass inter- und transkultu-
relle theaterpadagogische Konzepte im DaF-Unterricht
einen kreativen und praxisnahen Zugang zur Forderung
von Sprach- und Handlungskompetenz bieten. Sie bieten
Lernenden die Moglichkeit, kulturelle Unterschiede
nicht nur zu erkennen, sondern aktiv und konstruktiv mit
ihnen umzugehen. Fir die Zukunft er6ffnen sich weitere
Forschungsfragen, insbesondere zur Konkretisierung
und Anpassung dieser Ansatze an unterschiedliche GER-
Niveaustufen und kulturelle Hintergriinde. Indem die
Komplexitdt der Themen und die sprachlichen Anforde-
rungen modifiziert werden, kénnen auch bei den Ni-
veaustufen A1l-A2 inter- und transkulturelle Themen
durch theaterpadagogische Methoden behandelt wer-
den. Insbesondere durch die Integration von performa-
tiven Ansatzen und non-verbalen Ausdrucksformen kén-
nen Lernende, unabhangig von ihrem Sprachlevel, in die
Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden und
Gemeinsamkeiten eintauchen.
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Zweiter interaktiver Workshop zum handlungsorientierten Unterricht:
Praxisnaher DaF-Unterricht zum Thema Essen — Workshopbericht mit Fallbeispielen

Nina Kanematsu (Universitéit Tsukuba), Martina Gunske von Kélln (Universitéit Fukushima), Mai Muramoto (Uni-
versitit Nagoya), Gabriela Schmidt (Nihon-Universitdt), Christian Steger (Dokkyo-Universitiit), Bertlinde Vogel (Uni-
versitiit Osaka), Christoph Hendricks (Tokyo University of Foreign Studies)

1. Einleitung (Christoph Hendricks)

Am 6. Oktober 2024 fand der zweite Workshop zu hand-
lungs- und aufgabenorientiertem Unterricht am Shin-
juku-Campus der Reitaku-Universitat in Tokyo statt, or-
ganisiert von der DAAD-Lektor:innen-AG ,Handlungs-
und aufgabenorientierter Unterricht”. Ziel war es, praxis-
nahe Einblicke in diesen didaktischen Ansatz zu vermit-
teln und die Teilnehmenden in die Entwicklung entspre-
chender Unterrichtskonzepte einzubeziehen.

Im Vorfeld erhielten die Teilnehmenden durch eine Vide-
oprasentation von Akira Kusamoto (Reitaku-Universitat)
einen Uberblick tber die methodischen Grundlagen,
wodurch wahrend des Workshops mehr Zeit fiir die Erar-
beitung eigener Konzepte blieb.

Dieser Beitrag gliedert sich wie folgt: Abschnitt 2 be-
schreibt den Workshop-Ablauf, Abschnitt 3 stellt sechs
Praxisbeispiele zum Thema ,Essen” vor. Martina Gunske
von Kolln berichtet Gber den Austausch zu Frihstiicksge-
wohnheiten zwischen japanischen Deutschlernenden
und deutschsprachigen Austauschstudierenden sowie
Uber die Erstellung eines Blogs mit Restaurantempfeh-
lungen (3.1). Mai Muramoto legt den Fokus auf Anfan-
ger:innenunterricht, in dem Speisen und Esskulturen im
Heimat- und Zielland thematisiert werden (3.2). Chris-
tian Steger prasentiert handlungsorientierte Aufgaben
als Erganzung zu A2-Lektionen aus dem Lehrbuch ,Lan-
deskunde aktiv” (3.3). Bertlinde Vogel berichtet dariber,
wie sie audiovisuelle Medien und Sustainable Develop-
ment Goals in ihren Unterricht flr Technik-Studierende
integriert hat (3.4). Nina Kanematsu stellt ein trilaterales
Projekt vor, das auch die kulinarische Kultur Siidkoreas
und Videokonferenzen einbezieht (3.5). Gabriela
Schmidt verbindet schlieflich Theorie und Praxis beim
Thema , Lieblingsrezepte”, indem die Studierenden die
Rezepte auch tatsachlich zubereiten sollen (3.6). Ab-
schnitt 4 fasst die Ergebnisse einer Feedback-Umfrage
zum Workshop zusammen. Abschnitt 5 zieht ein vorlau-
figes Fazit und gibt einen Ausblick auf kiinftige Work-
shops.

2. Ablauf des Workshops (Christoph Hendricks)

Der Workshop begann mit einer kurzen Einflihrung und
Vorstellungsrunde, gefolgt von einer Kleingruppenphase,
in der die Teilnehmenden ihre bisherigen Erfahrungen
mit handlungsorientiertem Unterricht reflektierten. Im

Anschluss prasentierten die Vortragenden ihre Unter-
richtserfahrungen, die im Rahmen handlungsorientier-
ter Didaktisierungen zum Thema ,Essen” gesammelt
wurden.

In den darauffolgenden Wirbelgruppen hatten die Teil-
nehmenden die Gelegenheit, die sechs prasentierten
Unterrichtseinheiten eingehend zu diskutieren und
Rickfragen zur Umsetzung des Konzepts der Handlungs-
und Aufgabenorientierung zu stellen.

Der Nachmittag war einer Praxisphase gewidmet: Die
Teilnehmenden entwickelten in themenbasierten Klein-
gruppen eigene handlungsorientierte Unterrichtskon-
zepte, die anschlieffend im Plenum vorgestellt und ge-
meinsam reflektiert wurden.

Der Workshop wurde hybrid durchgefihrt. Insgesamt
nahmen zwolf Personen teil, davon neun in Prasenz und
drei online.

Zeit Programmpunkt

10:00 | BegriiBung und Kennenlernen

10:15 | Einstieg ins Thema: Austausch in Kleingruppen zu eige-
nen Erfahrungen mit handlungsorientiertem Unterricht

10:45 | Kurzprasentation von sechs Unterrichtsbeispielen zum
Thema ,Essen”

11:45 | Kaffeepause

12:00 | Wirbelgruppen: Diskussion der vorgestellten Unter-
richtseinheiten

13:15 | Mittagspause

14:15 | Praxisphase: Ideensammlung und Ausarbeitung eines ei-
genen handlungsorientierten Unterrichtskonzepts in
Kleingruppen

16:00 | Kaffeepause

16:15 | Ergebnisvorstellung der erarbeiteten Konzepte und Feed-
back

17:30 | Abschlussdiskussion und Ausklang

18:00 | Ende des Workshops

Abb. 1: Programm des Workshops
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3. Beispiele aus der Praxis: Handlungsorientierte An-
satze in unterschiedlichen Kontexten

Im Rahmen des Workshops wurden sechs Beitrage vor-
gestellt, die liber die Umsetzung handlungsorientierter
Unterrichtskonzepte in verschiedenen Kontexten auf
den Niveaustufen AO bis B1+ berichteten. Im Folgenden
geben die Autor:innen einen Einblick in ihre Projekte und
erlautern deren praktische Umsetzung.

3.1 Handlungs- und produktorientierte Lerneinheiten
fiir Nullanfanger:innen (Martina Gunske von Kolln)

Ich prasentierte ein handlungsorientiertes Unter-
richtsprojekt, das den kulturellen Austausch zwischen
deutschen und japanischen Studierenden fordert. Das
Projekt, das im ersten Semester des Deutschkurses an
der Universitdt Fukushima durchgefiihrt wurde, richtete
sich an Studierende aller Fakultaten, die Deutsch als
Wahlpflichtfach belegen. Ziel war es, den Deutschler-
nenden die Fahigkeit zu vermitteln, sich liber japanische
und deutsche Frihstiicksgewohnheiten auszutauschen
sowie Empfehlungen fiir Restaurants in einem Blog zu
formulieren. Die Lernenden wurden mit unterschiedli-
chen Esskulturen und Frihstlicksgewohnheiten in Japan
und Deutschland vertraut gemacht und lernten, ihre
Meinung und Kommentare dazu zu duRern.

Das Ubergeordnete Lernziel bzw. Hauptthema des ersten
Semesters bestand darin, die Universitat und ihre neue
Umgebung kennenzulernen, Einsamkeit zu Gberwinden,
Freundschaften an der Universitat zu knipfen und ein
sich gegenseitig unterstitzendes Lernumfeld zu schaffen.
Waihrend der ersten beiden Monate lernten sich die Stu-
dierenden im Kurs besser kennen, bevor in den darauf-
folgenden zwei Monaten auch deutsche Austauschstu-
dierende, die ihr Auslandsjahr in Fukushima verbrachten,
in das Projekt integriert wurden. Der Austausch mit den
deutschen Studierenden erfolgte sowohl synchron als
auch asynchron. Die deutschen Studierenden hospitier-
ten gelegentlich im Unterricht und hatten die Moglich-
keit, sich mit den Deutschlernenden Uber verschiedene
Aspekte des aktuellen Unterrichtsthemas auszutau-
schen. Der Schwerpunkt lag jedoch auf der asynchronen
Kommunikation: Die deutschen Studierenden verfassten
kurze Texte (ber ihre Frihstlicksgewohnheiten in
Deutschland und dariiber, wie sich diese wahrend ihres
Aufenthalts in Fukushima verdndert hatten. Diese au-
thentischen Beitrage ermoglichten den Lernenden einen
Einblick in die realen Lebensgewohnheiten ihrer Alters-
genoss:innen. Die beigefligten Fotos der Autor:innen
schufen eine personliche Verbindung mit der Moglich-
keit, bei Begegnungen auf dem Campus miteinander in
Kontakt zu treten. Die authentischen Beitrage boten au-
Rerdem eine Alternative zu den oft stereotypischen Dar-
stellungen in Lehrbiichern. Im Unterricht reflektierten
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die Teilnehmenden anschlieRend ihre eigene Esskultur,
diskutierten Uber unterschiedliche Frihstiicksgewohn-
heiten und dullerten ihre eigene Meinung dazu. In ei-
nem weiteren Schritt lernten sie, iber Aussehen und Ge-
schmack von Essen zu sprechen. Mithilfe von Blogs, ei-
nem Podcast aus dem Lehrbuchmaterial und weiteren
Materialien wurde der nétige Wortschatz erarbeitet. Da-
raufhin erstellten die Lernenden eigene Blogs mit Res-
taurant-, Kneipen- und Caféempfehlungen fiir die deut-
schen Studierenden. Insgesamt entstanden ca. 60 Emp-
fehlungsblogs. In Vierergruppen bewerteten die Studie-
renden jeweils vier Blogs und wahlten den besten aus.
So wurden schlussendlich 15 Empfehlungsblogs als Posts
auf einer digitalen Pinnwand fir die deutschen Studie-
renden zusammengestellt.

Am Ende des Semesters griffen wir das Thema Esskultur
erneut auf, indem die japanischen Studierenden Emp-
fehlungen fiir Sommeraktivitdaten und regionale Speziali-
taten in Fukushima und Tohoku aussprachen. Diese Vor-
schlage wurden auf einer digitalen Pinnwand thematisch
geordnet prasentiert, um den deutschen Studierenden,
die ihren ersten Sommer in Japan verbrachten, Orientie-
rung und Inspiration zu bieten.

Dieser Kurs orientierte sich an den Prinzipien eines
handlungs- und inhaltsorientierten Unterrichts, wie sie
von Dave und Jane Willis (2007) vertreten werden. Be-
sonders wichtig war mir, dass jede Einheit in einem rea-
len, authentischen Produkt miindete, das sowohl die
deutschen als auch die japanischen Studierenden als
,greifbares Ergebnis” mitnehmen konnten. Auch Willis
und Willis betonen die Bedeutung eines solchen ,out-
come” (ebd.: 12).

Die Studierenden wurden durch natiirliche Gesprachs-
und Schreibanldsse dazu angeregt, auf Deutsch authen-
tische Handlungen durchzufiihren, wie etwa Empfehlun-
gen zu geben oder Informationen sowie Meinungen aus-
zutauschen.

Die Grammatikvermittlung spielte eine untergeordnete
Rolle und wurde meistens nur auf Nachfrage der Lernen-
den thematisiert. Stattdessen arbeiteten wir intensiv mit
Chunks und Modelltexten, denn das Gelingen der Kom-
munikation stand im Vordergrund. Sprachliche Fehler
wurden toleriert, solange sie die Verstandigung nicht be-
eintrachtigten.

In meinem Workshopbeitrag habe ich anhand des o. g.
Beispiels skizziert, wie man einen handlungsorientierten
Unterricht bereits auf Al-Niveau umsetzen kann. Ziel
war es u. a., eine Diskussion und kritische Reflexion Uber
die Einsatzmoglichkeiten dieser Methode mit Lernenden
ohne Vorkenntnisse anzuregen.
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3.2 Handlungsorientierte Unterrichtseinheiten fiir An-
fanger:innen (Mai Muramoto)

In meinem Workshop-Beitrag stellte ich handlungsorien-
tierte Unterrichtseinheiten zum Thema Essen vor, die im
Anfangerkurs (A1) an der Meijo-Universitat durchge-
flihrt wurden. Der Kurs richtete sich an Studierende im
dritten Semester, die im ersten und zweiten Semester
grammatikorientierten Deutschunterricht besucht hat-
ten. Obwohl die Studierenden demselben Studiengang
angehorten und sich regelmalig in anderen Lehrveran-
staltungen trafen, kannten sie sich zu Beginn des dritten
Semesters kaum. Dies fuhrte dazu, dass sie zunachst
Hemmungen hatten, im Deutschunterricht im Team
oder als Paar zusammenzuarbeiten. Viele zeigten Angst
davor, ihre Meinung zu dufRern oder aufzufallen, da sie
beflirchteten, von anderen negativ beurteilt zu werden.
Durch verschiedene Lernaktivitditen gewdhnten sie sich
jedoch allmahlich an den handlungsorientierten Unter-
richt. Im Laufe des Semesters entwickelten sie zuneh-
mend Vertrauen zueinander und hatten am Ende kaum
noch Schwierigkeiten, mit anderen zu kommunizieren
und zusammenzuarbeiten.

Die Gruppe umfasste 35 Studierende. Ziel des Kurses war
es, die Studierenden zu motivieren, auf ihnen fremde
Kulturen und Menschen zuzugehen; ein Wunsch, den die
Studierenden zu Beginn des dritten Semesters selbst als
Grund fir ihr Fremdsprachenlernen angegeben hatten.
Die Einheiten umfassten jeweils eine 90-min(tige Unter-
richtsstunde, eine Hausaufgabe sowie die Abschlussar-
beit am Semesterende. Der Kurs beinhaltete Phasen zur
Wortschatzaktivierung, Austauschaufgaben zu den eige-
nen Essgewohnheiten und Leseverstandnisaufgaben, In-
terviews, schriftliche Berichte sowie eine miindliche Ab-
schlussaufgabe im Paarformat.

In der Phase der Wortschatzaktivierung arbeiteten die
Studierenden mit einem Partner oder einer Partnerin zu-
sammen, betrachteten eine deutsche Speisekarte und
versuchten, mit Hilfe ihrer Englischkenntnisse und visu-
eller Hinweise die Gerichte und Getranke zu entschlis-
seln. Unklare Begriffe recherchierten sie mit ihren
Smartphones oder fragten direkt die Lehrkraft. Anschlie-
Rend lasen sie kurze Texte, die drei verschiedene Perso-
nen und deren Essgewohnheiten vorstellten. In einem
darauffolgenden Interview verglichen die Studierenden
ihre Essgewohnheiten und tauschten sich mit ihrer Part-
nerin oder ihrem Partner aus.

Zusatzlich wurde im Unterricht mit der Plattform Slack
gearbeitet. Die Lehrkraft stellte dort regelmalig Fragen

1 Theaterstiick einer Gruppe zu sehen unter folgendem Link:
https://drive.google.com/file/d/1AegXVTgOdyQIWBOp-ja5r aMEeuHXduK/view?usp=sharing

(Freigabe des Videos mit Einverstandnis der Studierenden).
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zum Thema, beispielsweise ,Was isst du zum Friih-
stiick?”. Die Studierenden beantworteten diese und hat-
ten auBerdem die Moglichkeit, miteinander zu chatten
und auf die Beitrage ihrer Kommilitoninnen und Kommi-
litonen zu antworten. Dadurch lernten die Studierenden
die Essgewohnheiten der gesamten Gruppe kennen und
erweiterten gleichzeitig durch diese Ubungen ihren
Wortschatz.

Als Hausaufgabe erstellten die Studierenden einen Arti-
kel auf Telegraph (Tool, um Texte, Videos und Bilder zu
posten: https://telegra.ph/), in dem sie die Essgewohn-
heiten ihres Partners oder ihrer Partnerin beschrieben.
Die Beitrage wurden durch Fotos erganzt und lber einen
Link in Slack geteilt. Die anderen Studierenden lasen
diese Texte und reagierten mit Emojis, wodurch die digi-
tale Plattform zusatzlich zur Interaktion und zum Aus-
tausch beitrug.

Zum Semesterabschluss entwickelten und prasentierten
die Studierenden ein kurzes Theaterstick in Paaren. Ziel
der abschlieBenden Theaterarbeit war es, sich gegensei-
tig besser kennenzulernen und die eigene Kultur den
Kommilitoninnen und Kommilitonen vorzustellen. lhre
Partnerin/ihren Partner konnten sie dabei selbst wahlen.
Viele Sticke stellten die Heimatstadte der Studierenden,
regionale Spezialitaten oder andere Besonderheiten vor,
die zuvor im Semester thematisiert worden waren. Hier-
bei verknipften sie verschiedene Gesprachsthemen und
Ausdriicke aus dem Unterricht und brachten ihre Stiicke
auf kreative Weise zu einem originellen Abschluss®. Die
Theaterstlicke wurden auf Padlet hochgeladen, von den
Mitstudierenden kommentiert und bewertet. Durch die
vielfaltigen Gesprachs- und Schreibanldsse im Laufe des
Semesters fihrten die Studierenden authentische Hand-
lungen in der Zielsprache durch: Sie tauschten Informa-
tionen aus, stellten Fragen, beantworteten diese und
lernten gleichzeitig, autonom und kreativ zu arbeiten.
Dabei stand immer eine erfolgreiche Kommunikation im
Vordergrund, nicht die Grammatik, die nur auf Wunsch
der Lernenden behandelt wurde. Der Fokus lag stets auf
der Freude am Austausch sowie auf der intrinsischen
Motivation, andere Menschen, Kulturen und Gewohn-
heiten kennenzulernen.

3.3 Handlungsorientierter Unterricht fiir Studierende
mit Vorkenntnissen (A2) (Christian Steger)

In einem einmal woéchentlich stattfindenden Sprachun-
terricht, der die Studierenden unter anderem auf einen
moglichen Auslandsaufenthalt in einem deutschsprachi-
gen Land vorbereiten soll, habe ich neben weiteren Lehr-
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materialien das Lehrwerk ,Landeskunde aktiv”“ (Bayer-
lein 2015) eingesetzt. Der Kurs umfasste ca. finf bis zehn
Teilnehmende auf dem A2-Sprachniveau.

Im Rahmen unserer DAAD-Lektor:innen-AG zur Forde-
rung des handlungsorientierten Unterrichts kon-
zentrierte ich mich auf die flinfte Einheit des Lehrwerks,
»Essen & Trinken”, und ergdnzte die dortigen Inhalte
durch weitere Aufgabenformate nach Unterrichtsprinzi-
pien zur Forderung eines handlungsorientierten Unter-
richts. Flr die Behandlung des Themas sah ich drei Un-
terrichtseinheiten zu je 100 Minuten vor. Weitere Tools
wie Peer-Feedback-Bogen, ein Unterrichtstagebuch so-
wie im Voraus von den Studierenden festgelegte The-
men wurden Schritt fiir Schritt implementiert. Inhaltli-
che Schwerpunkte des Unterrichts umfassten Themen
wie bspw. ,,Mein Lieblingsessen”, , Kochen und Essen”,
,Essen in D-A-CH vs. Essen in meinem Land“, ,Essverhal-
ten in Japan und D-A-CH", , Speisekarten verstehen und
etwas bestellen”, , Klischees tUber deutsches und japani-
sches Essen” sowie ,,Essen auf der Arbeit”.

Ein zentraler Aspekt der Unterrichtsgestaltung war die
aktive und eigenstandige Mitarbeit der Studierenden.
Ziel war es, die Lernenden dazu zu befahigen, sich mit
den ihnen zur Verfligung stehenden sprachlichen Mit-
teln in allen Unterrichtsphasen — Partner- und Gruppen-
arbeit, Plenumsphasen und Pradsentationen auf
Deutsch auszudriicken. Ein besonderer Fokus lag darauf,
dass die Studierenden eigenstandig etwas miteinander
in der Zielsprache aushandelten, beispielsweise bei
Problemldsungen oder der Erstellung von Pradsentatio-
nen, und dabei moglichst auf ihre Muttersprache ver-
zichteten. Darlber hinaus sollten sie lernen, ihren Kom-
militoninnen und Kommilitonen auf Deutsch konstrukti-
ves Feedback zu geben und dabei einfache sprachliche
Mittel sicher einzusetzen.

Das Projekt begann in der flinften Unterrichtsstunde des
Semesters mit einer EinfUhrung in den Peer-Feedback-
Bogen. Die Studierenden entwickelten in Gruppenarbeit
eigenstandig Kriterien fir das Peer-Feedback, beispiels-
weise zur Beurteilung von Prasentationen, und einigten
sich anschlieBend im Plenum darauf, zu welchen Punk-
ten sie den anderen Studierenden im Kurs eine Bewer-
tung abgeben mdchten. Bewertungspunkte waren z. B.
die Aussprache, der Wortschatz, die Verstandlichkeit
oder auch die Gestaltung der Prasentation. Wahrend der
Kurzprasentationen, welche in Partnerarbeit durchge-
flihrt wurden und eine Ldnge von ca. vier Minuten in An-
spruch nahmen, machten sich die Studierenden Notizen
zu den jeweiligen Vortragen. Nach den Prasentationen
besprachen die Lernenden zu zweit ihre Notizen und for-
mulierten ein kurzes Feedback fiir die anderen Gruppen,
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welches spater im Plenum mindlich mit allen gemein-
sam besprochen wurde. Ich habe mir wahrend der Vor-
trage ebenfalls Notizen zu den Kurzprasentationen ge-
macht und diese spater mit dem Feedback der Studie-
renden verglichen.

Als Kommunikationstool zwischen Lehrkraft und Studie-
renden diente ein Unterrichtstagebuch, das die Lernen-
den nutzten, um darin ihre Gedanken und Eindriicke zur
Unterrichtsstunde festzuhalten. Hierbei gab es keine
konkreten Vorgaben und die Studierenden konnten frei
entscheiden, was sie in das Tagebuch schreiben wollten
und welche Sprache sie dabei verwendeten. Dieses Ta-
gebuch habe ich in den letzten vier Minuten im Unter-
richt schreiben lassen oder auch als Hausaufgabe aufge-
geben und vor Beginn des nachsten Unterrichts einge-
sammelt, gelesen und ggf. kurze Kommentare und Ant-
worten auf Fragen gegeben, bevor ich es wieder zurtick-
gegeben habe. Es war eine gute Moglichkeit, um die un-
terschiedlichen Lernenden besser kennenzulernen. So
hat es mir z. B. dabei geholfen, die persénlichen Lernmo-
tivationen und mogliche Probleme beim Erlernen der
Zielsprache auf Studierendenseite besser zu verstehen
oder auch ihre Lernfortschritte im Unterricht besser
nachvollziehen zu kdnnen.

In den darauffolgenden drei Unterrichtseinheiten arbei-
teten die Studierenden in Partner- und Gruppenarbeit
sowie Plenumsphasen an verschiedenen Projekten und
kommunikativen Aufgabenformaten rund um das Thema
,Essen und Trinken in D-A-CH-Landern”. Die Unterrichts-
sprache war konsequent und in allen Sozialformen
Deutsch, sowohl zwischen den Studierenden als auch
zwischen Lehrkraft und Lernenden. Zur Férderung des
handlungsorientierten Unterrichts kamen bewahrte Auf-
gabenformate zum Einsatz. Dazu gehoérten Fragerunden,
etwa zu Fragen wie ,Was ist dein Lieblingsessen?”, die
Erstellung von Collagen zu D-A-CH-Gerichten mithilfe
von Tools wie Google Docs, Kurzprasentationen u. a. zu
,Lieblingsgerichten” und ,,Ess- und Trinkgewohnheiten”,
Diskussionsaufgaben zur Forderung des Meinungsaus-
tauschs — beispielsweise anhand der Episode ,Typisch!
Episode 4: Mahlzeit!”— sowie die Einfiihrung und Durch-
flihrung von Peer-Feedback-Gesprachen.

Die Reflexion des Unterrichts auf Basis der Unterrichts-
tageblicher zeigte, dass die Studierenden oft in der Lage
waren, unbekanntes Vokabular und neue Gramma-
tikstrukturen selbststandig zu erschlieBen. Dieser Aspekt
trug zu einem kommunikativen Unterricht bei, der nicht
durch reine Grammatikerklarungen dominiert wurde.
Als herausfordernd erachteten einige der Lernenden den
spontanen und nicht regelgeleiteten Sprachgebrauch z.
B. in Fragerunden, beim Meinungsaustausch und Aufga-
ben zur Recherche auf Deutsch.
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Hervorzuheben ist, dass die Einfiihrung von Peer-Feed-
back und die Forderung des regelmaligen Meinungsaus-
tauschs zu einer motivierenden und positiven Klassenat-
mosphdre beitrugen. Besonders die kollaborativen Ar-
beitsphasen sowie das eigenstandige Durchfiihren und
Prasentieren von Projektergebnissen wurden von den
Studierenden als Motivation empfunden, sich in der Ziel-
sprache auszudriicken.

3.4 Neue Perspektiven im Unterricht fiir Lernende im
zweiten Jahr (Bertlinde Vogel)

Im Sommersemester 2024 unterrichtete ich zwei Grup-
pen (43 und 41 Lernende) im zweiten Jahr ihres Studi-
ums. Alle Studierenden waren in technischen Fachern
eingeschrieben. Es war das dritte und letzte Semester
des Deutschkurses, und die Motivation war nur teilweise
gegeben. Mein Unterricht beruhte auf einem handlungs-
orientierten Ansatz, bei dem die Lernenden auf aktuelle
gesellschaftliche Probleme aufmerksam gemacht wer-
den sollten. Ich wollte vor allem die Themen behandeln,
die in der High School zu kurz gekommen sind.

In diesem Semester hatte ich insbesondere zwei Lern-
ziele: Einerseits wollte ich den Stoff des Niveaus A2.1 ins-
besondere in den Bereichen Sprechen, Schreiben, Gram-
matik und Wortschatz vermitteln. Andererseits stand
das Thema ,,Essen” im Fokus, das von der AG zum Hand-
lungsorientierten Unterricht (HoU) flr dieses Semester
gewahlt worden war. Ich arbeitete mit Videos aus dem
Film ,We feed the world”“ (2005) von Erwin Wagenhofer,
speziell mit den Themen ,Brot” und ,Tomaten”. Zudem
verwendete ich einen aktuellen Bericht der Berliner Ver-
kehrsbetriebe tGber den Versuch, ihre Kantine auf vege-
tarische, regionale und frisch zubereitete Speisen umzu-
stellen. Ein Problem bei der Durchfiihrung war, dass der
Film von Wagenhofer nur englische Untertitel hatte, die
Sendung aus dem deutschen Fernsehen wiederum wies
nur automatisch generierte deutsche Untertitel auf. Das
machte die Videos fiir die Lernenden schwer verstand-
lich. Trotz einer offenen Herangehensweise an die Vide-
obeitrage seitens der Lernenden schlich sich im Verlauf
von drei Unterrichtsstunden Langeweile ein.

Daraufhin entschloss ich mich, noch zwei weitere The-
men anzusprechen, von denen Technikstudierende im
weiteren Verlauf des Studiums wohl eher nicht héren
wirden: die deutsche Kriegskinderforschung und Ed-
ward Snowden sowie seine Enthillungen zur Datensi-
cherheit. Besonders das Thema Snowden war fiir die Ler-
nenden studienrelevant, da auch Informatikstudierende
in den Gruppen waren. Laut einer Umfrage am Ende des
Semesters stielen diese beiden letzten Themen auf gro-
Res Interesse. Traumatisierungen, ein wesentliches The-
ma der Kriegskinderforschung, sind auch in Landern mit
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schweren Erdbeben von Bedeutung, und fiir die Infor-
matikstudierenden war es aufschlussreich, mehr lber
Edward Snowden zu erfahren — ein Thema, das ihnen zu-
vor unbekannt war. Da nur wenig Unterrichtszeit blieb,
musste ich viele Erklarungen auf Japanisch geben. Den-
noch gelang es mir, die Studierenden fiir globale Themen
zu sensibilisieren, die in ihrer bisherigen schulischen und
universitaren Ausbildung vermutlich nicht behandelt
worden waren. Allerdings geriet die Sprachvermittlung
durch diese Vorgehensweise ins Hintertreffen.

Die Erfahrung aus diesem Unterricht zeigt, dass schon
bei der Konzeption des Unterrichts im Vorlesungsver-
zeichnis eine Entscheidung getroffen werden muss.
Wenn es darum geht, die Lernenden nach dem GeR auf
das Niveau A2.1 zu bringen, dann missen sich die Kon-
versationsthemen an den Vokabellisten nach Profile
deutsch (Glaboniat 2005) orientieren. Wenn gesell-
schaftliche Probleme als Lerninhalt im Mittelpunkt ste-
hen sollen, dann muss der komplexe Input auf eine so
einfache lexikalische und grammatische Form gebracht
werden, dass er fiir Lernende auf Al1-Niveau verstanden
werden kann. Beides ldsst sich schlecht in einem Kurs
von einem Semester mit wochentlich 90 Minuten unter-
bringen.

3.5 Handlungsorientierte Lerneinheiten in einem Kon-
versationskurs fiir Fortgeschrittene (Nina Kanematsu)
In einem Konversationskurs an der Universitat Tsukuba
wurden handlungsorientierte  Unterrichtsaktivitaten
rund um das Thema Essen eingesetzt, um den Studieren-
den praxisnahe Kommunikationsanlasse zu bieten. Der
Kurs richtete sich an eine heterogene Gruppe von vier bis
elf Lernenden mit Sprachkenntnissen zwischen Al+ und
B1+. Diese Vielfalt stellte besondere Anforderungen an
die Flexibilitat der Kursplanung. Das Hauptziel des Kurses
war es, die Lernenden zu einem praxisorientierten
Sprachgebrauch zu motivieren und ihnen Deutsch als
Werkzeug fur Kommunikation (vgl. Bach/Timm 2013:
13f.) ndherzubringen. Wesentlich war auch die Forde-
rung von Eigenverantwortung und Selbstbestimmung
der Studierenden. So wurden Grammatik und Wort-
schatz im Sinne des von Long (1991) beschriebenen An-
satzes nur auf Nachfrage vermittelt, meist durch die fort-
geschritteneren Studierenden in der Gruppe, die eine
unterstiitzende Funktion ibernahmen.

Die Unterrichtseinheiten kombinierten Vokabelarbeit,
interkulturelle Reflexion und praktische Aufgaben, um
die sprachliche und kulturelle Kompetenz der Studieren-
den zu fordern. Zu Beginn wurde der thematische Wort-
schatz mithilfe von Mindmaps und Gesprachen zu lan-
destypischen Gerichten eingefiihrt. AnschlieRend berei-
teten sich die Studierenden auf eine Videokonferenz mit
Lernenden der Hankuk University of Foreign Studies in
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Seoul vor. In Kleingruppen tauschten sie sich dort Gber
Lieblingsgerichte und Essgewohnheiten in Japan und
Sudkorea aus. Diese internationale Begegnung sollte den
Blick auf kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede
scharfen. Im Anschluss an die Videokonferenz stellten
die Studierenden der Uni Tsukuba im Klassenverband
deutsche und koreanische Restaurants oder Cafés in der
Umgebung von Tsukuba vor. Dabei erhielten sie sowohl
mundliches als auch schriftliches Peer-Feedback, das
durch eine gréRere Diskussionsrunde erganzt wurde.

Den Abschluss bildete die Organisation einer gemeinsa-
men Motto-Tee-Party, die die Studierenden eigenverant-
wortlich in deutscher Sprache planten und durchfihrten.
Die Planung beinhaltete die Wahl eines Mottos, die Or-
ganisation von Verpflegung und Dekoration, die Aufga-
benverteilung sowie die Moderation.

Bei der Durchfiihrung der Party Gibernahmen die Studie-
renden verschiedene kommunikative Aufgaben in der
Zielsprache. Dazu gehorten unter anderem die Vorstel-
lung des Mottos (,,Deutsche Kleidung”) und die Durch-
fiihrung eines thematisch passenden Kostimwettbe-
werbs, die Einladung zur Teilnahme an Spielen sowie de-
ren Erklarung — alles auf Deutsch.

Diese Aufgabe bot den Studierenden eine authentische
Gelegenheit, ihre Sprachkenntnisse in einem sozialen
Kontext anzuwenden und Verantwortung fiir das Gelin-
gen der Veranstaltung zu (ibernehmen.

Die Aktivitaten im Kurs zielten darauf ab, Handlungssitu-
ationen als , kleinste, bewusst gestaltete Interaktionsein-
heiten, die sowohl vom Lehrer als auch von den Schiilern
mit Sinn und Bedeutung versehen werden” (Meyer 1987,
Bd.1: 116), zu gestalten und den Lernprozess praxisnah
und interaktiv zu machen. Eine abschliefende Evalua-
tion des Kurses ergab, dass die Studierenden das Kon-
zept Gberwiegend positiv bewerteten. Insbesondere die
Wortschatzaktivierung und die Tee-Party wurden als mo-
tivierende und bereichernde Elemente empfunden.
Auch die Umfrage zur Videokonferenz zeigte, dass die in-
ternationale Begegnung fiir die Teilnehmenden eine
wertvolle Erfahrung darstellte.

Gleichzeitig offenbarte der Kurs jedoch auch Herausfor-
derungen: Die Heterogenitat der Gruppe erforderte viel
Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit, die unregelmafige
Teilnahme erschwerte die Kontinuitat, und in den Klein-
gruppen dominierten haufig die sprachlich starkeren
Teilnehmenden. Die Organisation der Videokonferenz
stellte die gréRte Herausforderung dar, da ihre Durchfiih-
rung nicht reibungslos verlief. So nahm beispielsweise
nur ein Teil der Studierenden daran teil, wodurch insbe-
sondere die Nachbereitung erschwert wurde. Trotz die-
ser Schwierigkeiten erwies sich der handlungsorientierte
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Ansatz als effektiver Weg, Sprachkompetenz und inter-
kulturelle Sensibilitat zu fordern. Die Erfahrungen zeigen,
dass handlungsorientierter Unterricht auch in heteroge-
nen Gruppen und unter erschwerten Bedingungen er-
folgreich umgesetzt werden kann. Eine verbesserte
strukturelle Unterstiitzung, etwa durch stabilere Grup-
penzusammensetzungen, kénnte jedoch den Lernpro-
zess noch weiter optimieren und allen Teilnehmenden
mehr Raum fir sprachliche Entwicklung bieten.

3.6 Landeskunde interaktiv fiir das Niveau B1 (Gabriela
Schmidt)

Dieser Beitrag stellt eine Unterrichtseinheit aus einem
Landeskunde-Kurs vor, der an der Chao-Universitat an-
geboten wurde. Der Kurs verfolgte das Ziel, den Studie-
renden nicht nur Kenntnisse tGber deutschsprachige Lan-
der zu vermitteln, sondern auch interkulturelles Be-
wusstsein zu fordern, indem die Studierenden lernen,
ihre eigene Kultur in der Zielsprache Deutsch zu prasen-
tieren und zu reflektieren. Dazu wahlten die Lernenden
aus vorgegebenen Themenbereichen ihre bevorzugten
Themen und bestimmten deren Reihenfolge selbst,
wodurch sie den Kursablauf aktiv mitgestalteten und fir
mehr Dynamik sorgten. Jedes von den Lernenden ge-
wahlte Thema wurde im Verlauf des Unterrichts zweimal
aufgegriffen: einmal aus der Perspektive des deutsch-
sprachigen (deutsch-europaischen) Raums und einmal
aus der japanischen (japanisch-asiatischen) Perspektive.
Die Unterrichtssprache war in der Regel Deutsch. Gele-
gentlich nahmen auch internationale Studierende am
Kurs teil, deren landerspezifische Perspektiven entspre-
chend einbezogen wurden.

,Essen” gehort zu den haufig gewadhlten Themen. Um
Stereotypisierungen wie zum Beispiel ,Deutsche essen
Kartoffeln und trinken Bier’ oder ,japanisches Essen ist
gesund’ zu vermeiden, variiert die Lehrperson die Her-
angehensweise, etwa mit Fragen wie: ,Was ist gesundes
Essenin...?“ ,Welche regionalen Unterschiede gibt es?*,
,Wie verandert sich das Essverhalten Uber Generatio-
nen?“ oder ,Kénnen Sie |hr Lieblingsrezept vorstellen?”.

In der im Folgenden beschriebenen Unterrichtseinheit
wahlten die Studierenden das Thema ,Lieblingsrezepte”,
das im Rahmen des Kurskonzepts zuerst aus der deutsch-
sprachigen und dann aus der japanischen Perspektive
betrachtet wurde. Die Lehrperson fiihrte mit einem Fa-
milienrezept aus dem deutschsprachigen Raum — Brat-
kartoffeln und Wurstsalat — in die Thematik ein, stellte
die Textsorte ,Rezept” vor und erlauterte relevante
sprachliche Mittel. Die Lernenden wurden ermutigt, das
Rezept nachzukochen und in der ndchsten Unterrichts-
einheit ihre eigenen Lieblingsrezepte auf Deutsch zu pra-
sentieren sowie Tipps beim Kochen zu geben. Die Pra-
sentationen erfolgten in Form eines offenen Austauschs,



LeRuBri 61

bei dem die Studierenden nicht nur ihre Rezepte erklar-
ten, sondern auch Fragen der Mitlernenden beantwor-
teten und sich gegenseitig Tipps gaben. Es wurden Fotos,
Kochbiicher und andere Materialien eingebracht, um die
Beitrage anschaulich zu gestalten. Das rege Interesse der
Gruppe flihrte dazu, dass der Austausch auf zwei Unter-
richtseinheiten ausgeweitet wurde. Einige Teilneh-
mende kochten die Rezepte nach und berichteten spater
Uber ihre Erfahrungen. Der Austausch war sehr lebendig,
und die deutsche Sprache wurde dabei ganz selbstver-
standlich als Kommunikationsmedium genutzt — was
nicht immer der Fall war.

Der Lehrperson wurde in der Reflexion nach Abschluss
der Unterrichtseinheit durch das Lesen der Unterrichts-
tagebilicher bewusst, dass eine zusatzliche schriftlich-
multimediale Ebene — etwa das Hochladen von Rezepten,
Fotos oder kurzen Videos auf einer Plattform wie Padlet
oder Google Docs — den Unterricht nachhaltig bereichert
und auch den Austausch unter den Studierenden um
eine Dimension erweitert hatte.

Die handlungsorientierte Ausrichtung der Unterrichts-
einheit zeigte sich in mehreren Aspekten:

(1) Die Studierenden stimmten tGiber Themen ab und be-
einflussten den Kursverlauf aktiv. Die Inhalte waren rele-
vant fur sie.

(2) Sie wahlten ihre Prasentationsthemen eigenstindig
aus, bereiteten diese vor und trugen sie vor.

(3) Wahrend der Prasentationen wurde diskutiert, es
wurden Fragen gestellt und Meinungen ausgetauscht
(kollaboratives Lernen).

(4) Deutsch wurde in authentischen Kommunikationssi-
tuationen genutzt, bei Bedarf ergdnzt durch Sprachmitt-
lung. Die Mitlernenden dienten dabei als nahe Vorbilder
(Sprachmittlung, Mediation, Plurilingualismus).

(5) Die Studierenden verhandelten Bedeutung und ge-
langten so zu einem besseren Verstandnis. Sie konstru-
ierten Wissen gemeinsam.

(6) Der Austausch machte den Studierenden Spals und
forderte so den affektiven Lernprozess (affektiver Fak-
tor).

(7) Die Lernenden brachten eigene Interessen und Ziele
in den Unterricht ein, was die Relevanz des Themas er-
hohte.

Die durchgefiihrte Unterrichtseinheit hat gezeigt, dass
durch das interaktive und partizipative Vorgehen nicht
nur sprachliche, sondern auch interkulturelle Kompeten-
zen gefordert werden konnten.
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4. Feedback-Umfrage zum Workshop: Die Stimmen der
Teilnehmenden (Martina Gunske von KolIn)

An der im Anschluss an die Veranstaltung durchgefiihr-
ten Online-Umfrage im Google-Forms-Format nahmen
zehn Teilnehmende (= TN) teil.

Von diesen sind 60% fest angestellt und 40% Lehrbeauf-
tragte. 50% der TN verfligen Uber mehr als 20 Jahre
Lehrerfahrung, wahrend 30% lediglich bis zu 10 Jahre Er-
fahrung angaben. 20% der Befragten verfligen Uber
Lehrerfahrung von 10-20 Jahren.

Im Verhaltnis umgekehrt sieht es bei der Lehrerfahrung
mit ,Handlungsorientiertem Unterrichten” (= HoU) aus.
Hier verfligen nur 10% der TN Giber mehr als vier Jahre
Erfahrung. Im Gegensatz dazu gaben 40% der Befragten
an, keine oder nur geringe Erfahrungen mit HoU zu ha-
ben. Auffallend ist der hohe Anteil (50%) von Personen,
die Erfahrungen von zwei bis vier Jahren angaben. Hier
fallt der Zusammenhang mit der Corona-Pandemie auf,
die auch explizit von einem oder einer TN erwahnt
wurde.

Die Antworten zu den Bewertungsfragen erfolgten auf
einer Skala von 1 bis 6, wobei 1 ,sehr zufrieden” und 6
,sehr unzufrieden” bedeutet.

Die Bewertung des Workshops fallt durchweg positiv
aus: 70% der TN sind ,,sehr zufrieden”, wahrend sich die
restlichen 30% auf die zwei folgenden Platze verteilen.
Noch besser fillt die Bewertung der Vortrage aus: Hier
sind 70% ,,sehr zufrieden” und 30% ,,zufrieden”. Bei den
Wirbelgruppen-Diskussionen zeigt sich ein etwas ande-
res Bild: Nur 50% sind ,,sehr zufrieden”, wahrend die (ib-
rigen 50% sich auf die folgenden Kategorien verteilen.
Der positive Gesamteindruck wird durch die hohe Zufrie-
denheit mit dem Praxisteil weiter verstarkt: 20% der TN
sind ,,zufrieden” und 80% sogar ,,sehr zufrieden”. Die Ab-
schlussdiskussion wurde von 60% der TN mit ,,sehr zu-
frieden” bewertet, 30% waren ,,zufrieden” und 10% ,,ei-
nigermalien zufrieden”.

Ein eindeutiges Ergebnis zeigt sich bei der Frage nach der
Lange des Workshops: 100% der TN bewerteten sie als
»genau richtig”. Das hybride Format wurde von 80% als
»gut” empfunden, wahrend 20% eine Teilnahme vor Ort
bevorzugten. Einige Teilnehmende gaben an, dass das
hybride Format mehr Flexibilitit ermogliche und
dadurch mehr Personen an Diskussionen teilnehmen
kdnnten. 100% der TN gaben an, dass sie aus dem Work-
shop etwas fiir sich und ihren eigenen Unterricht mit-
nehmen konnten. Hier wurden vor allem der ,,Austausch
unter den Kolleg:innen” oder ,theoretische Erkennt-
nisse” genannt. Von 80% wurden aullerdem ,Unter-
richtsideen”, ,Impulse fir den Unterricht” und , Anre-
gungen” erwédhnt.
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Ebenfalls 100% der TN wiinschen sich weitere Work-
shops zum Thema HoU. Als moégliche Themenvorschlage
wurden ,Lesekreis zur Theorie” und ,Professionalisie-
rung der Lehrkraft” genannt.

In den weiteren Kommentaren bedankten sich die Teil-
nehmenden bei den Organisator:innen und lobten das
hybride Format. Gleichzeitig wurde der Wunsch nach ei-
nem langeren Praxisteil sowie einem strengeren Zeitma-
nagement gedullert.

Fiir die Mitarbeiter:innen der HoU-AG sind die Umfrage-
ergebnisse sehr erfreulich. Die hohe Zufriedenheit der
Teilnehmenden und die Angaben zur Lehrerfahrung mit
HoU zeigen, dass weitere Workshops nicht nur er-
winscht, sondern auch dringend erforderlich sind.

5. Fazit (Nina Kanematsu)

Der zweite Workshop der AG Handlungsorientierter Un-
terricht (HoU) brachte wertvolle Impulse zur praktischen
Umsetzung des handlungsorientierten Ansatzes, dies-
mal zum Thema ,,Essen”. Im Verlauf des Workshops wur-
den nicht nur neue Ideen und Unterrichtsmaterialien
vorgestellt, sondern auch Herausforderungen bei der
Umsetzung und mogliche Losungen offen diskutiert.
Diese intensive Auseinandersetzung forderte die Diskus-
sion, die den Teilnehmenden praxisnahe Anregungen
und konkrete Handlungsempfehlungen lieferte. Ein be-
sonderer Fokus lag darauf, dass die TN wahrend des
Workshops die Moglichkeit hatten, ein eigenes Unter-
richtskonzept zu entwickeln und dieses auf ihren Unter-
richt abzustimmen. Diese Konzepte wurden anschlie-
Rend in der Gruppe besprochen, um wertvolles Feed-
back fir die Praxis zu erhalten.

Trotz des intensiven Austauschs war die Teilnehmenden-
zahl geringer als erwartet. Die AG sieht dies jedoch als
Ansporn, die Relevanz und den Nutzen der Workshop-
Reihe kiinftig noch starker hervorzuheben und neue In-
teressierte zu gewinnen. Fiir das kommende Jahr hoffen
wir auf eine Fortsetzung der Workshops mit einem
neuen, praxisorientierten Thema, das die Arbeit im
handlungsorientierten DaF-Unterricht weiter bereichert
und inspirierende Moglichkeiten zur Gestaltung lebendi-
ger Lerneinheiten bietet.
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Das Virtuelle Forschungskolloquium DaF in Japan

Olga Czyzak (Chaé-Universitdt)

Am 8. Februar 2025 fand das Virtuelle Forschungskollo-
quium DaF in Japan bereits zum zehnten Mal statt und
feiert somit ein kleines Jubildum. Das ist insofern bemer-
kenswert, da die Idee dazu aus einer beildufigen Bemer-
kung in einem der zahlreichen damals noch aufregend
neuen Online-Treffen im Frihling 2020 entstanden ist
und eher als eine improvisierte Notlosung fir all die im
Zuge der Pandemie abgesagten Tagungen konzeptioniert
wurde. In den nun bald finf Jahren wurden 40 Vortrage
von Uber 30 Forschenden gehalten. Die meisten Vortra-
genden und Zuhérenden haben ihren Lebens-, Arbeits-
und Forschungsmittelpunkt zwar in Japan, doch es ha-
ben sich auch Kolleginnen und Kollegen aus Deutschland,
Korea oder Neuseeland dazugeschaltet. Unter den Vor-
tragenden finden sich auch zahlreiche ,Wiederholungs-
tater” — darunter eine Person mit ganzen finf (1) Vortra-
gen —, so dass sich eine kleine, aber feine Gemeinschaft
herausbilden konnte, die sich in regelmaRigen Abstan-
den zu vielfaltigen Fragestellungen der DaF-Forschung
mit Fokus auf den japanischen Kontext austauscht und
gegenseitig unterstitzt.

Idee und Motivation

Wie so viele digitale Formate hat auch das virtuelle For-
schungskolloquium seinen Ursprung der Corona-Pande-
mie zu verdanken. 2020 sollten eigentlich neben der all-
jahrlichen FaDaF-Tagung (Fachverband Deutsch als
Fremdsprache e. V.), diesmal in Marburg, auch die Ta-
gungen der TBLT Asia (Task-Based Language Teaching in
Asia) in Kyoto und der IVG (Internationale Vereinigung
fir Germanistik) in Palermo stattfinden. Insbesondere
auf letztere hatte ich mich bereits seit Jahren gefreut;
zum einen, weil die Anmeldung schon lange im Voraus
erforderlich war, zum anderen aber auch natirlich we-
gen des Tagungsortes. Spatestens im Marz wurde so all-
mahlich klar, dass vieles nicht wie geplant stattfinden
kdnnen wirde. Nach einer gewissen Phase der Ratlosig-
keit, wie denn nun der Alltag bewaltigt werden konnte,
begann die Zeit der Wiederentdeckung von Skype und
der Zoom-Erkundung. In diese Phase fallt dann auch die
Initialzlindung zum Forschungskolloquium. Ich hatte Ma-
nuela Sato-Prinz (damals DAAD-Lektorin in Tokyo) mein
Leid geklagt, dass gleich drei Konferenzen, an denen ich
teilnehmen wollte, ausfallen und somit wichtiges Feed-

1Vortragsvideos sind sicherlich schon in anderen Zusammenhdangen
zum Einsatz gekommen, doch waren die positiven Erfahrungen da-
mit auf der genannten Tagung entscheidend, sie fiir das Kolloquium
zu nutzen.
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back zu meinem Forschungsprojekt sowie Austausch-
moglichkeiten mit Kolleginnen und Kollegen ausbleiben
wirden. Es vergingen weitere Wochen, in denen sich die
Welt so langsam in der neuen Normalitdt einzurichten
versuchte und sich allmahlich herauskristallisierte, dass
sich vieles im Zusammenhang mit Austausch, Lehre und
Forschung ,einfach”in den digitalen Raum verlagern lieR.
Pionierarbeit leistete hierbei unter anderem die DaF AG
der Universitat Marburg unter der Leitung von Prof. Dr.
Kathrin Siebold und der FaDaF, die kurzerhand unter
dem Motto ,Von 0 auf 100 digital?!“ die urspriinglich fiir
Ende Marz geplante Prasenzkonferenz in ein Online-For-
mat umwandelten und Mitte bis Ende April durchfiihrten.
Dort wurde auch das Konzept der asynchronen Sichtung
von Vortragsvideos im Vorfeld und einer synchronen Dis-
kussion (iber ein Online-Konferenztool erfolgreich er-
probt. In einem weiteren Online-Treffen mit Manuela
Anfang Mai wurden mogliche Termine, Ablaufe und
technische Details besprochen und das Konzept zum For-
schungskolloquium, wie es dann auch durchgefiihrt
wurde und immer noch wird, ausgearbeitet.!

Konzept und Ziele

Jeweils im Mai und im November wird ein Aufruf zur Ein-
reichung von Beitrdgen liber die einschligigen Kanile?
mit allen notigen Informationen fiir interessierte Vortra-
gende versendet. Die Anmeldung erfolgt Uber ein
Google-Formular, in dem Name, Institution, Titel und
Abstract abgefragt werden. Nach Ablauf der Anmelde-
frist werden die Vortragenden mit weiteren Details zur
Erstellung des Vortragsvideos und Einreichungsfristen
kontaktiert und bei Bedarf um Uberarbeitung des
Abstracts gebeten. In der Regel liegen zwischen Informa-
tionsmail und Einreichungstermin etwa sechs Wochen.
Liegen die Abstracts in ihrer endgiltigen Form vor, wird
ein Programm erstellt und eine Einladung zur ,passi-
ven” Teilnahme am Kolloquium verschickt. ,Passiv” be-
deutet hier allerdings nur, dass kein eigener Vortrag ge-
halten wird, man jedoch gemeinsam mit den Vortragen-
den durchaus sehr aktiv tber die Beitrage diskutiert. Die
eingereichten Vortragsvideos werden allen angemelde-
ten passiven und aktiven Teilnehmenden uber die
Moodle-Plattform des DaF-Seminars der JGG in einem
separaten zugangsbeschrankten Raum zur Ansicht ge-

2 )JGG-Forum (Japanische Gesellschaft fur Germanistik), VDJ-
Homepage (Verband der Deutschlehrenden in Japan), IDL-Seite (In-
teressengemeinschaft der deutschsprachigen Lehrenden in Japan)
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stellt und kdnnen dort bereits eine Woche vor dem vir-
tuellen Konferenztreffen in Foren besprochen werden.
Am Tag der synchronen Online-Sitzung treffen sich die
Teilnehmenden fiir etwa zwei bis maximal drei Stunden
und tauschen sich zu den Vortragsvideos aus. Auch nach
Abschluss des Treffens kann die Diskussion iber Moodle
fortgesetzt werden. Es kdnnen zusatzliche Informatio-
nen, Links, Literaturtipps etc. hinterlegt oder Kontaktda-
ten ausgetauscht werden.

Der Grundgedanke, der hinter dem Forschungskollo-
quium steht, ist, einen Raum fiir wissenschaftlichen Aus-
tausch zum Thema DaF in Japan zu schaffen, in dem
ohne den Druck einer groBen Tagung, beeindruckende
Ergebnisse oder Forschungsdesigns vorstellen zu mds-
sen, in angenehmer Atmosphare eigene Forschungs-
ideen prasentiert, ausgearbeitet und weiterentwickelt
werden konnen. Deshalb ist der folgende Ausschnitt aus
dem Call for Presentations zentral:

Ziel ist es, kollegiales und konstruktives Feedback zu
erhalten, das dabei helfen soll, das Forschungsprojekt
voranzubringen. Entsprechend sind Beitréige (iber
Forschungsideen, laufende (oder auch gerade stag-
nierende) sowie abgeschlossene Projekte herzlich
willkommen. Auch Teilaspekte eines gréfSeren For-
schungsvorhabens (gerne auch an konkretem Daten-
material) diirfen zur Diskussion gestellt werden.

DaF-Forschung in Japan hat sich in den vergangenen Jah-
ren zwar zunehmend etabliert und ihre eigene Nische
zwischen den ,grofRen” germanistischen Disziplinen ge-
funden (vgl. u. a. Ohta et al. 2023: 8), doch sind Moglich-
keiten fir den wissenschaftlichen Austausch untereinan-
der weiterhin rar. Dieser ist jedoch besonders wichtig, da
sich zum einen nach wie vor viele Deutschlehrende aus
Quereinsteigenden rekrutieren und somit aus dullerst
verschiedenen Forschungstraditionen kommen, zum an-
deren aber auch die Lehr- und Forschungssituationen
sehr unterschiedlich sind. Die Diversitat der DaF-Welt in
Japan stellt eine Chance dar, die erst in einem aktiven
Austausch ihre Potentiale entfalten kann.

Themen und Forschungsansatze

Die beschriebene Vielfalt spiegelt sich in den Themen
und Forschungsansatzen der bisherigen Vortrage deut-
lich wider. So wurden Uberlegungen und Untersuchun-
gen zur gezielten Forderung von Fertigkeiten und deren
Einzelaspekten wie dem Lesen, Schreiben oder Sprechen,
zum Einsatz von und Umgang mit maschinellen Uberset-
zungen im Unterricht oder zu den Herausforderungen
und Potentialen von virtuellen Austauschformaten fiir
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den Kompetenzausbau vorgestellt. Die Lehrbarkeit und
Wahrnehmung von Genderformen und bestimmten
Phdanomenen der Aussprache wurden ebenso diskutiert
wie der Einsatz von Meditationstechniken zur Verbesse-
rung der Lernatmosphdare oder die Gestaltung von digi-
talen Grammatiklernspielen. Als Datengrundlage dien-
ten Lehrmaterialien, Produkte Lernender wie etwa Texte
oder Portfolios, videographierte Unterrichtsmitschnitte,
Tagebilicher von Lehrenden oder Lernenden, Befra-
gungsdaten oder Testergebnisse aus experimentellen
Forschungsdesigns, die quantitativ, qualitativ oder mit
Mixed-Methods-Ansatzen ausgewertet wurden. Verein-
zelt fanden sich auch forschungsmethodologische Bei-
trage, die solchen Fragen nachgingen, wie bestimmte Ar-
ten von Daten ausgewertet werden kénnen bzw. sollten.

Fazit & Ausblick

Seit dem ersten Kolloquium am 18. Juli 2020 wurden
zweimal jahrlich drei bis sechs Beitrage diskutiert, zu-
sammengefasst und mit einem Forum zum freien Aus-
tausch abgeschlossen. Dass sich trotz der Hektik, die das
Semesterende mit sich bringt, immer geniigend Interes-
sierte finden, die sich die Zeit nehmen mitzuwirken,
macht den Bedarf nach so einem Format offensichtlich.
Dank dieses Interesses konnte sich das Virtuelle For-
schungskolloquium DaF in Japan als ein solcher Ort fir
den kollegialen Austausch etablieren und hoffentlich
dem einen oder anderen Projekt wichtige Impulse zur
Weiterentwicklung geben. Bislang waren Beitrage auf Ja-
panisch sowie Vortrdge von japanischen Kolleginnen und
Kollegen eher selten vertreten, auch wenn jedes Mal ex-
plizit darauf hingewiesen wird, dass diese ebenso herz-
lich eingeladen sind. Die Griinde hierflr konnen vielfaltig
sein, doch spielt sicherlich auch eine gewisse Rolle, dass
die Forschung im DaF-Bereich vor allem auf Deutsch er-
folgt. Nach dem Wegfall der DAAD-Stelle in Japan fiihren
seit 2023 Akira Kusamoto (Reitaku-Universitat) und ich
das Kolloguium gemeinsam weiter. Unsere Hoffnung ist,
dass dieser Austausch auch in Zukunft regelmaRig statt-
finden wird und sich zunehmend DaF-Forschende mit ja-
panischem Bildungshintergrund und vor allem der Nach-
wuchs dazugesellen und somit die Perspektive auf das
Thema DaF-Forschung in Japan erweitern und ausbauen
helfen.

Ohta, Tatsuya; Czyzak, Olga & Lipsky, Angela (2023): Ein-
leitung in das Sonderthema , Sprachenlernen in Zeiten
des Wandels — neue Perspektiven der DaF-Forschung in
Japan“, Neue Beitrage zur Germanistik 167, 7-11. DOI:
https://doi.org/10.11282/jgg.167.0 7.
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Workshop-Bericht aus Korea: Interaktionskompetenz in DaF mit Juliane Schopf

Ruben Kuklinski (Universitdt Tokyo)

Am 14. und 15. Februar 2025 veranstalteten die Lek-
torenvereinigung Korea (LVK) und die Koreanische Ge-
sellschaft fiir DaF (KGDaF) an der Hongik-Universitat in
Seoul einen Workshop fiir Lehrende und Forschende
zum Thema Interaktionskompetenz férdern im Unter-
richt Deutsch als Fremdsprache. Der Workshop mit dem
Untertitel ,,Grundlagen, Ziele und Verfahren der Ver-
mittlung von Interaktionskompetenz im DaF-Unterricht,
insbesondere auch im Anfiangerbereich (A1/A2)“ wurde
vom DAAD unterstiitzt, als Referentin war Dr. Juliane
Schopf von der Universitat Minster eingeladen. Eine Be-
sonderheit war, dass auch aus Japan drei Ortslektor:in-
nen mit Forderung durch den DAAD teilnehmen konn-
ten: Neben mir reisten Nina Kanematsu von der Univer-
sitdat Tsukuba und Thomas Schwarz von der Nihon-Uni-
versitat nach Seoul.

Der Workshop war urspriinglich fiir Ende 2024 geplant,
musste damals aber aufgrund einer Erkrankung der Re-
ferentin abgesagt werden. Dass er im Februar 2025
schlieRlich doch noch stattfinden konnte, ist vor allem
der Flexibilitat des LVK-Organisationsteams, in erster Li-
nie Iris Brose (Hongik-Universitdt Seoul) und Marcus
Stein (Prof. em. der Chung-Ang-Universitat Seoul), sowie
Arpe Caspary vom DAAD-Ortslektor:innenprogramm zu
verdanken. In Korea beginnt das Sommersemester im
Marz; der Februar ist fir die dortigen Kolleg:innen
Hauptreisezeit, und so war es fir die Organisator:innen
zunachst nicht leicht gewesen, fiir den neuen Termin ge-
nug Teilnehmende zu finden. Die Gruppe, die sicham 14.
Februar um 9:30 Uhr in dem kleinen Horsaal der Hongik-
Universitat einfand, war annahernd handverlesen, dafir
aber umso diverser: Eine bunte Mischung aus deutsch-
sprachigen und koreanischen Teilnehmenden, angereist
aus Minster, Japan und Korea, aus den Metropolen und
der Provinz, von Universitaten und Schulen, aktive, be-
reits emeritierte und auch ganz junge Lehrende, erganzt
durch einige Studierende, die noch in der DaF/DaZ-Aus-
bildung stehen, und auch das Goethe-Institut war mit ei-
ner deutschen Praktikantin vertreten. Mit etwa 20 Per-
sonen war es eine gut Gberschaubare Gruppe, in der sich
in den nachsten zwei Tagen eine von intensivem fachli-
chem Austausch gepragte freundschaftliche Atmosphare
entwickeln sollte.

Wie funktioniert gesprochenes Deutsch? Das war die
Ausgangsfrage, der wir uns im Laufe des Workshops so-
wohl von der theoretischen als auch der unterrichts-
praktischen Seite her naherten. Was sind die Besonder-
heiten von authentischem dialogischem Sprechen, im
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Unterschied zu verschriftlichten Dialogen, die von Lehr-
buchautor:innen am Schreibtisch entwickelt werden?
Welche formalen Merkmale missen vorhanden sein,
damit wir das Gefiihl bekommen, wir haben es tatsach-
lich mit einer miindlichen Interaktion zu tun? Juliane
Schopf, die ihren Hintergrund in der Interaktionalen Lin-
guistik und Gesprachsanalyse hat, begann mit einem
Uberblick (ber die prototypischen Unterschiede zwi-
schen gesprochener und geschriebener Sprache, wie sie
von Christa Dirscheid (2016) beschrieben wurden. Dazu
zahlen typische Dichotomien wie (Reihenfolge jeweils:
gesprochen/geschrieben): fliichtig bzw. dauerhaft, syn-
chron bzw. asynchron, dialogisch bzw. monologisch, kor-
per- bzw. werkzeuggebunden, zeitliche bzw. raumliche
Ausdehnung und Mehr- bzw. Eindimensionalitat der
Kommunikationsmodalitdten. Es handelt sich dabei
nicht um starre Gegensatze; in der Realitat findet meist
eine Vermischung miindlich-schriftlicher Stilmerkmale
statt: Ein mindlicher Vortrag zum Beispiel besitzt ahnlich
hohe formelle Anspriiche wie ein schriftlicher Bericht,
wahrend Schreibnachrichten in sozialen Netzwerken
sich oft kaum von gesprochenen Dialogen unterscheiden.
Um das Medium (Sprache — Schrift) von der Modalitat
der AuRerungen zu trennen, bietet sich statt ,miindlich
— schriftlich” das Begriffspaar ,nahesprachlich — distanz-
sprachlich an, das Koch/Oesterreicher (1985) bereits
vor Jahrzehnten vorgeschlagen haben. Bei aller Durch-
|assigkeit der Grenzen zwischen mindlichen und schrift-
lichen Stilmerkmalen Iasst sich aber festhalten, dass ge-
sprochene Sprache im Besonderen durch ihre Tempora-
litat und Prozesshaftigkeit gekennzeichnet ist; dies gilt es
bei Gesprachsanalysen zu berticksichtigen.

Was aber ist der Sinn von Gesprachsanalysen fiir den
DaF-Unterricht? Das Problem erschlief3t sich bei einem
Blick auf typische Lehrbuchdialoge, die nicht selten von
erstaunlicher Unnatirlichkeit sind, sowohl was Inhalt,
Redemittel und Strukturen angeht als auch die Art und
Weise der Interaktion, die sich am wechselseitigen Vor-
lesen abgeschlossener schriftlicher Statements orien-
tiert. Die Referentin demonstrierte das Problem mit zwei
Beispielen aus deutschen Lehrwerken: Der eine, eine
Wohnungsbesichtigung auf A2-Niveau, endete nach nur
zwei, drei kurzen Interaktionen mit dem — soziokulturell
vollig unangemessenen — Rausschmiss der Bewerberin
und setzte das Verstdndnis der intendierten Ironie vo-
raus; der andere, immerhin aus einem B2-Lehrwerk, be-
saR mit Satzen wie ,Wie war’s, wenn wir nach Rom fih-
ren” oder ,,Sei nicht bése, wenn ich dich nochmal unter-
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breche” beinahe schon Loriot-Niveau. Bei den Work-
shop-Teilnehmenden I6sten beide Dialoge das Gefiihl
des Fremdschamens aus, das wohl die meisten von uns
beim Einsatz einschlagiger DaF-Lehrwerke schon erlebt
haben dirften.

Als Grund fiir die schriftsprachliche Steifheit von Lehr-
buchdialogen vermutet die Gesprachsanalyse prinzipi-
elle Vorbehalte gegenliber dem Gebrauch authentischer
Mindlichkeit: Laut der Referentin gilt gesprochene Spra-
che traditionell als unberechenbar und regellos, was auf
Seiten der Sprachlehre zu einer groBen Verunsicherung
im Hinblick auf die Kontrolle Uber den Lernfortschritt
flihre. Wie Schopf im Verlauf des Workshops demons-
trierte, handelt es sich bei diesem Vorbehalt jedoch um
einen Trugschluss, dem sie folgendes Zitat Reinhard
Fiehlers (2008: 84) gegeniberstellte: ,Gesprochene
Sprache ist weder chaotisch noch regellos. Sie ist wohl-

geordnet, folgt aber liber weite Strecken anderen Regeln.

Aus mancherlei Griinden waren wir bisher lediglich nicht
in der Lage, dies zu erkennen.”

Im ersten Teil des Workshops machte uns die Referentin
mit den besonderen Gestaltungsregeln mindlicher
Kommunikation vertraut. Dazu gehéren neben phoneti-
schen (z. B. Elision/Assimilation von Lauten) und proso-
dischen (Akzente, Tonhdhe, etc.) auch besondere syntak-
tische Merkmale sowie die sequenzielle Organisation
sprachlicher Handlungen. Typische syntaktische Organi-
sationsprinzipien gesprochener Sprache sind etwa die
V2-Stellung bei den Konjunktionen weil und obwohl, der
am-Progressiv (Ich bin grad am Kochen) oder Verdoppe-
lungen (Das war Kaffee war das) bzw. Auslassungen
(Kann ich mal die Butter?) einzelner Satzglieder. Wah-
rend sich die phonetischen, prosodischen und syntakti-
schen Phdanomene des Miindlichen mit etwas Nachden-
ken noch von selbst erschlieBen, waren die Struktur-
merkmale der sequenziellen Organisation gesprochener
Sprache fiir die Allermeisten von uns neu. Dabei sind ge-
rade sie von grollem Interesse, denn sie zeigen, dass der
Ablauf miindlicher Dialoge tatsachlich alles andere als
willkirlich ist, sondern sich Gber weite Strecken sehr vor-
hersehbar gestaltet. Als zentrale Begriffe wurden im
Workshop hervorgehoben:

e Paarsequenzen: AuRerungen, die eine entspre-
chende GegenaduBerung erforderlich machen (Bei-
spiel: GruR — Gegengrul; Einladung — Zu-/Absage);
erfolgt die erwartete Reaktion nicht, entsteht eine
Unstimmigkeit in der Konversation, die wiederum
Reparaturen (s. u.) erforderlich macht;

Praferenzorganisation: auf jede AuRerung folgt eine
tendenziell eher préferierte/unpréaferierte Reaktion;

unpraferierte Reaktionen erfordern einen héheren
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sprachlichen Aufwand (Beispiel: auf einen Termin-
vorschlag genligt als praferierte Reaktion eine
knappe Zusage, wahrend eine Absage (= unprafe-
rierte Reaktion) eine Begriindung verlangt);
Sprecher:innenwechsel: spezifische Prinzipien re-
geln, wie sich die Aussagen beim Sprecher:innen-
wechsel aufeinander beziehen missen;
Reparaturen: Korrekturen im Sprechvorgang, die im-
mer dann erforderlich sind, wenn es zu Fehlern, Un-
genauigkeiten, Missverstiandnissen oder auch Un-
stimmigkeiten in der Organisation der Konversation
kommt.

Besonders wichtig sind die in mindlicher Kommunika-
tion permanent stattfindenden Reparaturen; auch sie
laufen nach bestimmten Regeln ab, die viel mit dem so-
zialen Kontext der Sprechsituation zu tun haben. Wichtig
ist zum Beispiel die Hierarchie unter den Sprechenden,
also die Frage, wer wen wie und wann korrigieren darf,
ohne dass es zu Missverhaltnissen in der Beziehung
kommt. Auch die Art der Reparaturen ist von Bedeutung;
hier lassen sich vier Grundtypen unterscheiden, die an-
hand zweier Dichotomien beschrieben werden: selbst-
initiiert versus fremdinitiiert sowie selbst durchgefiihrt
versus fremd durchgefiihrt. Die praferierte Form ist die
selbstinitiierte Selbstkorrektur (Ich war um zehn, dh,
halb zehn zu Hause), den Gegenpol bildet die fremdiniti-
ierte Fremdreparatur (/Ich war um zehn zu Hause. — Halb
zehn!), die, je nach Kontext der Sprechsituation und Be-
ziehung zwischen den Sprechenden, akzeptabel oder
auch inakzeptabel sein kann.

Zentrales Element des Workshops war die Vorstellung
von Sprachkorpora, die Live-Mitschnitte von Gesprachen
und deren Transkriptionen zur Verfligung stellen. Im
Workshop arbeiteten wir mit den folgenden zwei Daten-
banken, die speziell fir die Verwendung im DaF/Daz-Un-
terricht konzipiert worden sind und an deren Erstellung
die Referentin beteiligt war bzw. ist:

e Gesprochenes Deutsch fiir die Auslandsgermanistik
(DAAD/Universitat Miinster)
Plattform Gesprochenes Deutsch (Universitat Miins-

ter)

RegelmaRig Teilnehmende des DaF-Seminars der JGG
werden sich erinnern, dass die erstere dieser Datenban-
ken dort bereits 2018 Thema war: Sie wurde mitinitiiert
von dem damaligen Gastdozenten Wolfgang Imo, der
wie Schopf seine wissenschaftliche Ausbildung bei
Susanne Giinthner an der Universitat Miinster begonnen
hat. Einer der Nachteile dieser Datenbank liegt in ihrer
Zugangsbeschrankung, die auf die Forderung durch den
DAAD zurlickzufiihren ist; sie darf, wie der Name sagt,
nur in der Auslandsgermanistik verwendet werden — ein
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Faktor, der fiir den DaF-Unterricht in Ostasien allerdings
wenig Relevanz besitzt. Das Nachfolgemodell der Uni-
versitat Munster, die ,Plattform Gesprochenes Deutsch”,
gleicht diesen Nachteil nun auch fiir die innerdeutsche
Germanistik aus und bietet dariiber hinaus verschiedene
Neuerungen gegeniber ihrem Vorlaufermodell: Neben
Audios gibt es dort auch Videoaufnahmen, samtliche
Aufnahmen sind auRerdem nach gesprachsanalytischen
MafRstaben transkribiert, auBerdem ist das Material zum
Teil didaktisch aufbereitet, und zwar speziell fiir den Ein-
satz im DaF/DaZ-Unterricht.

Etwa die Halfte des Workshops bestand aus der konkre-
ten Auseinandersetzung mit diesen Sprachkorpora, wo-
bei sich Phasen der Praxisarbeit in wechselnden Grup-
pen und Plenumsphasen gegenseitig erganzten. Bei al-
lem Spal, den die Arbeit mit den authentischen Ge-
sprachsaufnahmen und deren Transkriptionen bereitete,
muss gesagt werden, dass sich beide Datenbanken und
auch die dort zum Teil vorgestellten Unterrichtsmateria-
lien nicht eins zu eins in der Unterrichtspraxis einsetzen
lassen. So sind die nach gesprachsanalytischen Stan-
dards angefertigten Transkriptionen fiir Lai:innen, noch
dazu fiur DaF-Lernende, nur schwer zu entziffern. Auch
das didaktische Material bietet zwar einige interessante
Anregungen, wiirde nach einhelliger Meinung der Work-
shop-Teilnehmenden den Praxistest aber nicht beste-
hen; es wurde (und wird weiterhin) von DaF/DaZ-Studie-
renden ohne grofRere Unterrichtserfahrung entwickelt
und zielt insofern eher auf die Ausbildung des didakti-
schen Nachwuchses ab als auf den unmittelbaren Einsatz
in der Praxis.

Der grolRe Gewinn des Workshops fiir die Unterrichts-
praxis liegt vielmehr darin, die Teilnehmenden fiir die
spezifischen interaktionalen Phanomene authentischer
gesprochener Sprache sensibilisiert zu haben; Fragen
der Art, warum bestimmte Lehrbuchdialoge so un-
authentisch wirken oder welche Materialien zum Erler-
nen dialogischer Strukturen geeignet sind, dirften von
den Teilnehmenden in der Zukunft leichter zu beantwor-
ten sein. Auch das Vertrauen in die miindliche Interak-
tion an sich wurde gefordert: Wer das Regelsystem hin-
ter gesprochener Kommunikation durchschaut, wird ver-
stehen, warum grammatische Prinzipien, die aus der
Schriftsprache stammen, in diesem Regelsystem wenig
Bedeutung haben und insofern auch nicht starr zu befol-
gen sind. Der Workshop war in diesem Sinne ein Plado-
yer fir mehr Mindlichkeit in der Fremdsprachendidak-
tik; eine Forderung, die angesichts der immer starker
werdenden Vermischung von gesprochener Sprache und
Schrift gerade in den sozialen Medien und in der Kom-
munikation junger Leute hochaktuell ist.
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Jenseits seiner thematischen Orientierung besald der
Workshop jedoch auch noch einen besonderen Wert fiir
die Vernetzung innerhalb der DaF-Lehre Ostasiens. Es
sind immer besondere Momente, wenn man in Japan
und Korea liber die eigenen Grenzen hinausschauen und
Verbindungen zu Partnerorganisationen in den ostasiati-
schen Nachbarlandern aufnehmen kann, und ich denke,
ich bin nicht der einzige Gast aus Japan, der sagen kann,
dass der Workshop auch in dieser Hinsicht ein voller Er-
folg war. Die Parallelen in Bezug auf die Arbeitsumstande,
die Lehrtraditionen und vor allem auch die Unterrichts-
praxis in Korea und Japan sind ebenso grof} wie die Ge-
meinsamkeiten in Sprache und Kultur beider Lander. Die
Gastfreundschaft und herzliche Kollegialitat, mit der wir
aufgenommen wurden, war ohnegleichen. Ebenso ge-
lungen war die perfekte Rundumversorgung; zusammen
mit der zentralen Lage des Veranstaltungsortes trug dies
alles zum geselligen Austausch auch aullerhalb des Se-
minarraums bei. Ein groBer Dank gilt an dieser Stelle
noch einmal der Beharrlichkeit und dem unermidlichen
Engagement des Organisationsteams vor Ort sowie des
DAAD in Bonn. Es ware schon, wenn sich aus dieser viel
zu kurzen Begegnung zwischen Japan und Korea weitere
Vernetzungen fiir die Zukunft ergaben; ohne an dieser
Stelle zu viel zu versprechen, darf hinzugefiigt werden,
dass im Verlaufe des Workshops eine mogliche Zusam-
menarbeit auf redaktioneller Ebene zwischen den Zeit-
schriften LeRuBri (Japan) und DaF-Szene Korea, die von
der LVK herausgegeben wird, angedacht wurde.
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Hinweise fiir Autorinnen und Autoren

Wir freuen uns auf Artikel aus dem Themenspektrum Deutsch als Fremdsprache und Padagogik, Linguistik oder Litera-
tur- 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 beriicksichtigen:

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 notig, 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, und achten Sie auf gute Lesbarkeit

e Literaturverweise im Text, nicht in Fullnoten

e Literaturangaben bitte entsprechend der Vorgaben der Zeitschrift InfoDaF:
https://www.degruyter.com/journal/key/INFODAF/htm| — Einreichen — Hinweise fiir Autorinnen und Auto-
ren

e Bei Rezensionen und Lektiretipps: Bitte Abbildung des Buchcovers (samt Genehmigung zum Abdruck) sowie
vollstandige Literaturangabe (Format s. 0.) einreichen.

e Adresse fur Einsendungen: lerubri(at)idl-japan.org

Die kommenden Ausgaben des LeRuBri:

Nr. 62:
Themenheft zum DAAD Regionaltreffen Japan 2024 in Nagoya (Einsendefrist flir thematische Beitrdge verstrichen, flr
Lektiire- und Filmtipps am 10. Mai 2025, Erscheinungsdatum August 2025)

Nr. 63:
Allgemeines Heft (Redaktionsschluss am 30. November 2025, Erscheinungsdatum Ende Februar 2026; Anderungen

moglich)

Bitte senden Sie lhre Beitrage fiir den nachsten allgemeinen LeRuBri
bis spatestens 30. November 2025

als Word-Dokument an lerubri(at)idl-japan.org

-22-



