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Vorwort

Dieser Sammelband ist das Ergebnis des ,2. Mediendidaktischen Symposiums
DaF / DaZ’, welches pandemiebedingt online am 08. Juli 2022 stattfand. Eben-
so wie im 1. Symposium war es unser Anliegen, vor dem Hintergrund digita-
ler Transformationsprozesse eine gegenstandsorientierte Auseinandersetzung
zur Rolle und zum Umgang mit digitalen Medien beim Lehren und Lernen des
Deutschen im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit zu ermdglichen
und dabei die Disziplinen Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitspra-
che noch starker miteinander zu verkniipfen. Der vorliegende Band legt dabei
seinen Schwerpunkt auf die anhand der Einreichungen botfom-up generierten
Themen der digitalen Kompetenz sowie der forschungsbasierten Entwicklung
und Evaluation digitaler Lehr- und Lernressourcen, wobei die Mehrzahl der
Untersuchungen dem Kontext Deutsch als Fremdsprache zugeordnet werden
konnen. So vereint die Publikation Beitrdge aus Deutschland, Japan, Jordanien,
Kamerun, Neuseeland und Russland. Die dargestellten Unterrichtsszenarien,
Lerngegenstande und Vorgehensweisen besitzen dabei das Potenzial, auch ge-
winnbringend auf andere Erwerbskontexte tibertragen zu werden.

Neben erfahrenen Forscher:innen bietet das Mediendidaktische Symposium
DaF / DaZ auch Nachwuchsforschenden weltweit die Gelegenheit, empirische
Studien und Werkstattberichte, wobei letztgenannte auf design-based research
basieren, zu diskutieren und mit Unterstiitzung von critical friends zu einer wis-
senschaftlichen Publikation weiterzuentwickeln.

Die Entwiirfe der hier vorliegenden Beitrdge, welche auf dem mediendidakti-
schen Symposium vorgestellt wurden, wurden von drei Experten des Faches
begutachtet und in ihrem weiteren Entstehungsprozess begleitet. Fiir ihr Enga-
gement und die inspirierenden Diskussionen danken wir Prof. em. Dietmar
Rosler, Univ.-Prof. Mag. Dr. Thomas Strasser sowie PD Dr. Olaf Barenfianger be-
sonders herzlich!

Das Symposium erhielt von der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenfor-
schung (DGFF) sowie von der Faculty of Arts der Waipapa Taumata Rau / The
University of Auckland finanzielle Unterstiitzung, woflir ebenso unser herzli-
cher Dank gilt.

Auckland und Heidelberg im Mai 2024

Diana Feick und Katrin Biebighduser
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Aktuelle Forschungstendenzen zum digitalen Wandel
in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

DIANA FEICK (Friedrich-Schiller-Universitdt Jena)

Der einleitende Beitrag zum Sammelband prasentiert wesentliche Entwicklun-
gen im Bereich der Forschung zum Einsatz digitaler Medien im Kontext von
Deutsch als Fremd- / Zweitsprache (DaFZ'). Hierzu werden ankniipfend an den
vorherigen Sammelband der Herausgeberinnen Weiterentwicklungen hinsicht-
lich aktueller Forschungstendenzen und -befunde, insbesondere zu Lehr- und
Lernressourcen sowie zu digitalen Kompetenz im Bereich DaFZ, diskutiert. Im
Anschluss werden die Beitrdge des Sammelbandes vorgestellt und in die dar-
gestellten Kontexte eingeordnet.

1 Einfihrung

Die massiven gesellschaftspolitischen Veranderungen der letzten zehn Jahre, sei
es die weltweite Covid-19-Pandemie, das Aufkommen von Verschwérungstheo-
rien und Fake News in (medialen) gesellschaftlichen Diskursen sowie die durch
Kriege, Hungersnote und die Klimakrise anhaltende Fluchtmigration, um nur
einige der dramatischsten Entwicklungen zu nennen, pragen zweifelsohne auch
den Forschungsdiskurs im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Damit
in Wechselwirkung steht die kontinuierliche Weiterentwicklung von digitalen
Technologien und Kommunikationsformen, welche im gegenwartigen digitalen
Zeitalter die meisten Lebensbereiche durchdrungen haben und mit der zuneh-
menden Ausbreitung von Kinstlicher Intelligenz eine Zeitenwende ankiindi-

1 Wie bereits im Vorgangerband argumentiert, sind die Biografien von Deutsch-
lernenden heute oft diskontinuierlich. Menschen mit oder ohne Bleibeabsicht
kénnen Deutsch in einem deutschsprachigen Land lernen. Umgekehrt kann
die Vorbereitung auf eine Migration in amtlich deutschsprachige Lander auch
aufderhalb des deutschsprachigen Raumes stattfinden und nicht zuletzt dandern
sich die Motive des Deutschlernens und die Zukunftsperspektiven der einzel-
nen konkreten Lernperson. Lernsettings lassen sich daher aufgrund der Mobili-
tdt der Menschen, aber auch aufgrund diverser genutzter Lernressourcen und
Medien (nicht zuletzt digital) oftmals nicht eindeutig dem klassischen Konzept
eines Deutsch als Fremdsprache-Lernenden im Ausland oder eines Deutsch als
Zweitsprache-Lernenden in deutschsprachigen Ldndern zuordnen. Da neben
der Lernmotivation und dem aktuellen Aufenthaltsort viele weitere Aspekte
relevant dafiir sind, ob nachfolgend beschriebene Lernmaterialien, didaktische
Zugange oder theoretische Uberlegungen als angemessen bzw. zutreffend fiir
eine konkrete Lernendengruppe gelten konnen, haben wir uns entschlossen,
stets die Abkiirzung DaFZ zu verwenden, in der Intention, dass der/die Lesende
selbst eine Ubertragbarkeit des Beschriebenen in Bezug auf seine konkrete Ler-
nendengruppe iiberpriifen muss.
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gen. Als eine ausgleichende Gegenbewegung erfdhrt seit den 2010-er Jahren die
digitale Hygiene (digital detox), also die selbst gewdhlte digitale Abstinenz, ver-
starkte Beachtung mit dem Ziel, den durch die tibermafdige Nutzung digitaler
Gerdte ausgeldsten Schaden fiir die (psychische) Gesundheit vorzubeugen bzw.
diese einzuddmmen.

Auch im Fach DaFZ hat die digitale Wende (digital turn) die Forschungsland-
schaft und Unterrichtspraxis weltweit nachhaltig verdndert (vgl. auch Fandrych
2019, Schramm 2019). Eine epochale Zasur stellte dabei die Covid-19-Pande-
mie dar, wahrend der sich digitale Technologien nicht mehr nur als innovative
Alternative zu herkdmmlichen Vorgehensweisen, sondern als unabkémmlich
fiir die Kommunikations-, Lehr- und Forschungspraxis erwiesen. So ist es nur
folgerichtig, dass Levine-West (2022: 20) in diesem Zusammenhang von einer
durch ,(Im)mobilitdten” geprdagten Epoche spricht, bei der der vorhandene oder
verwehrte Zugang zu digitalen Technologien - auch als digital divide bezeichnet
(Warschauer 2002) - nach wie vor das Schliisselkriterium fiir Bildungsgerech-
tigkeit, gesellschaftliche Partizipation und Spracherwerbsmoglichkeiten dar-
stellt (vgl. auch Can et al. 2021, Dobstadt et al. 2022, Ehren et al. 2022, Santana
de Freitas/Pupp Spinassé 2021).

Bereits im Vorgdngerband ,Digitale Medien in Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache” (Biebighduser /Feick 2020) beschreiben wir in unserem Einfiihrungs-
beitrag die Rahmenbedingungen, Einflussfaktoren, Funktionen und Potenziale
digitaler Medien in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Im vorliegenden Text
sollen fiinf Jahre spater die dort beschriebenen Befunde, Konzepte, Desiderate
und die Forderung nach einer fachspezifischen Mediendidaktik DaFZ erneut
bearbeitet sowie die jiingsten Entwicklungen in unserem Fach diskutiert und
darin eingeordnet werden. Dabei erfolgt zundchst tiiberblicksartig eine Syste-
matisierung aktueller Forschungstendenzen zum Thema der Digitalisierung im
Fach DaFZ (2) und im dritten und vierten Teil eine Diskussion der fiir diesen
Band besonders relevanten Themen der digitalen Lehr- und Lernressourcen (3)
sowie der digitalen Kompetenz (4). Der Einleitungstext schliefdt mit einer Ein-
fithrung in die Beitrdge dieses Sammelbandes (5).

2 Schlaglichter zu aktuellen Forschungstendenzen
der Mediendidaktik in DaFZ

Im Einfithrungsbeitrag unseres letzten Sammelbandes (Biebighduser/Feick
2020) formulierten wir zukiinftige Forschungsperspektiven fiir die Medien-
didaktik DaFZ, ohne antizipieren zu konnen, dass sich die Digitalisierung des
Lehrens und Lernens aufgrund der Covid-19 Pandemie als akut und alterna-
tivlos erweisen und damit (auch nach 2022) zu einem Schwerpunktthema in
der diesbeziiglichen Forschungslandschaft werden wiirde. Dies und die Ver-
offentlichung von ChatGPT als dialogfdhiges KI-System Ende 2022 scheinen
eine weitere Zeitenwende nach der Erfindung des Buchdrucks und des Inter-

10
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Aktuelle Forschungstendenzen zum digitalen Wandel in Deutsch

nets einzulduten. Im Folgenden soll eine tiberblickshafte Bestandsaufnahme
von aktuellen Forschungstendenzen in der DaFZ-Mediendidaktik mit Fokus auf
digitalen Medien und in Riickkoppelung zu den 2020 formulierten Forschungs-
desideraten erfolgen. 2020 betonten wir das Desiderat nach DaFZ-spezifischen
Implementierungs- und Optimierungsstudien im Rahmen von vier Bereichen
(ebd.: 32):

A) Lehr-/Lernbedingungen (insbesondere im Hinblick auf Rezeption, Nut-
zung und Einstellungen),

B) Lernprozesse,
C) Lernpotenziale,
D) sowie Lehrendenbildungs- und Professionsforschung.

Dartiiber hinaus ist auch das Desiderat nach theoretischer Forschung zu ergan-
zen, welche auf konzeptueller und modellbildender bzw. -priifender Ebene das
digitale Lehren und Lernen von DaFZ zum Gegenstand hat.

Als Forschungszugange fiir die o.g. vier Bereiche, die sich auch methodologisch
aus digitalen Technologien speisen, identifizierten wir big data, z.B. fiir das Nut-
zungsverhalten von Lehrenden und Lernenden und das daraus resultierende
learning analytics, z.B. fiir die Lernprozessforschung (vgl. auch kritisch dazu
Rosler 2020). Des Weiteren benannten wir den didaktisch-methodischen Ansatz
des digitalen spielbasierten Sprachenlernens (gamification und serious games),
in welchem auch die Technologien der augmented oder virtual reality Einsatz fin-
den konnen (Biebighduser/Feick 2020, 31-34). Alle diese Zugdnge sind in den
im Folgenden resiimierten Forschungstendenzen wiederzufinden und werden
durch weitere (digitale) methodische Zugdnge, wie z.B. eyetracking, ergénzt. Die
Forschungstendenzen in den Bereichen A-D, auf die der Schwerpunkt gelegt
werden soll, lassen sich in folgenden vier Themenfeldern biindeln: (1) digitaler
Unterricht, (2) virtuelle Lern- und Interaktionsrdume, (3) digitale Lernverhal-
tens- und Testforschung sowie (4) Kiinstliche Intelligenz (KI).

Das sich am stdrksten entwickelnde Themenfeld (1) betrifft den digitalen
Not-Fernunterricht (remote emergency online teaching) wahrend der Covid-19
Pandemie, was nicht zuletzt an der Verdffentlichung von Themenheften der
einschldgigen Fachzeitschriften (GfL 1/22, InfoDaF 5/2021, 5/2023) sowie
Sammelbdnden (Ersch 2021, Ersch/Grein 2021, Gamper et al. 2021, Reiche
2023) und Tagungspublikationen (Biebighduser et al. 2023, Dvorecky et al. 2023)
ersichtlich ist. Die meisten Studien streben dabei eine Aussagekraft und Impli-
kationen jenseits des Krisensettings an und eruieren, wie die meist anhand von
Befragungen ermittelten Befunde auch unabhidngig von pandemischen Rah-
menbedingungen fiir den digitalen Unterricht in diversen Kontexten weltweit
Bestand haben konnen. Studien zur digitalen Lehre von DaFZ sind vornehm-
lich in den Feldern der Lehr-/Lernbedingungen (A) sowie der Lernprozesse (B)
angesiedelt und befassen sich mit den folgenden Untersuchungsgegenstinden:

11
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der Einfluss der verwendeten Gerdte auf (die Erforschung von) synchronem
Online-Unterricht (Rosler / Zeyer 2021, Rosler/ Zeyer 2022), die Interaktion so-
wie das dialogische und multimodale Lernen im synchronen Online-Unterricht
(Amet/Schmidt 2022, Rosler/Zeyer 2021, Schart 2021), Formen virtueller
Sprachkurse (Grein 2021a), die Wahrnehmung von Online-Unterricht im All-
gemeinen (Drumm et al. 2021, Giith/Steckler 2021, Prikoszovits 2022), sowie
von Feedback in der Onlinelehre (Kalkavan-Aydin/Brenner 2022a, b) und vir-
tuellen Breakout-Raumen im Besonderen (Feick/Alm 2021). Bereits vor der
Phase des Not-Fernunterrichts wurden blended-learning-Formate exploriert
und dabei inhaltliche, instruktive, metakognitive und formale Integrations-
mechanismen von Online-Phasen in den Prasenzunterricht ermittelt und mo-
delliert (Pust 2019). Als innovative Unterrichtstechnologien wurden aufierdem
360°-Medien und damit verbundene Interaktionen und Deutungsprozesse von
Lernenden erforscht (Nast/Ketzer-Noltge 2023) sowie deren Einsatz in der hy-
briden Lehre als 360°-Videostreaming in der DaFZ-Lehrendenausbildung eva-
luiert (Ketzer-Noltge/Wolbergs 2021, Wolbergs/Ketzer-Noltge 2022). Eben-
falls im Rahmen der digitalen Lehrkréfteausbildung ermittelten Ersch (2021)
sowie Wulff/Hausler (2023) die Wahrnehmung DaFZ-Studierender zur digita-
len Lehre. Wahrend Ersch (2021) Belege fiir die Funktionalitédt eines inverted
classroom-Modells présentiert, zeigen Wulff und Héausler (2023) auf, welche
Optimierungspotenziale zu virtuellen Lehrformaten und zu Interaktionen und
Priifungsleistungen des DaFZ-Studiums im digitalen Raum benannt wurden.
Auch in diesem Kontext konnten die Bedeutung von Strategien fiir das auto-
nome Online-Studium und die damit verbundenen digitalen Kompetenzen he-
rausgearbeitet werden (zur Lehrendenbildungs- und Professionsforschung (D)
s.auch Abschnitt 4).

Sato-Prinz et al. (2022) erweitern die Wahrnehmungsforschung zur ausnah-
mebedingten Online-Lehre um Befunde zur Perspektive von DaF-Hochschul-
dozent:innen im japanischen Kontext. Sie konnten in ihrer Befragungsstudie
(N=75) zeigen, dass der Einsatz digitaler Medien wdhrend der Pandemie zwar
zunahm und die Lehrpersonen mit ihrem Online-Unterricht weitestgehend
zufrieden waren, dies aber meist nicht zu einer Verdnderung des personlichen
Unterrichtsstils oder der Lehrziele fiihrte. Ahnliche Befunde zum subjektiven
Empfinden der virtuellen schulischen Lehre im brasilianischen Kontext be-
schreiben Santana de Freitas und Pupp Spinassé (2021) in einer Befragungsstu-
die mit Sprachlehrpersonen (N=69). Die Wahrnehmungauspragungen zum vir-
tuellen Unterricht korrelierten dabei mit der Schulform (ressourcenstark-privat
vs. ressourcenschwach-staatlich) und der (nicht) vorhandenen Moglichkeit zur
digitalisierungsspezifischen Fortbildung. Diese Studie sowie konzeptuelle Ab-
handlungen (Dobstadt et al. 2022, Ehren et al. 2022) sind Belege dafiir, wie die
Digitalisierung von Sprachunterricht v.a. in neoliberalen Bildungskontexten
dazu beitragen kann, die bereits unter 1 erwdhnte Bildungsungerechtigkeit zu
verstarken.

12
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Die eher konzeptuell orientierte Forschung zum DaFZ-Online-Unterricht ge-
langt zu einer Typologisierung von acht Szenarien des pandemiebedingten
Sprachunterrichts (Grein 2021a, 36-37). Diese basierte auf zwei Umfragen unter
Lehrpersonen (2020: N=812, 2021: N=901), narrativen Interviews sowie Unter-
richtshospitationen. Grob lassen sich diese Typen nach Grein (ebd., 42) in vier
Formen des digital-gestiitzten Unterrichts zusammenfassen: (1) Blended Lear-
ning, (2) rein virtueller Unterricht, (3) hybride Formen und (4) Prasenzunter-
richt mit mehr digitalen Tools als vor der Pandemie. Konzeptuell ausdifferen-
zierend und partizipationsperspektivisch relevant unterscheidet Grein (2023)
hier hybride Formate in synchron hybriden Unterricht, wo Lernende in Prasenz
und Online (miteinander) interagieren kdnnten und solche Formate, wo On-
line-Lernende remote hybrid ohne Interaktionsmoglichkeiten per Live-Stream
einem Prdsenzunterricht per Videokonferenz zugeschaltet werden. In einer wei-
teren Befragung ermittelte Grein (2021b, 64) zudem unter 200 DaFZ-Lehrenden,
dass die am héufigsten genutzten Formen wéahrend der Pandemie die des rein
virtuellen videokonferenzgestiitzten Unterrichts mit oder ohne digitalem Lehr-
werk sowie weiteren digitalen Tools waren.

Insgesamt zeichnen sich die o.g. Studien methodisch betrachtet durch unter-
schiedliche Komplexitdtsgrade und variierende methodische Rigorositat aus,
welche von digitalen Fragebogenuntersuchungen bis zu mehrmethodischen
und -perspektivischen Designs reichen. Damit konnen die Befunde zwar z.T. nur
als eingeschrankt aussagekraftig und hochst kontextspezifisch erachtet werden,
in ihrer Gesamtheit zeichnen sie dennoch ein aufschlussreiches Panorama der
Forschung zum Online-DaFZ-Unterricht. Es besteht daher weiterhin ein gro-
ler Bedarf an Untersuchungen, die der Faktorenkomplexion und gleichzeitiger
Kontextspezifik des hybriden oder Online-Unterrichts Rechnung tragen.

Das zweite zentrale Forschungsthema (2) in diesem schlaglichtartigen Uberblick
stellt das Feld der virtuellen Lern- und Interaktionsrdume mit Schwerpunkt auf
dem virtuellen Austausch (virtual exchange, VE) dar, welches bereits auf 25 Jahre
Forschung zurtickblicken kann (vgl. Markovic 2023), aber vor dem Hintergrund
eingeschrdankter physischer Mobilitdt ein verstdrktes Forschungsinteresse er-
lebt(e). Das Feld ist in die grundlegendere theoretische Forschung zu virtuellen
Lernrdumen und der Digitalisierung von Lernorten eingebettet, welche sich aus-
gehend vom spatial turn in der Fremdsprachenforschung (Benson 2021) syste-
matisierend, konzeptuell scharfend sowie empirisch explorierend einer Lernort-
didaktik virtueller Sprachlernrdume verschreibt (Feick 2022, Feick / Rymarczyk
2022). Wiirffel und Schumacher (2022) charakterisieren ,a) VE als Interaktions-
raum fiir Sprachlernprozesse und interkulturelles Lernen und b) VE als Reflexi-
onsraum fiir Sprachlehrprozesse” (ebd., 144) und stellen ldngst tiberfallige Uber-
legungen zu Potenzialen von VE im schulischen DaZ-Kontext an (ebd., 147-149).
Empirische Studien zum virtuellen Austausch DaFZ lassen sich allen o.g. vier
Forschungsfeldern der Mediendidaktik DaFZ zuordnen:

13
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A) Lehr-/Lernbedingungen (insbesondere im Hinblick auf
Rezeption, Nutzung, Einstellungen und Wahrnehmungen)

Feick und Knorr (2022, im Druck) erforschten mittels Emotiogrammen und sti-
mulated recall das emotionale Erleben der Teilnehmenden von virtuellen Aus-
tauschprojekten, insbesondere, um erfolgreiche affektive Regulationsstrategien
wdahrend der Online-Kollaboration nachzeichnen zu kénnen. Biebricher et al.
(2024) widmeten sich in einer duoethnographischen Studie der bisher kaum
beforschten dialogischen Reflexionen VE-begleitender Lehrpersonen, wahrend
sich Kulovics (2023) mit der studentischen Wahrnehmung zu Arbeitsweise, Lern-
erfolgen sowie Projekt- und Zeitmanagement in bilingualen Sprachentandems
eines deutsch-franzosischen Studiengangs befasste. Im Kontext eines deutsch-
chinesischen Schiiler:innenaustausches pilotierten Wolbergs et al. (2024) digi-
tale OER-Begleitmaterialien und bezogen das daraus resultierende Feedback der
Lernenden als auch Lehrenden in die abschlieBende Materialentwicklung ein.

B) Lernprozesse und (C) -potenziale

Lernprozesse und -potenziale sollen hier zusammen dargestellt werden, da viele
Studien zunachst die Potenziale von VEs fiir verschiedene Aspekte des Spra-
chenlernens theorie- und technologiegeleitet beschreiben und in einem weite-
ren Schritt solche Lernprozesse an konkreten Lernendendaten nachvollziehen
und in wenigen Féllen Lernzuwachs auch durch Testverfahren nachweisen.
Als Teil der Lernprozessforschung konnte Zink (2019) anhand eines Mehrme-
thodendesigns mit Pre- und Posttest belegen, dass mittels eines telekollabora-
tiven Austausches tiber das soziale Netzwerk Facebook die Entwicklung von
Kommunikationsstrategien sowie von grammatischer Korrektheit, nicht aber
von syntaktischer Komplexitét erfolgt. Ahlers et al. (2020) ermittelten mittels
einer funktional-pragmatischen Diskursanalyse von aufgabenbasierten, digita-
len Tandeminteraktionen in social-virtual-reality mit der Software AltspaceVR,
inwiefern diese in einer ,transkulturellen Erlebniswelt” (ebd., 254) Gelegen-
heiten zum Miindlichkeitserwerb bieten konnen. Im Bereich der miindlichen
interaktionalen Kompetenz sind auch die Videokonferenzstudien von Hoshii
und Schumacher (2020, 2021) angesiedelt. In exemplarischen Interaktionsana-
lysen, die mit lernendenseitigen Reflexionsdaten trianguliert wurden, zeich-
nen sie nach, wie Lernende, durch Scaffolding, Produktions- und Verstdndnis-
sicherung der Lehrenden und Lernenden unterstiitzt, erfolgreich Auerungen
ko-konstruieren. Renner (2023) beschreibt dhnliche Potenziale fiir die Ent-
wicklung mindlicher Interaktionskompetenz und von Sprachenbewusstsein
anhand von Konversationsanalysen und begleitenden Lerntagebuchaufzeich-
nungen von Deutsch-Mandarin-Online-Sprachentandems auf Anfanger:innen-
niveau. Schliefilich zeigen Feick und Knorr (2021a, b; in Vorbereitung) ebenfalls
anhand bilingualer Online-Interaktion im Kontext eines deutsch-englischen
VEs auf, welche vier Sprachverwendungspraktiken die Teilnehmenden um-
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setzten, und untersuchten anhand der Projektprodukte und Studierendenrefle-
xionen, wie im Projekt die (kritische) Mehrsprachigkeitsbewusstheit geférdert
wurde.

Innerhalb des Bereiches der Lernprozessforschung (B) ist auch das dritte emergie-
rende Forschungsthema (3) zur Lernverhaltens- sowie Testforschung angesiedelt,
bei der der Einsatz digitaler Technologien die Erforschung bisher nicht untersuch-
barer Gegenstdnde ermoglicht. Dazu gehoren die Verfahren des eyetrackings sowie
die learning analytics. Die ersten eyetracking-Studien im Bereich DaFZ stammen
von Aspalter et al. (2021), Kuhn (2017) und Min (2023a, b). Wahrend Kuhn die
Technologie zum Messen des Blickverhaltens im Sinne von usability-Tests fir die
Untersuchung der DaF-Lehrwerkrezeption einsetzt, nutzt Min diese zum Erfassen
des selbstgesteuerten Wortschatzlernens von chinesischen Deutschlernenden. Er
stellt durch eine detaillierte Analyse von Augenbewegungsdaten kombiniert mit
Retrospektionsdaten der 19 Untersuchungsteilnehmenden fest, dass Bilder in den
Lehrmaterialien nur betrachtet werden, wenn sie aufgabenrelevant sind, dass vor
allem ldnger fixierte neue Worter in individuelle Lernwdrternetze eingetragen
werden und dass sich kein Lernvorteil fiir das Lernmedium Lehrbuch vs. Lern-
plattform ermitteln lie8. Im Bereich der learning analytics ist die Studie von Yang
(2023) beachtenswert, die versucht, tiber die visualisierten Verhaltensinforma-
tionen des Dashboards auf der Lernplattform eines blended learning-Kurses das
Online-Lernverhalten 18 chinesischer Germanistik-Studierender zu ermitteln.
Mit dem Ziel individuelle Lernmuster und Lernprobleme zu erkennen, wurden
die Lernfrequenz (gemessen an der Zugriffshdufigkeit auf die Plattform) und die
Menge an Diskussionsbeitrdgen sowie an Interaktionen auf der Plattform unter-
sucht und dabei ein positives Online-Lernverhalten der Gesamtgruppe sowie
individuelle Unterschiede unter den Teilnehmenden ermittelt. Methodenkri-
tisch wird dabei zurecht angemerkt, dass die Login-Haufigkeit nur begrenzt zur
Messung des Engagements von Lernenden oder der Intensitdt von Lernprozessen
einsetzbar ist und daher mit weiteren Methoden zum Erkennen von Lernver-
haltensmustern und Lernstilen trianguliert werden muss. Eng verkniipft mit der
digitalen Lernprozess- und Verhaltensforschung sind die Weiterentwicklungen
der digitalen Sprachtestforschung. Kecker und Eckes (2022) beschreiben die em-
pirisch validierte Entwicklung des digitalen TestDaF und insbesondere dessen
neue digitale Aufgabentypen sowie die Leistungsbewertung. Fiir den Bereich der
Berufskommunikation entwickelte Teufele (2023) das erste digitale, szenarien-
basierte und videogestiitzte Testverfahren.

C) Lehrendenbildungs- und Professionsforschung

Dieses Forschungsfeld befindet sich derzeit in der Frithphase seiner Entwick-
lung und erste Studien untersuchen, wie die virtuelle Lehre oder virtueller Aus-
tausch auch gewinnbringend zur Aus- und Fortbildung von DaFZ-Lehrenden
eingesetzt werden kann (z.B. Prikoszovits 2022, Voerkel/Freudenthal 2023).
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Des Weiteren sei auf die konzeptuellen Arbeiten und empirischen Untersu-
chungen zur digitalen Kompetenzentwicklung, die ausfiihrlicher in Abschnitt
4 diskutiert werden, verwiesen.

Jenseits der eingangs genannten Forschungsdesiderate in den Bereichen A-D
hat das vierte wachsende Forschungsthema der Kiinstlichen Intelligenz (4) me-
dial bisher die grofite Aufmerksamkeit erhalten, weil mittels KI eine grundle-
gende Reformierung des Sprachenlernens- und -lehrens vorausgesagt wird, die
im Jahr 2024 erst am Anfang ihrer Entwicklung zu stehen scheint. Fiir das Fach
DaFZ gibt es, unseres Wissens nach, abgesehen von Untersuchungen zu KI-ge-
stiitztem Ubersetzen (s. Abschnitt 3 und Alm in diesem Band) und Chatbots
(Petrova in diesem Band) noch kaum empirischen Studien, insbesondere zu
Textgeneratoren mit miindlicher und schriftlicher Dialogféhigkeit wie ChatGPT
(z.B. KI-gestiitzte Textiiberarbeitung bei Ohta/Suzuki, im Druck), sodass hier
nur beispielhaft auf erste theoretische oder unterrichtspraktische Abhandlun-
gen (z.B. Berthele/Udry 2023, Gruber 2023, Hartmann 2021, Hoffmann et al.
2024, Konstantinidou/ Studer 2023, Kdbis 2023, Strasser 2020, Schmidt/ Strasser
2022) und Studien aus der allgemeinen Fremdsprachenforschung verwiesen
werden soll. Strasser (2023) untersuchte mittels eines Prd-Post-Testdesigns die
Wirkung von KI-automatisierten Grammatikerkldrvideos im Englischunter-
richt, welche zumindest bei leistungsschwacheren Schiiler:innen zu einer signi-
fikanten Performanzsteigerung zu fiihren scheinen. Fiir ChatGPT untersuchten
Ohashi und Alm (2023) innerhalb der ersten 10 Wochen nach dessen Veroffent-
lichung die Wahrnehmung von 367 universitdren Lehrenden von 16 Sprachen
weltweit. Neben einer bisher nur eingeschrdnkten Nutzung der Maschinen-
intelligenz im eigenen Unterricht schien ein grofies Interesse an einem zukiinf-
tigen Einsatz des Tools in Verbindung mit Fortbildung und Unterstiitzung zu
bestehen. Die Autorinnen schlussfolgern:

,While ChatGPT is seen as a means to improve the accessibility of language tea-
ching and encourage self-directed learning, it also raises concerns about aca-
demic dishonesty, over-reliance on technology and a potential reduction in the
human and cultural elements of language education.” (ebd., 5)

Diese kritische Perspektive wird durch eine Analyse der Potenziale von ChatGPT
fiir das Sprachenlernen und -lehren aus der Perspektive der Freire-Padagogik
ergdnzt (Alm/Watanabe, 2023). Laut den Autorinnen miissen die durch die KI
verstdrkten Risiken des kulturellen Bias, der Dekontextualisierung und der Ent-
madchtigung durch die Anwendung von Prinzipien des Pluralismus, der Gleich-
stellung und sozialen Gerechtigkeit in Lehr-/Lernsettings minimiert werden,
sodass sich dessen Potenziale der differenzierten Erkldrung, des dialogischen
Ubens und der lernendengesteuerten Wissenskonstruktion aufgekldrt nutzen
lassen. In diesem Zusammenhang sei auf das KI-Kompetenz Framework der
UNESCO (2023) verwiesen, das einen ersten, wichtigen Entwicklungsschritt zur
Forderung von KI-Kompetenz in Bildungsinstitutionen darstellt (zur digitalen
Kompetenzdebatte s. auch Abschnitt 4).
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3 Digitale Lehr- und Lernressourcen

Lernkontextabhédngigkeit wird auch durch die Griindung der neuen Fachzeit-
schrift Kontexte — Internationales Journal zur Professionalisierung in Deutsch als
Fremdsprache, die seit 2023 erscheint, Rechnung getragen.

Die Entwicklung der letzten Jahre zeigt, dass in digitalen Communities tat-
sachlich jede/r durch user-generated content zum Lehrmaterialproduzierenden
werden kann, z.B. mittels leicht zuganglicher Social Media-Plattformen, die oft
durch Werbung monetarisiert werden und damit klickzahlgenerierenden Dar-
stellungsformen unterliegen. Chowchong (2022) belegt entsprechend in einer
soziolinguistischen Studie von fiinf YouTube-Kandlen zum Deutschlernen, wie
Spracheinstellungen und -ideologien transportiert werden und Produzieren-
de sich ihrem Publikum gegeniiber als Lehrende und Muttersprachler:innen
positionieren sowie in den Kommentarspalten in laienlinguistischen Diskur-
sen deren sprachliche Autoritdt ausgehandelt wird. Diese Entwicklungen er-
lauben einen bottom-up-Zugang zu Sprache und ihren Varietdten jenseits der
Lehrwerknormen, bergen aber die Gefahr, dass insbesondere kostenlose oder
niedrigpreisige, nicht durch eine fachlich versierte Instanz lektorierte Ressour-
cen einseitig, unvollstdndig oder fehlerhaft sind oder nur Ausschnitte von um-
fassenderen Lerngegenstdnden und Progressionsverldufen abbilden. Lernende,
aber auch Lehrende nutzen den virtuellen Raum dennoch zunehmend, um
schnell und kostenlos digitale Materialien zu finden oder sich Empfehlungen
in der Community geben zu lassen, wie Dvorecky (2023) in einer Studie zu Ma-
terial-Bediirfnissen einer Facebook-Gruppe fiir DaF-Lehrende belegt. Material-
suchende miissen aber die Zeit aufwenden (und fachlich in der Lage sein), die
frei zur Verfligung stehenden Ressourcen auf Korrektheit sowie auf die Passung
zum jeweiligen Lernkontext hin zu tiberpriifen: Hohe Klickzahlen garantieren
keine hohe Angebotsqualitdt. Aufgrund dessen haben sich mittlerweile auch
kostenpflichtige Online-Materialien etabliert, bei welchen diese Qualitdtskon-
trolle gegeben ist und in der Regel auch ausfiihrlichere didaktische Handrei-
chungen integriert sind. Zudem konnen Lehrende bei der Ressourcenwahl auf
Kriterienkataloge zurtickgreifen, die z.B. empirisch ermittelte Qualitétskriterien
fiir die Auswahl von digitalen DaZ-Lernangeboten bereitstellen (Ulrich / Micha-
lak 2024). Diese Materialevaluationskompetenz (s. auch Abschnitt 4) bildet Teil
der sog. Open-Source-Didaktik-Debatte, welche an das Konzept der Postdigitali-
tdt (Macgilchrist 2019, Schmidt 2020) ankniipft. Auf der freien Zuganglichkeit
von Quellcodes und Softwares basierend wird die Postdigitalitit um weitere
technische, institutionspolitische, subjektphilosophische sowie DaFZ-didakti-
sche Aspekte erweitert (Dobstadt et al. 2022): ,Digitalitdt gilt dabei als selbst-
verstandliche Bedingung eines zeitgemdf3en Verstdndnisses des Faches und
des Unterrichts DaF_Z.” (ebd., 400). Dieser Ansatz ist anschlussfdhig an die zu-
nehmende Forschung zu Open Educational Resources (OER), welche nicht nur
digitale Lehr- und Lernmaterialien umfassen (Wolbergs et al., 2024), sondern
auch digitale Korpora der deutschen (gesprochenen) Sprache als Ressource fiir
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die Vermittlung von interaktionalen und lexikalischen Kompetenzen nutzbar
machen (Gredel 2021, Meliss 2023, Meifsner und Frick 2023).

Die Erforschung von digitalen Lehr- und Lernmitteln bedarf Qualitdtsanalysen,
(Langzeit-)Wirkungs- sowie Rezeptions- und Nutzungsstudien, welche fiir Res-
sourcen in vier Kategorien vorliegen: a) Social Media, b) Softwares und Apps, ¢)
Online-Grammatiken sowie d) digitale Translatoren / Worterbticher. Diese Kate-
gorien bilden die vorliegende Forschungslandschaft fiir DaFZ ab, sind jedoch
nicht trennscharf voneinander abzugrenzen und umfassen somit auch nicht
das gesamte Feld der digitalen Ressourcen, fiir die theoretische Abhandlungen,
Klassifizierungen (z.B. Wiirffel 2021) oder Praxisberichte vorliegen. Die vier
forschungsgeleiteten Kategorien a-d dienen als strukturelle Grundlage fir die
folgende Synthese und Diskussion aktueller Forschungsergebnisse.

a) Social Media

Im Bereich Social Media liegen Studien zu den Kommunikationstools Insta-
gram und Facebook, einer (didaktisierten) Messenger-App sowie Lehr- und
Lernvideos vor. Begrifflich fallen unter den Bereich der Lehr- und Lernvideos
auch sogenannte Erkldrvideos oder Tutorials, die tiber Social Media-Plattfor-
men in Kurz- oder Langformaten verbreitet werden. Es gibt bisher keine tiber
Abschlussarbeiten hinausreichenden empirischen Studien zum Einsatz von
Erkldrvideos im DaFZ-Unterricht oder beim selbstgesteuerten Lernen, jedoch
zahlreiche konzeptuelle und theoretische Abhandlungen (z.B. Riedel 2021). Im
Feld der Qualitdtsevaluationsstudien analysierte Drumm (2022) Grammatik-
erklarvideos hinsichtlich ihrer Gestaltung und der Form der Grammatikerkla-
rungen und lief3 diese zudem von DSH-Lernenden mittels eines Bewertungs-
bogens und in einem Fokusgruppeninterview evaluieren. Im Videokorpus
dominierte die traditionell-deduktive Grammatikvermittlung ohne Lehrperson
und Ubungsteil, eine Darstellungsform, die weitestgehend einschldgigen Lern-
grammatiken entspricht. Die befragten Studierenden legten jedoch weniger
Wert auf die Videoqualitdt und -gestaltung als auf reduzierte Erkldrungen und
das Vorhandensein einer Lehrperson, die die Lernenden personlich anspricht.
Auf dieser Grundlage kam die Studie zu dem Schluss, dass die kognitiven Vor-
teile des Mediums Video noch kaum genutzt werden und aktuelle Aspekte der
Grammatikvermittlung wie Mehrsprachigkeit, Induktion und Animation in
den Videos noch starker berticksichtigt werden sollten.

Fiir die Fertigkeit Sprechen legten Marques-Schafer und Rozenfeld (2021) eine
Rezeptionsstudie zur Messenger-App ,ChatClass” vor, die mittels Chatbot-
technologie die monologische und dialogische miindliche Kompetenz férdern
soll. Die qualitative Auswertung von neun Studierendenportfolios beziiglich
der Gegenstdnde Lernendenwahrnehmung und Strategiengebrauch kam zu
mehrheitlich positiven Befunden, was die Forderung der Sprechfertigkeit und
die Reduktion der Sprechangst betrifft. Dennoch zeugten die Selbstauskiinfte
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auch von Unwohlsein beziiglich eines Aufgabenelements: dem Bewerten der
Qualitdt von Audioaufnahmen von/durch Andere(n). Wegweisend scheint die
eingesetzte Technologie insbesondere dahingehend zu sein, dass der Chatbot
in dieser App die Scaffoldingfunktion des Bereitstellens von erstsprachlichen
Erklarungen und themenspezifischen Diskursmitteln tibernimmt.

In einer mixed-methods-Studie zur Lernendenwahrnehmung innerhalb eines
aufgabenbasierten Telekollaborationsprojektes erforschten Korkealehto und
Leier (2021) den Einsatz des Messenger-Dienstes Facebook und dessen Auswir-
kung auf das (selbstbeurteilte) Engagement der Studierenden. Der Befund eines
gesteigerten Engagements wurde dabei auf die Faktoren Kollaboration, Authen-
tizitdt, Lehrendenunterstiitzung, Enjoyment sowie die Nutzung der Kommu-
nikationswerkzeuge auf Facebook zuriickgefiihrt. In einer ethnographischen
Vorgédngerstudie kam Leier (2017) zu der Erkenntnis, dass das Engagement der
Studierenden auf Facebook in Abhadngigkeit von durch die Lehrkraft vorgegebe-
nen Deadlines fiir Posts fluktuiert und dass dies von den Befragten auch auf die
limitierte Lehrendenprésenz auf der Plattform zurtickgefiihrt wurde.

Fiir die Social Media-Anwendung Instagram konnte in zwei small-scale Rezep-
tions- und Nutzungsstudien gezeigt werden, dass Studierende aussagen, ihre
Recherchekompetenzen weiterzuentwickeln, sei es zur inhaltlichen Vorberei-
tung von historisch verankerten Posts eines fiktiven Charakters aus der DDR-
Zeit (Louis 2023) oder zur Ausgestaltung ihres eigenen Kurs-Instagram-Accounts
(Leier 2018). Wahrend beide Studien eine positive Wahrnehmung der Studieren-
den beztiglich des historisch-kulturellen Lernens und bei Leier auch der digitalen
Kompetenz (i.S.v. multiliteracies) konstatierten, unterschieden sich die Einschat-
zungen im Hinblick auf das sprachliche Lernen. Die kolumbianischen Studie-
renden im CLILiG-Seminar schétzten die Moglichkeit der Sprachverwendung
auflerhalb des Unterrichts (Louis 2023), aber die neuseeldndischen Deutsch-
kursteilnehmenden bewerteten den Zugewinn fiir ihre Sprachkompetenz, ab-
gesehen vom Sprechen (welches durch die miindliche Prasentation der erstell-
ten Accounts trainiert wurde), als eher gering. Fiir den Einsatz von Social Media
dominieren somit Perzeptionsstudien der Lernenden auf den eigenen Unterricht
oder die wahrgenommenen Lernprozesse und diese haben damit, auch durch die
geringen Samplegrofien, nur begrenzte, eher explorative Aussagekraft.

b) (Sprachlern-)Apps

Digitale Ressourcen, die spezifisch fiir das (oft selbstgesteuerte) Sprachenlernen
entwickelt oder adaptiert wurden, wurden im Bereich DaFZ erst vergleichsweise
wenig erforscht. Eine vergleichende evaluierende Untersuchung der Apps Duo-
lingo, Babbel und Busuu in Bezug auf die Vermittlung interkultureller Kompe-
tenz kommt zu dem Befund, dass sich diese auf in Lektionen integrierte oder se-
parate Erkldrungen von landeskundlichen Inhalten (alltagsnahes Fachwissen)
beschrankt (Fierus 2021). Zudem werden nur in den Apps Babbel und Busuu
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der DACH-Ansatz berticksichtigt, authentische, lebensnahe Dialoge (bei Babbel
auch critical incidents) integriert sowie durch Fotos und Videos Realitdtsndhe
hergestellt. Da auflerdem keine der Apps Anlass fiir eine Selbstreflexion bote,
wurde gefolgert, dass sich diese nur bedingt zur Entwicklung der interkulturel-
len Kompetenz eigneten. Eine umfassende mehrmethodische Langzeitstudie zu
Lernhandlungen und -verhalten liegt fiir die App Duolingo vor (Bui 2022). Fiir
die 16 vietnamesischen DaF-Lernenden wurden vier verschiedene Lernwege
beim Umgang mit dem Programm, den Grammatikerkldrungen und den Ubun-
gen herausgearbeitet, die mit unterschiedlichen Lernformen einhergehen und
so zu mehr oder weniger Lerngelegenheiten fiihrten. Fiir die Programmgestal-
tung konnten die von Fierus (2021) ermittelten Defizite der App bestdtigt und
um neue Aspekte wie z.B. das limitierte Aussprachefeedback erweitert sowie
durch die Beschreibung kompensatorischer Lernhandlungen in Ergdnzung zur
Softwarenutzung fiir konkrete Anwendungssituationen kontextualisiert wer-
den. Weiterhin identifizierte Bui (ebd.). Einflussfaktoren auf technischer, so-
zial-kontextueller, personaler und didaktischer Ebene, die zum Unterbrechen,
dem Abbruch oder (bei fiinf Teilnehmenden) der Weiternutzung der App tiber
den fiinfmonatigen Untersuchungszeitraum hinaus fiihrten. Aufschlussreich
sind weiterhin die fiinf ermittelten Nutzungstypen, nach denen Lernende die
App eher als Lernwerkzeug, Lernspiel, Lehrwerk, als Werkzeug zur Englischver-
besserung oder zur Erprobung einer neuen Lernmethode nutzten, wobei v.a.
der erste Nutzungstyp als besonders geeignet fiir das Selbstlernen mit der App
erachtet wurde. Weitere Lernenden- und Lehrendenwahrnehmungs- und -nut-
zungsstudien liegen fiir zum Sprachenlernen adaptierte bzw. eigens entwickelte
Apps bzw. Desktopanwendungen vor, welche die Technologie der extended rea-
lity (XR, beinhaltet VR und AR) (Hoffmann 2023a, b) oder die GPS-Technologie
nutzen. Letztere ermdglicht mittels der von den Forschenden entwickelten App
,Platzwit neu” ortsspezifisches, informelles Sprachenlernen in Alltagssituatio-
nen der Studierenden, indem sie diese Ereignisse in ihrer Umgebung in der App
beschreiben und kommentieren konnen (Waragai et al. 2022). Beide Techno-
logien nutzen virtuelle und physische (auflerunterrichtliche) Lernrdume, um
Lerngegenstdnde relevanter, zugdnglicher, individualisierbarer und erfahrbarer
zu machen und verwenden die Lernenden- und Lehrendendaten, um eine op-
timale Passung auf individuelle oder kursbezogene Lernziele zu erreichen (vgl.
auch Fohr 2024).

¢) Online-(Ubungs-)Grammatiken

Als ein formfokussierter Sprachkompetenzbereich, der besonders pradestiniert
fiir die Integration in digitale Ressourcen zu sein scheint, gilt die Grammatik.
Auch hier existieren exemplarische Evaluationsstudien, die z.B. fiir drei ein-
bzw. mehrsprachige Online-Ubungsgrammatiken grofle Unterschiede beziig-
lich der Multimedialitdt, des Stils, des Layouts und der Benutzendenfreundlich-
keit auf einer Bandbreite vom E-Book bis zur Multimediagrammatik feststellen
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(Rausch 2017). Die exemplarische Analyse von digitalen Ressourcen zur Gram-
matikvermittlung von Zeyer (2023) untermauert diesen Befund und erweitert
ihn um weitere Aspekte: So werden vorhandene technologische Moglichkeiten
noch nicht umfassend genutzt (vgl. auch Drumm 2022). Die Interaktivitét be-
schridnke sich lediglich auf die Steuerungsinteraktion, komplexe Regelerkla-
rungen seien weniger fiir Selbstlernende geeignet und es mangele an einer
Einbindung der Grammatikdarstellungen in realitdtsnahe Kontexte. In einer
umfassenden Usability-Rezeptionsstudie (N=21) gelang es Zeyer (2018, 2020)
zur Erprobung einer interaktiven Grammatik, die auf den Prinzipien des ent-
deckenden Lernens basierte, mittels Bildschirmaufzeichnungen, Lautdenkpro-
tokollen und Interviews die individuellen Lernpfade der Untersuchungsteilneh-
menden zu rekonstruieren und dadurch mit der Autorenintention fiir mogliche
Lernwege abzugleichen.

d) Digitale Worterblicher und Translatoren

Als vierter Bereich mit zunehmender Forschungsaktivitdt sind digitale Worter-
biicher und Translatoren zu nennen, die auf KI-gestiitzter Free Online Neural
Machine Translation (FONMT)-Technologie basieren. Zur Wahrnehmung dieser
Tools zeigen Interviewdaten aus dem britischen universitdren DaF-Kontext ein
Spannungsfeld zwischen lehrendenseitigen Annahmen zur Lernendennutzung,
eigenen Erwartungen an die (ideale) Sprachlehre und institutionellen Assess-
mentanforderungen (Hofmann, im Druck). Diskrepanzen erscheinen dabei
beispielsweise zwischen Fehlannahmen von effektivem Sprachenlernen, so-
zio-affektiven Motiven, limitierten Ressourcen sowie Lehrsettings und Vermitt-
lungsformen, die die unerwtinschte FONMT-Nutzung eher befordern als in eine
erwiinschte Form umwandeln.

Fiir die Erforschung von Schreibprozessen mit digitalen Worterbtichern und
Translatoren liegen dank einer Interventionsstudie im schwedischen DaF-
Kontext erste Befunde vor (Knospe/Malmqvist 2020). Der Vergleich von ar-
gumentativen Texten vor und nach einer Intervention zur Vermittlung digi-
taler Schreib- und Suchstrategien, trianguliert mit Bildschirmaufzeichnungen
des Schreibprozesses, fiihrte zur Ermittlung von neun Anwendungsmustern
bzw. Suchstrategien. Diese umfassen z.B. die Verwendung von Sucheinheiten
unterschiedlicher Lédnge oder die in der Intervention vermittelte Strategie des
Aufschiebens der Suche auf das Ende des Schreibprozesses. Auch wenn die
Forscherinnen eine grofle Heterogenitat beziiglich der zielorientierten, plan-
mafigen Einbindung der Suchvorgédnge in den Schreibprozess feststellten (z.B.
nutzen die schwécheren Lernenden Translatoren zeitintensiver, aber weniger
ergebnisreich), zeigte sich insgesamt eine erfolgreiche Einbindung der Sucher-
gebnisse in den Text und damit eine kompetente Nutzung von Online-Ressour-
cen im Schreibprozess.
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Forschung zu digitalen Ressourcen
fiir DaFZ zunehmend auf soliden methodologischen Designs basiert, die sowohl
die Material- bzw. Toolentwicklung als auch deren Nutzung und Evaluation be-
riicksichtigen. Anhaltende Forschungsbedarfe gibt es beziiglich Lehrressourcen
sowie zu ressourcenbezogener Untersuchung zu u.a. Kl-basierten assistiven
Technologien, Big Data, Deep Learning, Internet of Things und der automatischen
Spracherkennung (vgl. auch Wiirffel 2019).

4 Digitale Kompetenz Lehrender und Lernender revisited

Im Einfithrungsbeitrag unseres Bandes von 2020 diskutieren wir den prapande-
mischen Wissens- und Forschungsstand zur Medienkompetenz in Fach DaFZ.
Ohne Zweifel hat - ebenso wie im Bereich der Lehr- und Lernressourcen - die
pandemiebedingte Onlinelehre dem Bedarf und den Mdoglichkeit zur diesbeziig-
lichen Forschung enormen Aufschub geleistet. Aufierdem kann in der Retro-
spektive auf diese Krise (vgl. auch Barenfanger 2023) eine gesteigerte Ausein-
andersetzung mit digitaler Kompetenz in DaFZ konstatiert werden. In diesem
Unterkapitel soll in Rickgriff auf unsere Ausfiihrungen von 2020 die konzep-
tuelle Diskussion zu relevanten Begrifflichkeiten und Modellen {iberblickshaft
und aus einer kritischen Perspektive restimiert sowie die jiingsten Befunde aus
der Forschung zur DaFZ-spezifischen digitalen Kompetenz fiir Lehrende und
Lernende diskutiert werden.

Die im Beitrag von 2020 beschriebene digitale Kompetenz als Grundlage einer
fachbezogenen Mediendidaktik und die damit einhergehende Forderung nach
der Konzeptualisierung einer DaFZ-spezifischen digitalen Kompetenz sowohl
fiir Lehrende und in Wechselwirkung damit auch fiir Lernende hat vor dem
oben beschriebenen Hintergrund an Relevanz und Dringlichkeit weiter zuge-
nommen. Als Scharfung des Begriffs der Medienkompetenz im Rahmen der
digitalen Transformation hat sich der Begriff der digitalen Kompetenz im Fach-
diskurs durchgesetzt, zum Teil werden beide auch synonym verwendet (z.B.
Biebighduser 2023). Dabei ist anzumerken, dass die kritisch-reflektive Kompo-
nente der digitalen Kompetenz im Sinne der critical digital literacies (Avila 2021),
der kritischen Mediennutzung (Biebighduser 2023), der digitalen Souveranitat
(Schramm 2019) oder der critical digitalisation (Steininger 2020) in den meis-
ten gangigen (fachertibergreifenden, digitalisierungsbezogenen) Kompetenz-
modellen fiir Lehrende bisher keine oder nur eine implizite Beriicksichtigung
finden (vgl. vergleichende Uberblicksdarstellungen von Prikoszovits 2022 und
Waulff/Hausler 2023). So verbergen sich Aspekte der kritischen digitalen Kom-
petenz im europdischen Rahmenwerk “DigCompEdu” hinter Umschreibungen
wie die ,Anleitung zu einer verantwortungsvollen Nutzung digitaler Techno-
logien” (Redecker/Punie 2017, 16). Diese kritisch-reflexive Komponente ist je-
doch ein zentraler Aspekt von digitaler Kompetenz, da die Wirkmechanismen
digitaler Entwicklungen fiir Laien von zunehmender Komplexitdt gepragt sind

22



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Aktuelle Forschungstendenzen zum digitalen Wandel in Deutsch

(z.B. filter bubbles, Biebighduser 2023; Feick /Biebighduser 2020, 20) und digi-
tal vermittelte Informationen sowie die Online-Kommunikation zunehmender
Gefahr der Manipulation ausgesetzt sind (z.B. fake news, trolling, social bots).

Im allgemeinen digitalen Kompetenzmodell der EU DigComp 2.2 (2022) veror-
tet Biebighduser (2023: 24) kritische Mediennutzung in den Deskriptoren

e zur information and data literacy (searching, filtering, evaluating and mana-
ging data, information and digital content),

e zu communication und collaboration (managing digital identity),

zur digital content creation (copyright and licenses),

zur safety (protecting devices, personal data and privacy, health and wellbeing)
sowie

zum problem solving (identifying digital competency gaps).

Diese Kompetenzformulierungen erfolgen personengruppenunabhéngig, so-
dass es einer Adaption fiir den jeweiligen Sprachlehr- und -lernkontext bedarf.
Entsprechend stellt Biebighduser auf Grundlage dieses Modells erste, beispiel-
hafte Unterrichtsimpulse zur Forderung kritischer Medienkompetenz im DaF-
Unterricht vor (ebd., 25-27). Basierend auf DigCompEdu liegen fiir die Forde-
rung von DaFZ-Medienkompetenz mehrere Arbeiten vor: ein Seminarkonzept
fiir Lehramtsstudierende (Werner / Baumbach 2021), ein Konzept fiir eine Lehr-
kradftefortbildung zur Integration digitaler Tools (Ferreira Fernandes 2021), so-
wie ein Konzept fiir ein Serious Game ,Teaching DaF Seriously” (Reiche 2021)
zur Praktikumsvorbereitung angehender DaFZ-Lehrkrifte.

Dartiiber hinaus prédsentieren Pegrum et al. (2018) ein im deutschsprachigen
Kontext bisher noch wenig rezipiertes revised framework of digital literacies fir
Sprachlehrende (s. Abb. 1), welches critical literacy als zentral im Bereich des
(re-)design mit den Teilkomponenten critical digital literacy, critical mobile lite-
racy, critical material literacy, critical philosophical literacy und critical academic
literacy modelliert.
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Abb. 1: Das tUberarbeitete ,framework of digital literacies” (Pegrum et al. 2018, 5)

Um nur eine der fiinf Unterformen der critical literacy exemplarisch auszufiih-
ren, bezieht sich die critical philosophical literacy auf die Auseinandersetzung mit
Grundsatzfragen der Menschheit, deren Leben immer enger mit der Existenz
von smarten Gerdten, Robotern und KI verkniipft sind (ebd.). Dieses framework,
welches hier nicht in seiner Ausfiihrlichkeit dargestellt und diskutiert werden
kann, stellt damit das ausdifferenzierteste Modell von digitaler Kompetenz spe-
ziell fiir Sprachenlehrende und auch -lernende dar. Es wurde von Pegrum et al.
(ebd.) im Gegensatz zu vergleichbaren anderen Modellen mit einer Checkliste
zur Forderung digitaler Kompetenz im Sprachunterricht unterfiittert (s. Abb. 2).
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Abb. 2: Checkliste zu Grundsatziiberlegungen fir die Integration von digital literacies im
Unterricht (Pegrum et al. 2018, 11)

Zur weiteren Illustration identifizieren Pegrum et al. (ebd., 12) acht exemplari-
sche Aufgabentypen (predictive, gamification, robotic/Al, hashtag, data, security,
ethical, critical) und veranschaulichen diese an zwei beispielhaften Unterrichts-
konzepten (z.B. zum Thema ethischer Smartphones). Derartige, die kritische
digitale Kompetenz férdernde, Aufgabentypen und Unterrichtskonzepte gilt es
perspektivisch fiir das Fach DaFZ zu adaptieren und kontext- und zielgruppen-
spezifisch weiterzuentwickeln.

Aus dem schulischen Kontext in Deutschland stammend ist auflerdem das ,In-
tegrative Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen fiir die Lehramtsaus-
bildung” im Kontext der Fremdsprachendidaktik (Beifwenger et al. 2020) zu
nennen, bei dem das kritisch-reflexive Element als ,kritisch-konstruktive Praxis
und deren Reflexion” die tibrigen Kompetenzen {iberdacht:
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Abb. 3: Integratives Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen fir die Lehramtsaus-
bildung (BeiBwenger et al. 2020, 44)

Drackert et al. (2022) veranschaulichen dieses Modell detailliert am Beispiel
der Teilkompetenz der machine translation literacy (s. auch Alm in diesem Band)
und geben damit wertvolle Anregungen zur Formulierung von Kompetenz-
deskriptoren, welche theoriebasiert hergeleitet zu sein scheinen und im néchs-
ten Schritt empirisch validiert werden miissten.

Schliefdlich wurden von Peuschel und Schmidt (2020) erste Deskriptoren fiir
eine DaFZ-spezifische digitale Kompetenz entwickelt (Arbeitsmodell: DigComp-
DaFZz), welche eine fach- und professionsspezifische Adaption des DigCompEdu
darstellen soll (Peuschel et al. 2023, 124). Fiir den Teilbereich der miindlichen
Kompetenz ,Mindliche Fremd- und Zweitsprachkompetenzen digital unter-
stlitzt aufbauen” stellen Peuschel et al. (ebd.) die folgenden vier Deskriptoren
vor (weitere Items sind bisher unveréffentlicht):

e Lehren: ,Ich kann den Einsatz digitaler Ressourcen planen und gestalten,
um gezielt miindliche Kompetenzen in DaF und DaZ zu férdern.”

¢ Lernbegleitung: ,Ich kann mittels digitaler Ressourcen Lernende in ihrem
Aufbau miindlicher Kompetenzen individuell und als Gruppe bedarfsspe-
zifisch unterstiitzen.”

¢ Kollaboratives Lernen: ,Ich kann digitale Ressourcen einsetzen, um mit ge-
meinsamen Lernstrategien und gemeinsamer Wissensgenerierung miind-
liche Kompetenzen in DaF und DaZ aufzubauen.”
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e Selbstgesteuertes Lernen: ,Ich kann Lernenden mittels digitaler Ressour-
cen ermoglichen, ihre miindlichen Kompetenzen in DaF und DaZ eigen-
standig und selbstgesteuert zu entwickeln.”

Diese Entwicklung stellt einen entscheidenden weiteren Schritt zu der von
uns 2020 geforderten Etablierung einer fachspezifischen Mediendidaktik DaFZ
dar und trdgt zur Beschreibung einer DaFZ-spezifischen kritischen digitalen
Kompetenz als Lernziel bei, wobei derartige Deskriptoren wie bereits o.g. einer
empirischen Validierung bediirfen. Au8erdem ist mit Schramm (2019, 241)
vor einer prdskriptiven und normativen Nutzung solcher Referenzrahmen zu
warnen: ,Unreflektierte Ubernahme statt ermdachtigender Aneignung zu eigen-
verantwortlichem sprachlichen Handeln, Lernen und Lehren und Ausschluss
aufgrund fehlender digitaler Kompetenzen in Zuwanderungs-, Zulassungs- oder
Arbeitskontexten statt entsprechender Bildungsangebote sind die Schattensei-
ten solcher supranationalen curricularen Dokumente, die es in die Debatte ein-
zubringen gilt.”

Diese konzeptuellen Fortschritte werden durch die Weiterentwicklung der em-
pirischen Forschung zu digitaler Kompetenz in DaFZ flankiert. Beziiglich der
Kompetenzen von Lehrenden ist dabei festzustellen, dass insbesondere spe-
zifische Teilaspekte der digitalen Kompetenz, die Entwicklung von digitaler
Kompetenz in bestimmten digital unterstiitzten Lehrveranstaltungen sowie
die Digitalisierung der Lehrendenaus- und -fortbildung untersucht werden.
Zur weiteren Ausdifferenzierung von Teilkomponenten der digitalen Kompe-
tenz Sprachlehrender liegen Studien zur Beschreibung von digitalen Kompe-
tenzen fiir die (webkonferenzbasierte) virtuelle Lehre (Prikoszovits 2022) und
der damit einhergehenden lehrmaterialbezogenen Digitalisierungskompetenz
(Prikoszovits, in diesem Band) vor. Weitere Teilkompetenzen wie z.B. die digi-
tale corpus literacy, machine translation literacy oder Al literacy (s. Abschnitt 2)
werden zwar in der theoretischen Fachdebatte benannt und beschrieben (z.B.
Alm, in diesem Band, Gredel 2021) jedoch steht eine Erforschung der profes-
sionsbezogenen Kompetenzférderung zu diesen Aspekten noch aus. Ebenso ist
der Untersuchung digitaler Kompetenzen DaFZ-Lernender bisher weitaus we-
niger Aufmerksamkeit geschenkt worden, auch wenn bereits eindrticklich auf
den Bedarf der gezielten Digitalkompetenzforderung im Sprachunterricht mit
so genannten digital natives verwiesen wurde (Wiirffel 2019, Erlam et al. 2021):

,Die verbreitete Annahme, dass Digital Natives mit fortgeschrittenen Medien-
kompetenzen in die Schulen und an die Hochschulen kdmen und deshalb in
diesen nicht mehr geférdert werden miissten, hat dazu gefiihrt, dass die Ver-
mittlung von Medienkompetenzen und die inhaltliche Beschdftigung mit der
Rolle von digitalen Medien fiir die verschiedenen Bereiche des Fremdsprachen-
lernens bislang sowohl in DaF-Curricula als auch in der Ausbildung von DaF-
Lehrenden unzureichend verankert ist.” (Wiirffel 2019, 221)
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Was die Beforschung der Entwicklung digitaler Kompetenz in universitdren
DaFZ-Lehrveranstaltungen betrifft, ist auch hier ein gesteigertes Forschungs-
interesse zu konstatieren. Exemplarisch sei die Untersuchung von Voerkel und
Freudenthal (2023) zu nennen, die in einem virtuellen Begegnungsprojekt von
DaFZ-Studierenden aus acht Landern mittels einer Fragebogenerhebung u.a.
auch die selbstwahrgenommenen digitalen Kompetenzzuwdchse der beteilig-
ten Tutor:innen gemessen haben. Dabei wird deutlich, dass das Cooperative On-
line International Learning (COIL) aus Sicht der Studierenden dazu beitrug, die
Fahigkeit zur Kommunikation in virtuellen Rdumen, die technischen Fertigkei-
ten im Umgang mit digitalen Medien sowie den zielgerichteten Einsatz digitaler
Medien zu erweitern. Diese Aussagen bleiben u.a. auch daher allgemein gehal-
ten, da die digitale Kompetenz, wie in anderen vergleichbaren Untersuchungen,
nur einen von vielfdltigen projektbezogenen Untersuchungsgegenstdnden dar-
stellte.

Der dritte Aspekt der Kompetenzforschung beschéftigt sich mit der (durch die
Pandemie beschleunigten) Digitalisierung der DaFZ-Lehrendenaus- und -fort-
bildung und den damit einhergehenden Erfahrungen Lehrender und Kursteil-
nehmender (vgl. auch Wulff und Hédusler 2023). Dabei wird tiblicherweise von
der Annahme ausgegangen, dass der Einsatz digitaler Technologien eine Vor-
bildfunktion fiir zukiinftige DaFZ-Lehrende einnimmt (Ketzer-Noltge / Wolbergs,
2022: 128), erfahrungsbasiertes sowie implizites Lernen stattfindet und dadurch
(v.a. wenn dies mit flankierenden Reflexionskomponenten verkniipft ist) eine
Weiterentwicklung der digitalen Kompetenz zu erwarten ist. Haukas et al. (2022)
untersuchten die Effizienz eines zweisemestrigen Online-Fortbildungskurses fiir
DaF-Lehrende in Norwegen mit Fokus auf der Motivationsentwicklung der Stu-
dierenden. Die Fragebogenerhebung ermittelte einen Anstieg der Motivation im
Laufe des Kurses, was die Autorinnen auf die Anwendung der drei Designprinzipi-
en Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit der Selbstbestimmungs-
theorie der Motivation nach Ryan & Deci (2017) bei der Konzeption und Durch-
fiihrung des Onlinekurses zurtickfiihren. Auch Lindemann (2021) beschreibt im
norwegischen Kontext in ihrer Longitudinalstudie das digitale Design einer be-
rufsbegleitenden Online-Fortbildung fiir DaF-Lehrende und wie dadurch die pro-
fessionelle Sprachkompetenz der Teilnehmenden verbessert werden konnte. Fiir
den Bereich der Ausbildung von DaFZ-Lehrenden sind drei Wahrnehmungsstu-
dien mit Digitalisierungsfokus zu nennen. Wulff und Hausler (2023) untersuchen
mittels Beobachtungsprotokollen und Reflexionsgesprdchen die Erfahrungen
von 28 DaFZ-Studierenden von vier Universitdten mit der pandemiebedingten
Online-Lehre. Erste Befunde deuten darauf hin, dass Studierende interaktive und
kollaborative digitale Lehrformate bevorzugen, digitale Priifungsformate befiir-
worten und dass ein Bedarf an Strategientraining fiir das autonome Online-Ler-
nen besteht. Drumm (2023) untersuchte die Wahrnehmung 13 DaZ-Studierender
zu asynchronen Lernpfaden, einer Kombination aus internetbasierten, sequen-
zierten Lerninhalten und Selbstlernaufgaben sowie automatisierten Tests im Rah-
men eines blended learning-Angebots. Auch hier wird mittels einer Interview- und
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Stimulated Recall-Erhebung deutlich, dass besonders solche Studierenden in die-
ser Lernumgebung erfolgreich agierten, die ihre selbstregulierenden Lernfahig-
keiten aktivieren konnten und dass leistungsschwachere Studierende asynchrone
Lernpfade als nicht intuitiv empfanden. Schliefllich kommen Wolbergs und Ket-
zer-Noltge (2022) in ihrer Untersuchung zum 360°-Videostreaming in der hybri-
den Lehre aus Sicht der Lehrkraft und der Studierenden zu eher eingeschrankt
positiven Befunden. Besonders die durch die reine Beobachtungsperspektive ver-
ursachten mangelnden Interaktionsmdglichkeiten standen im Gegensatz zur ho-
hen Erwartungshaltung der Teilnehmenden zu Beginn des Projektes, sodass diese
innovative Technologie nur eine eingeschrankte Vorbildwirkung eingenommen
zu haben scheint (vgl. auch Ketzer-Noltge / Wolbergs 2021).

Anhand dieser Studien wird deutlich, dass die erfolgreiche Implementierung
innovativer digitaler Kursdesigns in der DaFZ-Lehrendenaus- und -fortbildung
von vielfdltigen Faktoren abhéngt. Diese stehen oft mit tiber rein technologische
Features hinausgehenden Aspekten wie Motivation, Autonomie oder Interak-
tion im Zusammenhang und sind damit bereits im physischen Kursraum als
Gelingensbedingungen fiir erfolgreiches Lehren und Lernen bestdtigt worden.

Abschlie3end sind im Riickgriff auf unseren Beitrag von 2020 (Abschnitt 3.5) als
Desiderate zukiinftiger Forschung zur (kritischen) digitalen Kompetenz DaFZ-
Lehrender und Lernender folgende Themenbereiche (ohne Anspruch auf Voll-
standigkeit) festzuhalten:

e die Validierung von DaFZ-spezifischen Deskriptoren und Modellen digita-
ler Kompetenz fiir Lehrende und Lernende,

e die empirisch fundierte Entwicklung von Reflexions- und Beurteilungs-
instrumenten zur (Selbst-)Einschédtzung fachspezifischer digitaler Kompe-
tenz fiir Lehrende,

e die empirisch fundierte Entwicklung von Reflexions- und Beurteilungs-
instrumenten zur (Selbst-)Einschdtzung digitaler Kompetenz fiir Lernende
in Weiterentwicklung der GeR-Deskriptoren zur Online-Interaktion,

e die Erforschung (fachspezifischer) digitaler Kompetenz in vielfdltigen so-
ziokulturellen Kontexten,

¢ die bedarfsgerechte Entwicklung, Erprobung und Evaluation von kontext-
spezifischen Ressourcen zur Férderung digitaler Kompetenz Lehrender
und Lernender,

e die bedarfsgerechte Entwicklung, Erprobung und Evaluation von kontext-
spezifischen digitalen Kurskonzepten zur Forderung digitaler Kompetenz
Lehrender,

e die Erforschung von Verwendungskontexten digitaler Lehr- und Lernma-
terialien
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Vor diesem Hintergrund soll erneut auf die von uns bereits 2020 gestellte Forde-
rung verwiesen werden: ,Wenn Lehr- / Lernumgebungen, Material und Studien-
gdange immer ,digitaler’ werden, muss digitale Kompetenz systematisch in der
DaF/Z-Lehrendenausbildung vermittelt werden” (Biebighduser/Feick 2020, 33,
s. auch Baliuk 2024).

5 Zu den Beitragen im vorliegenden Sammelband

Wie in den vorangegangenen Abschnitten dargestellt, formulierten wir 2020
Forschungsdesiderate in den Bereichen Implementierung digitaler Medien
in DaFZ-Lernkontexte, Professionsforschung sowie gamification und augmen-
ted /virtual reality. In den methodischen Ansatzen design based research (DBR),
big data und learning analytics sahen wir vielversprechende Ansétze, die neue
Perspektiven auf Lehr-Lernkontexte in DaFZ bieten. Einige dieser Bereiche
wurden in den Artikeln des vorliegenden Bandes aufgegriffen und mittels um-
fangreicher Anhédnge auch beziiglich der verwendeten Forschungsinstrumente
intersubjektiv nachvollziehbar dargestellt. Nachfolgend werden diese Beitrdge
uberblicksartig vorgestellt und im Forschungsdiskurs verortet. Die Artikel die-
ses Bandes lassen sich entweder dem Themenbereich 1: digitale Kompetenzen
von Lehrenden und Lernenden oder dem Bereich 2: digitale Lehr-/Lernmate-
rialentwicklung und -evaluation zuordnen.

Bereich 1 - Digitale Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden: Der Fahig-
keit von drei Lehrkrédften flir Fachsprachenunterricht zur Digitalisierung von
Lehrmaterial an der Deutsch-Jordanischen Universitit Amman widmet sich der
Beitrag von Matthias Prikoszovits. Fiir diese Fahigkeit nutzt er den Begriff der
Digitalisierungskompetenz und inkludiert in seine qualitative Longitudinal-
studie mit Befragungs- und Introspektionselementen auch die Wahrnehmun-
gen der Lehrpersonen zur Digitalisierungsarbeit. Einer der Befunde, dass sich
die Lehrenden die dafiir notwendige Expertise weitgehend selbst aneigneten,
verdeutlicht, dass die selbstgesteuerte Professionalisierung im Kontext von On-
line-Unterricht ein nicht zu unterschadtzender Faktor der digitalen Kompetenz
von Lehrpersonen darstellt. Aus der Makroperspektive beleuchtet die Studie
von Leonel Nanga-Me-Abengmoni die digitale Kompetenz von DaF-Lehren-
den und -Lernenden, welche zu DaF-Lehrenden ausgebildet werden, im Hoch-
schulsektor in Kamerun. Die Befragungsstudie, die qualitative und quantitative
Elemente enthdlt, ist im Kontext des lebenslangen Lernens verortet und kommt
zu wertvollen Implikationen auf nationaler, bildungspolitischer Ebene in einem
spezifischen, eher ressourcenschwachen Kontext.

Im zweiten Bereich des Bandes zur digitalen Lehr-/Lernmaterialentwicklung
und -evaluation liegen eine Mediennutzungsstudie und vier Entwicklungsstu-
dien fiir das Phonetik- bzw. das (spielerische) Grammatiktraining vor, die auf
design-based research fundieren. Antonie Alm untersucht maschinelle Uber-
setzungswerkzeuge (machine translation, MT) im universitdren DaF-Unterricht
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Neuseelands. In ihrer Befragungsstudie trianguliert sie die Lehrenden- mit der
Lernendenperspektive zur Nutzung und Einschatzung dieser Tools auf verschie-
denen Niveaustufen. Mit fortschreitender Kompetenz wird demnach eine gro-
Rere Auswahl an Ubersetzungstools mit einer grofleren Bandbreite an Einsatz-
feldern und entsprechend kritischerer Urteilsfihigkeit verwendet, welche oft
nicht mit den Nutzungserwartungen seitens der Lehrenden tibereinstimmen.
Entsprechend plddiert die Autorin fiir eine gezieltere Férderung der MT-Kom-
petenz im DaF-Unterricht. Im Feld von DBR-Studien untersucht Maria Petrova
die Entwicklung einer Chatbot-App zum Phonetiktraining fiir russische Ger-
manistikstudierende und -dozent:innen. Durch eine umfangreiche Usability-
Studie kann gezeigt werden, welche Anforderungen Nutzende sowie Lehren-
de an einen Phonetikchatbot haben und inwiefern dieser nur begrenzt fiir die
Vermittlung von in der App fokussiertem phonetischen Fachwissen dient. Die
letzten drei Studien des Bandes dienen der Entwicklung bzw. Evaluation von
Grammatiklernspielen bzw. -animationen. Bei der Lernendenwahrnehmung
gekoppelt an das Nutzungsverhalten setzt die Studie von Daniel Pust an. Sie
untersucht, wie am Fallbeispiel des Passivs interaktive Grammatikanimationen
in ein aufgabenorientiertes Lernsetting integriert werden kénnen. Das multi-
methodische Forschungsdesign erweist sich dabei als fruchtbar, um Optimie-
rungspotenziale fiir das Unterrichtskonzept herauszuarbeiten. David Fujisawa
stellt in einem Werkstattbericht tiber eine Grammatik-App fiir den japanischen
DaF-Hochschulunterricht den DBR-Ansatz aus der Entwicklerperspektive vor,
welche auch ein durch zyklische Befragungen generiertes Lernendenfeed-
back beinhaltet. In einer spateren Phase des DBR setzt die Untersuchung von
Joachim Scharloth an, der im selben Kontext sechs selbst entwickelte digitale
Grammatiklernspiele von den Lernenden evaluieren ldsst. Er kommt dabei zu
dem Befund, dass Spiele, die vom Lerngegenstand ausgehend designt sind, bes-
ser bewertet werden als solche, die nur einer vermeintlich bewdhrten Spiele-
mechanik folgen.

Die Ergebnisse der versammelten Studien machen deutlich, dass es - insbeson-
dere im Bereich der didaktisch designten Lernanwendungen - erfreuliche neue
Entwicklungen gibt, dass aber ebenso bereits vor einigen Jahren diskutierte di-
daktische Allgemeinpldtze weiterhin relevant bleiben. Der reflektierte Einsatz
und die dezidierte, fachspezifische Nutzung (KI-basierter) digitaler Tools muss
nach wie vor in eine zeitgemafie Fachdidaktik integriert werden. Nur dann er-
kennen Lehrende und Lernende die Chancen und Grenzen dieser Tools, wah-
rend gleichzeitig Bereiche, in welchen die Eigenleistung der Lernenden und
Lehrenden weiterhin unabkdmmlich ist, gestarkt werden.
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Zur lehrkraftegelenkten Digitalisierung
fachsprachlich orientierten DaF-Unterrichtsmaterials

MATTHIAS PRIKOSZOVITS (Universitdt Paderborn)

Die Digitalisierung von DaF-Fachsprachenmaterial und -unterricht ist bislang
erst wenig fortgeschritten und zudem nicht beforscht. In diesem Beitrag wird
eine qualitative Longitudinalstudie beschrieben, welche die lehrkréftegelenkte
Digitalisierung fachsprachlich orientierten DaF-Unterrichtsmaterials begleitete.
Fir die Studie, die im Jahr 2022 am Sprachenzentrum der German Jordanian
University in Amman durchgefiihrt wurde, wurden Online-Befragungen und
Logbucheintrdge verwendet, um Einblicke in die von Fachsprachenlehrkréften
des Sprachenzentrums geleistete Digitalisierungsarbeit zu gewinnen. Die Daten
wurden mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet und legen unter
anderem offen, dass die Lehrkrafte bei ihrer Arbeit tiberwiegend den Faktor ,di-
gital” und weniger den Faktor ,fachsprachlich” als Herausforderung empfanden.

The digitization of GFL technical language material and lessons has made little
progress and remains under-researched. This article describes a qualitative
longitudinal study that accompanied the teacher-directed digitization of sub-
ject-specific, language-oriented GFL teaching material. The study, conducted at
the Language Center of the German Jordanian University in Amman in 2022,
utilized online surveys and logbook entries to gain insights into the digitiza-
tion work carried out by the language center’s specialist language teachers. The
data was evaluated using qualitative content analysis and reveals, among other
things, that the teachers predominantly perceived the “digital” aspect as a chal-
lenge in their work, rather than the “technical language” factor.

1 Fachsprachenunterricht analog und digital

1.1 Desiderat: Digitalisierung von DaF-Fachsprachenmaterial und
-Fachsprachenunterricht — im Kontrast zu berufssprachlich
orientiertem DaF-Unterricht(-smaterial)

Nicht erst durch die Corona-Pandemie hat die Digitalisierung von Unterrichts-
material und Unterricht fortwdhrend an Bedeutung gewonnen. Die rasanten
technologischen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte, so etwa die kontinuier-
liche Optimierung von Videokonferenzsoftware, konnen heute einen qualitativ
hochwertigen Unterricht auch in virtuellen Klassenzimmern erméglichen, wo-
bei technologische Fortschritte nicht automatisch mit didaktischen Fortschrit-
ten gleichzusetzen sind. Konkret im Sprachunterricht zeigt sich der wachsende
Stellenwert virtueller Lehr-/Lernumgebungen unter anderem etwa darin, dass
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Skalen (Kann-Beschreibungen) zur zwischenmenschlichen Online-Interaktion
im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) (Europa-
rat 2001) in seiner Version der frithen 2000er Jahre bzw. in seiner deutschspra-
chigen Umsetzung Profile Deutsch (Glaboniat et al. 2005) noch nicht vorkamen,
in seinen Begleitband (Europarat 2020) jedoch mittlerweile aufgenommen
wurden. Selbstverstandlich ist eine derartige Online-Interaktion jedoch nur als
ein Teilbereich virtueller Lehr- / Lernumgebungen zu betrachten, z.B. neben di-
gitaler (kollaborativer) Schreib- oder Wortschatzarbeit.

Mit Blick auf Deutsch als Fremd- / Zweitsprache ist die Digitalisierung in ver-
schiedenen Teilbereichen des Faches unterschiedlich weit fortgeschritten. Wah-
rend ,Standortbestimmungen” der digitalen Lehre bereits mehrfach vorgenom-
men (z.B. Feick 2022; Ketzer-Noltge 2022) und Felder wie Wortschatzerwerb
(z.B. Nied Curcio 2015) oder Grammatikvermittlung (z.B. Zeyer 2018) in vir-
tuellen Kontexten schon eingehend beleuchtet wurden, profitiert berufs- und
fachbezogener DaF / DaZ-Unterricht erst in der jiingsten Vergangenheit von der
Progression im virtuellen Lehren und Lernen (z.B. Ransberger/Scheffler 2019;
Breckle 2022; Breckle / Kiithn Paz 2022). Angeregt durch die weltweit pandemie-
bedingt notwendig gewordene Distanzlehre bemiihten sich die DaF/DaZ-spe-
zifischen Zeitschriften Informationen Deutsch als Fremdsprache (Biebighduser et
al. 2021) und German as a Foreign Language (Biebighduser 2022a, 2022b) um
Themenhefte zur Digitalisierung von DaF/DaZ-Unterricht. In diesen Heften
werden tiberwiegend die Online-Interaktion zwischen Lernenden und Lehren-
den im virtuellen Klassenzimmer, doch auch jene zwischen Lernenden unterei-
nander, etwa in Breakout-Rdumen, aber auch die Herausforderungen virtueller
DaF-Lehre sowie methodische Ansatze fiir den digitalen Unterricht in den Blick
genommen. Gemeinsam ist der iiberwiegenden Anzahl der Beitrdge der Hoch-
schulkontext. Obschon nicht minder relevant fiir das Fach DaF/DaZ, stehen
virtuelle schulische oder aufierschulische Lernorte (z.B. in der Erwachsenen-
bildung) wesentlich seltener im Fokus. Lediglich zwei der Themenheft-Beitra-
ge (Breckle 2022; Breckle/Kiihn Paz 2022) beleuchten, was als Languages for
Specific Purposes gelten kann, doch betreffen diese Beitrdge viel eher den be-
rufs-, nicht den fachbezogenen DaF-Unterricht (zu Berufs- und Fachsprache
s. Abschnitt 1.3). Dies wird unter anderem deswegen deutlich, da Breckle mit
Blick auf den aus mehreren Modulen bestehenden Online-Deutschkurs Saksa 8
des sprachiibergreifenden KiVAKO-Projekts, welches von 2018 bis 2021 in ganz
Finnland der Entwicklung von hochschulischen Online-Sprachkursen diente
(vgl. Breckle 2022, 1), ausfiihrt: ,Es (das Modul Deutsch in mehrsprachigen Ar-
beitskontexten von Saksa 8, M.P.) nimmt Forschungsergebnisse hinsichtlich plu-
rilingualer Aktivitdten in der Geschédftskommunikation [...] als Ausgangspunkt
und fokussiert informelle Sprachmittlung (Mediation) [...]“ (Breckle 2022, 7).
Der berufsfeldiibergreifende Charakter dieses Moduls zeigt sich zudem in den
thematisch sehr polyvalenten bzw. offenen Modulteilen ,E-Mail, Telefonat, Sit-
zung und Unternehmensprdsentation” (Breckle, 2022, 8; Kursivdruck im Origi-
nal). Des Weiteren beschreiben Breckle und Kiihn Paz (2022, 22) ,[d]as Online-
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Planspiel Tourismusregion Fida als Form synchronen Online-Unterrichts”, das
seit Beginn der 2020er Jahre als eine virtuelle Zusammenarbeit der finnischen
Hanken School of Economics und der dédnischen Syddansk Universitet besteht.
Studierende beider Lander iiben im Rahmen des virtuellen Planspiels ,(i) [...]
Moderation[en] von Online-Meetings, (ii) [m]iindliche Prdsentation[en] eines
Unternehmens/einer Organisation und (iii) Verfassen einer Pressemitteilung”
(Breckle /Kiihn Paz, 25). Ziel ist, dass die Studierenden in mehreren in Microsoft
Teams realisierten ,Spielrunden” die Weiterentwicklung wie auch Vermarktung
der ,(fiktiven)” Tourismusregion Fida vorantreiben (vgl. Breckle/Kiihn Paz
2022, 26). Wie bereits betont, sind diese beiden digitalen Initiativen jedoch, was
ihre thematische Ausrichtung anbelangt, beruflich polyvalent gehalten. Uber
den in diesem Beitrag im Fokus stehenden Online-Fachsprachenunterricht ist
generell noch wenig bekannt (s. aber Merdzhanov 2014) bzw. ist dieser noch
nicht beforscht, wodurch es auch kaum empirisch fundierte Konzepte fiir seine
Durchfiihrung gibt.

Im Folgenden wird daher anhand einer Initiative an einer deutschen Auslands-
universitdt aufgezeigt, wie die Digitalisierung von fachsprachlich orientiertem
DaF-Unterrichtsmaterial und generell von Fachsprachenunterricht in den fri-
hen 2020er Jahren verstarkt umgesetzt wird. Untersuchungsgegenstand sind
dabei Digitalisierungsprozesse, die von Fachsprachenlehrkrdften ausgefiihrt
wurden.

1.2 Fachsprachenunterricht an der German Jordanian University:
Projektbasierte Aktualisierungs- und Optimierungs-
bestrebungen

Die German Jordanian University (GJU) ist eine junge, staatliche Universitdt in
Jordanien, die 2005 gegriindet wurde, sich am Vorbild deutscher Fachhochschu-
len orientiert und von deutscher Seite unter anderem iiber ein Projektbiiro an
der Hochschule Magdeburg-Stendal vom Deutschen Akademischen Austausch-
dienst (DAAD) gefordert wird (vgl. de Jong 2015, 42). Die praktisch ausgerich-
teten Studiengdnge sind in Schools organisiert, so beispielsweise die School of
Applied Medical Sciences, an der man unter anderem Chemie oder Pharmatech-
nik studieren kann. Die Universitdt kann als dreisprachig betrachtet werden mit
Englisch als der am hdufigsten gebrauchten Umgangs- und Unterrichtssprache
sowie Arabisch und Deutsch als weiteren wichtigen Sprachen im Studien- und
Arbeitsalltag.

Am Sprachenzentrum der Universitdt, dem German Language Center (GLC),
erhalten Studierende aller Fachrichtungen studienbegleitenden Deutschunter-
richt, der durch fachsprachlich orientierte Module erganzt wird, denn es gibt fiir
alle Studierenden der GJU ein verpflichtendes Deutschlandjahr (vgl. de Jong
2015,41). Dem GLC ist es ein grofies Anliegen, den Fachsprachenunterricht ver-
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starkt zu digitalisieren, denn wahrend ihres Deutschlandjahres sollen die Stu-
dierenden digital aufbereitete Moodle-Module zu Selbststudienzwecken nutzen.
Hier werden also Materialien und Lernort ins Digitale (vgl. Feick /Rymarczyk
2022) gesetzt. Die Online-Module dienen zudem im Prdsenzunterricht am
GLC auch als autonome Lerneinheiten im physisch prasenten Kursraum. Bei
den Fachsprachenlehrkréften des Zentrums handelt es sich nicht nur um Erst-
sprachler:innen des Deutschen, Mitte der 2010er Jahre stammten die Lehren-
den am GLC aus 21 Nationen (vgl. de Jong 2015, 47). Im Jahr 2023 kommen sie
aus 15 Nationen, wobei nicht alle Lehrkréfte des GLC in fachsprachlich orien-
tierten Modulen unterrichten.

In fachsprachlich orientierten DaF-Lehr-/Lernkontexten fehlt es bis heute an
Lehrmaterial, worauf im Bereich des A-Niveaus in technisch-ingenieurwissen-
schaftlichen Fiachern etwa Karchner-Ober (vgl. 2020, 295) und mit Blick vor al-
lem auf naturwissenschaftlich-technische Fiacher an der GJU de Jong (vgl. 2015,
51) hinweisen. Dieser Mangel fiihrt mancherorts dazu, dass Lehrkrdfte selbst
ganze Unterrichtsdossiers und sogar eigene fachsprachlich geprédgte Texte ent-
werfen. Im Zuge eines DAAD-geforderten Projekts wurden in der jiingeren Ver-
gangenheit daher fachsprachlich orientierte analoge Lehrmaterialien (Skripte,
Dossiers etc.) aus zwolf Fachrichtungen (z.B. Biomedizintechnik, Industrial
Engineering, Logistik) von Lehrkréften des GLC iiberarbeitet. Diese Unterrichts-
unterlagen werden kiinftig auf der Online-Plattform Forum Technisches Deutsch
Interessent:innen zur Verfligung stehen. Eine Abrufbarkeit im Internet bedeu-
tet jedoch noch nicht, dass die fachsprachlich orientierten Materialien auch in
einem virtuellen Fachsprachenunterricht einsetzbar sind. Material schlichtweg
in ein PDF-Format zu bringen und es hochzuladen, damit es von Interessent:in-
nen heruntergeladen werden kann und auf diesem Weg Gefahr lduft, wieder zu
analogem Material zu werden, ist nicht sinnvoll. Virtuell-interaktiv angelegte
Ubungen, bei denen ein:e Lerner:in mit einem Rechner interagiert, sind hier
zielfithrender.
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Abbildung 1 zeigt eine Seite aus analogem Lehrmaterial des Faches Biomedizin-
technik.

4. Erschiiefen Sie die Bed: g der Wrter aus dem Kontext. Welche Wirter und Ausdriicke haben

Ihnen geholfen? Uberpritfen Sie hre Vi gen mit dem Woe
) Ersatz
Zeile 22 a) neutralisieren
verankern Ib) locker machen
i) fest machen
Zeile 23 a) stehen
herausragen Ib) aufstehen
) b
Zeile 28 a) Beratung
Behandlung b) Bezahl
i) Bﬂrtuurg

5. Finden Sie aus dem Text das passende Nomen oder Verb.

Nomen Verb Nomen Verb

a) amputieren e) die Verankerung .

b) funktionieren fl befestigen
) implantieren gl behandeln
d) die Umgebung h) die Steuerung

6. Schreiben Sie mit den Begriffen Sitze.

a) Viel - Menschen - haben - verloren - nach — Amputation - ihr - GliedmaBen
ha h giner Am ion ihre Gliedmafen ver

b} Prothese- sein - Aquivalent - fir - GliedmaRien

lantat= sein- komplett = von = Ko che = by

¢) Geschlossen -

d) Offen - Implantat - sein - im - Knochen - verankern

7. Bilden Sie Gruppen von 4 Personen. 2 Personen aus der Gruppe gestalten ein Plakat zum Absatz A und
nmddhlndmnlhmnmeln Plakat zum Absatz € und D. (Text 5.2). Verwenden Sie dafir die
Bilder aus dem Anh: {] Sie B das Ergebnis den anderen rwel Personen aus
ihrer Gruppe. Thnuhmshdmndlelldlm

Abb. 1: Seite zur Thematik Prothetik aus analogem Lehrmaterial (Material des Sprachen-
zentrums der GJU)
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Ab dem Friihjahr 2022 wurden die in einem ersten Schritt tiberarbeiteten ana-
logen Lehrmaterialien in einem zweiten Schritt wiederum projektbasiert von
Fachsprachenlehrkréften des GLC einer Digitalisierung unterzogen, also fiir di-
gitale Settings optimiert. Abbildung 2 illustriert digitalisiertes Material aus dem
Bereich Biomedizintechnik.

das Studium

Baen

Klicken Sie auf die verschiedenen Holspals und versuchen Sie Antworten auf folgende Fragen zu finden, Nehmen Sie ihre
Antworten aufl

¢

Welche Aufgaben macht ein Biomedizintechniker?

00:00

Abb. 2: Digitale Leselibung mit anschlieBender Aufgabenstellung (Voice-Recording)

Der Digitalisierungsprozess wurde vom Verfasser des vorliegenden Beitrags,
der im akademischen Jahr 2021/22 eine Stelle als Assistant Professor an der
School of Applied Humanities and Languages der GJU innehatte, im Rahmen einer
qualitativen, longitudinalen Begleitstudie beforscht. Diese Begleitstudie wird ab
Kapitel 2 prasentiert. Sowohl die Notwendigkeit einer zunehmenden Digitali-
sierung (,E-Learning-Kultur”) als auch einer entsprechenden Begleitforschung
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hebt Al-Khaiwani (vgl. 2021, 219) mit konkretem Blick auf den Fachsprachen-
unterricht an der GJU hervor.

1.3 Begrifflichkeiten

Unter ,Digitalisierung” wird in der hier zu prdsentierenden Studie die digita-
le Aufbereitung der analog vorliegenden Fachsprachenmaterialien fiir die
Moodle-Seite der GJU verstanden. Die digital aufbereiteten Materialien sollen
von den Studierenden {iberwiegend asynchron genutzt, jedoch ebenso in einem
synchronen Prasenzunterricht als autonome Lerneinheiten verwendet werden
(s. Abschnitt 1.2).

Die Besonderheit ,lehrkréftegelenkt” steht dafiir, dass es die Fachsprachenlehr-
krafte des GLC sind, welche die Digitalisierungen des fachsprachlich orientierten
Materials vornehmen, fiir die Digitalisierungsprozesse verantwortlich zeichnen
und das Material auch anderen Fachsprachenlehrkréften zuganglich machen.

Fachsprache stellt eines von mehreren im DaF-Unterricht vermittelbaren
sprachlichen Registern (z.B. Allgemeinsprache, Bildungssprache, Wissen-
schaftssprache) dar (vgl. Efing 2014). Fachsprache ist nicht mit Wissenschafts-
sprache gleichzusetzen. Wahrend Fachsprachen sich auf die Sprachen in speziel-
len Fichern beziehen (somit koexistieren sehr unterschiedliche Fachsprachen)
und sie tiberwiegend in ihrer Lexik und Syntax beforscht werden, steht Wis-
senschaftssprache viel eher fiir einen ,Sprachgebrauch, der als typisch wissen-
schaftlich bezeichnet werden kann“ und wird etwa hinsichtlich Pragmatik oder
stilistik beforscht (Deml 2015, 24-25). Die Fachsprache gilt im Gegensatz zur
Berufssprache, deren Existenz als eigenes Register unter anderem aufgrund
schwieriger Beschreib- und Definierbarkeit umstritten ist, als komplexeres, gut
beforschtes Register (vgl. Efing 2014, 423), wobei diese Beforschung mit Blick
auf virtuelle Gebrauchskontexte noch aussteht. Der Terminus Berufssprache
steht vor allem auch deswegen in der Kritik, da das Register der Berufssprache
schwer von anderen Registern abgrenzbar ist. In jlingsten Diskursen wird daher
fiir eine Abkehr vom Begriff der Berufssprache plddiert und als Alternative wer-
den die Bezeichnungen ,Berufskommunikation bzw. berufliche Kommunikation”
(Roelcke 2021, 13; Kursivdruck im Original) vorgeschlagen. Die berufliche Kom-
munikation ,wird [ ...] als eine spezifische Form fachlicher Kommunikation ver-
standen, die neben dem Zweck der Sicherung des Lebensunterhalts nicht allein
durch die Spezialisierung auf einen einzigen menschlichen Tatigkeitsbereich,
sondern gegebenenfalls auch auf mehrere solcher Bereiche gekennzeichnet ist”
(Roelcke 2021, 13). In fachlichen Kontexten verhdlt sich dies anders: Aufgrund
von arbeitsteilig organisierten Tatigkeiten (vgl. Dannerer 2008, 22), hat jedes
Fach eine spezielle Fachsprache, was bei Didaktisierungen zu beriicksichtigen
ist. Mit ,fachsprachlich orientiert” wird in diesem Beitrag signalisiert, dass in
Fachsprachen und somit ebenso in Fachsprachenmaterialien stets allgemein-
sprachliche Elemente enthalten sind (vgl. Efing 2014, 422) und folglich auch
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in einem Fachsprachenunterricht allgemeinsprachliche Strukturen vermittelt
und erworben werden. Da allgemeinsprachliche Ziige in allen fachsprachlichen
Diskursen auszumachen sind, wird immer wieder der Frage nachgegangen, ab
welchem Sprachkenntnisstand die unterrichtliche Vermittlung von Fachspra-
che sinnvoll erscheint. Dabei wird sogar fiir frithe Fachsprachenvermittlung
bzw. frithen Fachsprachenerwerb ab dem Al-Niveau des GeR plddiert (vgl. z.B.
Karchner-Ober 2020; Haase et al. 2022). Haase et al. (350) wollen ,eine friihe-
re Berufs- und Fachorientierung im Deutschunterricht von (insbesondere ge-
fliichteten) Lernerinnen und Lernern” umgesetzt sehen und bringen den frii-
hen Fachsprachenerwerb also in Verbindung mit dem Zweitsprachenlernen.
Kérchner-Ober (2020) wiederum bezieht sich auf klassische DaF-Kontexte. So-
mit ist festzuhalten, dass die Forderung nach frithem Fachsprachenlernen bzw.
frither Fachorientierung im Deutschunterricht sowohl DaF- als auch DaZ-rele-
vant ist und in jlingster Vergangenheit einschldgige Diskurse bestimmt. ,Gestuf-
ter” Registererwerb — also etwa zundchst der Erwerb von Allgemeinsprache und
erst dann jener von Fachsprache - erweist sich aktuell als kein dominanter Te-
nor. Fachsprache wird tendenziell als konzeptionell schriftlich begriffen, Allge-
meinsprache als konzeptionell miindlich (vgl. Efing 2014, 420); Berufssprache
bewegt sich gleichsam zwischen diesen beiden Polen, kann also konzeptionell
miindlich sowie schriftlich in Erscheinung treten. Mit Blick auf den virtuellen
Fachsprachenunterricht ergibt sich folglich ein Dilemma: Zum einen ist es ins-
besondere im virtuellen Klassenzimmer zwecks Lernendenmotivation notwen-
dig, fir ausreichend miindliche Interaktion zu sorgen bzw. ,die Redeanteile der
Lernenden hoch zu halten” (Prikoszovits 2022, 113). Zum anderen sollte, tragt
man den Erkenntnissen der Fachsprachenforschung Rechnung (vgl. Efing 2014,
424), im Fachsprachenunterricht das Rezeptive bzw. das Schriftliche (z.B. das
~Knacken“ komplexer Fachtexte mittels bestimmter Lesestrategien) starker im
Fokus stehen als das Miindliche. Hier sollte jedoch in jedem Fall die Lernenden-
motivation tonangebend sein; virtueller Fachsprachenunterricht sollte also das
Miindliche ebenso prominent berticksichtigen wie das Schriftliche.

An der GJU wird jedoch nicht ausschlief3lich Fachsprachenunterricht erteilt.
Aufler dem Sprachenzentrum zeichnet etwa auch noch die School of Applied
Humanities and Languages fiir Deutschkurse iiberwiegend allgemeinsprach-
licher Ausrichtung verantwortlich. Die Deutschlernenden am GLC werden
selbstverstdndlich ebenso mit allgemeinsprachlichen Strukturen konfrontiert
und mit dem Eintritt in das B1-Level sodann mit fachsprachlichen Phdnome-
nen vertraut gemacht.
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2 Methodisches Vorgehen

2.1 Fragestellungen und Art der Studie
Die Forschungsfrage, welche die hier vorgestellte Studie leitet, lautet:

 Uber welche Fertigkeiten verfiigen Fachsprachenlehrkrifte in der Digita-
lisierung analogen fachsprachlich orientierten DaF-Unterrichtsmaterials?

Weitere Fragen, die zu beantworten gesucht werden, sind:

* Mit welchen Schwierigkeiten sind die Lehrkradfte beim Digitalisierungspro-
zess konfrontiert?

¢ Welche Vor-/Nachteile sehen die Lehrkrédfte im physisch prasenten vs. vir-
tuellen Fachsprachenunterricht?

e Welche Implikationen ergeben sich daraus fiir die Lehrer:innenausbil-
dung?

Eine Erprobung und schlief}lich der Einsatz der digitalisierten fachsprachlich
orientierten Unterrichtsmaterialien werden erfolgen, sind aber nicht Teil der in
diesem Beitrag prasentierten longitudinalen Begleitstudie. Es handelt sich dabei
also um keine Evaluationsstudie. Zwar gab es einige Zeit vor Start des Digita-
lisierungsprozesses einen von einem Mitarbeiter der GJU organisierten Work-
shop zu E-Learning und Blended Learning und der Verfasser des Beitrags hat
den Fachsprachenlehrkréften zu Beginn ihrer Arbeit zwei Artikel zur Verfiigung
gestellt. Diese Artikel sollten zum einen Anregungen fiir die Digitalisierung von
Fachsprachenmaterial (Merdzhanov 2014 ) bieten und zum anderen die Bedtirf-
nisse Lehrender im virtuellen DaF-Klassenzimmer (Prikoszovits 2022) fokus-
sieren. Dennoch ist die Forschungsarbeit auch nicht als Interventionsstudie zu
begreifen.

Die Begleitstudie ist deskriptiver Ausrichtung und gelangt qualitativ-explorativ
zu Erkenntnissen iiber die bereits vorhandenen Digitalisierungskompetenzen,
aber auch tber die Digitalisierungspotenziale von Fachsprachenlehrkraften.
Dies ist als ein noch wenig erschlossenes Feld im Bereich Deutsch als Fremd-
sprache zu betrachten.
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2.2

Forschungsdesign und Erhebungsinstrumente

In Abbildung 3 ist das Forschungsdesign der Studie grafisch veranschaulicht:

Klick-
Fach:

Abb.

Sff-heting mit drel
chendehrkraften wnd

Datenanabyse/-suswernung:

Dateninterpretation,
Ergebnisbeschraibung

Befragungen 1

Logbucheintrige (Korpus 2}

3: Forschungsdesign

Zu Beginn ihrer Digitalisierungsarbeit (April 2022) wurden drei dem Verfasser
dieses Beitrags zuvor unbekannte Lehrkradfte! des GLC anhand einer schriftli-
chen Online-Befragung (vgl. Wagner-Schelewsky /Hering 2019), die keine Zu-
ordnung der Antworten zu der jeweiligen Lehrkraft erlaubte, mittels des Tools
findmind.ch zu den folgenden Aspekten befragt:

Seit wann erteilen Sie DaF-Unterricht und im Speziellen DaF-Fachspra-
chenunterricht? (Sie konnen sich auch auf Thre Karriere aufderhalb der
GJU beziehen.)

Was sind Ihres Erachtens die grofiten Herausforderungen beim Unterrich-
ten von Fachsprache(n)?

Was sind Thres Erachtens die grofiten Herausforderungen beim Online-
bzw. Distanz-Unterricht?

Haben Sie bereits virtuellen Fachsprachenunterricht erteilt? Wenn ja, was
sind Potenziale sowie Herausforderungen eines solchen Unterrichts? Bitte
beschreiben Sie kurz Ihre Erfahrungen.

Als wie fortgeschritten schatzen Sie zum aktuellen Zeitpunkt Thre Kompe-
tenzen in der Digitalisierung analoger DaF-Fachsprachenmaterialien ein?
(Vier Auswahlmoglichkeiten; nur eine wahlbar)?

In welchen Bereichen bendtigen Sie aus jetziger Sicht Unterstiitzung?
(Mehrfachauswahl méglich)?
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Es handelte sich um drei mannliche Lehrpersonen mit mehreren Jahren Unter-
richtserfahrung und mit besonderen Aufgaben im Bereich der Fachsprachen,
die explizit mit der Digitalisierungsarbeit beauftragt waren.

Zur Auswahl standen: Sehr fortgeschritten, Fortgeschritten, Kaum fortgeschrit-
ten, Nicht vorhanden.

Zur Auswahl standen: Erstellung von DaF-Fachsprachenmaterialien, Digitalisie-
rung analoger DaF-Fachsprachenmaterialien, Auswahl geeigneter Tools zur Di-
gitalisierung von DaF-Fachsprachenmaterialien, Umgang mit digitalen Medien
im Allgemeinen, Umgang mit digitalen Medien im virtuellen Klassenzimmer
(,doppelt digitaler” Unterricht), Erprobung digitaler DaF-Fachsprachenmateria-
lien, Durchfiihrung von Online-Fachsprachenunterricht.
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¢ Bendtigen Ihres Erachtens unterschiedliche Fachsprachen unterschiedli-
che digitale Didaktisierungen? Wenn ja, weswegen?

» Welche Schwierigkeiten antizipieren Sie zum aktuellen Zeitpunkt bei der
Digitalisierung analogen Fachsprachen-Unterrichtsmaterials?

Die in dieser Phase gestellten Fragen resultieren aus den Ergebnissen eines so-
wohl der Digitalisierung des fachsprachlich orientierten Unterrichtsmaterials
als auch der Begleitstudie vorgeschalteten Kick-off-Meetings (s. Abb. 3) mit
den drei Lehrkrdften und der Leitung des GLC. Bei diesem suchte der Verfas-
ser dieses Beitrags relevante Schwerpunkte fiir die Studie zu bestimmen und
die Lehrkrafte mit den Forschungszielen vertraut zu machen. Dieses Vorgehen
verdeutlicht den stark explorativen Charakter der hier vorgestellten Forschung.
Die Items resultieren also aus dem zu erschliefSenden Feld selbst. Die Online-Be-
fragung wurde einer personlichen Befragung deswegen vorgezogen, da es zum
Erhebungszeitpunkt pandemiebedingt immer noch Erschwernisse gab und der
Verfasser des Beitrags die GJU vor Abschluss der Datenerhebung, im Juni 2022,
verlassen hat. Die im Rahmen der Studie durchgefiihrten Online-Befragungen
sind nicht als Fragebodgen des quantitativen Paradigmas zu begreifen, mit denen
man eine grofle Zahl an Proband:innen zu erreichen sucht. Viel eher sollten die
dem qualitativen Paradigma verpflichteten Online-Befragungen eine anonyme
Beantwortung von liberwiegend offenen Fragen erlauben. Es wurden bei den
Befragungen also keine Namen angegeben, zumal der Verfasser des Beitrags die
Lehrkréfte ohnedies nicht kannte. Ziel der Studie ist zudem nicht, die Kompe-
tenzen bzw. Entwicklungen einzelner Personen im Detail nachzuzeichnen, son-
dern die Digitalisierungsprozesse als unabhidngige Gesamtaufgabe zu betrach-
ten. Es erfolgte daher auch keine Pseudonymisierung der Lehrpersonen.

Dariiber hinaus waren die drei Fachsprachenlehrkrifte dazu angehalten, beim
Digitalisierungsprozess kontinuierlich Mitschriften zu erstellen, sich also etwa
unmittelbar zu notieren, welche Erfolge sie bei der Digitalisierung des analo-
gen Unterrichtsmaterials erzielen konnen, jedoch auch festzuhalten, auf welche
Schwierigkeiten und Widerstdnde sie dabei stofien. Konkret lauteten die den
Lehrpersonen iibermittelten (groben) Leitfragen: ,Was fdllt bei der Digitalisie-
rungsarbeit leicht/schwer? Was ist das Besondere/Charakteristische an der
Digitalisierung analogen fachsprachlich orientierten Unterrichtsmaterials? Wo
sind spezielle Didaktisierungen sinnvoll, wo nicht?” Diese Mitschriften sind als
Tagebuch- bzw. Logbucheintrédge zu verstehen, vor allem da sie {iber einen ldn-
geren Zeitraum hinweg entstanden sind. Derartige Biicher kénnen zum einen
Junterrichtsbezogene Produkte” sein, wenn Lernende oder Studierende jedwe-
den Fachs darin etwa nach dem Unterricht oder nach Experimenten ihre Lern-
prozesse strukturiert und schriftlich festhalten (vgl. Caspari 2022, 203; Fried et
al. 2015, 340). Zum anderen konnen auch Forschende in Logbiichern laufend
tber ihr Forschungsvorgehen reflektieren und weitere Schritte planen, man
spricht sodann von einem ,Forschungstagebuch” (Schramm 2022, 421). Im
Falle der Fachsprachenlehrkrdfte handelte es sich jedoch um Probanden, die
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ihre Tage- bzw. Logbiicher zum Zwecke der Introspektion verwendeten (vgl.
Heine/Schramm 2022, 181). Die Eintrdge wurden dem Verfasser des vorliegen-
den Beitrags im Laufe des Sommers 2022, also nach seinem Dienstende im Juni
2022, per E-Mail tibermittelt. Bei diesen Daten handelt es sich also um solche,
die den jeweiligen Lehrkréften zuordenbar sind. Hier ware eine anonyme Uber-
mittlung an den Studienleiter - etwa von einer E-Mailadresse aus, die nicht
den Namen des jeweiligen Probanden enthdlt - moglich gewesen, doch davon
wurde nicht Gebrauch gemacht. Da aus beiden Online-Befragungen, wie bereits
erldutert, anonyme Daten resultierten, kénnen diese Daten nicht mit den Urhe-
bern der personalisierten Logbuchdaten in Verbindung gebracht werden. Folg-
lich werden alle Daten, die im Rahmen der Studie entstanden sind, gesondert
und ohne Bindung an den jeweiligen Probanden und somit ohne individuelle,
personenabhéngige Besonderheiten bzw. Entwicklungen betrachtet.

Zum Abschluss des Digitalisierungsprozesses wurden die Lehrkréfte erneut on-
line befragt (Oktober 2022), ohne dass die Antworten der jeweiligen Lehrkraft
zuordenbar waren. Diesmal lauteten die Fragen:

» Was sind Thres Erachtens die grofiten Potenziale und Herausforderungen
des virtuellen Fachsprachenunterrichts?

¢ Als wie fortgeschritten schdtzen Sie nach der Digitalisierungsarbeit Ihre
Kompetenzen in der Digitalisierung analoger DaF-Fachsprachenmateria-
lien ein? (Vier Auswahlmoglichkeiten; nur eine wahlbar, siehe Fufinote 1)

« Bitte beschreiben Sie kurz die (Weiter-)Entwicklung Threr Kompetenzen
im Bereich der Digitalisierung analoger DaF-Fachsprachenmaterialien in-
nerhalb der letzten sechs Monate.

¢ In welchen Bereichen haben Sie in der Vergangenheit Unterstiitzung be-
notigt? (Mehrfachauswahl méglich, siehe Fufinote 2)

e Was erwies sich bei der Digitalisierung des analogen DaF-Fachsprachen-
materials als besonders einfach?

e Was erwies sich bei der Digitalisierung des analogen DaF-Fachsprachen-
materials als besonders schwierig?

¢ Werden Sie selbst mit dem von Thnen erstellten digitalen Material arbeiten
oder haben Sie dieses flir andere Fachsprachenlehrkrafte entworfen?

¢ Was mochten Sie noch tiber die Digitalisierungsarbeit der letzten Monate
erzdhlen?

Einige Fragen waren folglich beim ersten und zweiten Befragungsdurchgang
identisch bzw. dhnlich und somit inhaltlich an die Ergebnisse des Kick-off-Mee-
tings angelehnt. Die fiir die longitudinale Begleitstudie relevanten Korpora ent-
standen gemadf$ den bisherigen Ausfiihrungen in Abschnitt 2.1 also einerseits
durch Befragung, andererseits durch Introspektion der drei Fachsprachenlehr-
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kréfte. Durch schriftliche Online-Befragungen ergab sich das Korpus 1, durch
die Mitschriften bzw. Logbucheintrédge der Lehrkrafte beim Digitalisierungspro-
zess wiederum Korpus 2 (siehe Abb. 3).

2.2.1 Online-Befragung (Korpus 1)

Zum Zwecke der Datenerhebung wurden fiir die hier beschriebene Studie On-
line-Befragungen (fiir Korpus 1) mit einer speziellen Form der Introspektion (fiir
Korpus 2) kombiniert. Der grof3e Vorteil von Online-Befragungen, der auch fiir
die Studie an der GJU gentitzt wurde, ist, dass sie zeit- und ortsungebunden sind
(vgl. Wagner-Schelewsky / Hering 2019, 788). Charakteristisch fiir Online-Befra-
gungen ist des Weiteren, dass es keine interviewende Person und somit keine
JInterviewer-Effekte” gibt (Wagner-Schelewsky/Hering 2019, 788), welche zu
Verzerrungen fithren kdnnen und mit Beeinflussungen durch die interviewen-
de Person gleichzusetzen sind. Die Studie zeichnet sich nicht, wie bei Online-
Befragungen sonst iiblich, durch eine ,Zufallsstichprobe’ (Wagner-Schelewsky /
Hering 2019, 791; Kursivdruck im Original) aus, sondern die Links zu den beiden
Befragungen wurden jeweils nur an die drei Fachsprachenlehrkrafte des GLC
und somit an einen ausgewdhlten Personenkreis geschickt. Durch den Entfall
dieses pragenden Charakteristikums von Online-Befragungen handelt es sich
bei der fiir die Studie gewdhlten Erhebungsmethode in gewisser Weise um eine
.personalisierte[ | Umfrage[ 1 (Wagner-Schelewsky/Hering 2019, 788; Kursiv-
druck im Original), wobei die Zielgesamtheit (die anvisierten Proband:innen)
und Auswahlgesamtheit (online zu erreichende Proband:innen) tibereinstim-
men (vgl. Wagner-Schelewsky/Hering 2019, 791). Somit kann hier auch von
einer Expertenbefragung gesprochen werden, die allerdings nicht face-to-face
stattgefunden hat, sondern schriftlich vollzogen wurde.

2.2.2 Introspektion (Korpus 2)

Barz (2019, 129) fiihrt aus, ,[u]nter Introspektion versteh[e] man das Vermdgen,
Wissen tiber die eigenen gegenwadrtigen geistigen Zustande zu erlangen, ohne
sich dabei auf andere Quellen des Wissens, wie etwa auf die Sinneserfahrung oder
das Zeugnis anderer, stiitzen zu miissen”. Somit kénnen die Logbucheintrdge der
Lehrkréfte Einblicke in einen tempordren, weitgehend durch duflere Umstdnde
unbeeinflussten Stand ihrer Digitalisierungsfertigkeiten geben. Heine / Schramm
(2022, 182) unterscheiden drei Formen der Introspektion - ,Lautes Denken, Lau-
tes Erinnern und retrospektive Befragungen”. Beim Lauten Denken wird davon
ausgegangen, ,dass die Aktivierung von Gedéchtnisinhalten in vielen Féllen un-
mittelbar mit einer verbalen Form assoziiert ist, die laut ausgesprochen werden
kann“ (Heine /Schramm 2022, 182). Lautes Erinnern besteht darin, dass Verbali-
sierungen nicht wahrend einer bestimmten Aktivitdt, sondern daran anschlie-
fend vorgenommen werden; wurde die Aktivitdt aufgezeichnet, so kann die
Aufnahme, wird sie Proband:innen denn vorgefiihrt, beim Lauten Erinnern be-
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hilflich sein (vgl. Heine / Schramm 2022, 184). Retrospektive Befragungen - etwa
in Form von Interviews - kdnnen ebenso im Anschluss an eine bestimmte von
Proband:innen durchgefiihrte Aktivitdt vorgenommen werden, oder aber auch
im Anschluss an Lautes Denken; in letzterem Fall kann von Triangulation ge-
sprochen werden (vgl. Heine/Schramm 2022, 185). Die Lehrkréfte haben ihre
Gedanken wahrend des Digitalisierungsprozesses nicht laut ausgesprochen bzw.
sie niemandem direkt vorgetragen, sondern diese niedergeschrieben, wodurch
es sich bei den gewonnenen Daten - wie in Abschnitt 2.2. bereits erldutert - viel
eher um eine gewisse Form von ,Tagebuchdaten” handelt (Heine/Schramm 2022,
181). Die fiir die hier beschriebene Studie realisierten Logbucheintrdge wahrend
des Digitalisierungsprozesses sind als (teils) retrospektive, schriftliche Befragun-
gen zu betrachten (vgl. Heine/Schramm 2022, 185), wenngleich dafiir lediglich
wenige Fragen (s. Abschnitt 2.2) gestellt wurden. Mit Blick auf die Fremdspra-
chenforschung konnen ,solche Verfahren als introspektiv bezeichnet werden, bei
denen gezielt Daten beziiglich einer bestimmten (mentalen oder interaktionalen)
Tatigkeit erhoben werden” (Heine / Schramm 2022, 181). Die Digitalisierungspro-
zesse sind als mentale Tétigkeiten aufzufassen, konkret als ,Kognitionen in Bezug
auf eine spezifische Handlung” (Heine / Schramm 2022, 185).

Schlieflich eignen sich introspektive Verfahrensweisen besonders fiir ,Mehr-
methodendesigns” (Heine/Schramm 2022, 185), was auch fiir die hier prasen-
tierte Studie genutzt wurde.

2.3 Datenauswertung: qualitative Inhaltsanalyse

Die beiden Korpora wurden einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring/
Fenzl (2019) unterzogen. Da zur Digitalisierung fachsprachlich orientierter
Unterrichtsmaterialien kaum Vorbefunde vorliegen, wurde die zusammenfas-
sende Inhaltsanalyse ausgewahlt, welche durch induktive Kategorienbildung
charakterisiert ist (vgl. Mayring / Fenzl 2019, 637). Dies bedeutet, dass keine vor-
ab definierten oder aus der Fachliteratur abgeleiteten Kategorien an die durch
Befragung und Introspektion entstandenen Daten herangetragen, sondern die
Kategorien direkt aus dem Datenmaterial heraus entwickelt wurden. Dieses ex-
plorative Vorgehen ist ein haufiges bei noch kaum erschlossenen Feldern. Die
entstandenen Kategorien wurden in dieser Studie dafiir genutzt, das Datenma-
terial und somit auch die Ergebnisbeschreibung zu strukturieren. Die Anzahl
der Kategorienanwendungen (Frequenzen) ist fiir die Untersuchung nicht we-
sentlich. Wohl wurden die gefundenen Kategorien jedoch noch fiinf eigens er-
stellten Oberkategorien zugeordnet (vgl. Mayring / Fenzl 2019, 634).

Im Sinne einer ,Systematik der Inhaltsanalyse” (Mayring/Fenzl 2019, 636) wur-
den die ,Analyseeinheiten” in der vorliegenden Studie wie folgt festgelegt: die
.Kodiereinheit”, (,legt den minimalsten Textbestandteil fest, der ausgewertet
werden darf”) als ein einzelnes Wort, die ,Kontexteinheit” (,bestimmt, welche
Informationen fiir die einzelne Kodierung herangezogen werden diirfen) als
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Absatz und die ,Auswertungseinheit” (,definiert die Materialportion, der ein
Kategoriensystem gegeniibergestellt wird“) als das gesamte vorliegende Material
(Mayring/Fenzl 2019, 636).

Aus der Analyse der ersten Online-Befragung resultierten zwolf Kategorien. Die
Analyse der Logbucheintrage fiihrte zu vierzehn Kategorien. Aus den Daten der
zweiten Online-Befragung ergaben sich sieben neue Kategorien, wobei in die-
sen Daten zwei Kategorien gesetzt wurden, die bereits aus der ersten Online-Be-
fragung resultierten (Vorteile des virtuellen Fachsprachenunterrichts, Nachteile
des virtuellen Fachsprachenunterrichts).

Insgesamt fiihrten die Daten also zu 33 Kategorien, von denen einige in einem
Reduktionsschritt noch zusammengefiihrt wurden (s. Abschnitt 3.1). Letztlich
sind es 29 Kategorien, die verblieben und die bei der Strukturierung der Daten
einerseits und der nun folgenden Dateninterpretation/Ergebnisbeschreibung
andererseits mafdgeblich sind.

3 Ergebnisse

3.1 Analyseergebnisse: Oberkategorien, Kategorien und
Ankerbeispiele

In diesem Abschnitt werden die fiir die weiteren Beschreibungen der Begleit-
studie relevanten Ausziige aus dem durch die Forschungsarbeit entstandenen
Kodierleitfaden prdsentiert, wobei die Auflistung aller ermittelten Kategorien
samt Ankerbeispielen im Anhang zu finden ist.

Folgende Oberkategorien haben sich ergeben:
A) Ausbildungen und Erfahrungshintergriinde der Fachsprachenlehrkrifte,

B) Vor- und Nachteile des physisch prasenten bzw. virtuellen Fachspra-
chenunterrichts,

C) der Digitalisierungsprozess,
D) curriculare Aspekte des Fachsprachenunterrichts und
E) Konsequenzen der Digitalisierungsarbeit

Die Kategorien (im Anhang) sind nummeriert (A.1, A.2 etc.). Teils sind die Kate-
gorienbezeichnungen eng an die den Lehrkraften gestellten Fragen angelehnt.
Wo etwa Lektoratsorte Riickschliisse auf Personen zulassen, werden diese Orte
bzw. Universitaten durch drei Punkte in runden Klammern (...) ersetzt. Auch bei
Personennamen wird dermafien verfahren. Werden nicht relevante Passagen
in den Ankerbeispielen weggelassen, so wird dies mit drei Punkten in eckigen
Klammern [...] signalisiert. An wenigen Stellen wurden die Aussagen der Lehr-
kréfte orthographisch bereinigt.
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Zusammengelegt von zwei bzw. drei hin zu nur einer Kategorie wurden in ei-
nem Reduktionsschritt folgende Kategorien:

Potenziale des virtuellen Fachsprachenunterrichts und Vorteile des virtuellen
Fachsprachenunterrichts hin zu: Vorteile des virtuellen Fachsprachenunter-
richts (B.1)

Hindernisse im virtuellen Fachsprachenunterricht und Nachteile des virtuellen
Fachsprachenunterrichts hin zu: Nachteile des virtuellen Fachsprachenunter-
richts (B.2)

Schwierigkeiten bei der Didaktisierung fachsprachlich orientierten Unterrichts-
materials, Widerstdnde bei der Didaktisierung von fachsprachlich orientier-
tem Material und Kompliziertes Digitalisieren hin zu: Schwierigkeiten bei der
Didaktisierung fachsprachlich orientierten Unterrichtsmaterials (C.1)

3.2 Dateninterpretation und Ergebnisbeschreibung

Bereits an den mit den Kategorien A.1 bis A.5 belegten Datenpassagen ldsst sich
ablesen, dass die Fachsprachenlehrkréfte ihre Fertigkeiten sowohl im Unter-
richten von bestimmten Fachsprachen (z.B. Biomedizintechnik, Chemie- und
Pharmatechnik, Energietechnik, Wirtschaft, Buchhaltung, Logistik) als auch im
Digitalisieren von fachsprachlich orientiertem Unterrichtsmaterial tiberwie-
gend beildufig erworben haben. Wie aus den Daten hervorgeht, eignete man
sich etwa durch Vertretungen in einzelnen Kursen am GLC Kenntnisse in der
Fachsprachenlehre an oder bekam im Zuge eines Einfithrungsworkshops in die
Digitalisierung Handreichungen fiir das Bereitmachen der analog vorliegenden,
fachsprachlich orientierten Unterrichtsmaterialien fiir virtuelle Lehr- / Lernkon-
texte (A.5). Aufgrund einer solchen Einfiihrung, jedoch auch durch ,learning by
doing” (C.4), konnten sich die Fertigkeiten der Lehrkréfte in der Digitalisierung
von Material fiir den Fachsprachenunterricht weiterentwickeln (E.1), etwa auch
durch das Vertrautwerden mit Tools bzw. Softwares wie H5P, Scorm Package und
iSpring. Solche Tools werden als wesentliche Unterstiitzung bei den Digitali-
sierungsprozessen beschrieben (C.10). Pandemiebedingt haben die Lehrkréfte
Erfahrungen im Online-Unterrichten sowie mit Blended-Learning-Formaten.
Diese Erfahrungen erwiesen sich als hilfreich bei der Digitalisierungsarbeit. So
hat etwa eine Lehrkraft wihrend der Pandemie Feedbackformate im virtuellen
Raum erproben kénnen, was fiir die Digitalisierungsarbeit genutzt wurde.

Was die Vor- sowie Nachteile sowohl des physisch prasenten als auch virtuellen
Fachsprachenklassenzimmers betrifft (B.1-B.6), so scheinen die Lehrkrédfte un-
sicher bzw. unentschieden zu sein. Einerseits wird positiv hervorgehoben, dass
etwa spielerische Unterrichtsaktivitaten mit weniger Aufwand in den virtuellen
als in den physisch prasenten Kursraum integriert werden konnen (Memory-
Spiel), oder dass durch digitales Lehren und Lernen Raum und Zeit tiberbriickt
werden konnen. Andererseits werden die Ndhe und die direkten Interaktions-
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moglichkeiten im physisch prdsenten Klassenraum geschétzt, vor allem wenn
es um fachliche Prasentationen geht. Jedoch wird auch von einer Lehrkraft fest-
gestellt, dass in virtuellen Unterrichtskontexten ,sich die Potenziale und Pro-
bleme nicht vom ,normalen’ Fremdsprachenunterricht [unterscheiden]” (B.5).
Hieran zeigt sich, mit Blick auf physisch prdsente Lernorte bzw. virtuelle Lern-
raume, also erneut die starke Ambivalenz.

Doch ebenso wurde festgestellt, dass manche Ubungen auf dem Weg ins Digi-
tale ihren Charakter verdndern koénnen bzw. ihren Sinn verlieren, was z.B.
durch ausgeschaltete Kameras passieren kann. Dies wird auch mit Blick auf
eine Kennenlern-Aktivitdt im virtuellen Raum geduf3ert (D.4). Die Verstdndnis-
sicherung im virtuellen Klassenzimmer wird als auf beiden Seiten erschwert
beschrieben. Als Vorteil wird wiederum die Méglichkeit genannt, den Online-
Unterricht aufzeichnen zu kénnen (,Ein weiterer Vorteil ist, [...] dass jeder Un-
terricht aufgezeichnet werden kann und somit die Studenten die Mdglichkeit
haben, sich nach dem Unterricht alles noch einmal in Ruhe anzuschauen, um
eventuell Inhalte, die nicht verstanden wurden, noch einmal durchzugehen”).
Obwohl automatisches Feedback bei digitalen Aufgaben maglich ist, wird die
Bereitstellung von qualitativem Feedback dennoch als schwierig erachtet. Hier
scheinen demnach potenzielle Risiken des virtuellen Fachsprachenunterrichts
erkannt zu werden. Eine Lehrkraft erachtet das Aufnehmen der Antworten auf
offene Fragen (s. Abb. 2) durch Lernende und die Ubermittlungsmaglichkeit der
Aufnahmen an Lehrende als Vorteil. Eine Lehrkraft ldsst zudem fachbezogene
Videos produzieren und hochladen und beurteilt diese sodann. Fachliche Re-
chercheaufgaben lassen sich laut einer Lehrkraft im virtuellen Raum einfacher
durchfithren (,Vorteile habe ich bspw. dahingehend gesehen, dass weiterfiih-
rende Aufgaben, die mit Recherche verbunden sind, leichter durchzufiihren
sind”). Es wird deutlich, dass die Lehrkrdfte dem virtuellen Unterrichtsraum
paradoxerweise mit Zustimmung als auch gleichermaf3en mit Ablehnung be-
gegnen (s. auch Prikoszovits 2022, 120). Herausforderungen werden nicht so
sehr im Bereich des Technischen (z.B. Umgang mit Hardware) oder Fachlichen
(z.B. erfolgreiche Inhaltsvermittlung) gesehen, sondern in der Motivation der
Lernenden fiir den Online-Unterricht (s. Abschnitt 1.3) und im Bereich des
Digitalen (z.B. Auswahl und Erprobung geeigneter Tools, Materialgestaltung
fiir sowohl synchronen als auch asynchronen Online-Unterricht). Weitere
Schwierigkeiten bzw. Herausforderungen, welche die Digitalisierung von Fach-
sprachenunterricht und von fachsprachlich orientiertem Unterrichtsmaterial
mit sich bringt, beziehen sich auf die Hindernisse, die sich im virtuellen Raum
etwa bei Gruppenarbeiten ergeben. Lernende kénnen sich der aktiven Mitarbeit
leichter entziehen bzw. lassen sich leichter ablenken als im physisch prasenten
Raum, was eine Lehrkraft auf die Distanz zwischen den Lernenden zuriickfiihrt
und zudem ausfiihrt: ,Einige TN fallen schnell in eine passive Rolle und ziehen
sich im Online-Unterricht zurtick”.
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Zwar wurde den mit der Digitalisierung beauftragten Lehrkréften eine Einfiih-
rung in Tools geboten (A.5), welche sich fiir das Adaptieren analoger Materia-
lien fiir den virtuellen Raum eignen, jedoch duf3erte eine Lehrkraft Kritik, da bei
dieser Einfihrung keine Moglichkeit bestand, die Tools praktisch zu erproben
und sich die Aktivitdten auf die theoretische Ebene beschrankten. Zudem betraf
die Einfithrung nicht speziell die Digitalisierung von fachsprachlich orientier-
tem Unterrichtsmaterial und ebenso wenig ein konkretes Fach. Eine Lehrkraft
fiihrt aus, dass etwa in der Chemie- und Pharmatechnik oft in einem Labor ge-
arbeitet wird. Hier miissen in einem Fachsprachenunterricht etwa Laborberich-
te fokussiert werden. Dies verdeutlicht den hohen Stellenwert des Schriftlichen
im Fachsprachenunterricht. Im Fach Buchhaltung wiederum ist das Verfassen
von Jahresabschliissen wesentlich. Daher wiirden unterschiedliche Fachspra-
chen unterschiedliche Didaktisierungen benétigen (C.2).

Bestimmte Funktionen von Moodle konnten die Lehrkréfte im Laufe der Digita-
lisierungsarbeit noch besser kennen lernen (C.5). Die Kompetenzen der Befrag-
ten erweisen sich mittlerweile als so fortgeschritten, dass in Moodle unzuldngli-
che Funktionen eines Tools durch ein anderes Tool ersetzt werden konnen (C.6).

Die Digitalisierung des fachsprachlich orientierten Unterrichtsmaterials be-
schreibt eine Lehrkraft als ressourcensparend (C.7). Dies wird mit Blick auf
materielle Ressourcen ausgefiihrt und betrifft wohl tiberwiegend das Einspa-
ren von Papier. Die Digitalisierung selbst wird jedoch wiederum als sehr zeit-
aufwandig beschrieben (C.8). Ob mit wachsenden Digitalisierungsfertigkeiten
auch Zeit beim Erstellen von fachsprachlich orientiertem Unterrichtsmaterial
gespart werden kann, geht aus den Daten allerdings nicht hervor.

Selbst wenn die Digitalisierung des Materials nunmehr als abgeschlossen gilt,
so wird der Digitalisierungsprozess von den Lehrkrdften noch nicht als beendet
betrachtet. Da die Lehrkrafte auch selbst mit dem digitalen Material arbeiten
bzw. dieses erproben werden (E.2), kann dieses nochmals bzw. auch wiederholt
optimiert werden (C.9).

Gelegentlich sprachen die Lehrkréfte in ihren Ausfithrungen generelle Ziele von
Fachsprachenunterricht an und gingen auf die Besonderheiten der Lernenden
ein (D.1-D.2). Dazu gehdre, dass diese sich tendenziell schwer fiir den Fachspra-
chenunterricht und insbesondere fiir den virtuellen Fachsprachenunterricht
motivieren lassen (s. Abschnitt 1.3). Zudem werde das sprachliche Niveau der
Lernenden allzu rasch tiberschritten, was bei diesen zu Uberforderung fiihre
und in der Komplexitdt von Fachsprachen begriindet liege, weswegen die Ler-
nenden auch Verstehens- bzw. Erschlieffungsstrategien erwerben miissten. Die
Studierenden miissten vor allem fiir die (fachlichen) Realitdten an deutschen
Hochschulen geriistet sein. Die Selbstverantwortung der Lernenden miisse da-
her im virtuellen Raum grofier sein, so eine Lehrkraft.

Die Lehrkrafte waren unsicher, wie viel Online-Unterricht synchron bzw. asyn-
chron ablaufen soll (E.4). Hier scheint seitens der Zentrumsleitung an die Ei-
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genverantwortung der Lehrkrdfte appelliert worden zu sein. Ebenso kdnnen
zu viele Tools tiberfordernd oder verwirrend wirken (E.3). Hier wird also eine
,Uber-Digitalisierung” als hinderlich erachtet.

Alle Lehrkrifte erachten nach der Digitalisierungsarbeit, also zum Zeitpunkt der
zweiten Online-Befragung, ihre Kompetenzen in der Digitalisierung analoger
DaF-Fachsprachenmaterialien als ,fortgeschritten”. Bei der ersten Online-Befra-
gung gab eine Person ,fortgeschritten” an und die zwei anderen ,kaum fortge-
schritten”. ,Sehr fortgeschritten” und ,Nicht vorhanden” standen ebenfalls zur
Auswahl, wurden jedoch weder bei der ersten noch bei der zweiten Befragung
ausgewahlt.

4 Fazit

Mit Blick auf die Forschungsfrage ,Uber welche Fertigkeiten verfiigen Fach-
sprachenlehrkréfte in der Digitalisierung analogen fachsprachlich orientierten
DaF-Unterrichtsmaterials?” wird nun deutlich, dass sich die Lehrkrafte bei der
Digitalisierung entsprechenden DaF-Unterrichtsmaterials Fertigkeiten tiberwie-
gend selbst angeeignet haben. Niemand brachte aus der von ihm durchlaufenen
Ausbildung zur DaF-Lehrkraft die notwendigen Kompetenzen mit. Eine durch
das GLC erméglichte Einfithrung in den Gebrauch von Tools fiir die Digitali-
sierung von Unterrichtsmaterial war nur bis zu einem gewissen Grad hilfreich,
da die Tools nicht aktiv erprobt werden konnten und die Einfithrung selbst im
virtuellen Raum stattfinden musste. ,Learning by doing” war augenscheinlich
der gangbarste Weg, da die Digitalisierungsarbeit anders als das Einfiihrungs-
angebot des GLC keine ,Trockeniibung” mehr war, sondern zu einer Notwen-
digkeit wurde. Auch Entscheidungen wie etwa jene, ob das Material eher fiir
synchronen oder asynchronen Online-Unterricht entworfen werden soll, haben
die Lehrkréfte selbst getroffen, da es in Bezug auf den Modus offenbar keine
eindeutigen Angaben seitens der Zentrumsleitung gab. Augenscheinlich haben
sich die Lehrkréfte bei dieser Entscheidung vor allem auch an den eigenen Er-
fahrungen wie auch Bediirfnissen orientiert, da sie das Material ohnedies auch
selbst einsetzen werden. Die Fachsprachenlehrkréfte sind mit der Verwendung
von selbst erstellten analogen Unterrichtsmaterialien vertraut (s. Abschnitt 1.2)
und dirften sich ebenso schnell an den Einsatz selbst erstellter digitaler Fach-
sprachenmaterialien gew6hnen. Deutlich wurde auch, dass ein Abschluss der
Digitalisierung noch nicht bedeutet, dass das Material zufriedenstellend ist. Es
sind Uberarbeitungen nach Erprobung und Einsatz geplant, wie eine Lehrkraft
bei der zweiten Befragung angab.

Sehr klar zeigte sich, dass fiir die Lehrkrdfte die eigentliche Herausforderung bei
der Digitalisierung des analogen fachsprachlich orientierten Unterrichtsmateri-
als der Faktor ,digital” (z.B. Auswahl und Erprobung geeigneter Tools, Material-
gestaltung fiir sowohl synchronen als auch asynchronen Online-Unterricht) ist.
Weniger Schwierigkeiten bereitete die Tatsache, dass es sich bei dem Material
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um fachsprachlich orientiertes und nicht um allgemeinsprachliches handelt.
Dies zeigt sich auch daran, dass die Probanden sowohl bei den Befragungen als
auch in den Logbucheintrdgen viel mehr tiber das Digitale als tiber das Fachli-
che reflektiert haben, obschon die an sie gerichteten Fragen stark das Fachliche
fokussierten.

Weitere Fragen bezogen sich darauf, bei welchen Aufgaben die Lehrkrdfte mit
Blick auf die anstehende Digitalisierungsarbeit Unterstiitzung bendtigen (1. Be-
fragung) bzw. bei welchen Aufgaben sie riickblickend tatsdchlich Unterstiitzung
bendtigten (2. Befragung). Augenfillig ist, dass antizipiert wurde, dass bei der
,Erprobung digitaler DaF-Fachsprachenmaterialien” sowie beim ,Umgang mit
digitalen Medien im virtuellen Klassenzimmer (,doppelt digitaler” Unterricht)”
(Items aus den Befragungen) Unterstiitzung bendtigt werden wiirde, was sich
aber letztlich als irrelevant erwiesen hat. Umgekehrt wurde Unterstiitzung beim
,Umgang mit digitalen Medien im Allgemeinen” (Item aus den Befragungen)
in Anspruch genommen, obschon dies nicht antizipiert worden war. Vermuten
ldsst sich, dass bei der Art von Digitalisierung, die durch die Lehrkrafte reali-
siert wurde, das ,Doppelt-Digitale” keine Rolle spielt bzw. die Erprobung der
digitalen Fachsprachenmaterialien in noch zu ferner Zukunft lag. Zudem schei-
nen bendatigte Fertigkeiten im allgemeinen Umgang mit digitalen Medien doch
unterschatzt zu werden.

Implikationen fiir die Lehrer:innenausbildung, die in einer Unterfrage der For-
schungsfrage abgebildet sind, resultieren vor allem aus den Schwierigkeiten,
auf welche die Lehrkréfte bei der Digitalisierungsarbeit stief}en. Diese Schwie-
rigkeiten werden ebenso in einer Unterfrage der Forschungsfrage thematisiert.
Somit lassen sich diese Unterfragen hier nun abschlieflend in Verbindung be-
antworten. Generell ist wiinschenswert, dass sowohl Fachsprache als vermittel-
bares Register, als auch Fertigkeiten in der Materialerstellung sowie Digitalisie-
rungskompetenzen in eine zeitgemdfle DaF-Lehrer:innenbildung einbezogen
werden sollten. Fiir alle drei Bereiche zeigen sich die befragten Lehrkréfte in
keiner Weise bzw. kaum geschult, sondern sie mussten sich vieles selbst aneig-
nen bzw. in punktuellen Initiativen erlernen, die lediglich an ihre Ausbildungen
ankntipften. Allgemeiner sollten angehenden DaF-Lehrkréften vor allem auch
Strategien im Umgang mit geringer Motivation sowie mit Lernendenaktivie-
rung im virtuellen Unterrichtsraum vermittelt werden. Fest steht, dass zumin-
dest am Sprachenzentrum der GJU virtueller Fachsprachenunterricht auch in
postpandemischen Zeiten von grofier Bedeutung bleiben wird, weswegen des-
sen Lehrkrafte dafiir laufend geschult sowie Fachsprachenmaterialien kontinu-
ierlich aktualisiert und modernisiert werden.
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Anhang: Oberkategorien, Kategorien und Ankerbeispiele

A. Ausbildungen und Erfahrungshintergriinde
der Fachsprachenlehrkrafte

A.1 Universitdtserfahrung in DaF: ,War dann 3 Jahre als DaF-Lektor an den
Abteilungen fiir Germanistik der (...)-Universitdt in (...) und der (...) Universi-
titin (...), in (...) tatig...”

A.2 Erfahrung in der Erstellung von DaF-Fachsprachenmaterialien: ,[...]
Didaktisierung der Materialien, was manchmal auch eine Herausforderung ist,
da wir an der Uni mit unseren selbsterstellten Materialien arbeiten.”

A.3 Expertise im Unterrichten von bestimmten Fachsprachen: ,Seitdem un-
terrichte ich tiberwiegend das Fach Biomedizintechnik, weiters auch Chemie-
und Pharmatechnik und manchmal auch Energietechnik.”
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A.4 Keine Ausbildung fiir ein bestimmtes Fach: ,[...], dass wir keine Fachleh-
rer sind, sondern DaF-Lehrer, [...]"

A.5 Einfiihrung in Digitalisierungsmaoglichkeiten: ,Dafiir wurde uns von der
Uni eine Einfithrung von (...), der fiir den Digitalisierungsprozess an der GJU
verantwortlich ist, angeboten.”

B. Vor- und Nachteile des physisch prasenten bzw.
virtuellen Fachsprachenunterrichts

B.1 Vorteile des virtuellen Fachsprachenunterrichts: ,Man braucht einfach
nur Bilder hochzuladen, dann in Moodle mit dem H5P Tool ganz einfach ein
Memory erstellen und den Studenten dieses digital zur Verfiigung zur stellen.”

B.2 Nachteile des virtuellen Fachsprachenunterrichts: ,Hier hatte ich bei den
Onlinekursen den Eindruck, dass hinter dem Bildschirm viel gelesen wurde, an-
statt die Prasentation frei vorzutragen.”

B.3 Nachteile des Analogen: ,Frither mussten in aufwédndigen Verfahren Bil-
der fiir diverse Aufgaben wie z.B. Memoryspiele oder Kategorisierungsaufgaben
ausgedruckt, zusammengeschnitten und beschriftet werden.”

B.4 Einzigartigkeiten des physisch prasenten Lehrens und Lernens: ,[...], je-
doch sollte dabei stets darauf geachtet werden, dass die menschliche Rolle des
Lehrers und die zwischenmenschliche direkte Interaktion zwischen den Ler-
nenden und dem Lehrer nicht zu sehr aufier Acht gelassen wird.”

B.5 Keine Unterschiede bei Problemen/Potenzialen im ,normalen” Klas-
senzimmer: ,Meiner Meinung unterscheiden sich die Potenziale und Probleme
nicht vom ,normalen’ Fremdsprachenunterricht.”

B.6 Verinderung des Ubungscharakters durch Digitalisierung: ,Die Frage
stellt sich eher, inwiefern sie ihren Charakter verindern und ob sie dann in die-
ser Form noch sinnvoll sind.”

C. Der Digitalisierungsprozess

C.1 Schwierigkeiten bei der Didaktisierung fachsprachlich orientierten
Unterrichtsmaterials: ,, Ubertragung’ der vorhandenen Module ins Digitale,
ohne dass die Aufgabenstellung undeutlich wird [...]"

C.2 Unterschiedliche Didaktisierungen bei verschiedenen Fachsprachen:
,Ich bin der Meinung, dass jede Fachsprache unterschiedliche Didaktisierungen
bendtigt.”

66



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Zur lehrkraftegelenkten Digitalisierung

C.3 Mangelnde Erprobungsmadéglichkeiten digitaler Tools: ,Leider hatten wir
wadhrend der Schulung kaum Mdéglichkeiten, die obengenannten Tools selbst
auszuprobieren.”

C.4 Learning by doing: ,D.h. wir haben uns dann sozusagen im Selbsterproben
Wissen angeeignet, wie man mit den Tools, die das Moodle zur Verfiigung stellt,
digitale Aufgaben erstellt: [...]"

C.5 Hilfreiche Moodle-Features: ,Was mir personlich gut gefallen hat, war eine
interessante Funktion im Moodle und zwar das Aufnehmen von Antworten auf
offene Fragen.”

C.6 Suche nach Alternativen beim Didaktisieren: ,Ich habe dann versucht es
durch die Funktion Assignment zu I6sen.”

C.7 Einsparen materieller Ressourcen durch Digitalisierung: ,Weiters finde
ich, dass durch die Digitalisierung von analogen Materialien ebenfalls materiel-
le Ressourcen gespart werden.”

C.8 Arbeitsaufwindiges Digitalisieren: ,Es war ein aufwandiger, aber sehr in-
teressanter Prozess, bei dem ich viel gelernt habe.”

C.9 Uberarbeitung der digitalisierten Materialien nach Erprobung: ,So rich-
tig zufrieden bin ich noch nicht, aber ich werde nach der Erprobung im Unter-
richt die Materialien tiberarbeiten.”

C.10 Unkompliziertes Digitalisieren: ,Bestimmte Aufgabentypen von ge-
schlossenen Aufgaben sind mit den entsprechenden Tools leicht umzusetzen.”

D. Curriculare Aspekte des Fachsprachenunterrichts

D.1 Ziele des Fachsprachenunterrichts: ,Fachsprache soll ja von den Studen-
ten im alltaglichen Berufsleben angewandt werden.”

D.2 Lerner:innencharakteristika: ,Es werden fiir den Fachsprachenunterricht
Materialen eingesetzt, die das sprachliche Niveau vieler Studenten iiberschrei-
ten und die Studenten iiberfordern.”

D.3 Gestaltung des virtuellen Fachsprachenunterrichts: ,Manche Aufgaben
waren digital - meistens habe ich daftir die Website ,learningapps’ verwendet
und manchmal haben die Studenten einfach Aufgaben im Arbeitsbuch selbst
gelost.”

D.4 Kennenlern-Aktivititen im rein virtuellen Unterrichtsraum: ,Den Ein-
stieg in das Semester beginne ich immer mit einer Vorstellungsrunde, in der
jede/r Studierende sein/ihr Studienfach nennt und die Dinge, die sie/ihn an
dem Fach Maschinenbau/Mechatronik interessieren. Diese Runde habe ich
auch im rein virtuellen Onlineunterricht durchgefiihrt, aber ich denke, hier
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miisste fiir den rein virtuellen Unterricht noch eine bessere Losung gefunden
werden.”

E. Konsequenzen der Digitalisierungsarbeit

E.1 Weiterentwicklung der Digitalisierungskompetenzen: ,Ich bin im Stande,
einen Kurs mit verschiedenen Tools wie dem H5P, Scorm Package mit I-Spring
integrierten interaktiven Aufgaben, mit Videos, Gruppenarbeiten, handlungs-
orientieren Aufgaben zu digitalisieren.”

E.2 Kiinftige Einsatzformen des digitalisierten Materials: ,Ich werde sowohl
selbst damit arbeiten als auch die Materialien fiir andere Lehre zur Verfiigung
stellen.”

E.3 Uberforderung Lehrender und Lernender durch Benutzung zu vieler
Plattformen: ,Generell habe ich bei der Digitalisierung der Materialien etwas
Hemmungen, zu viele unterschiedliche Plattformen zu benutzen, da ich be-
fiirchte, Lehrende und Lernende konnten sich darin verlieren.”

E.4 Unklarheit iiber die Einsatzformen des digitalen, fachsprachlich orien-
tierten Unterrichtsmaterials: ,Grundsatzlich stellt sich die Frage, zu welchen
Zwecken die digitalisierten Materialien verwendet werden sollen: Fiir den syn-
chronen Onlineunterricht, als ,zusatzliches” Material fiir den analogen Présenz-
unterricht oder kursergdnzend fiir den asynchronen Onlineunterricht (blended
learning, Hausaufgaben).”
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bei der Forderung des lebenslangen Lernens im
DaF-Unterricht: Befunde von Kameruner Hochschulen

LEONEL NANGA-ME-ABENGMONI (Ecole Normale Supérieure Bertoua, Kamerun)

Abstract

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Medienkompetenz von Lehren-
den und Lernenden im kamerunischen universitdren DaF-Unterricht. Ziel ist
es, anhand von zwei Fragebogenuntersuchungen mit 100 DaF-Studierenden
und 30 Dozierenden die Rolle der Medienkompetenz im Kontext lebenslangen
Lernens zu untersuchen. Die Auswertung der Daten zeigt, dass sich das lebens-
lange Lernen der Fremdsprache Deutsch durch Mediennutzung starker in die
facettenreichen Komponenten des sozialen Lebens der Lernenden integrieren
lasst. Ferner entwickeln die Lernenden hierdurch kontinuierlich akademische,
professionelle und transversale Kompetenzen fiir das Leben.

This article deals with the media literacy of teachers and learners in German
courses at Cameroonian universities. Based on two questionnaire surveys with
100 German language students and 30 lecturers, the study examines the pivotal
role of media literacy in lifelong learning. The analysis of the data shows that the
incorporation of media facilitates a more seamless integration of lifelong lear-
ning of German as a foreign language into the various components of learners’
social lives. Furthermore, learners continuously develop academic, professional
and transversal competences for life.

1 Einleitung

Unter lebenslangem Lernen ist eine Auspragung des Lernens zu verstehen, das
unabhdngig von Alter, Geschlecht, sozialer Herkunft, Familienstand und -hin-
tergrund, Schulinstitution und professionellem Status erfolgt. Diese Form des
Lernens ,ist beinahe so unbewusst wie das Atmen” (Alheit/Dausien 2010, 713),
denn die Lernprozesse erfolgen zeit- und ortsunabhdngig beim Fernsehen, beim
Biicherlesen, beim Durchbléttern von Katalogen oder beim Surfen im Internet.
Dartiber hinaus kann das lebenslange Lernen ein absichtsvoller Lernprozess
sein, der sich auf formale, non-formale und informelle Lernaktivitdten bezieht.
Laut der Agenda der Vereinten Nationen (UN) muss bis 2030 das lebenslange
Lernen als wichtiger Meilenstein des vierten nachhaltigen Entwicklungsziels
(SDG 4) tiberall in der Welt erreicht werden (vgl. Barth 2021, 36). Zu erwarten
ist daher, dass jede Regierung, universitare Institution und Schule heutzutage
an der Konkretisierung des lebenslangen Lernens arbeitet (vgl. UNESCO 2016
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1- 83). Um dieses Ziel zu erreichen, wird oft auf das Bildungspotential digitaler
Medien zurtickgegriffen. Dabei werden sowohl die ubiquitdren multimedialen
Lernmdoglichkeiten (d.h. Zeit- und Ortsflexibilitét), als auch die fiir die Bildung
geeignete Multimodalitdt digitaler Lerntechnologien (d.h. verschiedene Lern-
formen und Bildungsarten' férdernd) hervorgehoben.

Das Hauptanliegen des vorliegenden Beitrags besteht darin, die Rolle von digi-
talen Medien bei der Forderung des lebenslangen Lernens im DaF-Unterricht
aus der Perspektive der Lehrpersonen sowie der Lernenden zu analysieren.
Die Untersuchung beruht auf zwei fragebogenbasierten Datenerhebungen von
Wintersemester 2020 bis Sommersemester 2022. Dabei kamen ein qualitativer
Fragebogen mit sieben offenen Frageitems, der von 30 kamerunischen DaF-
Hochschuldozierenden online (per E-Mail) beantwortet wurde, sowie ein in
Prasenz durchgefiihrter quantitativer Fragebogen bei 100 DaF-Studierenden
der Ecoles Normales Supérieures Yaoundé und Bertoua zum Einsatz. Beide Er-
hebungen sollen Aufschluss tiber die folgenden Fragen geben:

1. Welche Rolle nimmt die Férderung des lebenslangen Lernens im kameru-
nischen DaF-Unterricht ein?

2. Wie trdgt die Medienkompetenz der Lehrenden und der Lernenden dazu
bei, dieses Ziel zu erreichen?

3. Welche Vorteile bzw. Hiirden fiir das lebenslange Lernen ergeben sich
durch den Einsatz digitaler Medien im kamerunischen Lernkontext?

Der Beitrag ist folgendermafien gegliedert: Zunédchst werden ein definitorischer
und theoretischer Uberblick zum lebenslangen Lernen (2) sowie zu DaF an ka-
merunischen Hochschulen (3) gegeben und danach das Konzept der Medien-
kompetenz (4) sowie der Medieneinsatz im kamerunischen DaF-Unterricht
(5) vorgestellt. Im daran anschlieflenden sechsten Teil wird die Bedeutung
der Mediennutzung fiir das lebenslange Lernen diskutiert. In den nachsten
Abschnitten (7.1-7.5) werden die empirischen Befunde der Studie und deren
Limitationen vorgestellt. Der abschlieflende Teil diskutiert die Implikationen
der Untersuchung fiir den kamerunischen DaF-Unterricht.

2 Lebenslanges Lernen in der Fremdsprachendidaktik

Lebenslanges Lernen hat einen historischen Hintergrund kontinuierlicher Ver-
dnderungen, die sich aus den beiden Begriffen ,adult education” (Erwachsenen-
bildung) und ,lifelong education” (lebenslange Bildung) ergeben. Die UNESCO
fiihrte das Konzept des lebenslangen Lernens auf der 2. Internationalen Konfe-

1 Zu den Bildungsarten gehoren die frithkindliche Bildung, die Primar- und Se-
kundarschulbildung, Hochschulbildung, Erwachsenenbildung und non-formale
Bildung sowie technische und berufliche Bildung und Ausbildung.
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renz zur Erwachsenenbildung (CONFINTEA II) im Jahre 1970 als neues Konzept
ein, um den sozialen, politischen, wirtschaftlichen und theoretischen Verdande-
rungen auf der ganzen Welt zu begegnen (Milana 2012, 102). Die Beweggriin-
de fiir die Einfiihrung ,lebenslangen Lernens” waren: (i) die Verdnderung der
traditionellen Ansitze der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden;
(ii) die Auswirkungen der postmodernen Theorien, die liberales und emanzi-
piertes Lernen beschreiben; (iii) der Einfluss des persdnlichen Interesses auf
individuelle Lernaktivitdten; und (iv) die Auswirkungen der Privatisierung
der Erwachsenenbildung, die zu einer Reduzierung staatlicher Verantwortung
gefiihrt und die Lernenden in die Rolle von Konsumenten versetzt hat, sodass
Bildung nunmehr als handelbares Gut betrachtet wird.(vgl. Akther 2020, 105).
Insgesamt fiinf Kriterien kommen bei der Charakterisierung des lebenslangen
Lernens zum Tragen (UNESCO Institute for Lifelong Learning 2022, 17):

¢ Das Kriterium des Alters: Lebenslanges Lernen ist ein Prozess, der mit der
Geburt beginnt und sich tber die gesamte Lebensspanne erstreckt. Es
bietet jedem Menschen (unabhéngig von Alter, Geschlecht, ethnischer
Zugehorigkeit und nationaler, wirtschaftlicher oder sozialer Herkunft,
einschlie8lich Menschen mit Behinderungen, Migrant:innen, indigenen
Volkern und anderen gefdhrdeten Gemeinschaften) Lernmoglichkeiten
und -aktivitdten, die ihren spezifischen Bediirfnissen in den verschiede-
nen Lebens- und Berufsphasen gerecht werden.

e Das Kriterium der Bildungsarten: Bei der Konzeption des lebenslangen Ler-
nens besteht das Ziel darin, alle Ebenen und Arten von Bildung (s. Fuf3-
note 1) miteinander zu verkniipfen und Synergien zwischen ihnen zu
schaffen.

¢ Das Kriterium der Zertifizierung: Lebenslanges Lernen umfasst alle Formen
des Lernens: formales Lernen2, non-formales Lernen® und informelles Ler-
nen*.

* Das Kriterium des Lernorts: Schulen sind nur ein Teil des grof3en Lernuni-
versums, zu dem auch Familien, Gemeinden, zivilgesellschaftliche Organi-
sationen, Arbeitsplatze, Bibliotheken, Museen und Online- und Fernlern-
plattformen gehoren. Lebenslanges Lernen zu fordern bedeutet, Briicken
zwischen dem formalen Bildungssektor und non-formalen wie auch zu
informellen Lernumgebungen zu schlagen.

2 Das ist ein institutionalisiertes Lernen, das zu anerkannten Qualifikationen
fihrt.

3 Dasist ein institutionalisiertes Lernen, das eine Alternative oder Erganzung zur
formalen Bildung darstellt und in der Regel nicht zu anerkannten Qualifikatio-
nen fiihrt.

4  Dasist ein nicht institutionalisiertes Lernen, das in Eigenregie, in der Familie, in
der Gemeinschaft oder in der Gesellschaft stattfindet.
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* Das Kriterium des Lernziels: Lebenslanges Lernen zielt darauf ab, den Men-
schen Moglichkeiten zu bieten, ihr Potenzial wahrend des gesamten Le-
bens unabhdngig von ihrer Ausgangssituation auszuschopfen, ein breites
Spektrum von Lernbediirfnissen und -anforderungen zu berticksichtigen
und zur Entwicklung einer fortschrittlichen Wirtschaft und einer integra-
tiven Gesellschaft beizutragen.

In der Andragogik (vgl. Knowles et al. 2007, 206) wird unter lebenslangem Lernen
nicht nur eine Strategie verstanden, die sich an die Lebensphasen der Menschen
von der frithen Kindheit bis ins hohe Alter orientiert, sondern auch die daraus re-
sultierenden Entwicklungsschwerpunkte im Leben des Individuums einbezieht.
Diese umfassen die Einbindung des informellen Lernens, die Selbststeuerung,
die Kompetenzentwicklung, die Vernetzung, die Modularisierung, die Lernbera-
tung, die Lernkultur und den chancengerechten Zugang zu Lernressourcen. Eine
Vielzahl von Forschern und Praktikern dufierte Kritik am Konzept des lebens-
langen Lernens, da es als zu ambitioniert fiir Entwicklungsldnder betrachtet wird
und primdr auf wohlhabende Nationen fokussiert sei. Schuetze (2006, 289-306)
argumentiert z.B., dass das UNESCO-Konzept des lebenslangen Lernens einige
Probleme in den Entwicklungsldndern wie Globalisierung oder ungleiche soziale,
politische und wirtschaftliche Systeme nicht berticksichtige. Fiir Akther (2020,
109) hat die UNESCO nur einen begrenzten Einfluss auf die Industrie- und Ent-
wicklungsldnder, sodass sie das bildungspolitische Ziel des lebenslangen Lernens
weltweit kaum férdern kann. Weitere Kritikpunkte am UNESCO-Konzept des le-
benslangen Lernens sind, dass es zum einen zu stark 6konomisch und zu wenig
humanistisch sei, also starker auf die Weiterqualifizierung der Arbeitskraft als auf
die Entwicklung des Menschen ausgerichtet sei. Zum anderen wird bemdngelt,
dass es zwar ein wichtiges Konzept sei, aber durch die geringe Zahl von Bildungs-
angeboten zu wenig realisiert werde (vgl. Akther 2020).

Zudem bestehen kaum wissenschaftliche Arbeiten, die sich mit der Problematik
der Forderung des lebenslangen Lernens anhand digitaler Medien in Sprach-
lernkontexten befassen, obwohl diese (wie oben angedeutet) ein umfangrei-
ches gesellschaftliches Bildungspotential besitzen. Daher zielt der vorliegende
Beitrag darauf ab, aus der Perspektive von Lehrpersonen und Lernenden die
Rolle der digitalen Medien bei der Férderung des lebenslangen Lernens im DaF-
Unterricht in Kamerun herauszuarbeiten.

3 DaF-Unterricht an kamerunischen Hochschulen

DaF-Unterricht wird seit 1975 an insgesamt sechs der elf kamerunischen staat-
lichen Universitdten angeboten (vgl. Gouaffo 2008, 1-9). Bis zur Griindung der
Universitdt Bertoua im Jahre 2022 waren die Studiengdnge Germanistik und
das DaF-Studium an den Fakultdten und Pddagogischen Hochschulen der Uni-
versitdten Yaoundé 1, Douala, Dschang, Maroua und Ngaoundéré verankert. Die
Universitdt Yaoundé 1 hat als erste Hochschule Kameruns 1975 einen Germanis-
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tikstudiengang eingefiihrt, dessen Hauptfokus auf den traditionellen Lehrberei-
chen der Sprachphilologie liegt — d.h. auf der Linguistik, der Literaturwissenschaft
sowie der Landes- und Kulturkunde. Die gleichen Spezialisierungen wurden der
Kohdrenz mit der ,Mutterhochschule” halber auch an den nachfolgenden Uni-
versitdten in Douala und in Dschang in den Jahren 1992 - 1993, wie auch an der
Universitdt Maroua im Jahre 2009 und im Jahre 2021 an der Universitdt Ngaoun-
déré eingefiihrt. Daneben bieten die Pddagogischen Hochschulen (Ecoles Norma-
les Supérieures) in Yaoundé, Maroua und Bertoua eine Ausbildung im Bereich
Deutsch als Fremdsprache fiir das Gymnasium an (vgl. dazu ausfiihrlich Nanga-
Me-Abengmoni 2023, 88-95). Heutzutage wird von den Germanistik- und DaF-
Lehrpldnen im postkolonialen kamerunischen Bildungssystem erwartet, dass sie
sich von der dominanten deutschen Perspektive distanzieren und besonders die
spezifischen kontextuellen (Arbeitsmarkt-)Bediirfnisse der Studierenden sowie
die gesellschaftlichen Anforderungen berticksichtigen.

Im Einklang mit dem globalen Ziel des lebenslangen Lernens der UN-Dekade
2030 wurde in der kamerunischen Hochschullandschaft eine Fokussierung auf
die Professionalisierung, die Digitalisierung der Lehr-/ Lernprozesse und die be-
rufliche Integration der Hochschulabsolvent:innen gelegt. Dabei setzen sich die
Germanistik und das DaF-Studium zum Ziel, die Studierenden mit den relevan-
ten Kompetenzen auszustatten, die sie in der Gesellschaft umsetzen miissen. Es
geht darum, die Studierenden nicht nur zur Selbstdandigkeit und zum lebens-
langen Lernen zu befdhigen, sondern sie auch fiir die nachhaltige Entwicklung
und flir eine verantwortungsvolle Staatsbiirgerschaft zu sensibilisieren (vgl.
Ministére de 'Enseignement Supérieur 2014, 10). Ferner weist die nationale
Entwicklungsstrategie bis 2030 (SND30) der Hochschulbildung die Aufgabe zu,
die Arbeitslosigkeitsquote um 50 % zu senken. Dabei spielt die Medienkompe-
tenz der Hochschulakteure eine tragende Rolle, die vom Staat seit 2018 durch
das Projekt ,e-National Higher Education Network” zur Verteilung kostenloser
Laptops an die kamerunischen Studierenden und zum Aufbau von universita-
ren Zentren an den staatlichen Universitdten unterstiitzt wird (vgl. Nanga-Me-
Abengmoni 22022). Diese Bedeutung der Medienkompetenz im Unterricht wird
im ndchsten Abschnitt erortert.

4 Bedeutung der Medienkompetenz fiir das lebenslange Lernen
in Kamerun

Prognosen zur Integration junger Menschen in die Arbeitswelt in Afrika zei-
gen, dass sich die Bevolkerung des Kontinents bis 2050 von heute 1 Milliarde
auf fast 2,4 Milliarden mehr als verdoppeln wird. Insbesondere wird die Tat-
sache, dass die Hilfte der Bevolkerung voraussichtlich unter 25 Jahre alt sein
wird, die dringende Frage aufwerfen, ob die afrikanische Wirtschaft in der Lage
sein wird, die Millionen von Menschen zu integrieren, die keinen Platz auf dem
Arbeitsmarkt finden kénnen (vgl. Agence Francaise de Développement 2019).
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Allein fiir das Subsahara-Afrika drangen derzeit 12 Millionen junge Menschen
jahrlich auf den Arbeitsmarkt, wahrend ihnen nur 3 Millionen Arbeitspldtze zur
Verfiigung stehen (vgl. Observatoire de Recherche du Développement, d’Ent-
raide et de Solidarité 2021). So kommt der Digitalisierung die grof3e Rolle zu,
neue Arbeitspldtze zu schaffen und das Lernen der Zukunft, das sich iiber das
gesamte Leben erstrecken kann, zu férdern. Dabei ist es erforderlich, dass die
Medienkompetenz® der Lehrenden und der Lernenden sowohl im Unterricht
als auch au3erhalb des Kursraums erfolgreich geférdert und reflektiert wird. Mit
Bezug auf den DaF-Lernkontext kritisieren Peuschel et al. (2023, 123), dass die
digitalen Kompetenzen fiir den Unterricht im Allgemeinen bis jetzt noch nicht
systematisch und fachspezifisch genug geférdert wurden. Aufierdem wird auf
das Rahmenmodell Digitale Kompetenzen fiir Pddagoginnen und Pddagogen (Digi.
KompP) von Brandhofer et al. (2019) Bezug genommen(siehe Abb. 1). Wichtig
fiir die durchgefiihrte Untersuchung ist in diesem Modell die ausfiihrliche Nen-
nung der Teilkomponenten der Medienkompetenzen, die sich besonders fiir das
lebenslange Lernen als unzuldnglich erweisen.

Abb. 1: Das Digi.KompP Kompetenzmodell (Brandhofer et al. 2019, 1)

5  Unter den vielen Definitionen der Medienkompetenz halte ich die Auffassung
des DLL-Glossars fiir operabel: ,Die Medienkompetenz umfasst verschiedene
Teilkompetenzen: Das Wissen iiber Medien, die Fahigkeit zur Medienkritik, zur
Mediengestaltung und zur Mediennutzung.” (vgl. Ende/Mohr 2015, 38).
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Das Modell stellt eine zyklische Spirale des lebenslangen Lernens dar, die iiber
die Phasen des Einstiegs, der Entdeckung, des Einsatzes und der Entwicklung mit
digitalen Medien fortschreitet. In dem Bereich H (digital Weiterlernen), der fir
mich als Komponente des Modells von besonderem Interesse ist, wird explizit das
lebenslange Lernen bzw. die Fort- und Weiterbildung zu digitalen Medien thema-
tisiert. Hier geht es darum, mit Hilfe digitaler Medien Fahigkeiten zu entwickeln
(u.a. Ressourcenmanagement, Beratung, Dokumentation, Publikation, Kommu-
nikation, Kollaboration, Innovation, Programmierung, Professionalisierung), die
lebenslang den Lernprozess begleiten miissen (vgl. Brandhofer et al. 2019, 24).
Diese werden im Rahmen der vorliegenden Untersuchung bei den DaF-Studie-
renden bewertet. In diesem Zusammenhang heben Sockett/Kusyk (2013, 75-91)
die Tatsache hervor, dass das informelle Lernen, das heutzutage zu einem grofien
Teil online stattfindet, mehr als 80 Prozent des gesamten Lernens ausmacht. Dies
ist z.B. mittlerweile beim Lernen von Fremdsprachen in vielen Landern der Fall,
wo das informelle Lernen in einem grofleren Ausmafd durch informelle Aneig-
nungsprozesse iiber soziale Netzwerke wie YouTube, Facebook, WhatsApp usw.
abgehalten wird. Zudem bieten die digitalen Medien Lehrkréften die Moglichkeit,
Inhalte fiir Lernende aufzubereiten und zusammenzustellen (Moser/Lewalter
2021, 129-139). Durch eine selbstkritische Mediennutzung der Lernenden und
die vertiefte Bewusstmachung eines nutzenbringenden Medieneinsatzes durch
die Lehrperson kann z.B. die Medienkompetenz von DaF-Lernenden auf eine le-
benslange Perspektive geférdert werden. Durch Video-Tutorials, Chats, Animatio-
nen, TV-Dokumentationen oder Internetseiten konnen die Lernenden ebenfalls
wahrend eines langen Zeitraums in Kontakt mit Lerninhalten treten und kénnen
kontinuierlich Kompetenzen fiir das Studium, den Beruf und das soziale Leben
entwickeln (Nanga-Me-Abengmoni? 2022, 55). Schlieflich ergeben sich durch die
Vielzahl hochst unterschiedlicher Lernkontexte und -mdglichkeiten, in denen
den Medien eine zunehmend unterstiitzende Rolle zukommt, neue Felder fiir
Transdisziplinaritdt im Unterricht (vgl. Moser / Lewalter 2021, 132).

5 Medienkompetenz und Medieneinsatz im kamerunischen
DaF-Unterricht

Der Medieneinsatz hat eine lange Tradition im DaF-Unterricht. Seit der Verwen-
dung der ersten audiolingualen Methoden gibt es mittlerweile eine Fiille von
digitalen Technologien (z.B. Augmented oder Virtual Reality und kiinstliche In-
telligenz), die fiir den digitalen unterstiitzten Unterricht adaptiert und erzeugt
wurden (vgl. Rosler 2012, 50-53). Die Digitalisierung des DaF-Unterrichts ist welt-
weit schon recht fortgeschritten und spdtestens seit der COVID-Pandemie nicht
mehr wegzudenken. Daher erscheint eine eingehende Untersuchung ihrer Rolle
im Kontext des lebenslangen Lernens in Kamerun von besonderer Bedeutung.

Ein fiir den DaF-Bereich relevantes mediales Angebot stellt Dkoch3 als modu-
lares adaptierbares Weiterbildungsangebot des DAAD fiir Deutschlehrende
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weltweit dar, das der Mediendidaktik einen eigenstdndigen Lehrbereich wid-
met. Die mediendidaktische Schwerpunktsetzung bei Dhoch3 liegt derzeit auf
den curricularen Rahmenbedingungen, der Gestaltung von Lernsoftwares, der
Entwicklung von Handlungs- und Berufskompetenzen mit Medien sowie den
theoretischen Grundlagen von multimedialen Lerndesigns (vgl. Roche 2019,
9-16). Die Frage, wie digitale Medien konkret im Unterricht integriert werden
konnen, bleibt aber zu grofien Teilen unbeantwortet. Es ist aber fiir Lehrende
durchaus relevant zu wissen, wie diese Medien in die Unterrichtspraxis kurz-,
mittel- und langfristig eingebracht werden kénnen, wie man die Lernenden da-
rauf vorbereiten kann, dauerhafte mediale Kompetenzen (iiber die Phasen einer
schulischen Begleitung hinaus) zu entwickeln und inwieweit die Sprachlehren-
den hierfiir verantwortlich sind.

Im DaF-Unterricht in Kamerun wird schon jahrzehntelang die Nutzung von
digitalen Medien durch diverse Fortbildungsseminare am Goethe-Institut, aber
auch auf Lehrendentagungen und -konferenzen angeregt (Nanga-Me-Abeng-
moni 2019). Abgesehen von der politischen Bereitschaft ist dennoch hervorzu-
heben, dass die Digitalisierung den DaF-Unterricht und vor allem die Germa-
nistik-Abteilungen in Kamerun nach wie vor sehr wenig beeinflusst hat. Diese
Feststellung ist besonders am Beispiel des Dhoch3-Projektes ersichtlich, dessen
Lehrangebote nach wie vor an kamerunischen Hochschulen nicht anerkannt
sind und fiir die alltdgliche Unterrichtspraxis keine signifikante Beachtung er-
fahren (Nanga-Me-Abengmoni 22022). Das Dhoch3-Fortbildungsprogramm, ge-
nauso wie das Aus- und Weiterbildungsangebot DLL (Deutsch lehren lernen)
des Goethe-Instituts, werden aber in vielen anderen Landern als niitzliche An-
gebote und besonders als Anreize zur Modernisierung und Digitalisierung der
Germanistik bzw. des DaF-Studiums angesehen. Nichtsdestotrotz ist ein priva-
ter Mediengebrauch beim Online- und Prdsenz-DaF-Unterricht bei einer im-
mer grofier werdenden Anzahl von kamerunischen Dozierenden zu beobach-
ten, die fiir ihren Unterricht Applikationen und spezielle Lernplattformen wie
WhatsApp, Google Classroom, Zoom, Moodle, sowie die Fortbildungsangebote von
Dhoch3 und DLL benutzen (Nanga-Me-Abengmoni 22022).

Das Fehlen einer nationalen Politik zur Integration von Informations- und
Kommunikationstechnologie (IKT) ist ein wichtiger Hemmfaktor der techno-
logischen Innovation landesweit. Nicht nur wird an manchen (Hoch-)Schulen
in Kamerun ein technologiefeindlicher Regulierungsrahmen gegen die Nut-
zung von IKT (z.B. Computer- und Handyverbot) im Unterrichtsgeschehen an-
gewandt (Béché 2015, 24-35), durch die 6konomischen Unterschiede zwischen
den Stadtzentren und den ldndlichen Peripherien werden zudem immense Ver-
zogerungen in Bezug auf die Digitalisierung an mehreren universitdren Insti-
tutionen in Kamerun beobachtet. Es handelt sich z.B. um Defizite an technisch
ausgertisteten Kurs- und Computerrdumen, Bibliotheken, sowie das Fehlen von
Batterien, Internetverbindung und stabiler Stromversorgung.
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Schlieflich besteht ein grofies Desiderat in Bezug auf die Mediennutzung im
kamerunischen DaF-Unterricht darin, dass die aktuellen Tendenzen des me-
dienbasierten Lernens wie elektronisches und mobiles Lernen wenig in der
unmittelbaren Unterrichtsinteraktion wie auch in den au8erschulischen Lern-
aktivitdten (informelles und non-formales Lernen) Beachtung finden (Nanga-
Me-Abengmoni 12022, 13). Eine zu schlieflende Forschungsliicke ist daher die
Fokussierung der mediendidaktischen Forschungsergebnisse auf die Forderung
des lebenslangen Lernens im universitaren DaF-Unterricht in Kamerun.

6 Empirische Untersuchung

Nachfolgend wird die Studie zur Medienkompetenz von Lehrenden und Ler-
nenden bei der Forderung des lebenslangen Lernens im DaF-Unterricht dar-
gestellt. Sie umfasst Fragen nach der Rolle der Férderung des lebenslangen
Lernens im kamerunischen DaF-Unterricht, nach der Medienkompetenz der
Lehrenden und der Lernenden, nach den Komponenten der Medienkompetenz
fiir das lebenslange Lernen und nach den Vorteilen bzw. Hiirden fiir das lebens-
lange Lernen durch den Einsatz digitaler Medien.

6.1 Forschungsdesign

Die empirische Datenerhebung basiert auf zwei Fragebogen, die an den Fremd-
sprachenabteilungen der Ecoles Normales Supérieures Yaoundé und Bertoua,
an denen der Versuchsleitende als Lehrkraft tdtig ist, ausgegeben wurden. In
Anlehnung an Grotjahn (1993, 236-237) wurde der Fragebogen hier als Erhe-
bungsinstrument zur Erforschung nicht-beobachtbarer Lernprozesse und -pro-
dukte in Bezug auf das digitale lebenslange Lernen eingesetzt. Dabei wurden
gleichzeitig (mit Studierenden) quantitative und (mit Dozent:innen) qualitative
Forschungsdaten erhoben, um eine grofiere Tiefgriindigkeit der Ergebnisse zu
erreichen. Die Erhebungsinstrumente wurden dafiir sowohl ansatzintern als
auch ansatziibergreifend tiberpriift. Die in der Arbeit angestrebte interne Vali-
ditdt wurde besonders anhand einer Langzeituntersuchung des lebenslangen
Lernens durch mehrmalige Datenerhebungen mit den gleichen Probanden
vom September 2020 bis Juli 2022 an den ausgewdhlten Hochschulinstitutio-
nen konkretisiert (vgl. dazu Schmelter 2014, 38). Dem Abhdngigkeitsverhalt-
nisprinzip zufolge (vgl. Bortz/Ddring 2002, 57) fiihrte hier die héhere interne
Validitét zu einer Senkung der externen Validitdt, die nicht besonders tiberpriift
wurde. Die Objektivitdt der Untersuchung wurde auf den Ebenen der Durch-
fiihrung, Auswertung und Interpretation der Ergebnisse berticksichtigt. Die teil-
nehmenden Studierenden wurden im Rahmen verschiedener Lehrveranstal-
tungen gewonnen, in denen der Versuchsleiter digitale Medien eingesetzt oder
fiir die Erbringung von Leistungen bei den Studierenden ihren Einsatz gefordert
hat. Zudem wurde im Rahmen der Datenauswertung und -interpretation eine
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Auseinandersetzung mit alten und neuen Forschungsprojekten im Bereich der
Mediennutzung im kamerunischen DaF-Unterricht durchgefiihrt. Die Pilotie-
rung der Fragebdgen und die Re-Tests in den verschiedenen Probandengruppen
wdahrend der mehrere Semester andauernden Untersuchung galten ihrerseits
als Kriterien der Reliabilitdt, die in der Forschung eingesetzt wurden.

Der erste, qualitative Fragebogen (siehe Anhang 1) wurde fiir die DaF-Dozent:in-
nen der Germanistik- und Fremdsprachenabteilungen an kamerunischen Uni-
versitdten konzipiert. Er bestand aus sieben offenen Frageitems zur Erfassung
des Medieneinsatzes im Unterricht, der Schwierigkeiten mit und Kritik an der
Mediennutzung, der Rolle des lebenslangen Lernens und seiner Komponenten
im Unterricht, der Beriicksichtigung von Medien fiir das Erreichen von Lern-
zielen und der Forderung der Medienkompetenz (vgl. u.a. Nanga-Me-Abeng-
moni 2019). Die erhobenen Daten hatten einen explorativen Charakter in Bezug
auf den Erkenntnisgewinn und sollten besonders zur Erkldrung von komplexen
Phdnomenen, Griinden und Problemen der Digitalisierung in Kamerun bei-
tragen. Dieser Fragebogen wurde per E-Mail an die bestehende Datenbank von
kamerunischen DaF-Hochschuldozent:innen geschickt. Aus der Gesamtanzahl
der 30 verschickten Fragebdgen an die Dozent:innen kamen alle Fragebdgen
mit Riickmeldungen zurtick. Die erhobenen qualitativen Daten wurden im Rah-
men der interpretativen Inhaltsanalyse (vgl. dazu Mayring 2010) ausgewertet.

Was den zweiten, quantitativen Fragebogen anbelangt, so wurde er in Pra-
senz (d.h. unter Aufsicht des Forschungsteams) schriftlich in Papierform mit
einer zufilligen Stichprobe von 100 DaF-Studierenden der Ecoles Normales
Supérieures Yaoundé und Bertoua durchgefiihrt. Hier wurden neben den bio-
grafischen Daten (Alter, Geschlecht, Herkunft, gelernte Sprachen) hauptsach-
lich Ergebnisse von sechs Frageitems (vgl. Anhang 2, A2, A3, C1, C3, C4 und C5)
herausgearbeitet, die in einem Zusammenhang mit dem Einfluss digitaler Kom-
petenzen zur Forderung des lebenslangen Lernens stehen (vgl. u.a. Brandhofer
et al. 2019). Hier variiert der Grad der Offenheit der gestellten Fragen zwischen
geschlossenen, halb geschlossenen und offenen Frageitems. Im Einklang mit der
Empfehlung von Porst (2008,15) variieren die Skalenpunkte der geschlossenen
Frageitems von 5 bis 9, wobei eine positive, eine negative und eine neutrale Zwi-
schenposition fiir die Zustimmung bzw. Ablehnung der Behauptungen angebo-
ten wurden. Die Datenauswertung wurde mit dem statistischen Programm SPSS
durchgefiihrt und tabellarisch dargestellt. Die ausgewéhlte Zusammenfiihrung
von qualitativen und quantitativen Daten, sowie der Kontrast von Meinungen
der Dozent:innen und Studierenden resultieren aus der Uberlegung, dass die Er-
forschung des medienbasierten lebenslangen Lernens dadurch mehr an Breite
und Tiefe gewinnen kann (vgl. Kolleck 2017, 69-86). Zudem bietet der explora-
tive Charakter der aus dem Dozentenfragebogen gewonnenen Daten Einblick in
die grundlegenden medienunterstiitzten Unterrichtspraxen in Zusammenhang
mit dem lebenslangen Lernen. Die Ergebnisse der Untersuchung werden in den
untenstehenden Abschnitten zusammengefasst. Hierbei werden die digitalen

78



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Medienkompetenz von Lehrenden und Lernenden

Kompetenzen (6.2), die beruflichen Kompetenzen (6.3) und die transversalen
Kompetenzen bzw. die aufierschulischen gesellschaftsrelevanten Kompetenzen
(6.4) ausdifferenziert.

6.2 Digitale Kompetenzen der Lehrenden und der Lernenden

Die Auswertung der Dozentenfragebdgen hat gezeigt, dass das lebenslange Ler-
nen fiir die Mediennutzung im DaF-Unterricht nach Meinung aller befragten
Dozent:innen wichtig ist, denn es soll hierdurch ermdglicht werden, dass die
Studierenden auch ohne stidndige Prasenz der Lehrperson mit entsprechender
Unterstiitzung weiterlernen kénnen. Zudem beruhen die weiteren Vorteile des
lebenslangen Lernens nach Meinung der einzelnen Dozent:innen auf den fol-
genden Punkten:

e der Verstarkung der Selbstverantwortung sowohl in der Klasse (Einzel-,
Partner- oder Gruppenaktivitdten) als auch in der Gesellschaft;

e der Entwicklung von lerner- und lernergruppenspezifischen Lernstrate-
gien wie auch motivationalen Einstellungen (Selbstaktivierung) im Unter-
richt;

e der Fahigkeit zur Losung kognitiver Probleme;

e der Erhohung der Gedachtniskapazitdten der Lernenden besonders durch
die Eigenaktivitdt;

¢ der Entwicklung eines selbstkritischen Geistes, was das Sprachlernen
(Variation von Sprachmustern, Strukturen, Sprachfliissigkeit etc.) angeht;

* einer gezielteren Bertlicksichtigung von Lerntypologien und -differenzen;

¢ der Erhohung der Qualitédt der Lernleistungen und der qualitativen Verdn-
derung des Lernstoffs besonders durch die Berticksichtigung von Bediirf-
nissen und Lebenserfahrungen der Lernenden;

¢ der metakognitiven Bewusstmachung der Lernenden (Selbstevaluation
und Rechenschaftspflicht).

Auf die Frage nach der Bedeutung des Medieneinsatzes im Unterricht antwor-
teten die gesamte Dozentenstichprobe und 94,9 % der Studierenden, dass der
reflexive Umgang mit Medien im heutigen kamerunischen DaF-Unterricht eine
entscheidende Rolle spielt. Dabei werden besonders Medienkompetenzen be-
zliglich des Horens (26,3 %), des Sprechens (21,1 %), des Lesens (17,9 %), des
Schreibens (17,5 %), der Unterrichtsplanung (10,5 %), der Ubersetzung (4,6 %)
und der Bildsuche (2,1 %) bei den Studierenden als expliziter Unterrichtsgegen-
stand gefordert. Ebenso werden ihnen nebenbei wertvolle digitale Kompeten-
zen - fiir die Informations- und Literaturrecherche (88,5 %), fiir das Lesen von
akademischen Texten (82,1 %), fiir die Kommunikation im Unterricht (89,7 %),
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fiir die fachliche Weiterbildung (83,3 %) u.a. - durch interaktive sozialformen-
reiche Klassenaktivitdten wie Projekte, Diskussionen, Binnendifferenzierung,
Spiele und Vortrdge vermittelt. Eine detaillierte Auflistung der durch digitale
Medien geforderten akademischen Kompetenzen findet man in Tabelle 1.
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Tab. 1: Digitale Kompetenzen von DaF-Studierenden in Kamerun

Die Einschdtzung der befragten Studierenden, welche digitalen Kompetenzen
sie selbst beherrschen, ldsst sich als eine Pyramide abbilden. An der Spitze der
Pyramide - mit einem noch immer erheblich hohen Prozentsatz - stehen die
folgenden Kompetenzen: Erstellen von frei zuganglichen Bildungsressourcen
(vgl. 64,1 %), Datenerhebung, -kodierung und -aufbereitung (58,1 %), elektro-
nisches Publizieren (56,4 % ) sowie Datenanalyse und -auswertung mit digitalen
Medien (51,3 %). Die am Fufl der Pyramide stehenden digitalen Kompetenzen
sind: das Erstellen von akademischen Texten (89,8 %), die Kommunikation mit
anderen Studierenden (89,7 %), die Informations- und Literaturrechen (88,8 %)
und die Prdsentation von Informationen (79,4 % ). Diese Ergebnisse liefern Aus-
kiinfte tiber das vorherrschende Bedtirfnis der Studierenden in Bezug auf die
medienbasierte Bearbeitung empirischer Daten im Rahmen ihrer Ausbildung,
wie auch tiber ihre zu verbessernde Fahigkeit, eigene digitale Lehrmaterialen
herzustellen.

In Tabelle 2 wird verdeutlicht, wie die digitale Mediennutzung nach Auffassung
der befragten Studierenden zum lebenslangen Lernen im akademischen Be-
reich beitrédgt. Es lasst sich besonders zeigen, dass durch die Medien Kenntnisse
dartiiber vermitteln werden, wie die DaF-Studierenden ihren Lernprozess dauer-
haft selbst begleiten und steuern konnen.
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Tab. 2: Forderung der Medienkompetenz im DaF-Studium an kamerunischen Universitaten

Feststellbar ist die deutliche Diskrepanz zwischen der Nutzung der digitalen
Tools, wie in Tabelle 1 dargelegt, und der Vermittlung von relevanten Medien-
kompetenzen, wie in Tabelle 2 ersichtlich. Hier wurde lediglich bei 5 Items der
Durchschnitt (50 % ausreichender Vermittlung der Kompetenzen) erreicht. So
lernen die Studierenden mittels digitaler Medien hauptsachlich, wie sie nach
geeigneten digitalen Materialien suchen kénnen (vgl. 72,8 % der Probanden-
meinung), wie sie sich mit Hilfe von digitalen Medien bzw. kostenlosen On-
line-Kursen fachlich weiterbilden kdnnen (70,2 %), wie sie mit digitalen Medien
eine Hausarbeit schreiben konnen (69,8 %), wie sie selbstandig unterschiedli-
che digitale Medien und Anwendungen benutzen kénnen (62,4 %) und wie sie
sich selbstdndig in neue digitale Anwendungen und Verfahren einarbeiten kon-
nen (57,2 % ). Die Kompetenzen, die nicht ausreichend geférdert werden, gelten
aus meiner Sicht als Hiirde der Digitalisierung und gefdhrden das lebenslange
Lernen. Dies resultiert in erheblichen Herausforderungen fiir die DaF-Studie-
renden. Den Antworten aus der Befragung zufolge bleiben in diesem Sinne die
folgenden Punkte beim multimedialen Lernen problematisch: Die Literatur-
verwaltung und Recherche in bibliothekarischen Datenbanken, die statistische
Auswertung von Daten, die digitale Aufbereitung von linguistischen Korpora
(z.B. durch die Transkription), die Herstellung von Open Source-Publikationen,
wie auch die Identifizierung und Losung einfacher technischer Probleme.
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6.3 Berufliche Kompetenzen beim Medieneinsatz und
lebenslanges Lernen

In Bezug auf das medienunterstiitzte lebenslange Lernen im DaF-Unter-
richt basiert dieses nach Angaben der Lehrenden hdufig auf digitalen Me-
dien wie dem Beamer, dem Computer, dem Internet, dem Handy und dem
CD/DVD/MP3/MP4-Spieler. Dieser Medieneinsatz stof3t dennoch auf grofie
Schwierigkeiten, die sich sowohl auf die institutionellen Rahmenbedingungen
(Stromausfille, Mangel an Computerrdumen, spdrlich ausgestattete Bibliothe-
ken) als auch auf die Begleitung einer medienbasierten Ausbildung beziehen.
Nach Auswertung des Studierendenfragebogens gaben 40 % der Studierenden
an, dass ausreichend Gerdte in ihrer Hochschule vorhanden sind. 39,5 % gaben
an, dass eine qualitativ hinreichende und regelméflige Internetverbindung vor-
handen ist. 23,7 % der befragten Studierenden betrachteten die gesetzlichen Re-
gularien als medienférdernd und 42,1 % gaben an, dass ein technischer Support
vorhanden ist. In Bezug auf die zwiespéltigen Antworten der Lehrenden und
der Studierenden in Bezug auf den Medieneinsatz im Unterricht kann gefol-
gert werden, dass das lebenslange Lernen und der Medieneinsatz zwei wichtige
Komponenten der DaF-Lehrveranstaltungen an kamerunischen Hochschulen
sind, die aber in der Praxis durch addquatere Medien und vor allem Arbeits-
methoden und Rahmenbedingungen gestdrkt werden miissen. Die DaF-Studie-
renden erlangen im Zuge ihrer medienbasierten Arbeit auf3erdem die erforder-
lichen Resilienz-Strategien fiir ihren beruflichen Werdegang, wie die Daten in
Tabelle 3 veranschaulichen.
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Tab. 3: Férderung von Medienkompetenzen fur den DaF-Lehrberuf
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Den Daten aus Tabelle 3 ist zu entnehmen, dass digitale Medien eine unterstiit-
zende Rolle bei der Planung von didaktischen Einheiten fiir die Studierenden
spielen. Hierfiir werden authentische digitale Materialien fiir das Zweit- und
Fremdsprachenlernen erarbeitet (56,4 %). Im kamerunischen DaF-Unterricht
wird beispielsweise die Mediennutzung durch teildigitalisierte Lehr-/Lernfor-
mate, teilsynchrone sowie asynchrone Lehrangebote und Lernaktivitdten in
einem langeren Zeitraum (z.B. zwei Wochen anstatt einer einzigen synchronen
Planung) langfristig angepasst. Daneben werden digitale Medien als Haupt-
oder Zusatzmaterialien gezielt fiir das Erreichen konkreter Unterrichtsziele
eingesetzt (69,2 %). Digitale Zusatzangebote werden auch autonom und indivi-
duell von den Studierenden fiir das Training der Fertigkeiten (Sprechen, Schrei-
ben, Lesen und Horen) sowie der Teilkompetenzen (Grammatik, Wortschatz,
Ubersetzung, Aussprache etc.) verwendet. Auf einer kulturellen Ebene tragen
die Medien nach Einschdtzung der Studierenden dazu bei, die interkulturelle
Kompetenz der Lernenden zu férdern (71,8 % ), denn die Studierenden erlernen
nicht nur, wie sie digitale Medien zur Vermittlung von kulturellen Inhalten tiber
das Zielland verwenden kénnen, sondern auch, wie sie mit digitalen Medien
Lernende innerhalb und aufierhalb des Unterrichts begleiten, beraten und un-
terstlitzen konnen (82 % ). So tiben die Medien einen wichtigen Einfluss auf die
Individualisierung und Binnendifferenzierung im Unterricht aus, z.B. durch die
Bertiicksichtigung unterschiedlicher Sprachniveaus und Lernrhythmen (61,6 %)
sowie durch die Initiierung von selbstgesteuerten Lernprozessen. Dies garan-
tiert auf lange Sicht, dass das Lernen seinen traditionellen institutionalisierten
Ort tiberschreitet, um sich in die facettenreichen Komponenten des sozialen Le-
bens der Lernenden starker zu integrieren.

6.4 Aufbau transversaler Kompetenzen durch das medienbasierte
lebenslange Lernen

In diesem Teil werden die weiteren transversalen Kompetenzen (d.h. die fiir das
Handeln in der Gesellschaft relevanten Kompetenzen) dargestellt, die sich im
Zuge der Arbeit mit Medien im DaF-Unterricht verbessern. Eine grofle Chance
bietet hierfiir das mobile Lernen (vgl. Len-Kibinkiri 2014, 1173). Nicht nur bietet
es eine Zeit- und Ortsflexibilitat, sondern dadurch werden auch die Autonomi-
sierung und Individualisierung des Lernens in Richtung des lebenslangen Ler-
nens gefordert®. Zu erwarten ist, dass die Lernenden darauf vorbereitet werden,
dauerhaft mediale Kompetenzen iiber die Phasen einer schulischen Begleitung
hinaus selbstdndig in der Gesellschaft zu entwickeln (vgl. Tab. 4).

6 Autonomie stellt heutzutage ein wichtiges humanitdres bildungspolitisches
Konzept dar, und bietet somit mehr als die Moglichkeit, zeit- und ortsunabhéan-
gig eine Applikation einzuschalten. Demzufolge muss bei den verschiedenen
Angeboten zum mobilen Lernen sehr genau tberpriift werden, ob sie tatsdch-
lich autonomieférdernd sind (vgl. Schmenk 2010, 11-26).
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Tab. 4: Einschatzung Kameruner Studierender zur Férderung ihrer transversalen Kompe-
tenzen mit digitalen Medien

Hier werden sowohl die Strategien zum digitalen Problemldsen als auch die Fra-
gen des ethischen Umgangs mit Medien und Medieninhalten, die Zusammen-
arbeit, Kommunikation und Erstellung eigener Lernmaterialien von den Ler-
nenden sowie die kritische Nutzung von Medien thematisiert. 75 Prozent der
befragten Studierenden gaben an, dass die alltdgliche Auseinandersetzung mit
den digitalen Medien es ihnen ermoglicht, den Lernenden beizubringen, wie
sie Strategien zum digitalen Problemldsen einsetzen konnen. AufSerdem hielten
sie sich fiir fahig, einen ethischen Umgang mit Medien und Medieninhalten in
ihrer Umgebung (72,3 %), sowie die Erstellung von interaktiven Lerninhalten
(71%), die Zusammenarbeit in einer Lernendengruppe (81,6 %), die digitale
Kommunikation zwischen den Lernenden (7 %) und die Sensibilisierung der
Lernendengruppe zur reflexiven Nutzung von digitalen Ressourcen zu férdern.

6.5 Limitation der Studie

Die Studie beschrankt sich auf den DaF-Lehrberuf und hat daher nicht die Lage
der Férderung von medienbasierten lebenslangen Lernprozessen an den klas-
sischen germanistischen Fakultiten (d.h. auBerhalb der Ecoles Normales Supér-
ieyres) untersucht. Es konnten daher in Folgestudien weitere Befunde aus den
vier unberticksichtigten Universitaten ermittelt werden. Zudem wurde hier die
Analyse der medienbasierten Lernprozesse nur anhand der Ergebnisse aus den
Fragebogen ermittelt. Weitere Untersuchungen mit denselben Probanden soll-
ten auf offeneren explorativen Datenerhebungen anhand narrativer Interviews,
Lernbiografien und Gruppendiskussionen basieren.
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Es ist dariiber hinaus festzuhalten, dass sowohl die Dozent:innen als auch
die Studierenden nicht mit identischen Frageitems befragt wurden, was eine
Limitation der vorliegenden Untersuchung darstellt. Die an manchen Stellen
entstandene Dichotomie in den Antworten der Probandengruppen hat daher
neben der zu erwartenden Differenz zwischen den einzelnen Teilnehmenden
ihren Ursprung in den verschiedenen methodologischen und thematischen
Perspektiven des Studenten- und Dozentenfragebogens. So resultieren die qua-
litativen Resultate der Dozent:innen und quantitativen Ergebnisse der Studie-
renden aus unterschiedlichen Stichproben, was bei der Ergebniseinordnung zu
berticksichtigen ist. Des Weiteren lassen sich in der Datenerhebung an den bei-
den verschiedenen Hochschulen interne Diskrepanzen identifizieren (z.B. Dis-
tribution der Internetverbindung und technischer Lehr-/Lernmaterialien, das
Verhiltnis zwischen der Zahl der Lehrkréfte und der Studierenden, die Lehr-
und Lernmethoden, die diversen privaten und institutionellen Begleitformen),
die hier keine besondere Beachtung erfahren haben.

7 Diskussion und didaktische Implikationen

Es lasst sich anhand der présentierten Befunde zeigen, dass das lebenslange
Lernen nach Einschédtzung der Befragten im DaF-Unterricht durch die Férde-
rung von akademischen, professionellen und transversalen Kompetenzen der
Studierenden angebahnt wird. Dabei spielen auch die Medienkompetenzen
der Lehrenden eine tragende Rolle, da sie als Vorbild in der Nutzung digitaler
Medien fungieren, welche das lebenslange Lernen unterstiitzen. Da das lebens-
lange Lernen nur dort ermdglicht wird, wo Lehrende die (Teil-)kompetenzen
fiir den Umgang mit digitalen Medien im Unterricht erwerben konnen, bleibt
meiner Ansicht nach die Fortbildung der Lehrenden von entscheidender Be-
deutung. Leider fehlt solch eine Initiative noch im kamerunischen Fachkontext.
So stellt sich wiederum die Frage: Wie kann eine geeignete nationale IKT-Politik
entwickelt werden, um die digitale Bildung an den kamerunischen Universita-
ten zu starken? Ich vertrete die Meinung, dass die Entwicklung von Dhoch3 in
verschiedenen regionalen Varianten einen wichtigen Beitrag dazu leisten kann,
das lebenslange Lernen durch die Digitalisierung des DaF-Unterrichts in Kame-
run zu férdern (vgl. Nanga-Me-Abengmoni 2023, 91-94). Dieses Fortbildungs-
angebot bietet derzeit den Vorteil, in Kamerun sowohl die Lehrenden als auch
die Studierenden fiir die digitale Transformation des Unterrichts durch wechsel-
seitige Workshops und Seminare vorzubereiten. Zudem tragt es durch diverse
Studienmodule dazu bei, die im Rahmen der Untersuchung identifizierten digi-
talen Kompetenzliicken der Lernenden zu adressieren. Diese Liicken beziehen
sich auf Bereiche wie die Literaturverwaltung und Recherche in bibliotheka-
rischen Datenbanken, statistische Auswertung von Daten, digitale Aufberei-
tung von linguistischen Korpora, Herstellung von Open Source-Publikationen,
Identifizierung und Lésung einfacher technischer Probleme. Die kontinuierli-
che Arbeit an der Plattform dient dazu, diese Kompetenzliicken zu mildern. Im
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Kontext der Intensivierung der Digitalisierung und des lebenslangen Lernens
im universitdren DaF-Unterricht in Kamerun lassen sich die folgenden Uber-
legungen zusammenfassen. Erforderlich erscheinen dabei:

« die Entwicklung von Partnerschaften zwischen Schulen und Unterneh-
men zur Verankerung der IKT im kamerunischen Bildungssystem;

¢ die Erhebung einer Steuer zugunsten der IKT, um die digitalen Tools in der
Schule und den Erwerb technischer Lehr- / Lernmaterialien zu finanzieren;

« die Einrichtung eines Solidaritatsfonds fiir digitale Medien;
e die Berticksichtigung der medialen Erziehung im DaF-Lehrplan;

* eine stdrkere Involvierung der Schulverwaltung, die die notigen digitalen
Materialien zur Verfiigung stellen muss;

¢ eine kollegiale Unterrichtsweise, damit die Knowhows und Best Practices
zwischen den Kolleg:innen schnell weitergegeben werden;

* die Motivierung und Autonomisierung der Lernenden;

¢ das Zeitmanagement im Unterricht so organisieren, dass eine Fokussie-
rung auf einem nachhaltigen Kompetenzbegriff gelegt wird;

« die Akzentuierung des Lernprozesses auf die bildungspolitischen Ziele zur
Forderung der nachhaltigen Entwicklung und des lebenslangen Lernens,
wie vom Hochschulministerium Kameruns vorgeschrieben (vgl. Ministére
de I'Enseignement Supérieur 2014, 10). Dabei geht es um die Reduzierung
der noch immer existierenden riesigen Kluft zwischen den gesetzlichen
politischen Bestimmungen und dem Unterrichtsalltag in Kamerun;

¢ eine durchdachte und lebenslang orientierte Zertifizierungsmethode. Hier
geht es darum, die schon langst erwartete curriculare Reform bei der Leis-
tungserbringung im DaF-Studium an kamerunischen Hochschulen zu im-
plementieren, wobei ein besonderer Fokus auf ganzheitliche Bildung (z.B.
durch mehr Projekte und Hausarbeiten und weniger Klausuren) gelegt
wird. Im Mittelpunkt dieser Reform soll die Entwicklung des transdiszipli-
ndren Lernens als Ziel aller Unterrichtseinheiten stehen.

8 Fazit

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, die Rolle der Medienkompetenzen beim
lebenslangen Lernen im kamerunischen universitaren DaF-Unterricht zu erfor-
schen. Es wurden drei Forschungsfragen beantwortet. In Bezug auf die Rolle des
lebenslangen Lernens in Kamerun (Forschungsfrage 1) wurde festgestellt, dass
die gegenwartige Entwicklungsstrategie Kameruns (vergleiche SND 30) das Ziel
des lebenslangen Lernens als Hauptindikator fiir nachhaltige Entwicklung im
Hochschulbildungsbereich ausgewiesen hat. Aulerdem wurde deutlich, dass

86



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Medienkompetenz von Lehrenden und Lernenden

die Medienkompetenz der Lehrenden und der Lernenden zur Férderung des
lebenslangen Lernens beitragt (vgl. Forschungsfrage 2). Gemaf} den Ergebnis-
sen der Studierendenbefragung werden digitale Medien im Sprachunterricht
verstdrkt in das Lernumfeld der Studierenden integriert. Sie gehoren zu den
bevorzugten Instrumenten fiir die Erzeugung, den Austausch und die gemein-
same Nutzung von Wissen. Ebenso entwickeln die Studierenden aus dem all-
tdglichen Umgang mit digitalen Medien akademische, professionelle und trans-
versale Kompetenzen, die sich tiber ihre universitdre Lernphase hinaus auch
in ihr gesellschaftliches Leben erstrecken. Medien stellen daher die Gegenwart
und die Zukunft des lebenslangen Lernens dar. Die dritte Forschungsfrage betraf
die Vorteile und Hiirden fiir das lebenslange Lernen durch den Einsatz digitaler
Medien im kamerunischen Lernkontext. Hier wurden aus der speziellen Lage
des kamerunischen DaF-Unterrichts infrastrukturelle, wirtschaftliche und be-
sonders methodisch-didaktische Probleme herausgearbeitet, die als Hiirden der
Digitalisierung und Gefahr fiir das lebenslange Lernen gelten, da sie den DaF-
Studierenden grof3e Schwierigkeiten bereiten. Als Losung wurde vorgeschlagen,
dass sowohl die Studierenden als auch die Lehrenden im Umgang mit digitalen
Medien im Unterricht aus- und weitergebildet werden. Zudem erweisen sich
spezifische Intensivierungsmafinahmen des lebenslangen Lernens und der
Digitalisierung im kamerunischen DaF-Unterricht als notwendig, um die exis-
tierende Kluft zwischen den gesetzlichen politischen Bestimmungen und der
Unterrichtsrealitédt zu tiberwinden.
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Anhang

1. Fragebogen der Dozent:innen

Frage 1: Welche Rolle spielen fiir Sie die Autonomisierung und die Individuali-
sierung im DaF-Unterricht?

Frage 2: Wie fordern Sie in Threr Unterrichtspraxis die Autonomisierung und
die Individualisierung der Lernenden?

Frage 3: Welche Medien benutzen Sie im Unterricht und wie beurteilen Sie den
Medieneinsatz bei Thren Lernenden wahrend des Lernprozesses?

Frage 4: Welche Beziehung gibt es Ihrer Meinung nach zwischen dem Medien-
einsatz im Unterricht und dem langfristigen bzw. lebenslangen Lernen?

Frage 5: Welche Schwierigkeiten bzw. Kritikpunkte haben Sie als Lehrer:In bei
der Medienférderung im Unterricht?

Frage 6: Bringen Sie Ihren Lernenden bei, wie sie die neuen Medien fiir die Er-
reichung von den Unterrichtszielen nutzen kdnnen? Welche Komponenten der
Medienkompetenz werden von Ihnen gefordert?

Frage 7: Wie beeinflusst Ihrer Meinung nach der Medieneinsatz die Lernvariab-
len (Alter, Geschlecht, Personlichkeit, Lernstil, soziale Herkunft, Motivation etc.)
und die Lernkultur?
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2. Fragebogen der Studierenden

A - Forderung digitaler Kompetenzen von angehenden DaF/DaZ-Lehrenden

A.1. Wie wichtig sind Threr Meinung nach Fertigkeiten im Umgang mit digitalen
Medien fiir den Beruf einer DaF/ DaZ-Lehrkraft? (Kreuzen Sie Ihre Antwort an.)

nicht wichtig | eher nicht eher wichtig | wichtig sehrwichtig | kann ich nicht
wichtig beurteilen

A.2. Welche Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien sollten Ihrer Mei-
nung nach DaF/DaZ-Studierende in ihrem Studium erwerben? (Sie kénnen Ihre
Antwort gerne in Stichpunkten gestalten.)

A.3. Wie wiirden Sie die Ausstattung zum digitalen Lehren und Lernen an Ihrer
Universitdt im Hinblick auf ihre Anwendung im Lernprozess bewerten? (Kreu-
zen Sie die entsprechende Ziffer an.)

1 = sehr gut 2 = gut 3 = eher gut 4 = eher schlecht 5 = sehr schlecht 6 = ich
kann nicht beurteilen

Vorhandene Gerate

Breite der Anwendung

Qualitat der Anwendung

RegelmaBigkeit der Anwendung

Gesetzliche Regularien (z. B. Computer- oder Handyverbot)
Technischer Support

Sonstiges (bitte prazisieren)

G RN NN [N N [ N
NININININ NN
wlwliwlwlwjw|lw
EE S I I I
vifuorjor (ol (oot o
S| | O

B - Individualisierung durch Medien

B.1.Zu welchem Zweck nutzen Sie digitale Medien auf Anregung von Dozieren-
den oder selbst gesteuert? (Mehrfache Auswahl ist mdglich.)

| Auf Anregung der Dozierenden / durch das Studium | selbst gesteuert | nutze ich nicht
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B.2. Wie einflussreich sind die folgenden individuellen Faktoren bei Threm
Lernprozess mit Medien? (Kreuzen Sie die entsprechende Ziffer an.)

1 = gar nicht einflussreich 2 = eher nicht einflussreich 3 = neutral 4 = eher
einflussreich 5 = sehr einflussreich 6 = ich kann nicht beurteilen

Alter
Geschlecht
Personlichkeit

Lernstil
Lernkultur
Vorkenntnisse von Medien

Soziale Herkunft

Gesellschaftliche Rollen
Freundkreis

JEE [N [N [N [NIPN [JEFQN (IR RN [N [N
NINININININININ NN
wWlwlwlfwjlwlwlwjlw|lw|w
B I I = I I (S S [ S I
vttt ol |U
[e) BN N R N Ne N No N ol Hor li o)l Her J o)

Motivation

B.3. Inwieweit treffen die folgenden Aussagen bei Threm Lernprozess mit Me-
dien zu? (Kreuzen Sie die entsprechende Ziffer an.)

1 = trifft gar nicht zu 2 = trifft eher nicht zu 3 = neutral 4 = trifft eher zu
5 = trifft sehr zu 6 = ich kann nicht beurteilen

Medien ermdglichen die Diversifizierung und die Verbesserung der 112(3|14]|5]6
Lernmethoden.

Medien fordern den autonomen Erwerb und die Selbstkontrolle der 112|3|4]5]6
Kenntnisse.

Das Kosten digitaler Medien beeintrachtigt meinen Lernprozess, weil 112(3(4]|5]|6

sie nicht leicht zugénglich sind.
Mediale Kommunikation und Kooperation mit Freunden und Kollegen | 1|2 |3 |4 | 5| 6
fordert meinen Lernprozess.
Die Nutzung von digitalen Medien passt nicht zu meinem Alter. 1123456
Die Nutzung von digitalen Medien bedeutet fiir mich mehr Anstren- 112(3[4]5]|6
gungen und Leistungsdruck.
Medien fordern die Kreativitét, die Motivation und das Wohlgefihlim | 1|2 |3 [ 4| 5| 6
Lernprozess.
Wegen der Anforderungen der digitalen Medien ist eine Anpassung 112(3[4|5]|6
an die Veranderung schwierig.

Mein Geschlecht als Mann oder Frau erméglicht mich eine leichtere 112(3]14]5]|6
Anpassung an die Veranderungen der digitalen Lernumgebung.

92



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Medienkompetenz von Lehrenden und Lernenden

C - Medien und Lifelong Learning

C.1.Ihre Nutzung von digitalen Medien im Studium fordert die folgenden Kom-
petenzen. (Kreuzen Sie die entsprechende Ziffer an.)

1 = sehr gut 2 = gut 3 = eher gut 4 = eher schlecht 5 = sehr schlecht 6 = ich
kann nicht beurteilen

Informations- und Literaturrecherchen 11213 [4|5]6

~
ul
<))

Lesen von akademischen Texten 11213

Bearbeitung von Informationen (z. B. zusammenfassen und 1
exzerpieren)

Prasentieren von Informationen (z. B. mit PowerPoint)

Erstellen von akademischen Texten (z. B. Exposees und Hausarbeiten)
Datenerhebung, -kodierung und -aufbereitung

Datenanalyse und Auswertung

Visualisierung von Daten

Elektronisches Publizieren

N
w
ul

Kommunikation mit Lehrenden
Kommunikation mit anderen Studierenden
Fachliche Weiterbildung

Aufbau einer professionellen digitalen Identitat (z. B. personliche
Webseite)

Reflexion tiber eigene Kompetenzen
Recherche nach Lehr-/ Lernmaterialien

R [FEEN I [P [N (RO PN [N [N [N
NINININININININ NN
wWlwlwfwjlwlwliw|lwilw|w
R R R B B B B B
vivnfvifvnjiunfunfuvun|iuln ol |uv
[N NN NNl Fo) N No) R Ko )l Hor | o) | o))

Anpassen von Lehr-/ Lernmaterialien
Erstellen von Lehr- / Lernmaterialien

Verwendung von frei zuganglichen Bildungsressourcen
Erstellen von frei zuganglichen Bildungsressourcen
Priifungen (z.B. online-Klausuren)

Sonstiges (bitte prazisieren)

R PN [N [P [N [N RN [N
NINININININ NN
wlwjlwlwjlwliw w|w
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C.2. Wie oft benutzen Sie die folgenden digitalen Tools in Threm Lernprozess,
weil es z.B. flir die Lehrveranstaltung notwendig ist? (Kreuzen Sie die entspre-
chende Ziffer an.)

1 = mehrmals am Tag 2 = jeden Tag 3 = mehrmals die Woche 4 = eher unre-
gelmafig 5 = nie 6 = ich kann nicht beurteilen

Suchmaschinen (z.B. Google, Google Scholar)

Elektronische Bibliothekkataloge und Datenbanken

Programme fiir Textbearbeitung (z.B. Word, Open Office, Latex)
Programme und Apps fiir Kommunikation (z. B. Skype, WhatsApp)
Programme und Apps zur Zusammenarbeit (z. B. Google Docs, Doodle)
Programme fiir Literaturverwaltung (z. B. Citavi, Zotero)
Programme zur Datenanalyse (z. B. Excel, SPSS)

Lernplattformen (z.B. Google Classroom, Moodle)

Elektronische Texte (z. B. E-books)

Bildbearbeitungs-, Audio-, Video- und Multimedia-Software
Programme zum Prasentieren (z.B. Power Point)

soziale Netzwerke (Facebook)

Videoplattformen (YouTube)

Microblogging (Twitter)

Podcasts und Videocasts

Lern-Apps und Lernsoftwares zum Fremdsprachenlernen (z. B. Babbel)
Erklarvideos

Aufgezeichnete Vorlesungen

Sonstiges (bitte prazisieren)

R NN [N [N [P N (PO [IPQN [N (PRGN [N [N [N [N (NN [N (NI (N N
NINININININININDININININININ NN (NN
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R e e e e N R B R R R R R R R R B
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C.3. Vermittelt Thnen die digitale Mediennutzung wertvolle Kenntnisse fiir Thr
Studium? (Kreuzen Sie die entsprechende Ziffer an.)

1 = ja, ausreichend 2 = ja, eher ausreichend 3 = ja, eher mangelhaft 4 = ja,
mangelhaft 5 = nein, gar nicht 6 = ich kann nicht beurteilen

Wie Sie nach geeigneten digitalen Materialien suchen kdnnen. 112345
Wie Sie selbstandig unterschiedliche digitale Medien und Anwendun- | 1 |2 |3 [ 4[5 6
gen benutzen kdnnen.
Wie Sie sich selbsténdig in neue digitale Anwendungen und Verfahren | 1|1 2|3 |4 |5 | 6
einarbeiten kdnnen.
Wie Sie digitale Medien kritisch beurteilen kénnen. 1123|456
Wie Sie sich mit Hilfe von digitalen Medien fachlich weiterbilden 1123|415
konnen (z.B. kostenlose Online-Kurse).
Wie Sie einfache technische Probleme identifizieren und Iésen kénnen | 1 |2 |3 [ 4[5 | 6
(z.B. Darstellungsprobleme oder Probleme mit Internetverbindung).
Wie Sie eine digitale Identitdt und digitale Prasenz im beruflichen 11213(|4]5]6
Umfeld aufbauen und pflegen kdnnen (z.B. personliche Webseite,
Twitter, Xing).

Wie Sie nach fachbezogenen und fachlibergreifenden elektronischen 1123|456
Quellen (z.B. in bibliothekarischen Datenbanken) recherchieren
konnen.

Wie Sie Informationen in einem Literaturverwaltungssystem 1123|456
(wie z.B. Zotero) verwalten kdnnen.
Wie Sie Daten mit digitalen Medien erheben und aufbereiten kénnen | 1 |2 |3 [ 4[5 | 6
(z.B. ein Korpus anlegen, Daten kodieren und transkribieren).

Wie Sie erhobenen Daten mit digitalen Medien analysieren und 112(3|14]|5]6

auswerten konnen (z. B. statistische Datenauswertung).

Wie Sie mit digitalen Medien eine Hausarbeit schreiben kénnen. 112(3|14]|5]6

Wie Sie elektronisch publizieren kénnen (z. B. OpenSource-Publika- 112131415

tionen).

Sonstiges (bitte prazisieren) 112(3|14]|5]6
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C.4. Vermittelt Thnen die digitale Mediennutzung wertvolle Kenntnisse fiir Th-
ren Beruf einer DaF / DaZ-Lehrkraft? (Kreuzen Sie die entsprechende Ziffer an.)

1 = ja, ausreichend 2 = ja, eher ausreichend 3 = ja, eher mangelhaft 4 = ja,
mangelhaft 5 = nein, gar nicht 6 = ich kann nicht beurteilen

Wie Sie Medieneinsatz unter Beriicksichtigung von didaktisch- metho- | 1| 2 [ 3 [ 4 | 5| 6
dischen Prinzipien planen kénnen.
Wie Sie geeignete digitale Medien fiir konkrete Unterrichtsziele aus- 112(3|14]|5]6
wahlen kdnnen.

Wie Sie digitale Medien zur Férderung von Fertigkeiten (Sprechen, 11213|4[5]|6
Schreiben, Lesen etc.), Fertigkeitsbereichen und Teilkompetenzen
(Grammatik, Wortschatz, Ubersetzung, Aussprache etc.) verwenden
konnen.

Wie Sie digitale Medien zur Vermittlung von kulturellen Inhaltentiber | 1 [ 2 |3 | 4[5 6
das Zielland verwenden kdnnen.
Wie Sie digitale Medien zur Forderung interkultureller Kompetenzder | 1 [ 2 |3 | 4[5 6
Lernenden verwenden kdnnen.
Wie Sie digitale Medien zur Individualisierung und Binnendifferen- 1123|4516
zierung (z. B. unterschiedliche Sprachniveaus, Lerntempo) einsetzen
kénnen.

Wie Sie mit digitalen Medien Lernende innerhalb und auBerhalb des 112|3|4|5]6
Unterrichts begleiten, beraten und unterstiitzen kénnen.
Wie Sie mit digitalen Medien selbstgesteuerte Lernprozesse in Gang 112 (3|4[5]|6
setzen konnen.
Wie Sie Materialien aus dem Lehrwerk durch digitale Angebote und 11213|4[5]|6
Materialien ergdnzen kdnnen.
Wie Sie authentische digitale Materialien fiir das Zweit- und Fremd- 11213|4[5]|6
sprachenlernen didaktisieren kénnen.
Wie Sie Lehrwerke durch selbst erstellte digitale Materialien und An- 112(3]4]5]|6
gebote zielgerichtet und angemessen erganzen kdnnen.

Wie Sie eigene Lehr- / Lernmaterialien, Lernumgebungen und Lern- 1123|456
szenarien entwickeln und mitgestalten kénnen.
Wie Sie digitale Materialien datenschutzgerecht organisieren und 1123|4516

teilen kénnen.

Wie Sie digitale Verfahren fiir Erhebung des Lernstandes verwenden 11213|4[5]6
kénnen (z.B. Quiz, Classroom Response System).
Wie Sie frei zugangliche Bildungsressourcen (Open Educational Re- 1123|456
sources) verwenden / erstellen kénnen.

Wie Sie computergestiitzte standardisierte Priifungen einsetzen/ent- | 1 [ 2 |3 |4 | 5| 6
wickeln kdnnen.

Wie Sie Ihre Verwendung der digitalen Medien in der Lehre evaluieren | 1 [ 2 |3 | 4[5 6
konnen.

Sonstiges (bitte prazisieren) 112(3]4]5]|6
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C.5. Vermittelt Thnen die digitale Mediennutzung wertvolle Kenntnisse, damit
Sie spdter den Lernenden einen angemessenen Umgang mit Medien beibringen
konnen? (Kreuzen Sie die entsprechende Ziffer an.)

1 = ja, ausreichend 2 = ja, eher ausreichend 3 = ja, eher mangelhaft 4 = ja,
mangelhaft 5 = nein, gar nicht 6 = ich kann nicht beurteilen

Wie Sie Ihren Lernenden Strategien zum digitalen Problemldsen bei- 112(3|14]|5]6
bringen kdnnen.

Wie Sie einen ethischen Umgang mit Medien und Medieninhaltenbei | 1 |2 [ 3 |4 |5 6
Ihren Lernenden fordern kénnen.

Wie Sie lhren Lernenden die Erstellung eigener interaktiver Lerninhalte | 1 | 2 | 3 [ 4 [ 5] 6
beibringen kénnen.

Wie Sie die Zusammenarbeit bei lhren Lernenden fordern kénnen. 112131415

Wie Sie digitale Kommunikation bei Ihren Lernenden fordern kénnen. | 1 [ 2 | 3| 4 | 5

Wie Sie die kritische Nutzung von Medien bei lhren Lernenden fordern | 1 [ 2 [ 3 [ 4 | 5
kénnen.

Sonstiges (bitte prazisieren) 112(3|14]|5]6

C.6. Gibt es einen Punkt oder ein Thema, das in dieser Befragung aus Threr Sicht
nicht oder zu wenig berticksichtigt worden ist? Dann haben Sie hier die Méglich-
keit, dies mitzuteilen. (Sie kénnen Ihre Antwort gerne in Stichpunkten gestalten.)

D - Biografische Daten

L1 (Muttersprache):

Herkunftsland:

Alter:

Geschlecht:

Gelernte Sprache / Sprachen (L2):

Seit wann benutze ich die neuen Medien? (Smartphone, Computer, Internet etc.):

Seit wann benutze ich die neuen Medien im Rahmen meiner Ausbildung? (Smartphone, Computer,
Internet etc.):
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Das Google Translate Dilemma:
Maschinelle Ubersetzer im DaF-Unterricht

ANTONIE ALM (Otago University)

Abstract

In diesem Beitrag' wird eine Studie vorgestellt, die sich mit der Nutzung von
maschineller Ubersetzung (Englisch: machine translation, im Folgenden: MT)
durch Sprachlernende, insbesondere Deutsch-als-Fremdsprache-Lernende, an
einer neuseeldndischen Hochschule beschéftigt. Mittels Fragebégen wurden
qualitative und quantitative Daten von 150 Studierenden und 12 Lehrenden
erhoben und analysiert. Die Forschungsfragen befassen sich mit MT-Praktiken
unter Studierenden unterschiedlicher Leistungsstufen, dem Einsatz von MT
beim Schreiben, Strategien zur Output-Verbesserung und der Wahrnehmung
von MT als hilfreichem Schreibwerkzeug. Die Ergebnisse zeigen, dass MT hau-
fig herkdmmliche Worterbiicher ersetzt, wobei fortgeschrittene Lernende eine
grofere Auswahl an Ubersetzungstools verwenden und den Umgang mit MT ge-
nerell kritischer betrachten. Die Studie betont die Notwendigkeit fiir Lehrende,
eine proaktive Rolle bei der Vermittlung von MT-Kompetenzen einzunehmen,
um Sprachlernenden dabei zu helfen, maschinelle Ubersetzungswerkzeuge ef-
fektiv und kritisch zu nutzen.

This chapter presents a study of the use of machine translation (MT) by lan-
guage learners, particularly German as a Foreign Language learners, at a New
Zealand higher education institution. Questionnaires were used to gather and
analyse qualitative and quantitative data from 150 students and 12 teachers.
The research questions focus on MT practices among students of different pro-
ficiency levels, the use of MT in writing, strategies for output improvement, and
perceptions of MT as a beneficial writing tool. The results show that MT often
replaces traditional dictionaries, with advanced learners using a wider range of
translation tools and being more critical of MT use in general. The study high-
lights the need for teachers to take a proactive role in teaching MT literacy skills
to help language learners use machine translation tools effectively and critically.

1  Teile des Beitrags basieren auf: Alm, Antonie/Watanabe, Yuki (2022): Online
Machine Translation for L2 Writing Across Languages and Proficiency Levels. In:
Australian Journal of Applied Linguistics 5, 135-157.
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1 Einleitung

Lange Zeit wurden maschinelle Ubersetzungsprogramme wie Google Translate
nicht ernst genommen und es wurde mehr tiber ihre Grenzen (wie etwa #google-
translatefail in den sozialen Netzwerken) als iiber ihre Leistungen gesprochen.
Diese Einstellung hat sich jedoch in den letzten Jahren gedndert, seit sich die
neuronale maschinelle Ubersetzung (Englisch: neural machine translation, NMT)
zur fiihrenden maschinellen Ubersetzungsmethode entwickelt hat. Im Gegen-
satz zu dlteren maschinellen Ubersetzungsverfahren aus der Zeit vor 2016, wie
der statistischen maschinellen Ubersetzung (Statistical Machine Translation,
SMT) oder der regelbasierten Ubersetzung (Rule-Based Machine Translation,
RBMT), verwendet NMT tiefe neuronale Netze, um die Bedeutung von Wortern
im Kontext zu erfassen. Diese Netze sind in der Lage, semantische und syntak-
tische Beziehungen zwischen Wortern und Sdtzen zu erkennen. Dadurch kann
NMT komplexere Textstrukturen besser tibersetzen und Ubersetzungsfehler re-
duzieren. So ist NMT beispielsweise in der Lage, die Bedeutung von umgangs-
sprachlichen Redewendungen und Idiomen zu verstehen und entsprechend zu
iibersetzen (Forcada 2017).

Google Translate und DeepL sind zwei prominente Vertreter von NMT-basier-
ten maschinellen Ubersetzungsprogrammen. Wahrend Google Translate mehr
Sprachen unterstiitzt, ist DeepL fur seine hohere Ubersetzungsqualitit bekannt.
Google Translate bietet zusatzliche Funktionen wie den Konversationsmodus,
der zweisprachige Unterhaltungen durch synchrone Ubersetzung ermoglicht
und Browsererweiterungen, die ganze Webseiten tibersetzen, sodass der Uber-
setzungsprozess fiir die Lesenden kaum wahrnehmbar ist.

Auch fiir Sprachlernende bieten MT-Tools eine beeindruckende Vielfalt an niitz-
lichen Anwendungen, wie z.B. die Worterbuchfunktion, die nicht nur die Uber-
setzung von Wortern, Satzteilen und ganzen Texten, sondern auch die Korrektur
von Eingaben und das Speichern von Wértern und Sétzen ermoglicht. Obwohl
diese Funktion als Erweiterung von digitalen Worterbtichern angesehen wer-
den kann (die ihrerseits zunehmend Textilibersetzer integrieren, wie z.B. das
Online-Worterbuch der Firma Pons, https://de.pons.com), besteht seitens vie-
ler Lehrender Skepsis gegeniiber dem Einsatz von MT-Tools im Unterricht. Dies
konnte daran liegen, dass einige Lehrende MT-Tools ausschlie8lich als reine
Ubersetzungswerkzeuge betrachten und mit anderen Anwendungsmaoglichkei-
ten nicht vertraut sind. Auferdem kénnte ihr Eindruck von der unzureichen-
den Leistung élterer MT-Systeme, die vor der NMT-Technologie entwickelt wur-
den, beeinflusst worden sein.

Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie zielt darauf ab, besser zu verstehen, wie
Lernende MT-Tools nutzen und wie sie diese in ihren Lernprozess integrieren.
Die Ergebnisse zeigen, dass Lernende MT-Tools auf unterschiedliche Weise und
mit unterschiedlichen Zielen einsetzen. Dies deutet darauf hin, dass individuelle
Anleitungen und Anpassungen erforderlich sind, um eine optimale Nutzung
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dieser Technologie im Unterrichtskontext zu gewahrleisten. Um das Potenzial
von MT-Tools im Sprachunterricht zu erkennen und auszuschépfen, ist es wich-
tig, dass Lehrende die verschiedenen Funktionen und Eigenschaften von ma-
schinellen Ubersetzern kennen. Sie sollten daher eine proaktive Rolle bei der
Vermittlung der korrekten Verwendung von MT-Tools im Unterricht einnehmen
und effektive Strategien entwickeln, die den Lernenden helfen, diese Tools sinn-
voll und zielgerichtet einzusetzen.

Der Beitrag gibt zunéchst eine Einfiihrung in die Forschungsliteratur zur Ver-
wendung von MT im Sprachunterricht und den verschiedenen Perspektiven
von Lehrenden und Lernenden auf MT-Tools. AnschlieBend wird das For-
schungsdesign vorgestellt, das die Methoden der Studie erldutert, einschlief3lich
der Teilnehmenden, der Datenerhebung und -analyse. Im Anschluss werden die
Befunde der Studie prdsentiert, die zeigen, wie Lernende MT verwenden und
inwiefern sie MT als hilfreiches Schreibwerkzeug wahrnehmen. Schlie3lich
folgt eine Diskussion der Ergebnisse, in der die Auswirkungen von MT auf den
Sprachlernprozess und die Unterschiede in der Verwendung von MT zwischen
Lernenden unterschiedlicher Sprachniveaus hervorgehoben werden.

2 Forschungsiiberblick

Der folgende Uberblick tiber die Forschungsliteratur bezieht sich auf vier Ge-
biete, die genauer untersucht wurden: 1) MT-Einsatz aus der Perspektive von
Sprachlehrenden, 2) MT zum Schreiben in der Fremdsprache, 3) Praktiken der
Nachbearbeitung von MT-Output und 4) Evaluation der Niitzlichkeit von MT
durch Sprachlernende.

2.1 Einstellung von Sprachlehrenden zum Einsatz von MT
im Sprachunterricht

Untersuchungen zum Einsatz maschineller Ubersetzer aus der Perspektive von
Sprachlehrenden legen nahe, dass viele von ihnen MT kritisch gegeniiberstehen
und deren Zweck und Effizienz fiir das Sprachenlernen in Frage stellen (Clifford
et al. 2013; Grove/Mundt 2021; Jolley / Maimone 2015; Lee 2020; O‘Neill 2019;
Vinall/Hellmich 2021). Einige Lehrende befiirworten die Verwendung von MT
zum Nachschlagen von Wortern beim Lesen, lehnen aber die Verwendung von
MT beim Schreiben ab, insbesondere bei der Ubersetzung lingerer Wortsequen-
zen (Grove /Mundt 2021). Die Bedenken hinsichtlich der Qualitdt von MT, die
vor der Umstellung von Google Translate auf das neuronale System im Jahr 2016
auftraten, bestehen unter Lehrenden fort (Henshaw 2020; Lee 2020). Zudem be-
steht die Beflirchtung, dass Studierende den mittels MT erstellten Output als ihre
eigenen Texte ausgeben konnten, was als unethisches akademisches Verhalten
angesehen wird (Clifford et al., 2013; Ducar/Schocket 2018; Groves/Mundt
2021). Die Annahme, dass Studierende eine Abhédngigkeit von MT entwickeln
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und diese wahllos einsetzen, gilt ebenfalls als eine weit verbreitete Problematik,
die dazu fiihrt, dass MT als nachteilig fiir den Sprachlernprozess angesehen wird
(Briggs 2018; O'Neill 2019).

2.2 Einsatz und Wahrnehmung maschineller Ubersetzer
unter Sprachlernenden

Die hdufige Nutzung von MT unter Sprachlernenden wurde in zahlreichen Be-
fragungsstudien nachgewiesen (Briggs 2018; Clifford et al. 2013; Delorme Beni-
tes et al. 2021; Kok Wei 2021; Jolley/ Maimone 2015). Sprachlernende schatzen
die praktischen Vorteile von leicht verfligbarer MT (Garcia/Pena 2011). Auf3er-
dem haben zahlreiche Studien gezeigt, dass Lernende MT in der Regel dazu
verwenden, die Bedeutung von Wortern beim Lesen nachzuschlagen, Texte zu
ibersetzen, Vokabeln zu lernen, Ubersetzungen von Wortern in der Erstsprache
zu finden und die Grammatik fiir das Schreiben und die Aussprache zu tiber-
prifen (Briggs 2018; Clifford at al. 2013; Nugraha et al. 2019; Kok Wei 2021).
Trotzdem gibt es auch einige Bedenken in Bezug auf die Nutzung von MT unter
den Lernenden, einschliellich Fragen zur Genauigkeit der Ergebnisse (MT-Out-
put, Lee 2019), Schuldgefiihlen bei der Verwendung von MT (Xu 2021) und Un-
klarheiten aufgrund fehlender klarer Richtlinien beziiglich der Legitimitdt der
Verwendung von MT (Vinall/Hellmich 2021).

2.3 MT als Werkzeug zur Unterstltzung des Schreibprozesses

Die meisten Untersuchungen iiber den Einsatz von MT im Fremdsprachenlern-
kontext befassen sich mit Anwendungen und Auswirkungen auf das Schrei-
ben in der Fremdsprache. Sie haben gezeigt, dass Lernende Verbesserungen in
Bezug auf Schreibgeschwindigkeit und -fluss (Garci/Pena 2011), Genauigkeit
(Chung/Ahn 2021; Tsai 2019), Anzahl der geschriebenen Worter (Tsai 2019),
Verwendung von idiomatischer Sprache (Kol et al. 2018) und allgemeine
Schreibqualitdt (Lee 2020) erzielen konnen. Laut Lees (2021) Meta-Analyse
von MT-Studien ermdglicht MT es Studierenden, sich besser auf den Inhalt, die
Organisation, den Zweck und die Konventionen ihres Schreibens zu konzen-
trieren. Diese Studien berichten, dass MT den Lernenden geholfen hat, ihren
Wortschatz zu erweitern und grammatikalische Fehler zu reduzieren (Briggs
2018; Lee 2021). Lernende verwenden MT auch zur Uberprifung der Gramma-
tik, z.B. bei Konjugationen, Zeitformen und anderen Hinweisen auf die kontex-
tuelle Verwendung von Wortern (Briggs 2018; Nugraha et al. 2019). Ahn und
Chung (2020) beobachteten, dass fortgeschrittene Lernende MT hdufiger fiir die
Vokabelsuche nutzten, wahrend die Grammatikiiberpriifung eher bei Lernen-
den mit geringen Kenntnissen verbreitet war. Studien deuten auch darauf hin,
dass MT bei der schriftlichen Uberarbeitung hilfreich ist (Clifford et al. 2013;
Briggs 2018). Dies kann durch den Vergleich von Entwiirfen in der Fremdspra-
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che und MT-Output (Lee 2020; Tsai 2020) sowie durch die Durchfithrung von
Riickiibersetzungen (Shei 2002; Xu 2020) erfolgen.

2.4 Nachbearbeitung von maschinell Gibersetzten Texten

Die Qualitdt von maschinell tibersetzten Texten (MT-Outputs) hdngt von ver-
schiedenen Faktoren ab. Dazu gehoren laut Lee (2021) die Einheit des Textes,
die tibersetzt wird (z.B. Wort oder Satzteil vs. Satz oder Absatz), die Art des ver-
wendeten maschinellen Ubersetzungssystems (z.B. SMT oder NMT), die Text-
gattung (z.B. technische oder literarische Texte) und die Sprachrichtungen (z.B.
Englisch-Deutsch oder Deutsch-Chinesisch). Untersuchungen, die sich mit der
Nachbearbeitung von MT-Output befassen, legen nahe, dass Lernende MT als
hilfreiches und effektives Werkzeug fiir das Schreiben in der Fremdsprache be-
trachten (Briggs 2018; Chung/Ahn 2021; Clifford et al. 2013; Lee / Briggs 2021;
Niflo 2009, 2020; O‘Neill 2019; Tsai 2019). Dabei scheint das Leistungsniveau
von Lernenden eine wichtige Rolle zu spielen: Fortgeschrittene Lernende sind
erfolgreicher dabei, Fehler in maschinell ibersetzten Texten zu erkennen und
zu korrigieren sowie diese zur Uberarbeitung ihrer eigenen Texte zu verwen-
den (Chung 2020; Lee / Briggs 2020). Im Gegensatz dazu konzentrieren sich Ler-
nende mit geringerem Sprachniveau eher auf Mikrofehler und verlieren den
grofleren Kontext aus den Augen (Lee 2017). Einige Studien deuten darauf hin,
dass Studierende mit geringen Kenntnissen Ergebnisse von MT eher akzeptie-
ren als fortgeschrittene Lernende (Chung/Ahn 2021). Eine Studie von Hoff-
mann (2017) untersuchte den Einsatz von Google Translate im DaF-Unterricht
und zeigte, dass Anfianger Ubersetzungsfehler hdufig nicht erkannt und falsche
Ubersetzungen nicht korrigiert haben.

Diese Erkenntnisse deuten darauf hin, dass MT im Bereich des Fremdsprachen-
lernens nicht ausschliellich als Mittel zur Uberbriickung sprachlicher Schwie-
rigkeiten betrachtet werden sollte, sondern auch als Werkzeug, um Lernende
vor allem auf einem hoheren Sprachniveau sprachlich zu unterstiitzen. Insge-
samt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass MT ein wertvolles Werkzeug sein
kann, das den Lernprozess verbessert und die Schreibkompetenz fordert. Di-
daktische Vorteile von MT umfassen aufierdem das kritische Nachdenken der
Studierenden tiber den Sprachgebrauch (Garcia 2010), das metalinguistische
Bewusstsein flir die L2 (Correa 2014), die autonome und selbstgesteuerte He-
rangehensweise an das Lernen (Tsai 2020) und grofieres Selbstvertrauen (Lee
2020; Niflo 2009). Daher ist es wichtig, die paradigmatische Einordnung von MT
im Bereich Fremdsprachenlernen und -lehren neu zu iiberdenken. Basierend
auf den vorliegenden Erkenntnissen geht die in diesem Beitrag vorgestellte Stu-
die auf die folgenden Fragen ein:

1. Wofiir verwenden DaF-Lernende MT und inwiefern unterscheiden sich
ihre Praktiken von den Erwartungen der Lehrenden?
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2. Wie setzen Lernende MT beim Schreiben in der Fremdsprache ein?

3. Wie gehen Lernende mit MT-Output um und welche Strategien wenden sie
an, um dessen Qualitdt zu verbessern?

4. Inwieweit wird MT von Lernenden als hilfreiches Schreibwerkzeug wahr-
genommen und welche Faktoren beeinflussen diese Wahrnehmung?

3 Forschungsdesign

3.1 Instrumente

In dieser Fragebogenstudie wurden sowohl quantitative als auch qualitative
Daten von Sprachstudierenden und -lehrenden an einer Hochschule in Neusee-
land gesammelt.

Fir diese Fragebogenstudie wurden zwei separate Fragebogen entwickelt, einer
fiir Lehrende und einer fiir Lernende, die auf den Arbeiten von Nino (2009),
Clifford et al. (2013), Briggs (2018) und Tsai (2020) basierten. Die erste Version
der Fragebdgen wurde von zwei Lehrenden und fiinf Studierenden in einem
Pilotversuch getestet.

Der Fragebogen fiir die Lehrenden umfasste 13 Fragen, darunter drei Multiple-
Choice-Fragen, fiinf offene Fragen und fiinf Fragen mit einer Likert-Skala (s. An-
hang). Dieser Fragebogen sollte Daten liber die personlichen Erfahrungen mit
MT, die Wahrnehmung der Nutzung von MT durch Studierende im L2-Studium
und die Wahrnehmung der Niitzlichkeit von MT sammeln. Der Fragebogen fiir
die Lernenden bestand aus insgesamt 23 Fragen, darunter 12 Multiple-Choi-
ce-Fragen, sieben Fragen mit einer Likert-Skala und vier offene Fragen (s. An-
hang). Teilnehmende hatten bei den Multiple-Choice-Fragen auch die Moglich-
keit, ihre Antworten zu kommentieren. Der Fragebogen war in drei Abschnitte
unterteilt, die die MT-Nutzung fiir das L2-Lernen, die MT-Nutzung fiir das L2-
Schreiben und die Wahrnehmung der Befragten in Bezug auf die Niitzlichkeit
von MT betrafen. Die Fragen wurden fiir die Lehrenden mit geringfigigen An-
derungen im Wortlaut wiederholt, um Vergleichsdaten zu erheben.

3.2 Teilnehmende und Datenerhebung

Eine Einladung zur Teilnahme an der Fragebogenstudie wurde per E-Mail an
438 Studierende der Sprachabteilung einer Universitdt in Neuseeland ver-
schickt. Von Studierenden in Chinesisch, Franzosisch, Deutsch, Japanisch und
Spanisch gingen insgesamt 150 Antworten ein. Von den Teilnehmenden waren
56 (35,22 %) im ersten Jahr (Anfinger), 52 (32,70 %) im zweiten Jahr (Mittel-
stufe) und 51 (32,08 %) im dritten Jahr (Fortgeschrittene) eingeschrieben. Die
hochste Riicklaufquote (59,30 %) hatten die Fortgeschrittenen, gefolgt von den
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Studierenden der Mittelstufe (35,37 % ). Im Folgenden liegt der Schwerpunkt auf
den Daten der DaF-Lernenden, um eine detailliertere Analyse dieser Gruppe zu
ermoglichen und die Besonderheiten des DaF-Unterrichts herauszustellen. Die
Ergebnisse der DaF-Gruppe werden sowohl isoliert betrachtet als auch im Kon-
text der Gesamtergebnisse diskutiert, um einen umfassenden Einblick in die
spezifischen Lernerfahrungen im Vergleich zu den anderen Sprachgruppen zu
gewdhren. Die Riicklaufquote der DaF-Lernenden (N=29) bei der Fragebogen-
studie war mit 59,2 % hoher als bei den anderen Sprachen (insgesamt betrug die
Riicklaufquote 36,3 %). Die Kurse im ersten Jahr wurden als Anfdnger (A), im
zweiten Jahr als Mittelstufe (M) und im dritten Jahr als Fortgeschrittene (F) ein-
gestuft. Zwolf von 14 Lehrenden (drei Chinesisch, zwei Japanisch, zwei Franzo-
sisch, zwei Deutsch und drei Spanisch) erkldrten sich bereit, an der Fragebogen-
studie teilzunehmen, was einer Beteiligungsrate von 85,71 % entspricht. Unter
ihnen befanden sich auch zwei Deutschlehrende mit Unterrichtserfahrung auf
allen Niveaustufen.

3.3 Datenaufbereitung und -analyse

Die Daten der Multiple-Choice-Fragen und der Likert-Skala wurden quantitativ
analysiert, wihrend die offenen Fragen qualitativ ausgewertet wurden.

3.3.1 Quantitative Analyse

Fiir die Analyse der Multiple-Choice-Fragen wurde der Pearson Chi-Quadrat-
Test verwendet. Der Chi-Quadrat-Test eignet sich fiir die Analyse kategorischer
Daten, und sowohl die unabhéngigen Variablen (z.B. Lehrende vs. Lernende) als
auch die abhdngigen Variablen (Multiple-Choice-Antworten zur MT-Nutzung)
sind kategorisch. Fiir die Items der Likert-Skala wurde der Kruskal-Wallis-Test
verwendet, um festzustellen, ob die Unterschiede zwischen den Ergebnissen
von Anfdngern, Mittelstufe und Fortgeschrittenen statistisch signifikant sind.
Auflerdem wurde ein Post-Hoc-Test durchgefiihrt, um paarweise Vergleiche
zwischen den Sprachniveaus zu testen. Ergebnisse mit einem p-Wert kleiner als
.05 gelten als statistisch signifikant. Das bedeutet, dass die Wahrscheinlichkeit,
dass die Nullhypothese zutrifft (also kein Zusammenhang zwischen den unter-
suchten Variablen besteht), geringer als 5 % ist. In solchen Fdllen wird die Null-
hypothese abgelehnt und stattdessen die Alternativhypothese angenommen. In
diesem speziellen Beispiel besagt die Alternativhypothese, dass ein Zusammen-
hang zwischen dem Personentyp und der Beantwortung der Frage besteht. Um
die interne Konsistenz dieser Messungen mit mehreren Items zu gewahrleisten,
wurde der Cronbachs-Alpha-Test angewandt, wobei Werte von a > .7 als akzep-
table Konsistenz angesehen wurden.
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3.3.2 Qualitative Analyse

Um die quantitativen Ergebnisse zu vertiefen, wurden die qualitativen Daten
aus den offenen Fragen der Umfrage mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
(Dornyei/Taguchi, 2009) analysiert. Die Antworten auf die Kldrungsfragen
(Kommentare zu den Items auf der Likert-Skala) und die Kurzantworten wur-
den analysiert, indem die Antworten entsprechend den Themen kodiert wur-
den, die sich aus den Daten in Bezug auf unsere Forschungsfragen ergaben. Die
Autorin erstellte eine erste Liste von Codes, die dann von einer Kollegin tiber-
arbeitet und tiberpriift wurde. Beide einigten sich auf Codes, Kategorien und
Themen und auf Zitate zur Veranschaulichung der Ergebnisse. Dartiber hinaus
wurden die Kategorien mit Hilfe von Hdufigkeitsauszdhlungen quantifiziert,
um Diagramme zu erstellen.

4 Befunde

4.1 MT-Nutzung

93,1 % der DaF-Lernenden gaben an, maschinelle Ubersetzer zu nutzen. Fort-
geschrittene und Lernende auf mittlerem Niveau nutzten MT ausnahmslos, bei
Anfangern war die Nutzung mit 84,6 % etwas geringer. Die Haufigkeit der MT-
Nutzung stieg zudem mit dem Sprachniveau. 32 % der fortgeschrittenen DaF-
Lernenden gaben an, MT tdglich zu nutzen, wahrend 64 % ein paar Mal pro Wo-
che und lediglich 4 % weniger als einmal pro Woche MT einsetzten. Diese Werte
liegen etwas héher als die Nutzungsfrequenz von Lernenden anderer Sprachen,
bei denen 23,8 % tdglich, 56,4 % ein paar Mal pro Woche und 19,8 % weniger als
einmal pro Woche MT verwendeten.

Die Lehrkrifte schitzten, dass 83 % der Studierenden (aller Sprachen) MT zur
Unterstilitzung ihres Sprachlernens nutzen. Allerdings zeigen die Ergebnisse der
Studie, dass die tatsachliche Nutzung hoher ist. Der Prozentwert fiir die gesam-
te Gruppe betrdgt 89,3 %, was zwar leicht unter dem Wert der DaF-Lernenden,
aber dennoch tiber der Schatzung der Lehrkréfte liegt.

Mit den Resultaten der Gesamtgruppe konnten statistisch signifikante Unter-
schiede zwischen Anfdangern und Fortgeschrittenen ermittelt werden. Der An-
teil der MT-Nutzer war bei fortgeschrittenen Lernenden (95,6 %) und Lernenden
der Mittelstufe (94 %) hoher als bei Anfdngern (79,6 % ). Dieser Unterschied ist
signifikant, wie der Chi-Quadrat-Test zeigt: x2 (2, N=149) = 8.25, p =.016.

Je nach Sprache und Sprachniveau gaben die Studierenden an, unterschiedli-
che MT-Tools zu verwenden. Anfanger verwendeten fast ausschlieflich Google
Translate.Im Gegensatz dazu erganzten fortgeschrittene DaF-Studierende Google
Translate durch andere Ubersetzer (DeepL) oder Online-Worterbiicher (Linguee,
Leo und Dict.cc). Fortgeschrittene tendieren dazu, zusdtzlich oder anstelle von
Google Translate eine groflere Auswahl an Ubersetzungstools zu verwenden. Ein

105



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Antonie Alm

Chi-Quadrat-Test ergab einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Nut-
zung von Online-Worterbiichern bei verschiedenen Niveaustufen, x2 (2, N=149)
=6.6,p=.037.

Die Studierenden gaben an, MT sowohl auf dem Handy als auch auf dem Com-
puter zu nutzen. Die Bevorzugung von MT am Computer nahm mit den Sprach-
kenntnissen zu (Anfinger 37 %, Mittelstufe 40 % und Fortgeschrittene 62,2 %).
Der Chi-Quadrat-Test bestdtigte einen signifikanten Zusammenhang zwischen
den Sprachniveaus, wobei fortgeschrittene Lernende eine stirkere Assoziation
mit der Nutzung von MT am Computer aufwiesen, x 2 (2, N=149) = 7.23, p =.027.
Fortgeschrittene Lernende begriindeten ihre Vorliebe mit der Moglichkeit,
leichter zwischen Anwendungen wechseln zu kdnnen sowie dem tibersichtli-
cheren Layout von webbasierten Anwendungen.

4.2 MT-Praktiken: Lernende vs. Lehrendenannahmen

Abbildung 1 zeigt die kombinierten Items der zwei Umfragen zum Einsatz von
MT in verschiedenen Sprachbereichen. Die sieben Fragen im Mehrfachantwort-
Format wurden aufeinander abgestimmt, um die Wahrnehmung der Lehren-
den in Bezug auf die MT-Nutzung der Lernenden und die selbstberichteten
Praktiken zu vergleichen. Die Cronbachs Alphas fiir den Lehrenden- und den
Lernenden-Teil betrugen jeweils .75 bzw. .66, was auf eine akzeptable Zuver-
lassigkeit hinweist.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Lesen: vollstandige Texte ibersetzen

Lesen: beim Lesen Worter nachschlagen

Schreiben: zum Nachschlagen von Wértern wéahrend des
Schreibens

Héren: Worter beim Horen nachschlagen (z. B. von
Podcasts, Videos)

Horen: um unbekannte Worter wahrend eines
Gesprachs nachzuschlagen.

Sprechen: Wértern wéahrend des Sprechens
nachschlagen

Aussprache: héren, wie ein Wort ausgesprochen wird

I‘Il”w

Sonstiges (bitte erlautern)

m Lehrende (N=12)  ® Lernende (N=149) DaF-Lernende (N=29)

Abb. 1: Vergleich MT-Nutzung Lehrendenannahmen - Lernende — DaF-Lernende
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Wie in Abbildung 1 dargestellt, gaben Lernende an, MT beim Lesen zu verwen-
den, aber nicht um ganze Texte zu {ibersetzen, wie 50 % der Lehrkrdfte erwartet
hatten, sondern um wahrend des Lesens Worter nachzuschlagen. Lehrende er-
warteten vor allem, dass die Lernenden MT zum Schreiben verwenden (83 %),
was aber nur bei 58 % der Fall war. Die Lernenden gaben an, wahrend des H6-
rens auf MT zuriickzugreifen und es zudem beim Sprechen zu nutzen, insbe-
sondere fiir die korrekte Aussprache von Wortern (fext to voice und voice to text)
(37 %), eine multimodale Praxis, die nur 8% der Lehrenden in Betracht zogen.
Chi-Quadrat-Tests wurden verwendet, um Unterschiede zwischen den Aussa-
gen der Lehrenden und den Lernenden zu untersuchen. In diesem Fall wurden
zwei signifikante Unterschiede gefunden: beim Lesen (Item 1) und bei der Aus-
sprache (Item 7).

Ein signifikanter Unterschied bedeutet, dass die Unterschiede zwischen den
Gruppen nicht zufillig sind und es wahrscheinlich einen realen Zusammen-
hang oder Effekt gibt. In diesem Fall zeigt das Ergebnis des Chi-Quadrat-Tests
fiir das Lesen (x2 (1, N=149) = 8.51, p = .004) und fiir die Aussprache (x2 (I,
N=149) = 3.94, p = .04), dass die Aussagen der Lehrenden und Lernenden in die-
sen beiden Bereichen statistisch signifikant voneinander abweichen. Ein nied-
rigerer p-Wert (p) bedeutet, dass die Wahrscheinlichkeit, dass der beobachtete
Unterschied zufillig ist, geringer ist. In der Regel wird ein p-Wert unter .05 als
signifikant betrachtet. In diesem Fall sind beide p-Werte (.004 fiir das Lesen und
.04 fiir die Aussprache) geringer als .05, was darauf hindeutet, dass die Unter-
schiede zwischen den Aussagen der Lehrenden und Lernenden in diesen beiden
Bereichen tatsdchlich signifikant sind.

Die Markierungen fiir die Antworten von Lehrenden (schwarz) und Lernenden
(grau) in Abbildung 1 veranschaulichen die Distanz der Angaben fiir die zwei
Items. Der hellgraue Balken zeigt weiterhin das Verhaltnis zwischen der gesam-
ten Lernenden-Gruppe und den DaF-Lernenden. Da die Gesamtgruppe die DaF-
Gruppe beinhaltet, ist ein statistischer Vergleich nicht méglich. Die Darstellung
zeigt jedoch, dass sich die Angaben bei den meisten Fragen zwischen den bei-
den Gruppen weitgehend decken.

4.3 Einsatz von MT flr das Schreiben in der Fremdsprache

Uber 65 % der DaF-Lernenden gaben an, MT beim Schreiben zu benutzen, um
Worter nachzuschlagen. Mit steigendem Sprachniveau erhohte sich dieser Pro-
zentsatz: Bei Anfdngern lag er bei 46,2 %, bei Lernenden der Mittelstufe bei
71,4 % und bei Fortgeschrittenen bei 88,9 %. Zudem unterschieden sich die MT-
Nutzungsmuster beim Schreiben zwischen Studierenden verschiedener Leis-
tungsniveaus.

Um Unterschiede zwischen den Sprachniveaus der Gesamtgruppe zu ermit-
teln, wurde ein Kruskal-Wallis-Test durchgefiihrt. Dieser zeigte fiir Item 2 signi-
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fikante Unterschiede zwischen den drei Niveaugruppen (H = 6,368, p = .042).
Die Post-Hoc-Tests zur Untersuchung paarweiser Vergleiche ergaben, dass sich
die Gruppe der Fortgeschrittenen signifikant von der Gruppe der Mittelstufe
(p =.047) und der Gruppe der Anfianger (p =.019) unterschied. Dies legt nahe,
dass Lernende mit hoherem Sprachniveau eher MT nutzen, um ihre Wortwahl
im Kontext zu verbessern.

Die vergleichende qualitative Datenanalyse zeigte, dass diese Unterschiede auch
bei DaF-Lernenden beobachtet werden kdnnen. Dabei traten insbesondere zwei
Praktiken in den Vordergrund: die Verwendung von MT zur Wortsuche (ein-
zelne Worter oder im Kontext) und die Nutzung von MT zur Korrektur. Beide
Praktiken werden im Folgenden ndher erldutert.

4.3.1 MT zur Wortsuche

Die Ergebnisse legen nahe, dass Anfinger MT hauptsdchlich zum Nachschlagen
einzelner Worter einsetzen. Typische Kommentare von DaF-Anfingern waren:
,to find a word I don’t know” (DaF/A), ,to translate specific words from Eng-
lish to German” (DaF/A) oder ,to learn new words” (DaF/ A). Bei fortgeschritte-
nen Lernenden hingegen ist die kontextualisierte Wortsuche, gefolgt von einer
Ruickiibersetzung zur Uberpriifung, eine gangigere Methode. Ein Beispielkom-
mentar von einem fortgeschrittenen DaF-Lernenden verdeutlicht dies: ,If I am
unsure that a word can be used in a particular context, I make up a sentence
using the word in my L1 to ensure the context is transferred into the L2. T will
sometimes also write a sentence into the translator in my L2 (German) and see
what the English translation would be just to double check meanings” (DaF/F).
Ein weiterer Kommentar illustriert die signifikante Verbindung zwischen fort-
geschrittenen Lernenden und der Nutzung von Online-Wérterbtichern: ,[I] use
Linguee to look up phrases and see how people fit the phrase in a sentence. Then
from that structure, I try to write my own sentence” (DaF/F).

Abbildung 2 zeigt die Tendenz, dass Lernende mit einem héheren Sprachniveau
zunehmend MT fiir kontextualisierte Wortsuchen verwenden. Im Gegensatz
dazu neigen Anfdnger eher dazu, einzelne Worter nachzuschlagen, ohne den
Kontext zu bertiicksichtigen. Das bedeutet, dass fortgeschrittenere Lernende
grofleren Wert darauf legen, wie Worter und Ausdriicke im Zusammenhang
verwendet werden, wahrend Anfénger sich stdrker auf das Erlernen einzelner
Waorter konzentrieren.
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Abb. 2: Wortsuche im Vergleich nach Sprachniveau

4.3.2 MT zum Korrigieren

Lernende aller Sprachen und Leistungsstufen gaben an, MT zum Korrigieren
ihrer Texte zu nutzen, die sie mit oder ohne Hilfe von MT verfasst hatten. Dabei
ibersetzen sie ihren Text zurlick ins Englische, um die Ubereinstimmung mit
ihrer beabsichtigten Aussage zu tiberpriifen. DaF-Anfanger beschrieben die Pra-
xis der Riickiibersetzung wie folgt: ,Often I type in L2 and translate it back into
English” (DaF/A) oder ,for inputting my German sentences to see if they make
sense” (DaF/A). In der ndchsten Niveaustufe gab eine Studierende an, ihren
Text mehrmals hin und her zu ibersetzen, um alternative Formulierungen zu
erhalten. Sie kommentierte: ,After I finish a piece of writing, I sometimes paste
the entire thing into a translator and flip it back and forth once to see what the
translator would have done differently” (DaF/M). Sie wies auch darauf hin, dass
die Grammatik (und nicht nur die Wortwahl) durch diesen Prozess korrigiert
wird: ,Sometimes I can find basic errors in things like word endings this way”
(DaF/M). Fortgeschrittene gaben an, auf dhnliche Weise vorzugehen und durch
die Riickiibersetzung ihres Originaltextes die Bestdtigung zu erhalten, dass ihr
Text inhaltlich sinnvoll und grammatikalisch korrekt ist: ,I will sometimes also
write a sentence into the translator in my L2 (German) and see what the English
translation would be just to double check meanings” (DaF/F).
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4.4 Nachbearbeitung von MT-Output

Die Lernenden bewerteten die sprachliche Qualitdt der MT und ihre Niitzlich-
keit (und Angemessenheit) fiir das Sprachenlernen unterschiedlich. Die Ana-
lyse des Items MTs are insufficiently accurate to be useful for L2 writing zeigte si-
gnifikante Unterschiede zwischen den Leistungsniveaus. Anfanger (Mdn = 3)
geben signifikant hdufiger an, dass die Qualitdt von MTs unzureichend ist, um
beim Schreiben in der L2 niitzlich zu sein, im Vergleich zu Fortgeschrittenen
(Mdn=4) (H=7,897,p=.006). Entsprechend waren die Angaben der Lernenden
iiber die Nachbearbeitung von MT-Output interessant. Abbildung 3 zeigt, dass
die direkte Ubernahme von MT-Output in den eigenen Texten mit zunehmen-
der Sprachkompetenz abnimmt. Die Kommentare zeigten jedoch dartiber hin-
aus, dass diese Praxis auch vom Schreibkontext abhangt. So wird Kopieren und
Einfiigen hauptséchlich fiir einzelne Worter verwendet.

80%
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60%

50%

40%

30%

20%

10% I
0%

Anfanger (N=43) Mittelstufe (N=44) Fortgeschrittene (N=41)

B Kopieren und Einfiigen B Uberpriifen

Abb. 3: Vergleich Nachbearbeitung von MT-Output

Alle Lernenden gaben an, den MT-Output mit eigenen Mitteln zu tiberpriifen.
Die angegebenen Praktiken variieren jedoch nach Leistungsniveau, wobei An-
fanger die Bestatigung der Korrektheit vor allem in Lehrbiichern und ihren No-
tizen suchen. Im Gegensatz dazu konsultieren Lernende auf hoherem Sprach-
niveau ein breiteres Spektrum an Sprachwerkzeugen und wenden Strategien
an, die ihr eigenes Wissen mit einbeziehen, was zeigt, dass sie mit dem Output
durch Riickiibersetzung und Inputmodifikation interagieren.

Die Kommentare der DaF-Lernenden belegen dhnliche Vorgehensweisen. Die
Entscheidung, ein Wort oder einen Satzteil direkt zu ibernehmen oder zu tiber-
priifen, hdngt von der Komplexitdt des gegebenen Satzes ab. Einfache Worter
werden direkt tibernommen, wahrend bei lingeren Abschnitten eine Uberpri-
fung erfolgt. Dabei zeigt sich, dass fortgeschrittene Lernende gezielt einzelne
Worter oder Satzteile (Chunks) aus dem MT-Output herauslésen und in den
eigenen Text integrieren, um diesen fliissiger und idiomatischer zu gestalten. ,If
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the output is clearly correct to me, I'll just use it directly (if I was just using it to
double check that something I wrote was correct), but if it's more complex, I will
usually translate it back into L1 to see if the meaning changes or paste the out-
put into another MT“ (DaF/M). Eine andere Person erklarte, dass sie die Uber-
setzung nur dann tibernimmt, wenn sie sie auch versteht, ,If I don’t understand
how the translator has done something and wouldn't be able to do it the long
way myself with a dictionary, I don't use the translation. I sometimes modify
the outputs to fit what I already know” (DaF/M). Tendenziell orientieren sich
Anfanger an Kursinhalten, ,[I] alter the output into the form we have learnt
in class” (DaF/A), und sehen dazu Aufzeichnungen aus dem Unterricht (,class
notes” (DaF/A)) und Sdtze aus dem Lehrbuch (,checking example sentences in
the Kontakte textbook” (DaF/A)) an, oder fragen auch Mitlernende, ,Asking my
peers to review what I have written” (DaF/ A). Fortgeschrittene hingegen benut-
zen, wie bereits angemerkt, die Riickiibersetzungsfunktion des MT ausgiebiger,
und bearbeiten den Input auch weiter (andere Worter, kiirzere Satzteile), um
das Output dem Schreibanlass entsprechend zu gestalten.

4.5 MT als hilfreiches Schreibwerkzeug

Alle befragten Lernenden betrachten MT als hilfreiches Tool fiir das Schreiben in
der Fremdsprache (Mdn = 2), und Lehrende nehmen an, dass ihre Studierenden
sie hilfreich finden (Mdn = 2). Ein Mann-Whitney-Test bestétigt, dass es keinen
signifikanten Unterschied (U = 419.500, p = .358) zwischen den Antworten der
Lernenden und denen der Lehrenden gibt. Die Griinde fiir die wahrgenommene
Hilfeleistung durch MT scheinen sich jedoch zu unterscheiden. Das zeigt sich
in den stark voneinander abweichenden Antworten zu dem Item Students feel
they do not need to learn to write in L2 because MTs can do the work (Mdn = 2).
Wéhrend Lehrende dieser Aussage weitgehend zustimmen, stimmen Lernende
mit dem entsprechenden Item (Mdn = 5) (U = 1227.500, p = .001) nicht {iberein.
Die abweichenden Antworten suggerieren eine unterschiedliche Interpretation
von hilfreich”. Lehrende scheinen davon auszugehen, dass Lernende MT als
hilfreich ansehen, weil sie ihnen die Denkarbeit abnehmen, wohingegen die
Antworten der Lernenden eher darauf hinweisen, dass MT ihnen dabei helfen,
besser mit der Fremdsprache umzugehen. Dieses Empfinden unterscheidet sich
jedoch bei den verschiedenen Sprachniveaus. Ein Kruskal-Wallis-Test zeigte si-
gnifikante Unterschiede zwischen den Kompetenzstufen (H = 10,644, p =.005).
Die paarweisen Vergleiche zeigten, dass die Gruppe der Fortgeschrittenen sich
signifikant von der Gruppe der Mittelstufe (p =.032) und der Gruppe der Anfdn-
ger (p =.001) unterscheidet. Bei der kleineren Gruppe der DaF-Lernenden lief3
sich zwar kein signifikanter Unterschied zwischen den Niveaustufen nachwei-
sen, jedoch zeigen die Durchschnittswerte, dass auch hier Lernende mit hoherer
Sprachkompetenz den Wert von MT hoher einschatzen (Anfanger M 2.56, SD
.73; Mittelstufe M 2.14, SD .7; Fortgeschrittene M 1.63, SD .74). Abbildung 4 zeigt
weiterhin, dass die Gruppe der DaF-Lernenden MT als geringfiigig hilfreicher
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(M 2.13, SD .797) als die Gesamtgruppe der Sprachlernenden ansieht (M 2.21,
SD .949).
60%
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20%

- | -
AuRerst hilfreich  Sehr hilfreich  Etwas hilfreich Nur bedingt ~ Uberhaupt nicht
hilfreich hilfreich
M Lernende (N=113) DaF-Lernende (N=24)

Abb. 4: Vergleich Nutzlichkeit Sprachlernende und DaF-Lernende

Abbildung 5 illustriert den Vergleich der empfundenen Niitzlichkeit zwischen
den Fortgeschrittenen der Gesamtgruppe und der DaF-Gruppe.
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M Fortgeschrittene Lernende (N=34) Fortgeschrittene DaF Lernende (N=8)

Abb. 5: Vergleich Nutzlichkeit Fortgeschrittene Gesamtgruppe und DaF-Gruppe

Die qualitative Analyse zeigte weiterhin, dass fortgeschrittene Lernende MT
aufgrund ihrer Benutzerfreundlichkeit und der Unterstiitzung, die sie beim
Schreibprozess bieten, als besonders hilfreich empfinden. Sie betonen zudem
die Notwendigkeit, MT bewusst einzusetzen, sich der Abhdngigkeit von MT be-
wusst sind und den generierten Output kritisch {iberpriifen.
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5 Diskussion

Die Ergebnisse dieser Studie haben wichtige Erkenntnisse iiber die Nutzung
von maschineller Ubersetzung im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht (auch
im Vergleich zu Lernenden anderer Sprachen) hervorgebracht. Um ein tiefe-
res Verstandnis fiir das Verhalten und die Einstellungen von Sprachlernenden
hinsichtlich der Verwendung von MT-Tools wie Google Translate und DeepL zu
erlangen, werden diese Ergebnisse in der folgenden Diskussion weiter ausge-
fithrt. Dabei werden die vier Forschungsfragen adressiert: 1) Wofiir verwenden
Sprachlernende, insbesondere DaF Lernende, MT und inwiefern unterscheiden
sich ihre Praktiken von den Erwartungen der Lehrenden? 2) Wie setzen Lernen-
de MT beim Schreiben in der Fremdsprache ein? 3) Wie gehen Lernende mit
MT-Output um und welche Strategien wenden sie an, um dessen Qualitdt zu
verbessern? 4) Inwieweit wird MT von Lernenden als hilfreiches Schreibwerk-
zeug wahrgenommen und welche Faktoren beeinflussen diese Wahrnehmung?
Die Diskussion dieser Fragen wird dazu beitragen, ein differenziertes Bild der
Rolle von MT im Sprachlernprozess zu zeichnen und sowohl die Potenziale als
auch die Herausforderungen dieser Technologie fiir Lernende und Lehrende he-
rauszustellen.

5.1 Wofur verwenden DaF-Lernende MT?

Die Ergebnisse der Befragung bestdtigen Studien, die eine hdufige und um-
fassende Nutzung von MT unter Sprachstudierenden belegen (Briggs 2018;
Delorme Benites et al. 2021; Kok Wei 2021). Weiterhin zeigte sich, dass die MT-
Nutzung mit Voranschreiten der Sprachkenntnisse zunimmt. Fortgeschrittene
Lernende setzen auch verschiedene MT-Tools ein, wiahrend Anfdnger haupt-
sdchlich auf Google Translate zuriickgreifen. Auf hoheren Sprachniveaus tendie-
ren die Lernenden dazu, zusatzlich zu Google Translate MT-Tools zu verwenden,
die auf den Korpora der Fremdsprache und sprachspezifischen Online-Worter-
biichern basieren, welche zunehmend NMT enthalten.

Entgegen den Erwartungen der Lehrenden, dass Lernende MT fiir das Uberset-
zen von ganzen Texten zum Schreiben in der L2 missbrauchen kénnten, was ei-
nen auf Lesen und Schreiben basierenden Sprachlernansatz im Klassenzimmer
widerspiegelt, setzen Lernende MT vielmehr in multimodalen Lernkontexten
ein und nutzen dabei auch multimodale Merkmale (vgl. Abb. 1). Dies entspricht
den Erkenntnissen von Nifio (2020), wonach Studierende die Sprachausgabe
verwenden, um ihre Aussprache zu tiberpriifen. Statt sich ausschlief3lich auf das
Lesen und Schreiben zu konzentrieren, integrieren sie also verschiedene Moda-
litdten in ihren Lernprozess. DaF-Lernende gaben weiterhin an, MT in multi-
modalen Lernkontexten zu verwenden, wenn sie Podcasts horen oder Videos
ansehen.
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5.2 Wie setzen Lernende MT zum Schreiben ein?

Fiir die meisten Sprachlernenden ersetzen MT-Tools herkdmmliche Wérterbii-
cher wiahrend des Schreibprozesses. Die Ergebnisse bestédtigen die Beobachtun-
gen aus vorherigen Studien vor der Einfiihrung der neuronalen maschinellen
Ubersetzungsmethode (NMT) und aktuellen NMT-Studien (Clifford et al. 2013;
Lee 2021). Diese Studien zeigten einstimmig, dass Studierende MT zum Nach-
schlagen von Wortern verwenden, eine Praxis, die auch von den meisten Lehr-
kréften befiirwortet wird. Wie bei Briggs (2018) hat sich gezeigt, dass Lernende
MT nutzen, um ihr Schreiben pragmatisch und grammatikalisch zu verbessern.
Die Ergebnisse belegen, dass Lernende mit hoherem Sprachniveau eher MT
nutzen, um ihre Wortwahl zu kontextualisieren, eine Praxis, die auch in den
Studien von Ahn und Chung (2020) und Ryu et al. (2022) nachgewiesen wurde.
Dariiber hinaus scheint der Einsatz von MT fiir grammatikalische Korrekturen
flir Lernende auf niedrigeren Niveaus besonders attraktiv zu sein, wie auch Ahn
und Chung (2020) beobachtet haben. Ducar und Schocket (782-782) weisen da-
rauf hin, dass ,GT [ Google Translate] is so good at conjugating that it often allows
lower-level students to produce complicated verb tenses that have not yet been
studied”. Um sicherzustellen, dass Lernende diese Strukturen auch tatsdchlich
verstehen und nicht nur den MT-Output kopieren, sind gezielte MafSnahmen
zur Forderung der MT-Literacy notwendig. Durch gezielte Ubungen zum Erken-
nen und Beheben tiblicher MT-Fehler konnen die Lernenden eigenstandig kom-
plexe Strukturen analysieren, die von der MT generiert wurden, ohne sich aus-
schlie3lich auf die Korrektheit der Ausgabe zu verlassen. Auf diese Weise lernen
sie, die MT-Ausgabe kritisch zu hinterfragen. Weitere Ansatze sind der Vergleich
der eigenen Texte mit der MT-Version sowie Partner- und Gruppenarbeiten, bei
denen nur einzelne Lernende Zugang zum MT-Output haben. Durch solche be-
wussten Kontroll- und Reflexionsaufgaben lassen sich die kritische Auseinan-
dersetzung mit MT und damit die MT-Literacy schulen. MT zum Korrekturlesen
erwies sich in dieser Studie als eine weit verbreitete Praxis, die von Fortgeschrit-
tenen hdufiger angegeben wurde. Die Teilnehmenden gaben an, MT zu nutzen,
um ihre L2-Entwiirfe mit dem MT-Output zu vergleichen. Ihre Sprachkennt-
nisse ermdglichen es hoch qualifizierten Lernenden, wie Lee und Briggs (2021,
29) bemerken, ,[to] notice key differences between their L2 texts and MT out-
puts and to use that information to effectively detect and treat errors in their L2
composition”. Viele Studierende nutzten auch Riickiibersetzungen, um sich zu
vergewissern, dass ihre Texte einen Sinn ergeben, oder um sie zu verbessern. Xu
(2021) beobachtete, dass Studierende diese Prozesse so lange wiederholten, bis
sie akzeptable Ergebnisse erzielten. In diesen Fallen schldgt Lee (168) vor, dass
MT ,similar to peer-editing” funktionieren konnte, zumindest auf Wort- oder
Satzebene, indem es sofortiges und personalisiertes Feedback erzeugt.
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5.3 Wie gehen Lernende mit MT-Output um?

Die Qualitdt des MT-Outputs hdngt von mehreren Faktoren ab, u.a. vom MT-
Tool (Google Translate, DeepL, Reverso) selbst, von der Eignung des MT-Tools fiir
ein bestimmtes Sprachenpaar, vom Ausgangstext und von den Eingabeeinhei-
ten (Worter im Gegensatz zu Sdtzen oder ganzen Texten) (Lee 2021). Die Teil-
nehmenden unterschieden sich in ihrer Einschédtzung des MT-Outputs und
ihrer Fahigkeit, diesen zu bearbeiten.

Lernende mit geringen Kenntnissen waren im Allgemeinen auch kritischer ge-
gentiiber der Qualitat des MT-Outputs. Thre Position hangt jedoch wahrschein-
lich mit ihren begrenzten Sprachkenntnissen und ihrer Unfdhigkeit zusammen,
korrekte von fehlerhaften Ausgaben zu unterscheiden. Dariiber hinaus scheint
ihr Verstindnis von maschinellen Ubersetzungsprogrammen auf den Vorurtei-
len gegentiber dlterer MT gepragt zu sein. Sie akzeptieren (und kopieren) Uber-
setzungen auf Wortebene, vermeiden aber die Ausgabe auf Satzebene, die in der
Tat genauere Ergebnisse mit NMT liefert (Ducar/Schocket 2018).

Fortgeschrittene Lernende sind weniger kritisch gegeniiber MT-Output einge-
stellt und scheinen besser zu verstehen, wie sie funktionieren. Sie sind auch
besser in der Lage, Fehler in der Ausgabe zu erkennen und zu korrigieren und
aus der Ausgabe zu lernen, die neue lexikalische und grammatikalische Infor-
mationen bietet (vgl. Chung 2020; Lee/Briggs 2020). Dartiber hinaus bedienten
sich die Teilnehmenden an einer Vielzahl von Strategien zur doppelten Uber-
priifung des MT-Outputs mit anderen Tools und Ressourcen. Die wiederholte
Riickiibersetzung und Eingabebearbeitung deutet darauf hin, dass fortgeschrit-
tene Lernende mit der Maschine interagieren, wie Bowker (2021, 28) es aus-
driickt. Die von Lernenden angefiihrten Beispiele wie Chunking und Umfor-
mulierung zeigen, dass einige Lernende in der Lage sind, ihr fortgeschrittenes
Verstdndnis der L2 mit ihrem Verstdndnis der Funktionsweise der MT zu kom-
binieren und so ihre MT-Kenntnisse zu demonstrieren.

5.4 Inwieweit wird MT von Lernenden als hilfreiches
Schreibwerkzeug wahrgenommen?

Machine Translation Literacy wurde von Bowker (2020, 28) als die Fahigkeit
definiert, MT kritisch zu nutzen, in ihren Worten: ,Using machine translation
is easy. Using it critically requires thought”. Beide Aspekte sind in den Antwor-
ten der Teilnehmenden zur Niitzlichkeit der maschinellen Ubersetzung fiir das
Schreiben in der Fremdsprache enthalten. Die Wahrnehmung, dass MT einfach
ist, wird von den meisten geteilt. Die Lernenden schdtzen den einfachen Zugriff
und die einfache Anwendung. Lehrende scheinen jedoch der Ansicht zu sein,
dass MT das Schreiben in der L2 fiir Lernende zu einfach macht, da sie negative
Auswirkungen auf die Entwicklung des Sprachenlernens und eine Abhdngig-
keit der Lernenden von MT (vgl. O'Neill 2019) sowie Verstofie gegen wissen-
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schaftliche Integritdt (vgl. Groves/Mundt 2021) und die Untergrabung ihrer
eigenen Autoritdt (vgl. Vinall/Hellmich 2021) befiirchten.

Die Antworten der Lernenden ergeben jedoch ein anderes Bild. Die Befunde
deuten darauf hin, dass fortgeschrittene Lernenden bei der kritischen Nutzung
von MT eine Vorreiterrolle spielen. Es scheint kein Zufall zu sein, dass sie die
hochste Riicklduferquote (59,30 %) der Umfrage aufweisen. Ihre Kommentare
zur Niitzlichkeit von MT fiir das Schreiben in der Fremdsprache geben wertvolle
Einblicke in das Verstdndnis der Studierenden, dass MT die Entwicklung des
Sprachenlernens unterstiitzt, da MT nicht nur einfach zu benutzen ist, sondern
auch eine konstruktive Anleitung wahrend des Schreibprozesses bietet, der oft
in Abwesenheit einer Lehrkraft stattfindet, was in vielen Féllen zu lexikalischen
und grammatikalischen Verbesserungen (vgl. Briggs 2018), zur Verbesserung
des metalinguistischen Bewusstseins (Correa 2014) und, wie Tsai (2020) fest-
stellte, zur Unterstiitzung des autonomen Lernens fiihrt. Insbesondere fortge-
schrittene Studierende scheinen sich der nachteiligen Auswirkungen der MT-
Nutzung fiir Ubersetzungen von ganzen Texten und der MT-Abhdngigkeit auf
die Sprachentwicklung sowie der Notwendigkeit einer kritischen Bewertung
der Ergebnisse bewusst zu sein. Daher, so zeigt die Studie, wenden fortgeschrit-
tene Lernende eine Reihe von Strategien an, um den MT-Output kritisch zu
tiberpriifen. Dies umfasst:

* Riickiibersetzung: Den in der Fremdsprache generierten Text zuriick in die
Erstsprache zu iibersetzen, um die inhaltliche Korrektheit zu priifen.

* Vergleich mit anderen Tools: Den Output mit anderen Ubersetzungstools
oder Online-Worterbiichern abzugleichen.

¢ Bearbeitung der Eingabe: Die Eingabe zu verdndern, um zu testen, ob der
Output kontextangemessen ist.

« Vergleich mit eigenem Wissen: Den Output mit dem eigenen Sprachwissen
abzugleichen und gegebenenfalls zu korrigieren.

Durch diese Strategien zeigen fortgeschrittene Lernende, dass sie ihre Sprach-
kenntnisse und ihr Verstdndnis der Funktionsweise von MT kombinieren kon-
nen. Dies weist auf MT-Liferacy hin, d.h. die Fahigkeit MT kritisch und zielge-
richtet einzusetzen.

Die Ergebnisse deuten weiterhin darauf hin, dass der kritische Einsatz von MT
das autonome Lernen der Studierenden unterstiitzen kann. Autonomes Lernen
bedeutet in diesem Zusammenhang, dass Lernende ihren Lernprozess selbst-
standig gestalten, eigene Lernstrategien entwickeln und MT gezielt zur Erweite-
rung ihrer sprachlichen Fahigkeiten nutzen. Die kritische Auseinandersetzung
mit dem Output fordert die Reflexion und das Problemldsen der Lernenden.
Der angemessene Einsatz von MT bedeutet, dass das Tool den individuellen Be-
diirfnissen und dem Leistungsstand der Lernenden entsprechend genutzt wird.
Anfanger profitieren eher von der Grammatikiiberpriifung, Fortgeschrittene
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von der kontextualisierten Wortschatzarbeit. Wichtig ist, dass Lehrende die Ler-
nenden dabei unterstiitzen, MT so einzusetzen, dass es ihrer Sprachentwicklung
dient.

6 Fazit

Die vorliegende Studie untersuchte die Nutzung von maschineller Ubersetzung
(MT) durch Sprachlernende, insbesondere DaF-Lernende, und ihre Anwendung
beim Schreiben in der Fremdsprache. Die Ergebnisse zeigen, dass MT von Ler-
nenden héufig und umfassend genutzt wird, wobei fortgeschrittene Lernende
ein breiteres Spektrum an MT-Tools verwenden. Uberraschend ist, dass Lernen-
de MT auch multimodal in ihren Lernkontext integrieren, entgegen der Konzen-
tration auf Lesen und Schreiben in der Unterrichtspraxis.

Im Schreibprozess fungieren MT-Tools fiir viele Lernende als Alternative zu her-
kommlichen Worterbtlichern. Fortgeschrittene Lernende nutzen MT vor allem,
um ihre pragmatischen und grammatikalischen Fdhigkeiten zu verbessern,
wadhrend Anfinger MT eher fiir grammatikalische Korrekturen verwenden. Da-
riitber hinaus wenden fortgeschrittene Lernende verschiedene Strategien an, um
MT-Ausgaben kritisch zu bewerten und zu bearbeiten.

Viele fortgeschrittene Lernende zeigen die Fahigkeit, MT kritisch zu nutzen, um
die Qualitat ihrer Texte zu verbessern. Dies deutet darauf hin, dass der kritische
Umgang mit MT das selbststandige Lernen unterstiitzen und die Sprachkom-
petenz erweitern kann. Die Befunde verdeutlichen die vielfdltigen Einsatzmog-
lichkeiten von MT fiir das Sprachenlernen und unterstreichen die Bedeutung
einer kritischen Auseinandersetzung mit MT-Output.

Fiir die Unterrichtspraxis ldsst sich daraus ableiten, dass Lehrende die MT-Li-
teracy der Lernenden gezielt fordern sollten, indem sie Strategien zur kritischen
Auseinandersetzung mit dem Output vermitteln und die Lernenden dabei
unterstiitzen, MT fiir ihre individuellen Lernbedtrfnisse zu nutzen. So kann
MT nachhaltig zur Entwicklung von Sprachkompetenz und Lernerautonomie
beitragen, wenn sie didaktisch sinnvoll in den Unterricht integriert wird. Zu-
kiinftige Forschung sollte dementsprechend untersuchen, wie Lehrende den
kritischen Einsatz von MT in ihren Unterricht integrieren kénnen, um die
Sprachkompetenz und Autonomie der Lernenden weiter zu starken.
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Appendix (Instructor and students surveys)

0T Instructor Survey

Definitions OT - Online Translator (e.g. Google Translate, DeepL) L1 — First lan-
guage (your native language) L2 - Second language (the language you study)

What language do you teach?
¢ Chinese
¢ French
e German
e Japanese
¢ Spanish

What levels do you teach? Choose all that apply.
¢ Beginners (100 level)
¢ Intermediate (200 level)
¢ Advanced (300 level)

Q1 What are your personal experiences with Online Translators (OTs)?

Q2 Please list below some advantages and disadvantages of OTs. (open ended)
e Advantages
¢ Disadvantages
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Q3 Do you think students in your class(es) are using OTs?
¢ Yes (please explain what makes you think so)
¢ Not sure/Maybe (please explain)
¢ No (please explain)

Q4 For what purpose do you think your students are using OTs? (check all that
apply)

¢ Reading: to translate entire texts from L2 to L1 for understanding

 Reading: to look up L2 words as they read

e Listening: to look up words when they listen to speech in L2 (e.g. podcasts,

videos)

e Listening: to look up words they don't understand in L2 conversation

« Speaking: to look up L1 words while they are speaking in their L2

¢ Writing: to look up L1 words while they are writing in L2

¢ Pronunciation: to hear how a word is pronounced

¢ Other (please explain)

Q5 For what purpose do you think your students are likely to use OTs in their
writing? (Likert Scale: Extremely likely, Somewhat likely, Neither likely nor un-
likely, somewhat unlikely, extremely unlikely)

¢ To look up words (as a dictionary) from first language (L1) to the second

language (L2)

¢ To look up how an L2 word can be used in a sentence

e To correct their grammar

¢ To make stylistic improvements to their writing

¢ Other (please specify)

Q6 To what degree do you think your students find OTs helpful for L2 wri-
ting? (Likert Scale: Extremely helpful, Very helpful, Moderately helpful, Slightly
helpful, Not at all helpful)

Q7 Please indicate if you agree or disagree with the following statements about
students’ use of OTs for writing. (Likert Scale: Strongly agree, Somewhat agree,
Neither agree nor disagree, Somewhat disagree, Strongly disagree)

¢ OTs help students write what they want to say.

* Students feel more confident with their writing.

¢ Students learn more words.

¢ Students write more accurately.

* Students produce more idiomatic, native-like language.

¢ OTs help students complete L2 writing assignments faster.

¢ OTs help improve students’ grade.

¢ Students feel they do not need to learn to write in L2 because OTs can do

the work for them.

Q8 To what degree do you approve of the use of OTs by your students? (Likert
Scale: Strongly approve, Approve, Neither approve nor disapprove, Somewhat
disapprove, Strongly disapprove)

122



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Das Google Translate Dilemma: Maschinelle Ubersetzer im DaF-Unterricht

Q9 Have you discussed the use of OTs for L2 writing with your students? (Yes
(please elaborate), No)

Q10 Please indicate if you agree or disagree with the following statements on the
pedagogical use of OTs for L2 writing. (Likert Scale: Strongly agree, Somewhat
agree, Neither agree nor disagree, Somewhat disagree, Strongly disagree)
e I can detect if students use OTs extensively in their writing assignments.
¢ Using OTs is detrimental to language learning.
e Students should not use OTs for any graded assignments.
¢ Itis ok for students to use OTs as a dictionary to look up words.
¢ Itis ok for students to use OTs to look up phrases.
¢ Students should try writing in their L2 first before they start looking up
words/phrases on OTSs.
¢ It is ok for students to use OTs to check the accuracy of what they have
written in L2.
¢ Itis a good idea to provide training to students to teach them how to use
OTs ethically.

Q11 Do you have any other suggestions how OTs could be used pedagogical-
ly? (Open-ended)

Q12 If you are opposed to your students using OTs, how would you design wri-
ting tasks to prevent students from using them? (Open-ended)

Q13 What role do you think OT will play in the future of the language tea-
ching and learning? (Open-ended)

OT Student Survey

Q1 Definitions OT - Online Translator (e.g. Google Translate, Bing, DeepL) L1 —
First language (your native language) L2 - Second language (the language you
study)

Q2 In which language paper are you enrolled? Please check all that apply.

CHIN131 CHIN231 CHIN334 FREN131 FREN232 FREN333 FREN335
GERM131 GERM230 GERM331 JAPA131 JAPA231 JAPA331 SPANI131
SPAN231 SPAN331

Other CHIN, JAPA, GERM, SPAN or FREN paper (Please specify)

Q3 Do you use OTs in the language you study (your L2)?
e Yes
* No

Q4 On which device(s) do you use OTs? (check all that apply, open-ended)
¢ On my phone (Please list apps such as Google Translate, DeepL)
¢ On my tablet/iPad (Please list apps)
¢ On my computer (Please list apps or extensions, such as Google Translate
Chrome extension)
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Q5 Do you use keyboard text entry or speech entry? (check all that apply, open-
ended)

¢ Keyboard text entry

e Speech entry

¢ Depends (Please explain)

Q6 How often are you using OTs this semester?
¢ Frequently (daily)
e Occasionally (a few times a week)
¢ Seldom (less than once a week)

Q7 For what purpose do you use OTs? (check all that apply)
¢ Reading: to translate entire texts from L2 to L1 for understanding
* Reading: to look up L2 words as I read
e Listening: to look up words when I listen to speech in L2 (e.g. podcasts,
videos)
e Listening: to look up words I don’t understand in L2 conversation
 Speaking: to look up L1 words while I am speaking in my L2
e Writing: to look up L1 words while I am writing in L2
¢ Pronunciation: to hear how a word is pronounced
¢ Other (please explain)

Q8 Do you use any other features associated with OTs (e.g. text-to-speech, save
words)?

¢ Yes (Please list the features you use and explain how you use them)

* No

Q9 Which platform do you prefer to use, your phone or computer? Please
describe if there is any specific purpose for each device. (check all that apply,
open-ended)

¢ Phone (please explain for what purpose)

¢ Computer (please explain for what purpose)

* No preference

Q10 Do you use any other tools (digital or print) for L2 comprehension (reading
or listening) or L2 production (speaking or writing)? (check all that apply, open-
ended)

 Print dictionaries (please specify)

¢ Online dictionaries (please specify)

« Language learning websites (please specity)

¢ Other (please specify)

* No
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Q11 For what purpose do you use OTs in your L2 writing? (Likert Scale: Extre-
mely likely, Somewhat likely, Neither likely nor unlikely, somewhat unlikely,
extremely unlikely)

¢ To look up words (as a dictionary) from first language (L1) to the second

language (L2)

¢ To look up how an L2 word can be used in a sentence.

¢ To correct grammar

¢ To make stylistic improvements to writing

¢ Other (please specify)

Q12 Please explain how you use OTs for writing and give some examples if pos-
sible. (open-ended)

Q13 How useful do you think OTs are at the different stages (as listed below) of
the writing process? (Likert Scale: Extremely likely, Somewhat likely, Neither
likely nor unlikely, somewhat unlikely, extremely unlikely)

¢ Before writing: To look up words and phrases before I start writing.

¢ During writing: To find relevant words and phrases while I write.

¢ After writing: To check if a word/ phrase is used the way I wrote it.

» After assessment: To revise my text after I received feedback

¢ Other (please explain)

Q14 Please indicate if you agree or disagree with the following statements. (Likert
Scale: Strongly agree, Somewhat agree, Neither agree nor disagree, Somewhat
disagree, Strongly disagree)

e [ trust the output of an OT for L2 writing.

e Itrust the accuracy of my own L2 writing more than the output of an OT.

¢ If the OT makes an error, I am likely to notice it.

Q15 How do you handle outputs from OTs? Please select appropriate answer (or
answers, if more than one apply) and provide some more explanations in the
comment box below.

* [ copy/paste outputs directly into my writing assignment.

¢ I double-check the translation by ....

¢ Depends (please explain)

Q16 How helpful do you find OTs for L2 writing? (Likert Scale: Extremely help-
ful, Very helpful, Moderately helpful, Slightly helpful, Not at all helpful)

Q17 Please indicate if you agree or disagree with the following statements about
using OTs for writing.

¢ OTs help me write what I want to say.

¢ Ifeel more confident with my writing.

e Ilearn more words.

e [ write more accurately.

e I produce more idiomatic, native-like language.

¢ OTs help complete L2 writing assignments faster.
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¢ OTs help improve my grade.
¢ I do not need to learn to write in L2 because OTs can do the work for me.

Q18 If you have any other thoughts about the usefulness of OTs for L2 writing,
please explain. (open-ended)

Q19 Please indicate if you agree or disagree with the following statements.
(Likert Scale: Strongly agree, Somewhat agree, Neither agree nor disagree,
Somewhat disagree, Strongly disagree)

* OTs are convenient to use.

e Ifeel my L2 is improving by using OT.

¢ OTs are a valuable tool for L2 writing.

« Ifeel a sense of guilt using OT.

e Using OT is cheating.

¢ Reliance upon OT is a detriment to language learning.

¢ OT are insufficiently accurate to be useful for L2 writing.

Q20 Does your course outline address the use of OT?
¢ Yes (If you know, please explain what it says.)
¢ No

Q21 To what degree do you think your language teacher approves of you using
an OT? (Likert Scale: Strongly approve, Approve, Neither approve nor disap-
prove, Somewhat disapprove, Strongly disapprove)

Q22 Please explain why. (open-ended)

Q23 Do you think language students should be allowed to use OT for their wri-
ting assignments?

* Yes (please explain)

¢ No (please explain)

¢ Depends (please explain)

Q24 What role do you think OT will play in the future of language teaching and
learning? (open-ended)
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Die Forderung phonetischer Kompetenzen durch den
Einsatz eines Chatbots im russischen DaF-Unterricht

MARIA PETROVA (Lomonossow-Universitdt Moskau)

Abstract

Die vorliegende Studie ist ein Design-Based-Research-Vorhaben, das empirische
Erkenntnisse zur Gestaltung von phonetischen Chatbots bietet. Dabei fiillt sie
eine Forschungsliicke im Bereich der Anwendung von phonetischen, auf dem
kontrastiven Einsatz zweier Sprachen basierten Online-Tools.

Im Rahmen der Gestaltung und Implementierung des prototypischen Modells
eines Telegram-Bots fiir russische Lerner:innen von Deutsch als Fremdsprache
und im Anschluss an die durchgefiihrten User:innen- und Lehrkraft-Befragun-
gen soll untersucht werden, inwiefern die Verwendung von Chatbots im Ver-
gleich zu anderen Online-Ressourcen die phonetischen Kompetenzen und das
Interesse an theoretischer Phonetik bei Studierenden beeinflusst. Ebenso wird
analysiert, ob der Chatbot ,Your German Friend” (YGF) die Erwartungen und
die grundlegenden Bediirfnisse der Nutzer:innen in Bezug auf Mensch-Maschi-
ne-Interaktion, Verstandlichkeit von Inhalten und Nutzungserlebnis erfiillen
kann und wie sich dies auf die Akzeptanz und Effektivitdt des Chatbots aus-
wirkt. Die Studie befasst sich zudem mit der Einschdtzung der Usability und der
pddagogischen Eignung des Chatbots fiir den Fremdsprachenunterricht durch
die Lehrenden. Aus diesen Einschdtzungen werden mediendidaktische Emp-
fehlungen fiir phonetische Chatbots abgeleitet.

Die Ergebnisse zeigen, dass Chatbots im Vergleich zu anderen Online-Ressour-
cen einen begrenzten Einfluss auf die phonetischen Kompetenzen und das Inte-
resse an theoretischer Phonetik der Studienteilnehmer:innen haben. Die Mehr-
heit der Studierenden bevorzugt eine visuell-auditive Informationsaufnahme
und Videotechnologien. Im Allgemeinen erweist sich der Einsatz von Chatbots
als ein potenziell effektives Mittel zur Bereitstellung fachlicher Informationen
zur Phonetik im Fremdsprachenunterricht. Benutzerfreundlichkeit, Interaktion
und Transparenz sind dabei wesentliche Faktoren fiir positive Nutzererfahrun-
gen mit Chatbots beim Fremdsprachenlernen.

The present study constitutes a design-based research project providing empi-
rical insights into the developments of phonetic chatbots and fills a research
gap in the application of phonetic, contrastive use of two language-based online
tools.

Through the design and implementation of a prototype model of a Telegram bot
catering to Russian learners of German as a foreign language, and subsequent
surveys conducted with users and teachers, the study seeks to explore the im-
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pact of chatbots on students’ phonetic competence and interest in theoretical
phonetics compared to other online resources. The study also scrutinises whet-
her the chatbot ,Your German Friend” (YGF) aligns with users’ expectations and
fundamental needs in terms of human-machine interaction, content compre-
hensibility and user experience, and how these factors contribute to the accep-
tance and effectiveness of the chatbot. In addition, the study assesses the usabi-
lity and pedagogical suitability of the chatbot for foreign language teaching as
perceived by teachers. From these assessments, pedagogic recommendations for
phonetic chatbots are derived.

The results indicate that, compared to other online resources, chatbots have a
limited impact on the phonetic competence and interest in theoretical phone-
tics among Russian learners of German as a foreign language. The majority of
students prefer visual-auditory information reception and video technologies.
In general, the use of chatbots demonstrates potential effectiveness in delivering
specialised information on phonetics in foreign language teaching. Ease of use,
interaction and transparency are essential factors for a positive user experience
with chatbots in language learning.

1 Einleitung

KI-gestiitzte Tools konnen im Sprachunterricht dazu verwendet werden, be-
stimmte Lernziele ohne explizite Anleitung der Lehrkraft zu erreichen. Sie las-
sen somit die Grenzen zwischen formell gestaltetem Prdsenzunterricht und in-
formellen Lernumgebungen verschwimmen (vgl. Schmidt/Strasser 2022, 166).
Diese Variabilitdt der méglichen Lernszenarien verleiht den Lernenden eine er-
hohte Autonomie im Lernprozess. Ferner lassen sich bestimmte einfache Arten
von KI-gestiitzten Tools, darunter auch Chatbots, dank ihrer technischen Ein-
fachheit von der Lehrkraft selbst erstellen.

Assistenzsysteme, die mit Nutzer:innen zu einem bestimmten Thema auf na-
tlirliche, dialogorientierte Weise durch Text, Sprache (Voice) oder Grafik inter-
agieren, werden als Chatbots bezeichnet (vgl. Smutny/Schreiberova 2020, 1).
Auch einfache Chatbots mit Basisfunktionen, die auf die Losung einer spezi-
fischen Aufgabe ausgerichtet sind, keine evidente technische Komplexitét auf-
weisen und ,nichts weiter darstellen als ein intuitiv nutzbares Werkzeug” (Lotze
2016, 74), konnen den Lernprozess bereichern, indem sie die Lernenden bei
einer spezifischen Aufgabe unterstiitzen (vgl. Schmidt/Strasser 2022,165). Beim
Fremdsprachenlernen kénnen didaktisch aufbereitete Chatbots ergdnzend zum
Unterricht genutzt oder zum selbstidndigen Lernen und Uben verwendet wer-
den, indem sie beispielsweise ein grammatisches oder lexikalisches Training
anbieten, die Schreibweise der Nutzer:innen korrigieren, maschinelle Uberset-
zung durchfiihren oder den eingegebenen Text in Audio umwandeln (Text-zu-
Sprache-Funktion).
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Die vorliegende Studie versteht sich als Forschungsprojekt im Design-Based-Re-
search-Ansatz. Design-Based Research (DBR) ist eine Forschungsmethode, die
darauf abzielt, die Entwicklung, Umsetzung und Evaluation von padagogischen
Interventionen in realen Kontexten zu unterstiitzen. Bei DBR handelt es sich um
eine iterative, zyklische Methode, bei der Forscher:innen eng mit Praktiker:in-
nen zusammenarbeiten, um auf der Grundlage von Theorien und bestehenden
Forschungsergebnissen padagogische Interventionen zu erarbeiten, die sich in
der Praxis bewdhren miissen (Reinmann 2022, 12). DBR zielt darauf ab, nicht
nur zu verstehen, ob eine Intervention funktioniert, sondern auch, warum und
wie sie in bestimmten Kontexten (nicht) funktioniert.

Uber die Gestaltung und Implementierung des prototypischen Modells eines
Telegram-Bots und im Anschluss an die durchgefiihrten User:innen- und Lehr-
kraft-Befragungen sowie durch das Re-Design des Chatbots soll ein Beitrag zur
didaktischen Auseinandersetzung mit Chatbots im fachspezifischen padagogi-
schen Kontext geleistet werden. Vor diesem Hintergrund kann der Beitrag als
eine hochschuldidaktische Studie verstanden werden, die sich fachwissen-
schaftlich im Paradigma der praxisorientierten Phonetik fiir DaF verorten lasst.

Im Folgenden sollen nach einem Uberblick iiber theoretische Grundlagen und
der Vorstellung eines phonetischen Chatbots der methodologische Rahmen
und das Studiendesign prasentiert werden. Anschlieend werden die Ergebnis-
se der Evaluation des Phonetikbots unter Berticksichtigung der theoretischen
Erkenntnisse der Usability-Forschung interpretiert. AbschliefSend werden me-
diendidaktische Implikationen fiir die Gestaltung von phonetischen Chatbots
aufgezeigt.

2 Anschluss an die bisherige Forschung

Die theoretischen Grundlagen dieser Studie lassen sich in zwei Fachbereiche
unterteilen, die sich in der Gliederung dieses Abschnitts widerspiegeln. Erstens
sind dies die methodisch-didaktischen Prinzipien der Phonetikvermittlung im
DaF-Kontext. Zweitens kniipft der Beitrag an die Erkenntnisse der DaF-For-
schung zu Chatbots fiir das Phonetiktraining an.

2.1 Phonetikvermittlung in DaF

Phonetische Kompetenzen bilden einen wichtigen Bestandteil des Sprach-
erwerbs und der kommunikativen Kompetenz in der Fremdsprache. Sie stel-
len ein auf Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten im phonetischen Horen
und Aussprechen basiertes Konnen dar, die Kommunikation in der Fremd-
sprache normenkonform, d.h. in der Standardaussprache, durchzufiihren (vgl.
Khomutova 2013, 71). Bedeutend ist dabei, dass der Begriff ,phonetische Kom-
petenzen“ mehrere Komponenten beinhaltet. Dies sind Kenntnisse tiber die
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physikalischen, artikulatorischen, perzeptiven und funktionellen Aspekte der
Sprachlaute sowie die Fahigkeit, dieses Wissen in der Praxis anzuwenden (Ra-
evskij 1997, 6). Zu den phonetischen Kompetenzen gehdren auch Kenntnisse
iber die Lautseite der Sprache und iiber die Muster ihrer inneren Organisation.

Ein wichtiger Grundsatz der modernen Phonetikvermittlung ist die Berticksich-
tigung der ,spezifischen Voraussetzungen und Besonderheiten” der jeweiligen
~konkreten Lernzielgruppe” (Hirschfeld/Reinke 2016, 25). Dieses Prinzip soll
sich in den Ubungsschwerpunkten widerspiegeln, welche auf die spezifischen
Bediirfnisse und Anforderungen der Lernenden abgestimmt sein sollen (ebd.:
129 f.). Bei der Entwicklung von Ubungen fiir den Phonetikbot wurde dieser
Grundsatz beachtet, indem die Herkunftssprache der Nutzer:innen (Russisch)
berticksichtigt und spezifische Merkmale der russischen Phonetik in die Ubun-
gen integriert wurden. Fiir das inhaltliche Design des Bots wurde eine Kom-
bination aus einem deskriptiven und einem kontrastiven Ansatz verwendet.
Der kontrastive Ansatz kam sowohl bei der Darstellung der deutschen Artikula-
tionsbasis im Vergleich zur russischen als auch beim Vergleich der Aussprache
spezifischer Laute in den beiden Sprachen zur Anwendung.

Ein weiterer Schwerpunkt der modernen Phonetikvermittlung ist der Zusam-
menhang zwischen Orthografie und Phonetik: die Phonem-Graphem- bzw. die
Laut-Buchstaben-Beziehungen sollen den Lernenden anschaulich erkldrt wer-
den (ebd.: 78).

Die Fertigkeit der Studierenden, Transkriptionszeichen des IPA zu lesen und zu
interpretieren, gehort ebenso zu den phonetischen Kompetenzen im akademi-
schen Kontext, denn nur so kann man die Angaben zur Aussprache verstehen.
Im Chatbot YGF wurden die Transkriptionszeichen der offiziellen IPA-Zeichen-
tafel auf den Schaltflachen und in den Lautbeschreibungen verwendet.

2.2 Chatbots in Deutsch als Fremdsprache

Die positiven Auswirkungen des E-Learnings auf die kommunikativen Kompe-
tenzen, einschliellich der Aussprache, wurden bereits in zahlreichen Untersu-
chungen bestatigt (siche z.B. Golonka u.a. 2014; Pefialver/Laborda 2021). Der
Schwerpunkt dieser Studien liegt vor allem im praktischen und zum Teil psy-
choemotionalen Bereich (Han/Keskin 2016); theoretische Aspekte der Phonetik
scheinen dabei weniger relevant zu sein. In dieser Studie kommt der Vermitt-
lung der phonetischen Grundlagen des Deutschen durch den Chatbot die glei-
che Bedeutung zu wie dem potenziellen Beitrag zur Entwicklung von Hor- und
Aussprachefertigkeiten.

Die Bewertung einer mobilen Applikation, die fiir Sprachlernzwecke verwendet
wird, kann anhand von den Forscher:innen ausgearbeiteten Evaluationstabel-
len (Chen 2016, 42) oder Frameworks fiir die Evaluierung (Rosell-Aguilar 2017,
249; Reinders/Pegrum 2016 ), Kriterien fiir die Qualitadtsbewertung von Chatbots
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(Smutny/Schreiberova 2020), Priiflisten fiir Lern-Tools (Schmidt u.a. 2014) oder
Usability-Modellen (z.B. das PACMAD-Modell! von Harrison et al. 2013 oder das
erweiterte PACMAD-Modell mit Metriken zur Messung der Usability von mobilen
Anwendungen von Saleh et al. 2015) erfolgen. Das erweiterte PACMAD-Modell
erwies sich fiir die Evaluation der Usability von mobilen Applikationen als beson-
ders gut geeignet, denn nur dieses Modell entspricht allen vier Bewertungskrite-
rien, die zur Evaluation der Mobile Usability in Betracht gezogen werden missen:
Berticksichtigung des mobilen Kontexts, Definition der Faktoren, Zerlegung der
Faktoren in Metriken sowie Validierung der Modelle (vgl. Stumpp et al. 2022,
317). In Anlehnung an diese theoretischen Erkenntnisse wurde ein Kriterienka-
talog ausgearbeitet, anhand dessen die Proband:innen die Funktionstauglichkeit
des Chatbots bewerteten (siehe Anhang Tab.1).

Die Definition des Begriffs ,Chatbot” basiert auf der linguistischen Analyse von
Lotze (2016). Unter Chatbots sind virtuelle, meist anthropomorphe Assistenz-
systeme mit Sprachfunktion zu verstehen, ,mit denen man iiber ein nattirlich-
sprachliches Interface mit Ein- und Ausgabefunktion medial schriftlich in Inter-
aktion treten kann” (Lotze 2016, 28). Die Palette von Chatbots ist breit gefdchert
und umfasst von einfachen Chatbots mit auf Schaltfldchen basierten Browsern
und vordefinierten Abfolge-Skripts, ohne jegliche Nachahmung des mensch-
lichen Dialogs tiber Agenten-Systeme, die ,die Illusion von Kohdsion an der
Oberfldche des Dialogs durch die Wiederholung einzelner Lexeme oder Phra-
sen” schaffen, (ebd.: 35) bis hin zu technologisch fortgeschrittenen Chatbots mit
Natural Language Understanding (NLU)-Funktionen, um natiirlichsprachliche
Dialoge zu verstehen und zu interpretieren.

Telegram-Bots sind spezielle Accounts in der Messenger-App Telegram?, die in-
nerhalb des Messengers erstellt werden und tiber ein Application Programming
Interface (API)? arbeiten. Telegram-Bots fiihren automatisierte Konversations-
aufgaben aus: als Reaktion auf den/die Nutzer:in, welche auf die eine oder die
andere Schaltflachenmeldung klickt, verschickt der Chatbot einen Textbeitrag.
Zu dem Textbeitrag konnen Audio-, Videodateien, Links, Bilder und Dateien jeg-
licher anderen Art eingefiigt werden.

In den letzten Jahren haben mehrere Studien verschiedene Aspekte der Ver-
wendung von Chatbots als Hilfsmittel zur Verbesserung des Fremdsprachen-

! Das Akronym PACMAD steht fiir ,Purpose, Audience, Context, Media, Design*.
Das PACMAD-Modell ist ein Rahmenwerk fiir die Gestaltung von Multimedia-
Lernmaterialien. Es umfasst fiinf zentrale Aspekte, die bei der Erstellung von
Lernmaterialien berticksichtigt werden sollten.

2 Der Messenger-Dienst Telegram steht aufgrund der Verbreitung von potenziell
illegalen Inhalten auf der Plattform, wie extremistischen und radikalen Ideo-
logien sowie Kinderpornografie, in der Kritik.

3 Ein API ist eine Schnittstelle, die es verschiedenen Anwendungen erméglicht,
miteinander zu kommunizieren und Daten auszutauschen.
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erwerbs untersucht (Schmidt/Strasser 2022, Alm/Nkomo 2020, Thi 2022). Ein
grofer Vorteil von Chatbots liegt in ihrem informellen Charakter, der zu einer
positiven Lernstimmung beitragen kann: diese Stimmung ist dabei eng mit der
Niitzlichkeit des Chatbots und der Zufriedenheit mit der stattgefundenen Inter-
aktion verbunden (vgl. Alm/Nkomo 2020).

Allerdings besteht eine Forschungsliicke im Bereich der Anwendung von mobi-
len Lernapplikationen im Kontext phonetischer Online-Tools, die auf dem kont-
rastiven Einsatz zweier Sprachen basieren. Auf diese Liicke bezieht sich das hier
vorgestellte Forschungs- und Entwicklungsprojekt.

3 Forschungs- und Entwicklungsprojekt:
der Chatbot ,Your German Friend”

Im Folgenden soll die Implementierung des phonetischen Chatbots ,Your Ger-
man Friend” (YGF) vorgestellt werden, anhand derer folgende sprach- und me-
diendidaktischen Fragen untersucht werden:

1. Inwieweit beeinflusst die Verwendung von Chatbots im Vergleich zu ande-
ren Online-Ressourcen die phonetischen Kompetenzen und das Interesse an
theoretischer Phonetik bei Studierenden im russischen DaF-Unterricht?

2. Inwieweit kann der Chatbot YGF die Erwartungshaltung und die grundle-
genden Bediirfnisse der Nutzer:innen erfiillen, und wie wirkt sich dies auf die
Akzeptanz und Effektivitdt des Chatbots aus?

3. Wie bewerten Lehrende die Usability und die pddagogische Eignung des
Chatbots YGF fiir den Fremdsprachenunterricht und welche mediendidakti-
schen Empfehlungen lassen sich aus ihren Einschdtzungen ableiten, um die
Effektivitdt und Akzeptanz von Chatbots im Lehrkontext zu steigern?

Das Ziel der Studie ist es, die pddagogischen Moglichkeiten und Grenzen des
Chatbots fiir den Einsatz im DaF-Unterricht oder fiir selbstandiges Lernen bei
erwachsenen Studierenden im Rahmen einer DBR-Studie zu untersuchen. Da-
bei sollen insbesondere die Bildung und Férderung phonetischer Kompetenzen
im Fokus stehen. Die empirischen Ergebnisse der Studie sollen Hinweise fiir die
Gestaltung von phonetischen Chatbots liefern.

3.1 Intention des Chatbots
Der Chatbot YGF im Messenger Telegram* wurde zur Unterstiitzung des Lern-

prozesses als ein lehrwerkbegleitendes Tool entwickelt, das das an der journalis-
tischen Fakultdt eingesetzte Lehrwerk® in seinem Phonetik-Kapitel multimedial

4 https://t.me/ED_deutschlernen_bot
> ,German. First level” (Andryushchenko, 2014)
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erweitern soll. Die enge Ankniipfung an das Lehrwerk hat den Vorteil, dass der
Chatbot gezielt zur Unterstiitzung des Lernprozesses eingesetzt werden kann
und somit einen direkten Bezug zu den im Unterricht behandelten Themen hat.
Dadurch kénnen die Lernenden das im Unterricht Gelernte selbststindig wie-
derholen. Aufierdem ist durch die Verbindung mit dem Lehrwerk ein konsisten-
ter und strukturierter Lernprozess gewdéhrleistet, der den Lernenden dabei hilft,
ihr Wissen aufzubauen und zu vertiefen.

Die Aufgabe des Systems besteht in der Vermittlung von Informationen zur
Phonetik der deutschen Sprache. Der Chatbot soll den Studierenden artikula-
torische und akustische Eigenschaften von Lauten der deutschen Sprache ver-
anschaulichen. YGF vermittelt nicht nur Theorie, sondern enthélt auch Ubungs-
moglichkeiten, die in Form von YouTube-Videos im Chatbot eingebettet sind
(mehr dazu unter 3.1).

Die Fahigkeit, die phonetischen Gesetzmaéfigkeiten zu erkennen und zu ver-
stehen, soll Lernende bei der Entwicklung von Hor- und Aussprachefertigkeiten
unterstiitzen.

3.2 User Experience (UX) Design®

Bei der Entwicklung des UX-Designs wurden die Prinzipien fiir Interaktions-
Designs von Nielsen (1995)7 wie folgt berticksichtigt:

¢ Verwendung anerkannter Symbole (auf den Schaltflichen wurden die
Symbole des IPAs verwendet). Die Informationen werden in einer fiir die
Benutzer:innen verstandlichen Sprache (Russisch) pradsentiert und in ei-
ner zuganglichen Form aufbereitet. Informationen erscheinen im Chatbot
in einer logischen Reihenfolge (Begriilung — Start — Auskunft — Aus-
wahl eines Lauts — Beschreibung des Lauts und multimediale Ubungen).
Das Menii ist libersichtlich (siehe Abb. 1). Nutzer:innen kénnen schnell
verstehen, wie das Ment aufgebaut ist (Prinzip 2: Korrespondenz zwischen
dem System und der realen Welt).

¢ Der Chatbotist sehr einfach aufgebaut: Wer sich keine Mediadateien anho-
ren mochte, kann sich auf die textuelle Beschreibung des jeweiligen Lauts
beschrdanken (Prinzip 3: Nutzerkontrolle und -freiheit).

¢ Die Meniisymbole folgen dem internationalen Standard IPA (Prinzip 4:
Konsistenz und Standards).

6 UX-Design ist dafiir verantwortlich, wie ein Interface funktioniert (siehe z.B.
Kuhn 2022).

7 10 Usability Heuristics for User Interface Design (o.D.): In: Nielsen Norman
Group, https://www.nngroup.com/articles/ten-usability-heuristics/, abgerufen
am 10.02.2023
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¢ Der Chatbot ist inhaltlich und visuell auf das Wesentliche konzentriert.
Soweit es die technischen Moglichkeiten zulassen, sollen die visuellen In-
terface-Elemente das Ziel der Nutzung mdglichst unterstiitzen. Somit gibt
es nicht mehr als zwei Elemente der Benutzeroberfldche in einer Reihe
und jede Schaltfliche hat neben einem Lautsymbol auch ein individuelles
grafisches Symbol. Aufierdem befinden sich grofiere Texte nicht im Bot,
sondern auf der Landing Page (LP)® (Prinzip 8: minimalistisches Design).

e Eine Willkommensnachricht, die Auskunft iiber die Verwendung des
Chatbots nach dem Start und eine kurze Zusammenfassung in der Be-
schreibung zum Bot sollen dem User bzw. der Userin helfen, sich im Bot
zurechtzufinden (Prinzip 10: Hilfe und Dokumentation).

Weitere Prinzipien nach Nielsen konnten aufgrund der technischen Einfachheit
des Prototyps nicht angewendet werden. Auf die designbedingten Limitationen
des Chatbots und die daraus resultierenden Folgen fiir die Nutzung wird in den
Studienergebnissen (Kap. 5) und Limitationen (Kap. 6) eingegangen.

Tour German Friend

« & winen L)
B Sl pelo Yo o
o ky ﬁ >
@ Eywma £ Jmywm e, 131, (31 @ ¥ Eywaa R. 3eyw (r], fu] F
2 Bywea . 3eyc ] 53 % Bywaa H. 3ey [h] &
@ Syxea L Joyx ) @ B Eywma 2 3oy (5]
 Byxea O: 3ayx [oi), [2] B Gywea O, Soyw o] v o] B

Abb. 1: Chat-Fenster YGF

Der Chatbot bietet ausschliefilich festgelegte Klickstrukturen (siehe Abb. 1), so-
dass vom Nutzer bzw. der Nutzerin kein Freitext eingegeben werden kann. Die
Auswahlmdglichkeiten werden dhnlich einer Mentinavigation aufgelistet, nach-
dem der Chatbot von dem/der User:in gestartet wird. Eine Dialogfiihrung im ei-
gentlichen Sinne des ,Plauderns” ist in diesem Chatbot nicht méglich. Dass der-

8  Eine Landing Page ist eine einseitige Website mit kurzen Informationen zu ei-
nem Produkt oder Dienstleistung.
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artige Infobots trotzdem zu chat-basierter Human-Computer Interaction (HCI)
gehoren, begriindet Lotze damit, dass ,die Interaktionssituation auf der Seite der
User:innen wie ein Chat wahrgenommen wird” (Lotze 2016, 59). Alle Inhalte, die
bereits aufgerufen wurden, bleiben als geteilte Sequenzen im Chat. Die Textbei-
trage sind kurz, die Beispiele in den eingebetteten Videos und Audios sind von
Muttersprachler:innen des Deutschen vertont. Die Auswahl der Beispielworter
erfolgte auf der Grundlage ihrer Ubereinstimmung mit dem Sprachniveau der
Benutzer:innen (Niveaustufen A1-A2 nach GER®) oder ihrer Zugehorigkeit zur
Zone der proximalen sprachlichen Entwicklung der Lernenden (zu dem Konzept
~Zone of proximal development (ZPD)" siche Wygotski 1971).

Ein Beispiel kann verdeutlichen, wie die Vorstellung einzelner Laute in kontras-
tierenden Wortpaaren den Lernenden helfen kann, den phonetischen Unter-
schied zu verstehen, auch wenn die Bedeutung der Worter den Lernenden noch
unbekannt ist. Im Wortpaar ,Meere” (['me:ra]) und ,Mohre”(['me:ro]) gehoren
beide Worter laut Duden zum Wortschatz des Goethe-Zertifikats B1. Durch die
theoretische Erkldrung (siehe Abb. 2)!° und die Verwendung von Bildern im ein-
gebetteten Video werden die Verstdndlichkeit erh6ht und der Lernprozess erleich-
tert. Ein visuelles Element dient hierbei zur Veranschaulichung der Worter.

Kak Hay4HThCA NPOH3HOCHTh
0/o: [0:] O/6: [@:]?

Npu npoxznecennu goaroro [e:] ry6ul pacTAHYTHI.
Jns Toro, 4ToGsl NPOU3HECTH 3BYK [@:], HYKHO
BBIJABHHYTE ry06bl BIiEpe/] H OKPYIIHTE HX,

He MeHASA No/I0KEeHHA A3bIKA,

COOTBETCTBEHHO TaK e 06pa3yerca KpaTkuii [¢]

Meere - Mohre

Abb. 2: Veranschaulichung der Aussprache der Laute [e:] und [@] -Bildschirmaufnahme
aus dem Ubungsvideo

9 Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen https://www.europaeischer-re-
ferenzrahmen.de/abgerufen am 21.04.2023

10 Wie werden die Laute [¢:] und [¢] ausgesprochen? Beim Aussprechen des lan-
gen [e:] sind die Lippen gestreckt. Um [e:] auszusprechen, sprechen Sie zuerst
den Laut [i:] aus: dafiir miissen die Lippen nach vorne geschoben und gerundet
werden, ohne die Position der Zunge zu dndern. Entsprechend wird auch das
kurze 6 gebildet” (aus dem Russischen tibersetzt).
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Die Landing Page (LP) des Bots (siehe Abb. 3) enthdlt ergdnzende fachliche In-
formationen, die im Chatbot aus Griinden der Ubersichtlichkeit keinen Platz
mehr fanden, z.B. tiber den Aufbau des Sprechapparates und der Sprechorgane,
die IPA-Tabelle, theoretische Erlduterungen zu den Besonderheiten der deut-
schen Artikulation und zu den wichtigsten phonetischen Phdnomenen wie As-
similation, Knacklaut, Betonung bzw. Akzent. Die Seite kann mit der Befehls-
taste ,Ich habe den gesuchten Laut nicht gefunden” aufgerufen werden. Der
Chatbot samt der LP fungiert als digitales Archiv fiir verschiedene Lernmateria-
lien, auf die die Lernenden jederzeit zugreifen kdnnen.

Your German Friend: yny4waem
npou3HoLIeHne

Abb. 3: LP des Chatbots YGF

Jede Beschreibung von Lauten im Chatbot ist mit einem Link versehen. Der
Link fiihrt entweder zu einem speziell fiir das Projekt erstellten YouTube-Video
oder zu einem Video des Lernportals Deutsche Welle!l. Das Video stellt die Aus-
sprache des Lautes sowohl einzeln vertont als auch anhand konkreter Wortbei-
spiele anschaulich dar. In den Projekt-Videos ist jedes Wort mit einem entspre-
chenden Bild versehen (siehe Abb. 2 und Abb. 4):

I Lernportal Deutsche Welle (DW): https://learngerman.dw.com/, abgerufen am
10.05.2023
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schief — Schiff &

Abb. 4: Veranschaulichung der Aussprache der Laute [i:], [i]- Bildschirmaufnahme aus dem
Ubungsvideo

Die Worter sind nicht weiter kontextualisiert. Die Videos sind im Chatbot ein-
gebettet, sodass die Lernenden sie direkt im Chatbot abspielen kdnnen.

4 Methodologischer Rahmen und Forschungsmethodik

4.1 Forschungsdesign

Diese Studie folgt dem Design-Based-Research-Ansatz und orientiert sich me-
thodologisch an Modellen von McKenney/Reeves (2014), Euler (2017) sowie
Delius (2022) (siche Abb. 5).

Abb. 5: Ablauf des DBR. Modell/Begrifflichkeiten angelehnt an McKenney/Reeves (2014)
sowie Delius (Delius 2022, 5)
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Das Studiendesign umfasst vier Forschungszyklen, die sowohl auf die prakti-
sche Entwicklung des Phonetikbots als auch auf die Gewinnung theoretischer
Implikationen fiir die Gestaltung phonetischer Chatbots abzielen (siche Abb. 6).

Abb. 6: Die vier Zyklen des Entwicklungsprojektes

4.2 Datenerhebung

Im ersten Forschungszyklus (April 2021 bis Mai 2021) wurde eine Befragung
von flinfzig Studierenden im Alter von 18 bis 24 Jahren in sechs Sprachgrup-
pen dreier Fakultdten (Journalistische, Juristische und Philologische Fakul-
titen) der Moskauer Staatlichen Lomonossow-Universitdt (MSU) auf Basis
einer Klumpenstichprobe durchgefiihrt (Lernendenbefragung 1), an der zwei
Deutsch-Gruppen, zwei Englisch-Gruppen sowie je eine Franzdsisch- und
Spanisch-Gruppe teilnahmen. Die Teilpopulationen variierten in ihrer Gro-
e zwischen sieben und vierzehn Personen und wurden zufillig ausgewahlt.
Die Befragung 1 war zielspracheniibergreifend, um ein breiteres Spektrum an
Ressourcen zu berticksichtigen, die von den Studierenden zur Férderung ihrer
phonetischen Kompetenz genutzt wurden. Als Erhebungsinstrument fiir die Be-
fragung 1 wurde ein digitaler Fragebogen mit Google Forms entwickelt.

In der Lernendenbefragung 1 wurden zwei Ziele verfolgt: erstens, durch offene
Fragen herauszufinden, welche Ressourcen die Studierenden beim Erlernen der
phonetischen Kompetenz nutzten, und zweitens die Niitzlichkeit dieser Res-
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sourcen aus Sicht der Studierenden zu bewerten. Umfrage 1 beinhaltete dartiiber
hinaus zwei Aussagen'?, bei denen die Studierenden mittels freier Kommentare
gebeten wurden, zu Nutzungserlebnissen mit Online-Ressourcen zur Forderung
phonetischer Kompetenzen Stellung zu nehmen und diese auf ihre Niitzlichkeit
hin zu bewerten. Dabei wurden die Bewertungen in theoretische Wissensver-
mittlung und praktische Anwendung unterteilt, um die Antworten der Studie-
renden besser zu differenzieren. Dartiber hinaus konnten die Bediirfnisse der
Studierenden je nach Zweck der Nutzung unterschiedlich sein.

Im zweiten Zyklus der Studie (August 2021 bis November 2021) lag der Fokus
auf dem Designprozess. Im Rahmen des UX-Designs wurden der Interaktions-
ablauf mittels User-Flow!? visualisiert und die thematischen Inhalte fiir den
Chatbot didaktisch aufbereitet. Hierzu wurden Texte verfasst sowie Medien-
komponenten wie Bilder, Video-Skripte, Vertonung und Schnitt der Videos fer-
tiggestellt. Die Umsetzung des UI-Designs'# des Prototyps wurde schliefdlich von
einer Bachelor-Studentin der MSU durchgefiihrt.

Im dritten Forschungszyklus (November bis Dezember 2021) wurde der Pro-
totyp des Chatbots von den Probanden getestet und anhand eines vorab aus-
gearbeiteten Kriterienkatalogs (sieche Anhang Tab. 1) auf Usability!’> und UX
evaluiert. Hierbei wurde eine Convenience-Sampling-Methode angewandt und
insgesamt siebzig Studierende im Alter von 18 bis 24 Jahren aus drei Fakultdten
der MSU in acht DaF-Lerngruppen nahmen an der anonymen Befragung teil.
Die Gruppengrofen variierten zwischen flinf und dreizehn Personen, wahrend
die Sprachniveaus der Befragten von Al.1 bis A2.2 nach dem GeR reichten. Zur
Durchfiihrung der Befragung 2 wurde ein Online-Fragebogen mit Google Forms
erstellt.

Im vierten Forschungszyklus wurde eine Erprobung des Chatbots unter DaF-
Lehrkrdften im Hochschulbereich durchgefiihrt, um ihre pddagogischen und

12 Es wurden folgende Aussagen zur Bewertung angeboten: 1.,Ich bewerte mei-
ne Erfahrungen mit den Online-Ressourcen zum Erlangen der Kenntnisse tiber
Phonetik der gelernten Fremdsprache grundsatzlich als positiv. Sie waren niitz-
lich fiir das Fremdsprachenlernen”. 2.,Ich bewerte meine Erfahrungen mit den
Online-Ressourcen zur Férderung meiner Aussprache als positiv. Meine Aus-
sprache wurde dadurch besser”. Diese Aussagen sollten die Studierenden mit
einer der drei vorgegebenen Antworten (,Trifft tiberwiegend zu“/ ,Trifft eher
nicht zu/ ,Es fallt mir schwer, meine Erfahrungen zu bewerten”) beantworten.

13 Ein User-Flow-Diagramm ist eine schrittweise visuelle Prozessdarstellung.

14 Ul-Design (User Interface Design) bezeichnet den Prozess der Gestaltung von
Benutzeroberfldchen fiir digitale Produkte und Anwendungen. Das Ziel des UI-
Designs ist es, eine intuitive und benutzerfreundliche Oberfldche zu schaffen,
die es dem Benutzer bzw. der Benutzerin ermdglicht, die gewtinschten Funktio-
nen auf einfache und effektive Weise zu verwenden.

15 Unter Usability wird anwendungsspezifische Nutzbarkeit verstanden, die fiir die
Qualitdt einer Anwendung entscheidend ist (vgl. Keckes/Zerres 2017, 2).
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sprachdidaktischen Erfahrungen in die optimale Gestaltung des Chatbots mit-
einzubeziehen und qualitative Vergleichsergebnisse zu erlangen. Dabei wurde
das sogenannte Schneeballverfahren angewandt: einzelne Lehrkrdfte wurden
gebeten, tiber ihre personlichen Kontakte weitere fiir die Umfrage passenden
Probanden (DaF-Lehrkraft mit mindestens 900 Stunden DaF/DaZ-Unterrichts-
erfahrung) zu rekrutieren. Die Schneeballstichprobe erhebt als nicht-proba-
bilistisches Verfahren keinen Anspruch auf Reprasentativitdt. Fiir die Durch-
fiihrung der Lehrendenbefragung wurde ein digitaler Fragebogen mit Google
Forms als Erhebungsinstrument erstellt. EIf Personen im Alter von 32 bis 68
Jahren nahmen an der Befragung teil. Zundchst wurden die Lehrkréfte gebeten,
den Chatbot frei zu testen. AnschlieSend bekamen sie einen Uberblick tiber die
statistischen Ergebnisse der Lernendenbefragungen 1 und 2 und wurden gebe-
ten, sich dazu zu duflern, wie der Chatbot aus padagogischer und sprachdidak-
tischer Sicht verbessert werden konnte und auf welche Art und Weise er bereits
im Kontext des DaF-Unterrichts angewendet werden konnte.

4.3 Datenauswertung

Eine grundlegende Voraussetzung der Erforschung des Lehrens bzw. Lernens
mithilfe digitaler Technologien ist die Aufbereitung aller vorhandenen Daten,
die Aufschluss tiber die Wirksamkeit der verwendeten Tools geben kénnen (vgl.
Ninaus/Sailer 2022, 221). Allerdings hat die Effektivitdt nicht nur eine quanti-
tative, sondern auch eine qualitative Dimension und kann dabei prozessbezo-
gen (Wirksamkeit im Prozess der Nutzung) sowie ergebnisbezogen (Ergebnisse
der Nutzung) ausgelegt werden (vgl. Gabriel 2016). Heute sind in der Forschung
verschiedene Herangehensweisen und Ansdtze zur Effektivititsmessung eta-
bliert: Pretest-Posttest-Verfahren in Experimental- und Kontrollgruppen (z.B.
Fenn/Arlt 2023), auf qualitative Kriterien fokussierte Modelle (wie z.B. das
Kirkpatrick-Modell (Kirkpatrick 2018)) oder die Analyse von mittels Learning
Analytics gewonnenen Daten (Biiching et al. 2019). Die grof3e Bandbreite an
Methoden in der Effektivitdtsforschung ldsst sich darauf zurtickfiihren, dass die
Anwendbarkeit bestimmter Daten zur Messung lernrelevanter Variablen von
vielen kontextuellen Faktoren entscheidend beeinflusst wird, sodass eine dif-
ferenzierte Betrachtung ratsam ist (vgl. Ninaus/ Sailer 2022, 220), die nicht nur
quantitative, sondern auch qualitative Messgrofien beinhaltet.

Bei der Datenauswertung der vorliegenden Studie wurde daher ein Mixed-Met-
hods-Ansatz angewendet, bei dem sowohl quantitative als auch qualitative
Verfahren verwendet wurden. Die quantitative Analyse der Lernenden- und
Lehrendenbefragungen beinhaltete die statistische Auswertung der Umfrage-
ergebnisse, wahrend die qualitativen Daten aus den freien Kommentaren zu-
ndchst auf die richtige Zuordnung zu dem jeweiligen Kriterium gepriift und an-
schlieBend mit Haufigkeitsauszdahlungen quantifiziert wurden, um die fiir die
Interpretation markanten internen Zusammenhénge festzuhalten. Die Kombi-
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nation von quantitativen und qualitativen Methoden ermdglicht es, solche in-
ternen Zusammenhdnge zu identifizieren und besser zu verstehen. Auf Grund-
lage dieser Erkenntnisse konnten vorldufige Hypothesen fiir die Gestaltung
phonetischer Chatbots abgeleitet werden.

5 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden Ergebnisse der durchgefiihrten Befragungen pra-
sentiert. Auf dieser Grundlage werden Schlussfolgerungen zur Funktionalitat
und den Beschrankungen des spezifischen Prototyps gezogen. Zudem werden
didaktische Anforderungen fiir die Weiterentwicklung des Prototyps sowie ge-
nerell fiir den Einsatz von Phonetik-Chatbots im Kontext des Fremdsprachen-
unterrichts formuliert.

5.1 Lernendenbefragung 1: Anteil von Chatbots
unter eingesetzten Online-Ressourcen

Die Befragung 1 hat eine deutliche Differenzierung zwischen dem Stellenwert
der theoretischen Phonetik und der Aussprache einer Fremdsprache fiir die
Probanden gezeigt (sieche Abb. 7). 70 % der Probanden gaben an, Online-Res-
sourcen zur Férderung ihrer Aussprache zu nutzen, ohne jegliches Interesse an
theoretischer Phonetik zu haben. 26 % bestdtigten, dass sie Online-Ressourcen
sowohl zum Erlangen theoretischer Kenntnisse tiber die Phonetik einer Fremd-
sprache als auch zur Férderung der Aussprache nutzen. Nur 4 % der Probanden
hielten phonetische Kompetenzen fiir das Sprachenlernen fiir irrelevant.

= Ja, ich nutze Online-Ressourcen zur
Forderung meiner Aussprache, aber
interessiere mich nicht flir
theoretische Phonetik

® Ja, ich nutze Online-Ressourcen Tum
Erlangen theoretischer Kenntnisse
Uber Phonetik einer Fremdsprache
und zur Forderung meiner
Aussprache,

® Nein, phonetische Kompetenzen sind
meiner Meinung nach nicht wichtig fiir
das Sprachenlernen

Abb. 7: Befragung 1 - Férderung phonetischer Kompetenzen auBerhalb des Unterrichts

Unter den Ressourcen, die die Probanden einsetzen, um eigene Hor- und Aus-
sprachefertigkeiten zu férdern, nannten die Befragten Video-Hosting-Plattfor-
men, Filme und Serien (90 %); Lehrbiicher (60 %); Bildungsportale wie DW
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Deutsch Lernen (38 %), Lernsoftware (17 % ); Chatbots (12 %) und wissenschaft-
liche Artikel (8 %) (siehe Abb. 8).

wissenschaftiiche Artikel
wrhriicher 30
Bildungsanwendungen 17

Abb. 8: Lernendenbefragung 1 - Ressourcen, Angabe in absoluten Antworten

Unter Aussprache-Apps wurden nur die englischsprachigen Apps Elsa und
Speak English Pronunciation genannt.

Aufgrund der geringen Teilnehmerzahl (50 Studierende) kann die Umfrage
lediglich einen kleinen Ausschnitt der Gesamtmenge der Studierenden dar-
stellen. Dennoch zeigt sich, dass das Interesse der Probanden an der Phonetik
als Disziplin im Fremdsprachenlernen eher gering ist. Zudem ist festzuhalten,
dass Chatbots mit einem Anteil von 12 % an den genutzten Online-Ressourcen
unterreprasentiert sind. Dies ldsst einerseits darauf schlief3en, dass Chatbots im
Vergleich zu anderen Online-Ressourcen weniger bekannt sind. Andererseits
kann dieser Umstand als eine zu tberbriickende Liicke und eine unbesetzte
Marktnische fiir DaF-Chatbots interpretiert werden.

Um eine systematische Strukturierung der genutzten Online-Ressourcen zu er-
reichen, erfolgte eine Clusterung der Medien entsprechend ihrer Modalitat.

Auffallig bei der Clustering-Analyse ist, dass der praktische Einsatz von neu-
en KI-gestiitzten Lernformaten im Bereich der Phonetik fast ein Drittel (29 %)
der gesamten Nutzung ausmacht. Dies ist deutlich hoher als die Nutzung von
Audioangeboten, die nur 4% ausmacht, obwohl man erwarten wiirde, dass
Audioangebote fiir die Aussprache wichtiger waren. In Kombination mit der
zunehmenden Bedeutung der Individualisierung von Lernprozessen erdffnen
sich hier grofie Potenziale (vgl. Keicher et al. 2022). Videotechnologien schei-
nen nach wie vor einen hohen Stellenwert bei Studierenden zu haben. Dies ent-
spricht den allgemeinen medialen Nutzungsgewohnheiten Jugendlicher und
lasst sich zudem durch die Cognitive Theory of Multimedia Learning (CTML) von
Mayer (2014) erkldren. Nach dieser Theorie erfolgt die Informationsverarbei-
tung multimedialer Lernmaterialien iiber zwei unterschiedliche Kandle, den
visuellen und den auditiven. Durch die gleichzeitige Nutzung beider Kanale
kann die Effektivitdt des Lernprozesses gesteigert werden.
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Die Ergebnisse der Befragung 1 wurden bei dem Design des Chatbots YGF wie
folgt berticksichtigt:

¢ Es wurden zu jedem Laut YouTube-Videos eingebaut, die neben theoreti-
schen Wissensinhalten drill-orientierte phonetische Ubungen durch das
Nachsprechen der Videoinhalte ermdglichen sollen. Dadurch wird ver-
sucht, die visuelle Darlegung des authentischen Materials tiber das fiir die
Lernenden tibliche Medium wie YouTube miteinflief}en zu lassen.

¢ Die inhaltlichen Aspekte des Chatbots wurden unter Beachtung der Mo-
dalitat der Informationsiibermittlung gestaltet. Dies entspricht gleichzeitig
dem Modalitédtsprinzip von Mayer, welches die Empfehlung ausspricht,
gesprochenen Text anstelle von schriftlichem Text als Begleitung fiir bild-
hafte Darstellungen zu verwenden (vgl. Mayer 2009).

¢ Es wurde auf ein ausgewogenes Verhdltnis von Text und Bildern geachtet,
wobei der Text schnell lesbar sein sollte und die Bilder den Text durch kon-
krete Beispiele ergdnzen (s. Abb. 9).

Kiufer neu
C Boykott neun
@ keuchen Leute

Abb. 9: Darstellung des Diphthongs [oy] im Chatbot YGF

5.2 Lernendenbefragung 1: Bewertung von Online-Ressourcen

Bei der Auswertung der Antworten zu den Nutzungserlebnissen zeigte sich er-
neut, dass den Proband:innen das Verstandnis fiir die Bedeutung der Phonetik
im Kontext des Fremdsprachenlernens fehlt. Die Teilnehmer:innen, die digitale
Medien und Tools als zusdtzliche Informationsquelle zum Thema Phonetik nut-
zen, bewerten diese Erfahrung unterschiedlich. 22 % bewerten ihre UX grund-
sdtzlich positiv: ,Ich begann zu verstehen, was sich hinter den phonetischen
Regeln verbirgt” (P. 13); ,Ich erlangte Kenntnisse, die man in der Praxis um-
setzen kann“ (P. 42). Nur eine Person bemerkte ,positive Auswirkungen auf die
Aussprache” (P. 21). Die Mehrheit der Befragten (40 % ) bewerteten das Erlangen
theoretischer Informationen zur Phonetik hingegen als ,nutzlos fiir den Sprach-
gebrauch” (P. 4); ,hat kaum etwas gebracht, ich habe keine erkennbaren positi-
ven Veranderungen gemerkt” (P. 50), ,Ich rate davon ab, theoretische Kenntnis-
se losgelost von dem Sprachgebrauch zu erwerben” (P. 31). 38 % der Befragten
haben angegeben, Schwierigkeiten bei der Bewertung ihrer Erfahrungen zu
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haben. Als Griinde wurden fehlende Bewertungskriterien (P. 6, P. 23, P. 27, P. 42,
P. 43), mangelnde oder kaum vorhandene Erfahrung mit solchen Ressourcen
(P.1, P.11, P. 48) sowie Unsicherheit aufgrund unzureichender phonetischer
Kenntnisse genannt (P. 1, P. 22). Diese Ergebnisse wurden im Forschungsdesign
berticksichtigt, indem ein umfassender Kriterienkatalog fiir die Evaluation des
Phonetikbots entwickelt wurde, um den Probanden eine einfachere Bewertung
zu ermoglichen (siehe Anhang Tab.1).

Die Umfrage-Teilnehmer:innen, die zusatzliche Online-Ressourcen zur Ent-
wicklung von Hor- und Aussprachefertigkeiten nutzten, bewerteten diese Er-
fahrung umgekehrt grundsatzlich positiv (79 %): ,Videos mit Muttersprachlern
ermoglichen es, die korrekte Aussprache zu beherrschen” (P. 12), ,Wenn man
konsequent iibt, dann klappt’s“ (P. 27). Ferner stellten sie fest, dass man syste-
matisch iiben miisste, sonst ware die Verbesserung der Aussprache nur kurzfris-
tig (P. 2, P. 8, P. 14, P. 24, P. 39). Die meisten Befragten setzten Videos auf YouTube
ein oder schauen Filme und Serien in der Fremdsprache, weil ,es am meisten
Spafl macht” (P. 1, P. 16, P. 33, P. 40) und ,man die Aussprache auf diese Art gut
einprdgen kann, es entsteht ein assoziatives Geddchtnis” (P. 1).

Eine geringe Anzahl der Probanden (11 %) dufierten sich skeptisch den Online-
Ressourcen gegeniiber: ,Das Ergebnis ist fragwtirdig. Jetzt verstehe ich teilweise,
wie sich der deutsche Akzent vom Osterreichischen unterscheidet, aber nichts
mehr” (P. 12). ,Meistens beschréankt es sich darauf, dass ich bestimmte Satze, die
zum Aussprachetraining bestimmter Laute vorgeschlagen werden, ein paar Mal
wiederhole und dann es sofort vergesse” (P. 9).

Die oben genannten Ergebnisse flossen in die Gestaltung des Phonetikbots ein.
Dabei wurden besonders die Aspekte hervorgehoben, die von den Nutzer:innen
als hilfreich empfunden wurden, wie beispielsweise das Erlernen phonetischer
Regeln durch praktische Anwendung oder die von Muttersprachler:innen ver-
tonten Videos. Demgegeniiber sollten Aspekte, die von den Nutzer:innen als
weniger hilfreich oder sogar nutzlos bewertet wurden, wie das Erlernen theo-
retischer Informationen ohne Bezug zur praktischen Anwendung, weniger Ge-
wicht in der Gestaltung des Bots erhalten.

5.3 Lernendenbefragung 2: Evaluation des Chatbots YGF

Die Abbildung 10 stellt die Ergebnisse der Evaluation des UI-Designs in der Ler-
nendenbefragung 2 in einem Uberblick dar. Die kontrastreichen Markierungen
veranschaulichen die prozentuale Antwortverteilung auf die Frage, ob die Pro-
band:innen mit der entsprechenden (positiv formulierten) Kriterienbeschrei-
bung des UI-Designs einverstanden sind (siehe Anhang Tab.1).
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Abb. 10: Evaluation des Ul-Designs
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Es fallt auf, dass die verneinende Antwort ,Trifft eher nicht zu” niedrige Prozent-
zahlen aufweist (Interfacedesign - 14 %, technische Qualitdt der integrierten
Videos - 8 %, Ubergang vom Chatbot zur LP - 10 %). Es muss dabei allerdings
auf die Ausfithrung des Parameters ,Interaktion mit dem Chatbot” hingewiesen
werden, da dies die mangelnde Interaktion mit dem Chatbot als Nachteil des
Chatbots bestdtigt. 80 % der Probanden stimmten dieser Aussage zu. Nur 8 %

sehen keinen Nachteil in der fehlenden Interaktion mit dem Bot.

Die erhaltene Bewertung ldsst den Schluss zu, dass der Chatbot von der Mehr-
heit der Befragten insgesamt als bedienungsfreundlich wahrgenommen wurde
und sein UI-Design fiir die meisten Proband:innen angenehm und gelungen ge-

staltet ist.
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Abb. 11: Evaluation der Inhalte

Gemadf3 Abbildung 11 bejahen 80 % der Proband:innen die Nutzbarkeit des Chat-
bots angesichts des Verwendungszwecks, 20 % stimmten der Ausfiithrung des Kri-
teriums nur teilweise zu und keine(r) verneinte die vorhandene Niitzlichkeit des
Chatbots. Das weist darauf hin, dass die als ein Nachteil des Chatbots angesehenen
mangelnden Interaktionsméglichkeiten mit dem Chatbot nur einen geringen Ein-
fluss auf die Einschatzung auf dessen Niitzlichkeit hatten. Allerdings deckt sich die-
ser Prozentsatz nicht ganz mit den weiteren statistischen Ergebnissen der Befragung
2, wonach nur 78 % der Probanden die LP des Chatbots besuchten und noch weni-
ger (76 %) auf die im Chatbot angegebenen Links zu den Ubungsvideos klickten.
Die Differenz von 2 % und 4 % koénnte auf einen Fehler in der Interpretation der
Aussagen oder auf einen Auswahlfehler der Probanden zurtickzufiihren sein, was
einen moglichen statistischen Fehler darstellen wiirde. Alternativ kénnte sie auch
als Unvollkommenheit der Erhebungsmethodik betrachtet werden, die sich aus
der von den Zielgruppen abhédngigen Aussagekraft ergibt.

92 % bestdtigen einen logischen und zusammenhdngenden Aufbau der Inhalte
im Chatbot und die Angemessenheit der russischen Sprache als Sprache der
theoretischen Erkldrungen. Uber 67 % der Studierenden gaben an, dass die fach-
spezifischen theoretischen Inhalte im Chatbot klar und verstandlich dargestellt
sind und sie keine nennenswerten Schwierigkeiten in Bezug auf das Verstand-
nis der fremdsprachlichen Worter und Aussagen hatten. Als Empfehlung wur-
den lingere Pausen in den Ubungsvideos zwischen den Wortpaaren vorgeschla-
gen, damit man sie im ruhigen Tempo wiederholen kann, ohne das Video zu
stoppen. Dieser Empfehlung wurde in den neuen Ubungsvideos beim Re-De-
sign des Chatbots nachgegangen.

21 % der Befragten sind mit der Aussage einverstanden, dass das Kriterium des
Schwierigkeitsgrades der Inhalte nur teilweise erfiillt ist, und 12 % sind damit
nicht einverstanden. Die Intention beim Konzipieren der Inhalte des Chatbots
war, dass sie mit dem Sprachniveau der Nutzer: innen tibereinstimmen oder zur
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ZPD gehoren sollen. Die Ergebnisse der Befragung deuten darauf hin, dass dieses
Ziel fiir die Mehrheit der Proband:innen erreicht worden ist.

120%

100%

80%

60%

40%

20%

0%

Erwartungshaltung an das Produkt wahrgenommene Nutzung empfundener Nutzen

Abb. 12: Evaluation der UX

Die Beurteilung der UX féllt im Unterschied zu der Evaluation des UI-Designs
und der Inhalte des Chatbots insgesamt negativ aus (siche Abb. 12). Die abso-
lute Mehrheit der Proband:innen gab an, dass ihre Erwartungen an den Chat-
bot nicht bzw. nicht in vollem Umfang erfiillt wurden. Nur 18 % stimmten der
Ausfiihrung des Kriteriums der Erwartungshaltung an das Produkt zu. Lediglich
eine geringe Anzahl (19 %) empfand die Nutzung des YGF als zufriedenstellend
und effektiv im Hinblick auf das erklarte Ziel. 57 % konnten dieser Ausfithrung
nur teils zustimmen und 24 % verneinten somit die Aussage.

Die Ergebnisse zeigen eine nahezu gleiche Stimmenverteilung in Bezug auf
empfundenen Nutzen: 44 % gaben an, dass die Nutzung fiir sie eine bedeutungs-
volle Erfahrung war und sie sich vorstellen kénnen, den Chatbot beim Deutsch-
lernen weiter zu nutzen. 40 % verspiiren hingegen keinen Bezug zu dem Chat-
bot und haben die Nutzung als nicht bedeutungsvoll oder inspirierend genug
erlebt, als dass eine weitere Nutzung des Chatbots fiir sie in Frage kdme. 16 %
der Probanden konnten keine eindeutige Antwort geben.

Basierend auf den erhobenen Daten der Evaluation der UX kann man feststellen,
dass die Nutzung des Chatbots zu keinem positiven und somit fiir die Hélfte der
Probanden zu keinem signifikanten Nutzungserlebnis wurde. Die Forschung
zur UX verdeutlicht einen direkten Zusammenhang zwischen der Erftillung der
grundlegenden Bediirfnisse der Nutzer:innen und deren positiven Emotionen
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(vgl. Hassenzahl u.a. 2009, 235). Dies verdeutlicht, dass YGF trotz gut aufgebau-
ter, verstandlicher und auf das Lernziel abgestimmter Inhalte sowie einfaches
und ansprechendes UI-Design einige signifikante Bediirfnisse der Proband:in-
nen nicht befriedigen konnte.

Anhand der hinterlassenen freien Kommentare konnten die dargestellten Be-
funde der quantitativen Analyse vertieft werden. Die Kommentare der Pro-
band:innen wurden zuerst auf die korrekte Zuordnung zu dem jeweiligen
Kriterium gepriift und im Falle der inhaltlich dhnlichen Kommentare mit Hau-
figkeitsauszahlungen quantifiziert, um statistisch signifikante Gesetzmafigkei-
ten zu fixieren.

Der Anteil der Kommentare zum UI-Design des Chatbots betrdgt 56 % aller
Kommentare. Dabei beziehen sich tiber 80 % dieser Kommentare auf das Kri-
terium der Interaktion mit dem Chatbot, 12 % auf die optische Gestaltung des
Interface-Designs, 8 % auf die Markierung des Ubergangs vom Chatbot zur LP.
In Bezug auf die Interaktion mit dem Chatbot wiinschten sich die Probanden
zwei Optionen: erstens, die Moglichkeit, die eigene Stimme aufzunehmen und
eine Bewertung der Aufnahme vom Chatbot zuriickzubekommen (96 % der
Kommentare zur Interaktion); zweitens, die Moglichkeit, selbstandig ein Wort
einzugeben und es sich anzuhéren (19 % der Kommentare zur Interaktion).
Dementsprechend liegt es nahe, dass in diesen Optionen der Interaktion grund-
legende Bediirfnisse der Benutzer:innen des phonetischen Chatbots liegen. Die
Erfiillung dieser Bediirfnisse ist ein entscheidender Aspekt der gelungenen und
zufriedenstellenden Nutzung der Applikation.

In den freien Kommentaren zu den Inhalten des Chatbots (14 % aller Kommen-
tare) wird die Verstandlichkeit der vermittelten fachspezifischen theoretischen
Inhalte in den Lautbeschreibungen und in den Videos (Kriterien: Kohdrenz der
Inhalte, Schwierigkeitsgrad der Inhalte) bestétigt, allerdings weisen iiber 52 %
der Verfasser:innen der Kommentare darauf hin, dass die Lautschriftsymbole
des IPAs auf den Schaltflachen und in den Beschreibungen in den meisten Fal-
len zu kompliziert zu verstehen sind, so dass die Transkription in kyrillischen
Buchstaben fiir sie wiinschenswert ware. Diesem Vorschlag wurde spéter beim
Re-Design des Chatbots teilweise nachgegangen, aber nur auf der LP des Chat-
bots. Grund dafiir waren die Ergebnisse der Lehrendenbefragung, die im Fol-
genden vorgestellt werden.

Allgemein zeichnete sich bei der Auswertung die Tendenz ab, dass ein Kriterium
umso weniger Kommentare erhielt, je positiver es bewertet wurde. So bekamen
die Kriterien mit 90 % bis 100 % Zustimmung der positiv formulierten Ausfiih-
rung keine Kommentare, wiederum erhielten die Kriterien mit der minimalsten
positiven Bewertung der Ausfiihrung (18 % bei der Erwartungshaltung an das
Produkt; 19 % bei der wahrgenommenen Nutzung; 67 % beim Schwierigkeits-
grad der Inhalte und ebenso 67 % bei der technischen Qualitédt der integrier-
ten Videos) die meisten Kommentare. Als Ausnahme kann das Kriterium, das
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die negative Bewertung der Interaktion mit dem Chatbot postuliert, betrachtet
werden: mit 80 % positiven Bewertungen erhielt dieses Kriterium tiber 80 % der
Kommentare zum UI-Design.

Diese Beobachtung kann als Hinweis auf unerfiillte grundlegende Bediirfnisse
der User:innen gedeutet werden und muss als Orientierung fiir die zukiinftige
Gestaltung des Chatbots dienen.

5.4 Lehrendenbefragung: Evaluation des Chatbots YGF

Die Antworten der Lehrendenbefragung wurden den entsprechenden Kriterien
der Usability bzw. der UX zugeordnet und die sprachmethodologischen Emp-
fehlungen zur Anwendung des Chatbots wurden separat in einem Korpus zu-
sammengetragen.

Da die kritischen Bewertungen der Lehrkrafte zum grofdten Teil mit den Bewer-
tungen der Studierenden iibereinstimmen, werden hier nur die einzelnen fiir
die Studie relevanten Kritikpunkte ausgefiihrt, die in Befragungen 1 und 2 nicht
aufgetreten sind:

e interne Organisation der Inhalte: das Fehlen einiger Laute im Chatbot; die
LP soll ausschlief3lich fiir ausfiihrlichere Zusatzinformationen verwendet
werden, auch die Doppellaute wie [pf], [], [nk] und alle Diphthonge sollen
im Chatbot und nicht auf der LP sein. Die Anderungen wurden entspre-
chend im Chatbot vorgenommen;

¢ Nutzbarkeit angesichts des Verwendungszwecks, Kohdrenz der Inhalte: die
Abbildungen zur Position der Sprechorgane waren zu jedem Laut wiin-
schenswert; die Lautbeschreibungen konnten durch praxisnahe, aber hu-
morvolle Tipps fiir die richtige Aussprache ergdnzt werden. Im Gegensatz
zu den Studierenden bewerteten die Lehrkrafte die Lautschriftsymbole des
IPAs als angemessen. Sie begriinden dies damit, dass die Lautschriftsym-
bole die Laute korrekt definieren. Eine zusatzliche Transkription in russi-
schen Buchstaben in den Lautbeschreibungen halten sie fiir eine sinnvolle
Ergdnzung. Die meisten der befragten Lehrkrafte bewerteten die Vorstel-
lung einzelner Laute in kontrastierenden Lautpaaren (nach der Quanti-
tdt ([o:] vs.[o]; [u:] vs. [u] u.a.); nach der Zungenhebung ([i:] vs. [a], [u:]
vs. [e:] u.a.); nach der Zungenlage ([e:] vs. [2], [y:] vs. [u:] u.a.); nach der
Lippenbeteiligung ([y:] vs. [i:], [@:] vs. [a:] u.a.)) als niitzlich fiir das Aus-
sprachetraining;

e Interaktion: Um die UX spannender zu gestalten, wurde u. a. empfohlen,
den Chatbot stirker zu personifizieren und zu individualisieren, indem
man z.B. seine Biografie erfindet und den Nutzer:innen im Dialogverlauf
vorstellt. Diese Empfehlung erscheint jedoch zweifelhaft, insbesondere vor
dem Hintergrund der Ergebnisse der Befragung 2, wo die Ausarbeitung
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einer anthropomorphen Figur des Avatars von keinem der Proband:in-
nen erwahnt wurde. Somit spielten eine ausgefeilte Avatar-Figur oder ein
anthropomorphes Dialog-Design offenbar keine bedeutende Rolle fiir die
Nutzer:innen des phonetischen Chatbots, wdhrend die ,bereichsspezifi-
sche robuste Nutzbarkeit” als unerlasslich erscheint (vgl. Lotze 2016, 89).

Das Korpus der padagogischen Empfehlungen wurde einer induktiven qualita-
tiven Inhaltsanalyse unterzogen. Daraus kénnen folgende sprachmethodischen
Richtlinien zur Anwendung des Chatbots in seiner Pilot-Version festgehalten
werden:

¢ Dadurch, dass der Chatbot YGF den Anspruch nach personalisiertem Ler-
nen nicht erfiillen kann, sollte er ausschlieflich als Tutorial zur Phonetik
genutzt werden, um den Studierenden einen Uberblick tiber die wichtigs-
ten Aspekte der theoretischen Phonetik und Lauteigenschaften der deut-
schen Sprache in einer minimalistischen und adaptierten Form zu bieten.
YGF stellt eine Reihe von Video-Tutorials zur Lautproduktion mit textba-
sierten Anleitungen dar. Die Vorteile eines Tutorials liegen vor allem in
seiner tibersichtlichen Form, die darauf abzielt, den Nutzer:innen durch
kurze, didaktisch aufbereitete Einzelschritte in der Komplexitét eines be-
stimmten Fachbereiches Struktur und Orientierung zu ermdéglichen. Der
Erklarungsansatz wird auf ,die Weitergabe prozeduralen Wissens” redu-
ziert (vgl. Valentin 2021, 123). Die Inhalte im Tutorial sind sprachlich und
inhaltlich so aufbereitet, dass sie auch mit geringem Vorwissen verstanden
werden koénnen.

¢ YGF kann in erster Linie als multimediale Ergdnzung des kurstragenden
Lehrbuchs dienen. Es kann aber ebenso gut allen an dieser Thematik inte-
ressierten externen Nutzer:innen des Chatbots einen Einblick in die Pho-
netik verschaffen. Phonetische Ubungen aus den im Chatbot integrierten
Mediendateien konnen nur unter Aufsicht einer Lehrkraft durchgefiihrt
werden, was auf das Fehlen eines Sprachausgabe- und Spracherkennungs-
moduls in der Pilot-Version zurtickzufiihren ist. Die Praxis kann aus Wie-
derholungsiibungen nach der audiolingualen Methode bestehen.

6 Zusammenfassung der Ergebnisse und Ausblick

Das Forschungsinteresse dieser Studie bildet die Forderung phonetischer Kom-
petenzen durch den Einsatz eines Chatbots durch russische DaF-Lernende.
Im Rahmen der Studie wurden drei Forschungsfragen gestellt. Die erste For-
schungsfrage, inwieweit die Verwendung von Chatbots im Vergleich zu ande-
ren Online-Ressourcen die phonetischen Kompetenzen und das Interesse an
theoretischer Phonetik bei Studierenden im russischen DaF-Unterricht beein-
flusst, bildet den Hintergrund fiir die folgende Ergebnissynthese. Es ldsst sich
feststellen, dass die Verwendung von Chatbots im Vergleich zu anderen Online-

150



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Die Férderung phonetischer Kompetenzen durch den Einsatz eines Chatbots

Ressourcen nur einen begrenzten Einfluss auf die phonetischen Kompetenzen
und auf das Interesse an theoretischer Phonetik bei Studierenden im russischen
DaF-Unterricht hat. Obwohl Chatbots eine gewisse Prdsenz (12 %) in den ge-
nutzten Ressourcen haben, verldsst sich die Mehrheit der Studierenden nach
wie vor stdrker auf visuell-auditive Informationsaufnahme und Videotechnolo-
gien. Dennoch zeigte die Clustering-Analyse der verwendeten Online-Ressour-
cen, dass neue KI-gestiitzte Formate der Wissensvermittlung einen signifikant
héheren Nutzungsanteil (29 %) der genutzten Medien haben als auditive Me-
dien mit nur 4 %, was auf ein grofies Potenzial fiir die Individualisierung der
Lernprozesse hinweist.

Im Allgemeinen muss festgestellt werden, dass der Einsatz eines Chatbots sich
gut zum Erfassen und Bereitstellen von fachlichen Informationen iiber Phone-
tik im Kontext des Fremdsprachenunterrichts eignet. Ein wesentlicher Vorteil
von Telegram-Bots besteht darin, dass die Studierenden sie jederzeit und iiberall
nutzen konnen (vgl. Strasser 2020, 30).

Die durchgefiihrte Evaluation des Chatbots YGF zielte darauf ab, die Chatbot-
Nutzer:innen in den Mittelpunkt der Untersuchung zu stellen. Dementspre-
chend war von Interesse, inwieweit der Chatbot in der Lage ist, die Erwartungen
und Bedtirfnisse der Nutzer:innen in Bezug auf die Mensch-Maschine-Interak-
tion, die Verstdandlichkeit von Inhalten und das Nutzungserlebnis zu erfiillen
(Forschungsfrage 2). Dazu gehort aufierdem das Verstandnis dariiber, wie Leh-
rende die Usability und die Eignung des Chatbots YGF fiir den Fremdsprachen-
unterricht bewerten und welche mediendidaktischen Empfehlungen sich aus
ihren Einschétzungen ableiten lassen, um die Effektivitdt und Akzeptanz von
Chatbots im Lehrkontext zu steigern (Forschungsfrage 3).

Die Evaluation des Chatbots YGF ergab, dass dieser Chatbot insgesamt als be-
dienungsfreundlich und mit einem angenehmen UI-Design ausgestattet wahr-
genommen wird. Die Nutzer:innen schdtzen die Verstdndlichkeit der theoreti-
schen Inhalte und die Angemessenheit der verwendeten Sprache. Jedoch zeigt
sich, dass die Erwartungen der Nutzer:innen in Bezug auf die Interaktion mit
dem Chatbot und das Nutzungserlebnis insgesamt nicht vollstindig erfiillt wur-
den, was sich negativ auf die Akzeptanz und Effektivitdt des Chatbots auswirkt.
Eine signifikante Anzahl der Nutzer:innen wiinscht sich eine kooperative und
korrigierende Form der Mensch-Maschine-Interaktion, die derzeit nicht ausrei-
chend angeboten wird. Es besteht somit Potenzial fiir Verbesserungen des Chat-
bots, um die grundlegenden Bediirfnisse der Nutzer:innen besser zu erfiillen
und das Nutzungserlebnis zu optimieren.

Laut pddagogischer Empfehlungen sollte der Chatbot YGF vor allem als Tu-
torial zur Phonetik genutzt werden, um den Lernenden einen Uberblick tiber
die wichtigsten Aspekte der theoretischen Phonetik und Lauteigenschaften
der deutschen Sprache zu bieten. Der Chatbot YGF ist in erster Linie auf die
Nutzer:innen im universitiren Kontext ausgerichtet, bei denen phonetische
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Fachinhalte vermutlich einen hoheren Stellenwert haben als bei einem kon-
ventionellen Deutschkurs. Die Starke des Chatbots liegt in den auf das Niveau
des russischsprachigen Durchschnittslernenden (A1-A2) abgestimmten fach-
spezifischen Inhalten, die im Rahmen des deskriptiv-vergleichenden Ansatzes
zusammengestellt wurden. Das Fehlen eines Sprachausgabe- und Spracherken-
nungsmoduls schrankt jedoch die Interaktion mit dem Chatbot erheblich ein
und begrenzt sie ausschlie8lich auf eine einfache Menti-Abfrage von Informa-
tionen zu den vorgegebenen Themen.

Die besonderen Anforderungen und Einschrdnkungen, die sich aus der aktuel-
len Version von YGF ergeben, geben allgemeine Hinweise darauf, wie die Funk-
tionalitdt von phonetischen, auf dem kontrastiven Einsatz zweier Sprachen ba-
sierten Chatbots optimiert werden kann. Das Bereitstellen von Inhalten ist zwar
eine der wichtigsten Funktionen des Chatbots, allerdings steht die Akzeptanz
eines Chatbots in einem direkten Zusammenhang mit dem durch die Anwen-
der:innen wahrgenommenen Nutzen. Die immer wieder steigenden Anforde-
rungen an digitale Anwendungen und die Erwartungen daran fithren dazu, dass
Nutzer:innen die weitere Nutzung eher einstellen als weiterfithren, wenn sie
auf die fiir sie wichtigen Einschrdnkungen im Chatbot stofien. Darum sollte je
nach Einsatzbereich des Chatbots gepriift werden, welche Funktionen im Chat-
bot fiir den User bzw. Userin unabdingbar und tatsdchlich bereitzustellen sind.
Als wichtiges Ergebnis dieser Studie ist festzuhalten, dass die Verarbeitung der
nattirlichen Sprache durch NLP-Technologien, die die dialogische Interaktion
eines Nutzers bzw. einer Nutzerin mit dem Chatbot erméglichen sollten, eine
essenzielle Funktion fiir einen phonetischen Chatbot ist und im Chatbot durch
Speech-to-Text (STT)- und Text-to-Speech (TTS)-Verfahren umgesetzt werden
sollte.

Die Praxistauglichkeit des Chatbots hdngt unmittelbar davon ab, ob der Chatbot
grundlegende Bediirfnisse der Nutzer:innen erfiillen kann. Diese Bediirfnisse
konnen universell und fachspezifisch bedingt sein. Als universell kann das Be-
diirfnis nach Benutzerfreundlichkeit der Applikation bezeichnet werden. Die
Benutzerfreundlichkeit, also die intuitive und einfache Bedienung der Appli-
kation, wird vorrangig durch UlI-Designkriterien bestimmt. Hierzu zdhlen eine
angemessene Navigationsstruktur, verstandlich und logisch aufgebaute Inhalte
sowie ein optisch ansprechendes Interface-Design.

In fachspezifischer Hinsicht ergeben sich bei phonetischen Applikationen An-
forderungen wie das Bediirfnis nach kontrollierter Sprachpraxis (Feedback-
Funktion) sowie nach den damit verbundenen Moglichkeiten des autonomen
Lernens und der Individualisierung und Differenzierung der Inhalte. Zusatzlich
besteht ein Bediirfnis nach Transparenz zwischen speziell vorbereiteten theo-
retischen Lerninhalten tiber Phonetik im Chatbot und der angebotenen Lern-
strategie zur Verbesserung der miindlichen Fertigkeiten. Das gelungene Zusam-
menspiel der universellen und fachspezifischen Merkmale im Chatbot bilden
die positive UX der Nutzer:innen.
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7 Limitationen

Diese Arbeit weist verschiedene Limitationen auf, die sowohl den methodolo-
gischen Rahmen als auch die Ergebnisse der Studie betreffen. Das Forschungs-
objekt dieser Studie ist ein nach den Prinzipien des DBR entwickelter Prototyp
einer Lernapplikation. Um den Rahmen der Entstehung des Prototyps trans-
parent zu machen, muss auf Limitationen seines Gestaltungskontextes hinge-
wiesen werden. Der DBR-Ansatz setzt eine Kooperation der Wissenschaft und
Praxis voraus und ist darauf ausgerichtet, ein praktisch relevantes Bildungspro-
blem ,iiber die Entwicklung oder Gestaltung von Interventionen” (Reinmann
2019, 128) zu l6sen. Die in den Gestaltungsprozess involvierten Akteure kom-
men dabei oft aus dem Kontext der (Hochschul-)Lehre und vereinen somit die
Rollen der Lehrenden und Forschenden oder der Entwickler:innen und Prakti-
ker:innen bzw. Lernenden in sich. Sie sind somit ein integrierter Bestandteil des
Erkenntnisgegenstandes (vgl. Reinmann 2022, 130) und bringen ihre Erkennt-
nisse aus der Praxis in die Forschung ein. Hier liegt eine wesentliche Einschran-
kung des DBR - es ist in erster Linie ein empirischer Ansatz, der von Einfliissen
der subjektiven Variablen nicht frei ist. Diese Limitation ldsst sich durch die
Kombination qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden (den Mixed-
Method-Ansatz) ausgleichen.

Dartiber hinaus muss an dieser Stelle erneut auf die technischen Einschrdn-
kungen hingewiesen werden. YGF wurde mithilfe eines anderen Telegram-Bots
(Manybot) und ohne Verwendung einer Programmiersprache erstellt, was un-
mittelbar die begrenzten Fihigkeiten des Chatbots (das limitierte Dialog-Design,
das Fehlen der Spracherkennungssoftware und der Text-To-Speech-Engine) be-
dingt.

Starke Limitationen der Studie waren die statistischen Einschrankungen, wie
beispielsweise die Anzahl der Proband:innen, besonders in Lernendenbefra-
gung 1 (50 Personen) und in Lehrendenbefragung (11 Personen). Daher ist
davon auszugehen, dass einige Ergebnisse aufgrund der verschiedenen Be-
dirfnisse und Kriterien unterschiedlicher Zielgruppen und einer zu geringen
Gruppengrofie nicht signifikant sein konnten. Bei einer deutlich gréfieren An-
zahl von Proband:innen koénnten statistisch und wissenschaftlich gut abgesi-
cherte Ergebnisse erzielt werden.
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Anhang

Kriterien des Ul-Designs

Beschreibung des Kriteriums

Navigationsstruktur

Navigationsstruktur ist angemessen fiir den
User bzw. die Userin.

Interface-Design

Interface-Design ist optisch ansprechend

Interne Organisation der Inhalte

Interne Organisation der Inhalte ist angemes-
sen und verstandlich

Lesbarkeit der Texte

Die Texte sind gut lesbar.

Responsives Webdesign

Inhalte des Chatbots sehen im Hoch- und
Querformat gleich gut aus.

Gestaltung von Links

Verlinkungen beschreiben ausreichend den
Zielinhalt.

Verhaltnis von Multimedia-Elementen zum Text

Multimedia-Elemente sind an den passenden
Stellen in den Text integriert.

Technische Qualitat der integrierten Videos

Der Ton ist gut. Die Ldnge der Videos ist ange-
messen. Die Darstellungsart der Videos spricht
den User an.

Ubergang vom Chatbot zur LP

Der Ubergang vom Chatbot zur LP ist verstand-
lich markiert.

Interaktion mit dem Chatbot

Mangelnde Interaktion mit dem Chatbot ist
der Nachteil des Chatbots.
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Kriterien der Inhalte

Beschreibung des Kriteriums

Nutzbarkeit angesichts des Verwendungs-
zwecks

Die im Chatbot und auf der LP bereitgestellten
Inhalte stimmen mit dem angestrebten Lernziel
{iberein. Die Inhalte helfen, das Thema zu ver-
stehen und die Aussprache von Lauten zu {iben.
Es gibt genug Beispiele. Multimedia-Elemente
sind didaktisch umsetzbar, d. h. sie lassen sich
zur Forderung entsprechender Kompetenzen
anwenden.

Kohérenz der Inhalte

Die vermittelten fachspezifischen theoretischen
Inhalte sind logisch und zusammenhéngend
aufgebaut; die Verbindung zwischen Theorie
und den praktischen Ubungen ist nachvollzieh-
bar. Die russische Sprache als die Sprache der
theoretischen Erklarungen ist angemessen.

Schwierigkeitsgrad der Inhalte

Fremdsprachliche Komplexitét stimmt mit
dem Sprachniveau der User:innen iiberein
oder befindet sich in der ZPD. Fachspezifische
theoretische Inhalte sind klar und verstandlich
dargestellt.

Kriterien der UX

Beschreibung des Kriteriums

Erwartungshaltung an das Produkt

Die Erwartungen an den Chatbot, die der User
bzw. die Userin vor der Nutzung hatte, wurden
in vollem Umfang erfilllt.

Wahrgenommene Nutzung

Die Nutzung des Chatbots kann als zufrie-
denstellend und effektiv im Hinblick auf das
erklarte Ziel bezeichnet werden.

Empfundene Nutzung

Die Nutzung wird im Nachhinein als bedeu-
tungsvoll wahrgenommen. Nach der Nutzung
ist eine Bindung an den Chatbot entstanden,
sodass der Chatbot fiir den Nutzer bzw. die
Nutzerin auch weiter als Anlaufstelle fiir die
phonetischen Fragen verwendet wird.

Tab. 1: Kriterienkatalog zur Evaluation des Chatbots YGF
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Grammatik interaktiv im Fremdsprachenunterricht.
Eine empirische Studie zum aufgabenorientierten
Lernen mit digitalen Medien

DANIEL PusT (Otto-von-Guericke-Universitidt Magdeburg)

Abstract

Interaktive Grammatikanimationen (InGA) stellen ein Lernmedium dar, das
darauf abzielt, Grammatik fiir Sprachlernende transparent, schliissig und leicht
begreifbar darzustellen. Abstrakte Konzepte, die das Verhaltnis von Form, Be-
deutung und Funktion syntaktischer Strukturen beschreiben, werden mittels
visueller Metaphern auf anschauliche Weise vermittelt, sodass Lernende Zu-
gang zu einem umfassenden Sprachverstidndnis erhalten. Dabei erweitern InGA
das Paradigma an etablierten Lehr-/Lernmedien, die bei der Vermittlung von
Grammatik im Fremdsprachenunterricht zum Einsatz kommen, indem die
Interaktivitdt des Mediums Lernende bereits bei der Erschlieffung des gram-
matischen Phdnomens aktiv involviert und ihnen so ein erkundendes Lernen
ermoglicht. Da fiir den Einsatz der InGA im Kontext des Fremdsprachenunter-
richts bislang keine didaktischen Konzepte existieren, wurde am Fallbeispiel
des deutschen Passivs die Integration des Lernmediums in ein aufgabenorien-
tiertes Lernsetting erprobt. Um sowohl zu ermitteln, wie der Lernprozess realiter
erfolgt als auch nachzuvollziehen, wie Lernende diesen erleben, wurden mit-
tels quantitativer und qualitativer Verfahren der Design-Based-Research Daten
zum Nutzungsverhalten sowie zur Lernendenwahrnehmung erhoben und ana-
lysiert. Aus der Analyse dieser Daten geht zum einen hervor, dass bedingt durch
die Komplexitdt der InGA Optimierungsbedarfe hinsichtlich der Anleitung
zur deren Bedienung bestehen. Zum anderen erweist sich das Konstrukt der
Aufgabe als zielfiihrend, um in dessen didaktisch-methodischem Rahmen ein
lernerzentriertes, exploratives Grammatiklernen mithilfe der InGA zu gestalten.

Interactive Grammar Animations (InGA) represent an innovative learning
medium that aims to present grammar in a transparent, coherent, and easily
comprehensible way for language learners. Abstract concepts describing the
relationship between form, meaning, and function of syntactic structures are
conveyed in an illustrative way through visual metaphors, giving learners access
to a comprehensive understanding of language. InGAs extend the paradigm of
established media used in the teaching of grammar in foreign language class-
rooms. The interactivity of the medium already fosters an active involvement
of the learners in the process of discovering the grammatical phenomenon and
thus enables them to learn in an exploratory way. Since there are no didactic
concepts for the use of InGAs in the context of foreign language teaching so far,
the integration of the learning medium into a task-based learning setting was
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tested using the German passive voice as a case study. To determine how the
learning process takes place and to understand how learners experience it, data
on user behaviour and learner perception were collected and analysed by me-
ans of quantitative and qualitative methods of design-based research. The ana-
lysis of this data shows that due to the complexity of the InGAs, there is a need
for optimising the instructions for their use. At the same time, the construct of
tasks proves to be an effective didactic-methodological framework for designing
a learner-centred, explorative environment for learning grammar with the help
of the InGAs.

1 Einleitung

Im methodisch-didaktischen Einsatz von digitalen Lehr-/ Lernmedien zur Gram-
matikvermittlung innerhalb des Fremdsprachenunterrichts (FSU) besteht eine
funktionale Kluft mit gravierenden Konsequenzen in Bezug auf die Involviert-
heit und Aktivitdt der Lernenden': Auf der einen Seite gibt es Lehrmedien wie
Beamer und ,interaktive’ Whiteboards, die zur Prasentation und Erkldrung von
grammatischen Strukturen mittels Bildern, Grafiken und Animationen heran-
gezogen werden und dabei im Grunde herkdmmliche Vermittlungsverfahren,
bei denen den Lernenden eine eher passive Rolle zukommt, in technisch mo-
dernisierter Form reproduzieren. Auf der anderen Seite befinden sich interaktive
Medien zur Grammatikiibung wie Deutsch fiir dich des Goethe Instituts, Online-
Ubungen verschiedener Anbieter (z.B. deutsch-perfekt.com, grammatiktraining.
de, mein-deutschbuch.de etc.) oder digitale Verlagsangebote als Teil eines Lehr-
werks, die den Lernenden mittels automatisierten Feedbacks mehr Autonomie
zugestehen (Summer 2016). Wie Grammatik nicht nur interaktiv getibt, sondern
auch auf diese Weise erschlossen werden kann, untersucht Zeyer (2018) anhand
einer Applikation, mithilfe derer sich Lernende selbstgesteuert verschiedene As-
pekte des Imperativs erarbeiten. Wahrend die Studie wichtige Anhaltspunkte zur
Gestaltung von Lernsoftware zum Selbstlernen von Grammatik bereithdlt, bleibt
ein Forschungsdesiderat, wie interaktives Grammatiklernen auch im Kontext des
Fremdsprachenunterrichts gelingen kann (vgl. Jones et al. 2016).

Um sowohl die Kluft zu tiberwinden als auch die Forschungsliicke zu schliefien,
widmet sich die hier vorgestellte Studie innerhalb des Dissertationsprojekts zu
Jnteraktiven Grammatikanimationen” der Forschungsfrage, wie die Vermittlung
von Grammatik im Fremdsprachenunterricht durch den Einsatz einer interakti-
ven Lernapplikation, die bereits bei der ErschlieBung grammatischer Strukturen
ansetzt, gelingen kann und prasentiert dazu erste Forschungsergebnisse. Zunéchst

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden, wo mdglich, geschlechtsneutrale
Begriffe (z.B. Lehrperson) oder das generische Maskulinum verwendet. Wenn
nicht anders ausdriicklich erwédhnt, sind damit immer alle Geschlechter ge-
meint.
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wird dafiir im theoretischen Rahmen ein Interaktivitdtsbegriff entwickelt, der fiir
ein handlungs- und problembasiertes Grammatiklehren-/lernen mittels digitaler
Medien anschlussfdhig ist. Daran anschliefiend wird das Forschungsdesign der
Studie vorgestellt: Im Rahmen eines Design-Based-Research-Ansatzes (DBR) sol-
len am Fallbeispiel von Interaktiven Grammatikanimationen (InGA) zum deut-
schen Passiv die Funktionalitdt dieses neuen Lehr-/Lernmediums sowie dessen
Integration in ein methodisch-didaktisches Konzept des aufgabenorientierten
Lernens untersucht werden. Dafiir werden sowohl mittels quantitativer als auch
qualitativer Ansdtze der Usability Evaluation Daten erhoben und ausgewertet. Im
Anschluss daran erfolgt die Vorstellung der Ergebnisse, bevor abschlieffend die
gewonnenen Erkenntnisse diskutiert und ein Fazit fiir die Weiterentwicklung des
Forschungsprojekts gezogen werden.

2 Theoretischer Rahmen

2.1 Interaktive Grammatikanimationen

Interaktive Grammatikanimationen (InGA) stellen eine Weiterentwicklung
herkémmlicher Grammatikanimationen (Scheller 2009; Roche & Sufier Munoz
2014) dar. Gemein ist ihnen, dass es sich bei beiden um dynamische Bilder-
serien innerhalb eines einzigen Rahmens handelt und sie sich visueller Meta-
phern bedienen, um abstrakte kognitionslinguistische Konzepte an lebens-
nahen Phianomenen des Alltags zu veranschaulichen. Diese grammatischen
Metaphern helfen Sprachlernenden, sich die Bedeutung und konzeptuelle
Motiviertheit syntaktischer Strukturen auf eine allgemein verstandliche Weise
zu erschliefien. Anders als bei ihren Vorgdngern ist die visuelle Oberfldche der
InGA um eine Eingabeschnittstelle erweitert, sodass Sprachlernende in die Lage
versetzt werden, mit den Animationen in zweifacher Weise zu interagieren: zum
einen durch Navigation, zum anderen durch Manipulation. So konnen sie die
Wiedergabe der Bildsequenzen mittels Bedienelementen steuern, was bei den
urspriinglichen Grammatikanimationen in erster Linie der Lehrperson vorbe-
halten war, aber theoretisch auch ohne Erweiterung den Lernenden hitte ob-
liegen konnen. Jedoch handelt es sich hinsichtlich der Interaktivitdt bei der Na-
vigation laut Schulmeister (2005) um einen nachgeordneten Aspekt, da hierbei
die Aktivitat nur bedingt Denkprozesse in Bezug auf das Lernobjekt anregt. Von
sowohl technisch als auch didaktisch grofierer Tragweite ist dagegen, dass sich
innerhalb der InGA dargestellte Elemente manipulieren lassen. Diese Manipu-
lation von Parametern der Animation durch die User:innen beeinflusst, was in
der Szene dargestellt wird, und wirkt so auf sie zurtiick. Indem der Lernende die
Animationsinhalte aktiv mitgestaltet, ergibt sich ein dynamischer Prozess der
wechselseitigen Beeinflussung zwischen ihm und dem digitalen Lernmedium
(Domagk et al. 2010), der ihn idealerweise den intendierten Lernzielen entge-
genfiihrt. Ein weiterer Teilaspekt von Interaktivitat, der sich aus der Steuerung
der Animationen und der Gestaltung ihrer Inhalte ergibt, betrifft die Eigenakti-
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vitdt, die aus lernpsychologischer Perspektive ein wichtiges Element computer-
gestiitzten Lernens darstellt (Strzebkowski & Kleeberg 2002).

Durch die Interaktivierung des Lehrmediums und der damit einhergehenden
Transformation zu einem Lernmedium schlieflen InGA zu Anwendungen des
computergestiitzten Sprachlernens (CALL) auf und erweitern sogar das damit
verbundene sprachlernbezogene Handlungsrepertoire. Denn im Gegensatz zum
tutoriellen CALL, das gewohnlich einem deduktiven Muster folgend explizite
Erkldrungen des grammatischen Konzepts mit formfokussierten Ubungen ver-
bindet (Heift & Vyatkina 2017), sind InGA fiir ein induktives Vorgehen ausge-
legt. Anstelle von Pattern-Drill-Ubungen, deren geschlossenes Format auf be-
havioristischen Lerntheorien basiert, erhalten Lernende zu den InGA (halb-)
offene Aufgaben, deren Gestaltungsfreiheit sie dazu nutzen, verschiedene Kon-
zeptualisierungsmoglichkeiten auszuprobieren, und so die Relation von Form
und Bedeutung des grammatischen Phanomens sowie dessen Funktion erkun-
den. Eine solche Herangehensweise, bei der Interaktivitdt dazu dient, ein akti-
ves und exploratives Lernen zu unterstiitzen, vermag aus konstruktivistischer
Sicht, dass sich die duflere, physische Interaktivitdt zwischen Lernendem und
Medium in eine innere, kognitive Interaktivitdt zwischen vorhandenem Wissen
und neuen Impulsen libersetzt (Strzebkowski & Kleeberg 2002). Indem InGA
die Lernenden bereits bei der Erschlieffung des grammatischen Phdnomens in-
volvieren, iiberwinden sie die didaktische Eindimensionalitdt typischer CALL-
Anwendungen und komplementieren andere innovative Ansétze wie bspw. die
Interaktive Grammatik des Goethe Instituts, die Sprachstrukturen mittels Ubun-
gen entdecken ldsst (Zeyer 2018). Allerdings gilt zu beachten, dass ein indukti-
ves Verfahren bei der Grammatikvermittlung nicht grundsdtzlich vorzuziehen
ist, sondern der Instruktionsansatz in Abhdngigkeit zu Lernervariablen wie L1,
Lernpraferenzen, Motivation, Alter etc. (Ortega 2008; Erlam 2019) und zur Kom-
plexitdt der grammatischen Struktur (AbuSeileek 2009; Tammenga-Helmantel
et al. 2014) zu wahlen ist. Ebenso wenig soll suggeriert werden, dass Aufgaben
Ubungen prinzipiell {iberlegen sind, sondern beide haben je nach Sprachstand
des Lernenden und Phase des Lernprozesses ihre Berechtigung (Rdsler 2003;
Biechele et al. 2004).

Trotz dieser distinkten Eigenschaften von InGA gilt fiir sie, wie fiir jedes andere
Medium auch, dass ihr Einsatz im FSU weder ein Garant fiir ein effektiveres Ler-
nen noch fiir eine gesteigerte Motivation in der Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand ist. Wenn digitale, interaktive Medien doch zu motivationalen
Effekten fiihren, sind diese hdufig durch den neuartigen Charakter bedingt und
deshalb zeitlich begrenzt (Griinewald 2006). Entscheidend fiir die Lernwirk-
samkeit von InGA bleibt die Auswahl eines geeigneten Lerngegenstandes und
dessen didaktisch-methodischer Aufbereitung im Hinblick auf die Lernenden.
Lowe & Schnotz (2014) erheben diese Passung zu einem Prinzip des multime-
dialen Lernens: ,People learn better from an animation when interaction op-
portunities accord with aims and learner expertise” (ebd., 519). Erst vor dem
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Hintergrund einer medienaddquaten Didaktik ermdglicht die Interaktivitdt von
animierten Darstellungen Lernenden einen alternativen Zugang zum Lernin-
halt und wird zum Mittel von Erkenntnis. In Anbetracht der Tatsache, dass InGA
fiir ein entdeckendes Lernen ausgelegt sind, bei dem Lernende sich das gram-
matische Phdnomen eigenstdndig erschlief3en, bedarf es entsprechender Aufga-
ben, um den Lernprozess zu beférdern (Betrancourt 2005). Fiir den Einsatz der
InGA im Kontext des FSU erscheint deshalb das aufgabenorientierte Lernen auf-
grund diverser Schnittpunkte als geeignetes didaktisches Modell. Im Folgenden
werden deshalb wesentliche Merkmale des Konzepts von Task-Based Language
Learning (TBLT) bzw. Task-Supported Language Learning (TSLT) umrissen und
Anschlusspunkte zu InGA herausgestellt.

2.2 Aufgabenorientiertes Lernen

Aufgabenorientiertes Lernen, das sich auf Basis des kommunikativen Ansatzes
entwickelte (Long 1985), aber insbesondere auf authentische Kommunika-
tion, funktionalen Sprachgebrauch und die Aushandlung von Bedeutung aus-
gerichtet ist (van den Branden 2006), gilt inzwischen in Unterricht und Lehr-
werken als etabliert (Miiller-Hartmann & Schocker 2016; Miiller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth 2019) - zumindest in seiner schwédcheren Auspragung.
Denn anders als in TBLT wird in TSLT die Aufgabenorientierung in Bezug auf
die curriculare Verankerung sowie die programmatische Umsetzung weniger
ganzheitlich und rigoros betrieben. So kann TSLT auch in einem strukturell an-
gelegten Unterricht angewandt werden, um Lernende in dhnlicher Weise wie
mit TBLT Sprache erkunden zu lassen (Bygate 2016); weiterhin ist TSLT offen fiir
die Thematisierung von Grammatik, die bei TBLT streng genommen vornehm-
lich implizit vermittelt wird (Skehan 2003; East 2018). Eine Erweiterung seines
Anwendungsfeldes erfahrt das aufgabenorientierte Lernen im Zuge des digita-
len Wandels und dem damit einhergehenden Einzug neuer Technologien in das
Klassenzimmer, da zum einen das Internet eine Fiille an authentischen Ressour-
cen bereithdlt, zum anderen die Mdglichkeiten an kommunikativer Interaktion
vervielfacht werden (Thomas & Reinders 2010; Biebighauser et al. 2012). Wenig
wissenschaftliche Beachtung erfuhren dagegen bisher tutorielle CALL-Anwen-
dungen im Kontext von TBLT, was im Wesentlichen darauf zurtickzuftihren ist,
dass diese primdr der Sprachiibung dienen und anders als InGA nicht fiir Auf-
gaben ausgelegt sind. Seltene Ausnahmen diesbeziiglich stellen die Studien von
Torlakovi¢ & Deugo (2004) zur Aneignung von Adverbien im Englischen sowie
von Cornillie et al. (2013) zu korrektivem Feedback beim Grammatiklernen dar.

Aufgaben im aufgabenbasierten Lernen lassen sich grundsdtzlich als ein Rah-
men begreifen, innerhalb dessen Lernende Aktivitdten durchfiihren, die auf ein
durch sprachliche Mittel zu erreichendes Ziel ausgelegt sind. ,A task is an acti-
vity in which a person engages in order to attain an objective, and which neces-
sitates the use of language”, lautet eine Definition nach van den Branden (2006,
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4). Aufgaben sollten dabei moglichst authentisch sein und einen lebenswelt-
lichen Bezug fiir die Lernenden aufweisen, sodass ihnen der Sprachgebrauch
innerhalb der Aktivitdt bedeutungsvoll erscheint und tiber die Aktivitdt sowie
den Unterricht hinausgehend sprachliche Anwendungskontexte ersichtlich
sind (Miiller-Hartmann & Schocker 2016).

Fiir die InGA zum deutschen Passiv werden Lernende deshalb vor die Aufgabe
gestellt, ein Experimentprotokoll zu dem in den Animationen dargestellten,
harmlosen Tierversuch anzufertigen, dessen Handlung sich in sechs Szenen
vollzieht (s. Abb. 1). Den mit der Aufgabe verbundenen Anforderungen stehen
Unterstiitzungsangebote zu deren Bewdltigung entgegen, sodass Lernende im
Wechselverhiltnis von task demand zu task support idealiter weder Uber- noch
Unterforderung erfahren (Cameron 2001). Entsprechend erhalten sie wahrend
der Bearbeitung der Aufgaben Hilfestellung durch die grammatischen Meta-
phern, welche sowohl kognitive als auch sprachliche Unterstiitzung leisten,
sowie ein simples Feedback-System, das den Lernenden auf ungrammatische
und im Hinblick auf das kommunikative Ziel inaddquate Satze aufmerksam
macht (*Der Forscher prisentiert der Taube; \Der Forscher prdsentiert.). Die durch
die Aufgabe evozierte Art der sprachlichen Beschaftigung erscheint in einem
(hoch-)schulischen Kontext realistisch, verfolgt ein kommunikatives Ziel und
ist fiir alternative Antworten offen angelegt. Ein wesentlicher Unterschied zur
typischen Kommunikationssituation des TBLT besteht allerdings darin, dass
durch die Interaktivitdt des Lernmediums die Bedeutungsaushandlung nicht
inter-, sondern intrapersonal verlduft, indem der Lernende sich Mdglichkeiten
und Grenzen des Sprachgebrauchs mithilfe der InGA erschlief3t.

Abb. 1: Szene 1 der Interaktiven Grammatikanimationen zum deutschen Passiv (eigene
Abb.)
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Ein weiterer allgemeiner Aspekt von Aufgaben ist, dass zwar das sprachliche
Handeln bei der Bewdltigung der Aufgabe im Vordergrund steht und nicht die
Sprache selbst, aber mitunter auch Phasen der formfokussierten Sprachbe-
trachtung als wichtig fiir den Lernprozess erachtet werden (Miiller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth 2006; van den Branden et al. 2009). Wahrend Willis und
Willis (2007) dafiir eine Zweiteilung des Unterrichts vorsehen, wobei der focus
on form dem focus on language folgt, kritisiert Rosler eine solche strikte Pha-
sierung als kontraproduktiv, denn fiir ihn wird ,mit dieser Positionierung der
Formarbeit eine Abfolge konstruiert, die situationsangemessenes Lehrerverhal-
ten eher behindert als ermdglicht” (Rosler 2021, 22; vgl. auch Rosler 2013). Infol-
gedessen orientiert sich das Unterrichtskonzept zu den InGA fiir die Formarbeit
an dem dafiir kritischen noticing, also jenem Moment, in dem der Lernende der
Sprachstruktur gewahr wird und seine Aufmerksamkeit darauf richtet (Schmidt
2001). In drei Phasen der Textarbeit werden diese Momente des Gewahrwerdens
sprachlicher Muster provoziert, um anschlief}end die verschiedenen linguisti-
schen Dimensionen des Passivs zu behandeln. Diese Kombination von Sprach-
anwendung und Sprachreflexion innerhalb der kommunikativen Aktivitdt
entspricht schliellich auch dem Ziel aufgabenorientierten Arbeitens, das zwar
die Entwicklung kommunikativer Kompetenz und nicht von Sprache per se
verfolgt, aber iiber die sprachlich angemessene Handlungsfihigkeit hinaus die
Forderung von Sprachkorrektheit, -fliissigkeit und -komplexitdt berticksichtigt
(Kumaravadivelu 2006; Samuda & Bygate 2008).

Aus dieser theoretischen Rahmung gehen die InGA als ein CALL-Medium her-
vor, dessen anspruchsvoller Interaktionsraum mit vielfdltigen Entscheidungs-
und Einflussmoglichkeiten fiir Lernende dann den Lernprozess beférdern kann,
wenn flr den Einsatz der InGA im FSU auf ein tragfdhiges didaktisches Kon-
zept wie das des aufgabenorientierten Lernens zuriickgegriffen wird. Fasst man
Form- und Bedeutungsfokussierung nicht dichotom, sondern als Pole eines
Kontinuums auf, ldsst sich das aufgabenorientierte Unterrichtskonzept, das fiir
ein exploratives Lernen mittels der InGA zum deutschen Passiv entwickelt wur-
de, darin zentral verorten. Einerseits stellt die Erkundung und ErschliefSung von
Grammatik den primadren Anwendungsbereich der InGA dar, andererseits ist der
durch die Aufgabe inszenierte, situierte Sprachhandlungsrahmen ausschlagge-
bend dafiir, dass Lernenden die Bedeutung und Funktion von syntaktischen
Strukturen erfahrbar wird. Denn fiir die Beherrschung grammatischer Symbole
ist es notwendig, die Intentionalitat sprachlicher Handlungen nachzuvollziehen
und damit auch ein Verstandnis davon zu gewinnen, in welchen sprachlich be-
dingten Kontexten die Anwendung welcher Konstruktionen angemessen ist.
Dass die Verbindung von TBLT als didaktischem Rahmen fiir den Einsatz von
CALL im FSU synergetische Effekte erzeugt, ist aber nur ein positiver Aspekt
von mehreren, wie Lai und Li (2011) betonen. Umgekehrt kann Technologie
auch TBLT fordern, sowohl in der praktischen Anwendung als auch in Bezug
auf die Theoriebildung. So ldsst sich beispielsweise, wie im methodologischen
Teil erkldrt und im analytischen vorgefiihrt, durch das digitale Lernmedium je-
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der Arbeitsschritt der Lernenden in der Aufgabenbearbeitung nachvollziehen,
um so u.a. zu einem besseren Verstandnis von task in process im Verhaltnis zu
task as workplan zu gelangen. Denn im Ubergang von planerischer Vorstellung
zu praktischer Umsetzung kénnen Anpassungen und Anderungen der Aufgabe
auftreten, weshalb der Prozess der Bearbeitung fiir die Bewertung und Analyse
von Aufgaben relevant ist (Cameron 2001).

3 Forschungsdesign

3.1 Methodologie

DBR ist ein empirischer Forschungsansatz, der darauf abzielt, innerhalb eines
zyklischen Verfahrens die Gestaltung von Lernkonzepten, -umgebungen und
-materialien zu erproben und zu optimieren. Am Ende des finalen Zyklus steht
die Verallgemeinerung gewonnener Erkenntnisse zum konkreten Forschungs-
gegenstand, sodass diese fiir Designs in anderen didaktischen Kontexten ange-
wandt werden kénnen. Obwohl es sich bei DBR um einen noch relativ jungen
methodologischen Forschungsansatz handelt, der urspriinglich dafiir konzi-
piert wurde, die Gestaltung von Lernumgebungen fiir die erfolgreiche Einfiih-
rung neuer Technologien zu erforschen (Collins 1992), haben eine Reihe von
Studien in den vergangenen Jahren zu dessen Etablierung beigetragen (Ander-
son & Shattuck 2012). Allerdings sind DBR-Studien, die sich dem Lehren und
Lernen von Sprache widmen, noch selten. Gleichwohl scheint der Forschungs-
ansatz fiir die Sprachlehr-/-lernforschung aufgrund der starken Verkniipfung
von Theorie und Praxis im besonderen Mafie geeignet, wie jiingst Studien von
Schéfer (2016) zu Lehr-Lernarrangements im Englischunterricht der Sekundar-
stufe I, von Koppel (2017) zur computerbasierten Diagnostik von Analphabetis-
mus, oder — wie zuvor schon erwdhnt — von Zeyer (2018) zu einem Grammatik-
lernprogramm fiir Deutsch als Fremdsprache (DaF) zeigen. Gleichzeitig gilt es,
die Schwichen der DBR, etwa das Fehlen einheitlicher methodischer Vorgaben,
die Involviertheit der Forschenden sowie Probleme bei der Generalisierung der
Ergebnisse, zu berticksichtigen (Kriiger 2011; Koppel 2017). Rodriguez (2017)
fasst die Merkmale von DBR wie folgt zusammen, wobei die Charakteristika je
nach Studie unterschiedlich stark ausgepragt sein konnen: ,synergy between
design and research processes, iteration, methodological pluralism, interven-
tion, exploration, and collaboration” (ebd., 365).

Die Studie zu InGA verortet sich forschungsmethodologisch im Paradigma der
DBR, insofern im Anschluss an den hier vorgestellten, ersten Zyklus von De-
sign, Durchfithrung und Analyse ein Re-Design erfolgt, um sowohl die InGA als
auch deren Integration in den Fremdsprachenunterricht zu verbessern. Weitere
Wiederholungen nach dem hier dargestellten Zyklus sind geplant. Im Zuge
dieser kontinuierlichen Optimierung ist letztlich beabsichtigt, eine Theorie
zu generieren, die die Bedingtheit des Einsatzes von interaktiven Grammatik-
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lernapplikationen im Fremdsprachenunterricht nachvollzieht und Gestaltungs-
prinzipien von Lernumgebungen benennt, die fiir das Gelingen der Integration
von derartigen Medien in den FSU relevant sind. Um jene Faktoren in der Kom-
plexion des Lehr-Lernprozesses zu erkunden, die die didaktische Funktionalitdt
der Lernapplikation bedingen, werden verschiedene Methoden angewandt, um
eine multiperspektivische Dokumentation mit besonders reichhaltigen Daten
zu erzielen. Die Usabililty Evaluation (Sarodnick & Brau 2011) bietet fiir diesen
Zweck verschiedene interaktionszentrierte Erhebungsinstrumente: So kdnnen
via User-Tracking Daten zum Nutzerverhalten gesammelt werden, die Auskunft
iiber die Nutzung angelegter Lernpfade oder ggf. Abweichungen von ihnen ge-
ben. Ein weiteres Verfahren der Datenerhebung ist die Durchfiihrung von Inter-
views, die dazu dienen, Aufschluss tiber die Wahrnehmungen, Empfindungen
und Einschdtzungen der Probanden zu erhalten. Hierflir wurde die Methode
des leitfadengestiitzten, semistrukturierten Gruppeninterviews gewdhlt, mit
dem Gedanken, dass die Interviewteilnehmer:innen das per Diktiergerat auf-
gezeichnete Gesprdach mitentwickeln und so evtl. auch Punkte aufwerfen, die
bei der Erstellung des Fragenkatalogs nicht bedacht wurden (Misoch 2019).
User-Tracking und Interview dienen der Studie als priméare Datenquellen. Fiir
die Interpretation der Ergebnisse, die aus den Analysen dieses Datenmaterials
hervorgehen, werden als sekundédre Datenquellen auch Arbeitsmaterialien wie
der Verlaufsplan, die Powerpoint-Prdsentation und die von den Untersuchungs-
teilnehmer:innen bearbeiteten Arbeitsbldtter sowie der Reflexionsbericht der
Lehrperson hinzugezogen, um ein moglichst ganzheitliches Bild tiber die Pro-
zesse und Produkte des Unterrichts zu erlangen. Schlief3lich stellen auch Frage-
bdgen ein Datenerhebungsverfahren dar, um weitere Auskiinfte tiber die Pro-
banden und ihre Sprachlernbiografien einzuholen.

3.2 Lehr-Lernarrangement

Fiir die Durchfiihrung des aufgabenorientierten Unterrichtskonzepts im ersten
Zyklus wurde ein kontrolliertes Lehr-Lernarrangement einem natiirlichen vor-
gezogen, um gegen das Auftreten technischer Storungen der InGA sowie der
Datenerhebungsinstrumente gewappnet zu sein bzw. bei Problemen schnell
reagieren zu konnen. Praventive Mafinahmen umfassten die Bereitstellung vor-
eingerichteter Tablets als Arbeitsgerdte fiir die Untersuchungsteilnehmer:innen,
eine kleine Gruppengrofie, um eine schnelle Einzelbetreuung durch die Lehr-
person bei eventuellen Schwierigkeiten zu gewdhrleisten, und die Ubernah-
me der Lehrerrolle durch die forschende Person?. Das Arrangement sah eine

2 Obwohl diese Vermischung von Funktionen ein potenzielles Risiko fiir die Vali-
ditdt der Studie darstellt, da die verringerte Distanz zum Untersuchungsgegen-
stand zu einer Verzerrung der Ergebnisse fithren kdnnte, wurde dieses bewusst
in Kauf genommen. Andernfalls wére das Forschungsvorhaben nicht prakti-
kabel gewesen, denn ein Training einer anderen Lehrperson, das iiber die nor-
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90-mintitige Unterrichtseinheit (s. Anhang) vor, in der sich die teilnehmenden
Probanden als DaF-Lernende auf B1-Niveau das Vorgangspassiv im Prasens mit
wvon’-Supplement erschliefien, indem sie mithilfe der InGA ein Experimentpro-
tokoll verfassen. Mit dem Passiv des Deutschen wird ein grammatisches Phé-
nomen behandelt, das innerhalb des deutschsprachigen Varietdtenkontinuums
grundsdtzlich als ein sprachliches Element der Gesamtsprache zu betrachten ist,
d.h. potenziell in jeder Sprachhandlung bzw. jedem Text auftreten kann. Zusatz-
lich sind Passivkonstruktionen fiir spezifische Kommunikationsformen charak-
teristisch, wie z.B. fiir die Fachsprachen in Wissenschaften und Berufsprofessio-
nen (Hoffmann 2017) oder die Bildungssprache (Gogolin 2009). Insofern besitzt
das sprachliche Mittel zum Ausdruck von Objektivitdt, Sachlichkeit und Neut-
ralitdt eine hohe Relevanz in konzeptuell schriftlicher Kommunikation, sei es
fiir die Rezeption und Produktion von Sach- und Fachtexten oder auch instruk-
tiven Texten wie Gesetzen, Ordnungen oder Gebrauchsanweisungen (Fandrych
& Thurmair 2021). Das Experimentprotokoll, das die Versuchsteilnehmenden
innerhalb des aufgabenorientierten Unterrichtsmodells verfassen sollten, stellt
somit eine Textsorte dar, die als typischer Anwendungsbereich von Passivkon-
struktionen gelten kann.

Im Anschluss an eine Einfithrung, die dazu diente, die Teilnehmer auf das
Thema der Unterrichtseinheit einzustimmen, Interesse am Lerngegenstand zu
wecken und sie mit dem Lernmedium vertraut zu machen, gliederte sich der
Lehr-Lernprozess in drei Erarbeitungsphasen, in denen die Lernenden jeweils
eine Aufgabe bearbeiteten. Jeder Arbeitsauftrag behandelte einen Teil des Ex-
perimentprotokolls, das die Lernenden mithilfe der InGA verfassten, und bot
ihnen gleichzeitig Gelegenheit, jeweils einen anderen Aspekt des sprachlichen
Phdnomens zu erkunden. Zwischen den Erarbeitungsphasen lagen Plateaus, die
der formfokussierten Sprachreflexion dienten und auf Bedeutung, Form und
Funktion von Passivkonstruktionen eingingen. Abschlief3end fand eine Ergeb-
nissicherung statt, in der die Lernenden ihre erarbeiteten Textprodukte prasen-
tierten und diese mit einer Musterlosung verglichen.

male Funktionsweise der InGA hinaus auch Verfahren der Problembehebung
beinhaltet hdtte, wére zeitaufwendig gewesen und hdtte das gewdhnliche Maf3
an Kooperationsbereitschaft tiberstrapaziert. Stattdessen wurde Sorge dafiir ge-
tragen, die Objektivitdt dadurch aufrechtzuerhalten, dass die betroffene Person
sich im Prozess der Datenanalyse und -interpretation im Austausch mit Mit-
arbeitenden des eigenen Fachbereichs, insbesondere seiner Doktormutter, kon-
tinuierlich riickversicherte.
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3.3 Untersuchungsteilnehmer

Bei den Untersuchungsteilnehmern im ersten Zyklus der Studie handelte es sich
um vier mannliche Studierende im Alter von 20-27 Jahren (@ = 23,8) unter-
schiedlicher Herkunft, die sich im ersten oder zweiten Semester eines englisch-
sprachigen Bachelor- bzw. Masterstudiums an der Otto-von-Guericke-Univer-
sitdt Magdeburg befanden. Zusdtzlich besuchten sie fakultativ verschiedene
DaF-Sprachkurse auf B1-Niveau, aus denen sie fiir die Untersuchung gewonnen
werden konnten. Das Verhdltnis von natur- zu geisteswissenschaftlichen Stu-
dienfichern betrug unter ihnen 3 zu 1. Die Erstsprachen (Englisch, Franzosisch,
Kannada, Malayalam, Tulu) variierten, wobei Englisch zweimal genannt wur-
de - einmal in Kombination mit einer weiteren Sprache. In den Fallen, in denen
Englisch nicht L1 war, wurde es als erste Fremdsprache mit einer sehr guten
Sprachfahigkeitseinschdtzung angegeben. Differenzierte Selbsteinschdtzungen
in Bezug auf einzelne Kompetenzbereiche im Deutschen fielen von Person zu
Person unterschiedlich aus. Insgesamt bewerteten sich die Teilnehmer in der
differenzierten Evaluation von Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben als gut
bis sehr gut. Die Sprachlernbiografien des Deutschen variierten in ihrer Dauer
sehr stark von 6 Monaten bis 10 Jahren, wobei der Proband mit der ldngsten
Biografie heraussticht, da sowohl Modus als auch Median genau bei einem Jahr
liegen. Nur einer der vier Probanden hatte vor dem Studienbeginn schon ein-
mal ein deutschsprachiges Land besucht, und nur fiir eine kurze Zeit als Tourist.

Die Antworten auf die Frage nach ihrer Motivation zum Deutschlernen waren
weitestgehend ilibereinstimmend. So gaben alle an, dass sie Deutsch zundchst
einmal fiir ihr Studium bendtigten, Deutsch lernen ihnen Spaf bereite, sie in
Deutschland langerfristig leben mochten und Deutschkenntnisse fiir sie auch
beruflich von Vorteil sein kénnten. Zwei Probanden nannten noch den Grund,
dass deutsche Sprachkenntnisse ihnen helfen, im Alltag zurechtzukommen,
und zwei weitere duflerten, dass sie auch die deutsche Kultur interessiere. Bei
den Sprachlerngelegenheiten gaben alle an, dass sie sowohl innerhalb eines
Sprachkurses als auch selbststdandig Deutsch lernen, wobei der Sprachkurs ge-
geniiber dem Selbstlernen als bevorzugte Methode erachtet wird. Ebenfalls sehr
beliebt ist das Lernen im Tandem, welches drei von vier Befragten praktizierten,
und auch Privatunterricht, der zweimal als Option angefiihrt wurde, wobei die
Beliebtheit hier mittelmaflig ausfiel. Als Letztes wurden die Teilnehmer nach ih-
rem Mediennutzungsverhalten in Bezug auf das Sprachlernen befragt. Wahrend
ein Proband angab, ganz ohne digitale Medien zu arbeiten, verwenden alle an-
deren Apps wie z.B. Duolingo fiir das Smartphone oder Tablet. Auf Online-Wor-
terbilicher greift die Halfte der Befragten zuriick, und Podcasts, Erkldrvideos so-
wie soziale Netzwerke werden vereinzelt ebenfalls zum Sprachlernen verwandt.
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3.4 Datenerhebung und -auswertung

3.4.1 User-Tracking

Um nachzuvollziehen, wie die Lernenden wéhrend der Unterrichtseinheit mit
der Lernapplikation umgegangen sind und ob sie den angelegten Lernpfaden
folgen konnten, wurden die Eingabedaten der Nutzer systematisch gesammelt.
Da ohnehin Daten in digitaler Form anfielen, indem jeder Input durch Ankli-
cken bzw. Berithrung interaktiver Bedienelemente auf dem Bildschirm vom
System registriert wurde, um entsprechend der Eingabe vorprogrammierte
Aktionen auszufiihren, konnten diese durch einen zusatzlichen Befehl im Pro-
grammcode einfach abgeschopft und in einer Datenbank gespeichert werden.
Bei dieser Art der Online-Beobachtung (Ricart Brede 2014) wurden die Identi-
fikationsnummer des Gerates, die Position innerhalb der Lernapplikation, die
ausgefiihrte Aktion sowie der Zeitpunkt der Dateneingabe erfasst. Zur Daten-
auswertung wurden die einzelnen Datenpunkte in einem Tabellenkalkulations-
programm in einem ersten Schritt dahingehend aufbereitet, die individuellen
Vorgehensweisen bei der Bewdltigung der Aufgaben zu rekonstruieren. Die so
entstandenen Prozessprotokolle zeichnen die von den Probanden eingeschlage-
nen Lernwege nach und zeigen Abweichungen von angelegten Lernpfaden auf.
In einem zweiten Schritt wurde dann mittels deskriptiver Verfahren der statis-
tischen Analyse das Datenmaterial erschlossen, um Handlungsmuster im Um-
gang mit den InGA sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den
Teilnehmern zu ermitteln.

3.4.2 Interview

Das leitfadengesttitzte, semistrukturierte Gruppeninterview wurde unmittelbar
im Anschluss an die Unterrichtseinheit, in der die Probanden zur Erschliefiung
des deutschen Vorgangspassivs die InGA nutzten, durchgefiihrt und per Diktier-
gerdt aufgezeichnet. Um die Verstindigung unter allen Interviewteilnehmern zu
ermoglichen, wurde das Interview in englischer Sprache gehalten. Zur Erschlie-
ung des gewonnenen Datenmaterials wurde die 27-mintitige Tonaufnahme
zundchst in einem einfachen, sich an den Kriterien von Mempel & Mehlhorn
(2014) orientierten Verfahren mittels f4 transkribiert, bevor sich eine qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) in vier Schritten daran anschloss: Analyse
des Kommunikationszusammenhangs, induktive Kategorienbildung, (Re-)Ko-
dierung und Interpretation. Um die Giite der Kodierung zu gewdhrleisten, wurden
mit Inter- und Intra-Bewerterzuverldssigkeit zwei Arten der Reliabilitdtspriifung
vorgenommen: Wahrend zwei unterschiedliche Rater anhand des entwickelten
Code-Systems eine substanzielle Ubereinstimmung (Cohens Kappa = 0,80) erziel-
ten, erreichte einer der beiden bei der Wiederholung des Kodierungsvorgangs in
einem Abstand von zwei Wochen fast perfekte Ubereinstimmungswerte (Cohens
Kappa = 0,92) (Landis & Koch 1977).
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4 Ergebnisse

4.1 User-Tracking

Anhand der per User-Tracking generierten Nutzerdaten wird im Folgenden
nachvollzogen, wie die Teilnehmer bei der Bearbeitung der Aufgaben vorge-
gangen sind, ob sie den angelegten Lernpfaden folgen konnten und an welchen
Stellen sie auf Schwierigkeiten stieflen. Dadurch, dass der Lernprozess mit den
InGA durch Arbeitsauftrage gesteuert verlief, ist das Agieren der Probanden
stets vor dem Hintergrund der jeweiligen Aufgabenstellung zu betrachten. Die
drei Aufgaben, die jeweils die Auseinandersetzung mit zwei der insgesamt sechs
Szenen anleiteten, stellten unterschiedliche Anforderungen an die Teilnehmer.
Des Weiteren ist zu beachten, dass die Probanden bei der Bearbeitung der sechs-
ten und letzten Szene in Aufgabe 3 aufgrund eines Fehlers im Programmcode
keine Riickmeldung auf ihre szenische Gestaltung erhielten, weshalb dieser
Arbeitsauftrag in den meisten Fallen unvollstdndig bearbeitet blieb. Der Voll-
standigkeit halber wird diese dennoch in den Abbildungen inkludiert; deren
Analyse eriibrigt sich aber.

Fiir die Analyse des Nutzerverhaltens erweisen sich insbesondere zwei Parame-
ter als relevant: zum einen die Anzahl an Aktionen mit Bezug zur Szenengestal-
tung; zum anderen die Haufigkeit, mit der der Startknopf betdtigt wurde. Der
Parameter zur Szenengestaltung gibt Auskunft dartiber, wie hdufig Elemente
einer Szene vom Nutzer selektiert wurden, um die Lampen ein- /auszuschalten
und um den Forscher, die Behdlter oder die Taube ein-/auszublenden. Damit
kann dieser Wert als Indiz dafiir herangezogen werden, wie viele Gestaltungs-
moglichkeiten je Szene ausprobiert wurden, wenngleich Frequenz und Varia-
tion nicht notwendigerweise korrelieren miissen. Hat der Nutzer sich fiir eine
Option entschieden, bestdtigt er seine Eingabe mit der Betdtigung des Start-
knopfes, was als zweiter wichtiger Parameter aufgefasst wird. Mit der Eingabe
wird die Szene in der selektierten Konfiguration abgespielt, an deren Ende der
Nutzer dann eine Riickmeldung dartiber erhdlt, wie addquat das Produkt fiir die
Textsorte des Experimentprotokolls ist. Damit markieren die beiden Parameter
der Analyse zwei entscheidende Phasen der mentalen Sprachverarbeitung: die
Phase der Konzeptualisierung, bei der die Applikation die Formulierung tiber-
nimmt, und die Phase der Realisation, wobei das Feedback als externer Monitor
fungiert.
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4.1.1 Szenengestaltung und Eingabe

Wahrend die Anzahl an Aktionen mit Bezug zur Szenengestaltung fiir sich ge-
nommen zwar Informationen dartiber bereithalt, wie intensiv sich die Teilneh-
mer mit den Gestaltungsméglichkeiten einer Szene auseinandersetzten, lassen
sich anhand dieser aber nur bedingt Aussagen zur Vorgehensweise bei der Bear-
beitung der Aufgaben treffen. Erst im Verhaltnis zur Frequenz der Eingabe gibt
dieser Wert Aufschluss dartiiber, welche Praktiken und Strategien die Lernenden
in der Anwendung der InGA anwandten. Abbildung 2 stellt das Verhaltnis der
beiden Parameter fiir jede Aufgabe und Szene so dar, dass die Werte der vertika-
len Achse angeben, wie hdufig Aktionen der Szenengestaltung durchschnittlich
ausgefiihrt wurden, bevor eine Eingabe erfolgte.
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Abb. 2: Boxplots zur Szenengestaltung und Eingabe in Relation zueinander

Darin sticht vor allem die ausgepragte Box in der ersten Szene von Aufgabe 1
hervor, in der die mittleren 50 % der Daten enthalten sind. Gleichzeitig fallen
die Whisker kurz aus und Mittelwert (3,6) sowie Median (3,5) liegen zentral,
was signalisiert, dass die Teilnehmer ganz unterschiedliche Herangehensweisen
bei der Bewadltigung dieser Teilaufgabe anwandten. Wahrend einige Teilneh-
mer einen eher kleinschrittigen Ansatz wéhlten und ihre Konzeptualisierung
fast nach jeder einzelnen Umgestaltung und haufig sogar 6fter testeten, nutzten
andere die Gestaltungsfreiheit stdrker aus: Sie probierten im Durchschnitt bis
zu 6,6 verschiedene Konzeptualisierungsmaglichkeiten aus, bevor sie die Ein-
gabe vornahmen. Diese unterschiedlichen Verhaltensmuster lassen sich in ihrer
Ausgeprdgtheit aber lediglich in der Auseinandersetzung mit der ersten Szene
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beobachten. In den folgenden Aufgaben und Szenen sinken sowohl der Quartil-
sabstand als auch die Variationsbreite tendenziell ab, was indiziert, dass sich die
Vorgehensweisen der Teilnehmer bei der Bearbeitung der Aufgaben im Verlauf
einander anglichen. Dass arithmetisches Mittel und Median fortan eher in der
unteren Hélfte der Boxen vorzufinden sind, deutet des Weiteren darauf hin, dass
die Teilnehmer eher zu einem kleinschrittigeren Arbeiten neigten, mit weniger
Gestaltungsaktionen je Eingabe. Lediglich in der ersten Szene von Aufgabe 3
ist nochmal ein Anstieg beider Streuungsmafie zu verzeichnen, deren Werte je-
doch nur die Halfte derer aus der Eingangsszene erreichen. Die Entwicklung bei
den Mittelwerten bleibt aber auch hier erhalten.

Weiterhin ldsst sich den Boxplots entnehmen, dass bei der zweiten Szene einer
jeden Aufgabe die Streuung im Vergleich zur vorherigen deutlich geringer aus-
fallt. Quartilsabstand und Spannweite sind stets weniger als halb so grof, was
bedeutet, dass die Gestaltung bis zur Eingabe weniger aufwandig verlief. Dafiir
gibt es zwei plausible Erkldarungen: Einerseits stellte die Bearbeitung der zwei-
ten Teilaufgaben die Teilnehmer vor geringere Herausforderungen. In der ersten
Szene jeder Aufgabe galt es, eine Passivkonstruktion zu produzieren, wahrend
es in den nachfolgenden Szenen Aktivkonstruktionen waren. Offensichtlich
fanden die Teilnehmer es einfacher, bekannte Satzkonstruktionen zu erzeu-
gen als weniger vertraute. Andererseits erforderten die Passivkonstruktionen
durch das Ausblenden des Agens auf dem effizientesten Losungsweg eine zu-
satzliche Aktion im Vergleich zu den Aktivkonstruktionen. Schliefilich ist auf-
fallend, dass im Gegensatz zu den Aufgaben 1 und 3 bei der zweiten Aufgabe
sowohl Lage- als auch Streuungsmafie der Boxplots am geringsten ausfallen,
was auf die Aufgabenstellung zurtickzufiihren sein konnte. Wahrend die erste
und letzte Aufgabe die Teilnehmer dazu aufforderte, verschiedene Konzeptua-
lisierungsméglichkeiten auszuprobieren, um eine fiir das Experimentprotokoll
ideal erachtete Szenenbeschreibung zu produzieren, war der Arbeitsauftrag der
zweiten solcherart, vorgegebene Konzeptualisierungen nachzugestalten. Es er-
scheint also durchaus naheliegend und plausibel, dass das reproduktive Auf-
gabenformat weniger mentale und damit aktionale Abwéagungen erforderte als
das produktive.

4.1.2 Differenzierte Betrachtung der Szeneneingabe

Fir eine detaillierte Analyse des zweiten Parameters wurde eine Herangehens-
weise gewdhlt, bei der Eingaben in drei Kategorien unterteilt wurden: erstens
derartige Eingaben, die eine bisher nicht getestete Konzeptualisierungsmdoglich-
keit darstellen, zweitens solche, die bereits zuvor eingegeben wurden und so-
mit eine Wiederholung einer bereits gepriiften Option darstellen, und drittens
Eingaben, die keinen Satz erzeugen. Letzterer Fall tritt dann ein, wenn bei der
Konzeptualisierung keine Fokussierung vorgenommen wurde, sprich keine der
Lampen tiber Agens und Patiens eingeschaltet wurde bzw. diese wieder ausge-
schaltet wurden. Denn fiir die sprachliche Realisation einer Konzeptualisierung
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ist konstitutiv, dass einer der beiden Partizipanten fokussiert wird, da andern-
falls kein Zugangspunkt zur Szene vorliegt (Langacker 2004). Abbildung 3 ver-
anschaulicht diese differenzierte Perspektive auf die Eingaben in einem Balken-
diagramm. Fiir jede Aufgabe und Szene werden die unterschiedlichen Arten
der Eingabe aufeinandergestapelt, wobei sich die Balkenhéhe aus den Durch-
schnittswerten aller Teilnehmer zusammensetzt.
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Abb. 3: Szeneneingabe differenziert nach neuer, wiederholter und unfokussierter Eingabe

Wie schon in der Analyse der Gestaltungsaktionen sind es die Werte der ersten
Szene, die sich von den anderen deutlich abheben, da hier mit durchschnitt-
lich 9,3 insgesamt die meisten Eingaben vorgenommen wurden. Bei den fol-
genden Szenen gleich welcher Aufgabe sinkt der kumulative Durchschnittswert
der Eingaben dann auf ca. 4, wenn die Bearbeitung auf eine Passivkonstruk-
tion abzielt, und ca. 2,5 im Falle einer Aktivkonstruktion. Betrachtet man ge-
nauer, welche Art von Eingaben zur erhohten Gesamtzahl in Szene 1 fiihren,
zeigt sich, dass der Anteil an wiederholten Eingaben (3,5) sogar leicht grofier
ist als der an solchen, die bisher noch nicht getdtigt wurden (3,25). Dies ladsst
sich darauf zurtickfiihren, dass die Anzahl der moglichen Konzeptualisierungen
kombinatorisch begrenzt ist und mit jeder neuen, nicht wiederholten Einga-
be die Wahrscheinlichkeit steigt, im weiteren Verlauf erneut dieselbe Konzep-
tualisierungmaoglichkeit hervorzubringen, insbesondere wenn die Bearbeitung
nicht systematisch erfolgt. Ebenfalls erhoht ist in Szene 1 der Wert an Einga-
ben ohne Fokus. Wenn Eingaben wiederholt ohne Ergebnis bleiben, weil kein
Fokus gesetzt wird, kann vermutet werden, dass ein Verstandnisproblem zur
Funktionsweise der InGA vorliegt. Ahnlich kritisch sind auch solche Eingaben
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zu betrachten, die Wiederholungen von fritheren Szenenausgestaltungen dar-
stellen, da hier die Bearbeitung der Aufgabe im Kreis verlduft, ohne dass sich
ein erkennbarer Lernfortschritt abzeichnet. Aber natiirlich ist auch zu erwdgen,
dass eine unbeabsichtigte Betdtigung des Abspielknopfes zu einer ,Fehleinga-
be’ gefiihrt haben kénnte. Bei der Bearbeitung der nachfolgenden Szenen ver-
ringern sich sowohl die Anzahl der wiederholten Eingaben als auch diejenigen
ohne Fokus oder treten gar nicht mehr auf. Vergleicht man dagegen nur die
produktiven Eingaben, féllt auf, dass sich die erste Szene in dieser Hinsicht nicht
von den anderen unterscheidet, die ebenfalls Passivkonstruktionen behandeln
(Szene 3 und 5). Hier liegt der Wert stabil bei 3 Eingaben oder knapp dartiber,
was darauf hindeutet, dass vor allem zu Beginn Schwierigkeiten im Umgang mit
den InGA auftraten. Im Vergleich zur vorherigen Analyse von Gestaltungsak-
tionen pro Eingabe zeigt die differenzierte Betrachtung nach Eingabeart damit
ein ganz dhnliches Bild, mit héheren Werten bei der Bearbeitung von Passiv-
im Gegensatz zu Aktivkonstruktionen, auffdllig hohen Werten in Bezug auf die
erste Szene des Tierversuchs und einer Nivellierung in den Folgeszenen.

4.2 Interview

Als Néchstes sollen die Ergebnisse des Gruppeninterviews vorgestellt werden.
In Vorbereitung auf die Kategorienbildung wurde das Interview als Erstes in
den Kommunikationszusammenhang eingebettet; d.h. in diesem Fall, dass die
Beitrdge der Befragten in Bezug zu den Items des Interviewleitfadens gesetzt
wurden, sodass entweder Antworten Fragen zugeordnet oder Wortmeldungen
als weiterfithrender Input identifiziert werden konnten. In dieser Phase der
Analyse war auffallend, dass die Teilnehmer sich zu Beginn des Interviews ent-
sprechend ihrer Rolle konform verhielten, indem die Befragten auf die Fragen
des Interviewers antworteten. Im spéteren Verlauf dagegen nivellierte sich das
asymmetrische Rollenverhdltnis, indem zum einen auch (Riick-)Fragen seitens
der Befragten an den Interviewer gerichtet wurden, zum anderen die Befrag-
ten starker miteinander interagierten, anstatt nur auf Fragen des Interviewers
zu reagieren. So ist zu beobachten, dass die Teilnehmer den Aussagen ande-
rer zustimmten oder diese ablehnten, die Beitrdge anderer konkretisierten und
ausbauten. Weiterhin ist im Kontext der Kommunikationssituation auffallig,
dass die Befragten zur Beschreibung von Satzstrukturen hdufig grammatische
Fachtermini wie Subjekt und Objekt einsetzten. Sprachwissen und -bewusst-
heit, die sich in dieser Ausdrucksweise zeigen, scheinen sich allerdings auf die
formal-syntaktische Ebene zu beschranken, denn die Erlduterungen mit Bezug
zu semantischen Aspekten wie den thematischen Rollen verwiesen auf die kon-
kreten Elemente der Animationen und nicht auf Agens oder Patiens. In diesem
Zusammenhang sei noch erwdhnt, dass die Befragten herausstellten, dass sie be-
reits einerseits durch ihre Erstsprache, andererseits durch ihre Fremdsprachen-
kenntnisse iiber ein (Vor-)Verstdndnis der Grammatik zum Passiv verfiigten.
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Im Prozess der induktiven Kategorienbildung emergierten insgesamt vier Kate-
gorien, die sich gleichmafig auf zwei allgemeine Themenbereiche verteilen und
tiber diese miteinander in Verbindung stehen. Im Allgemeinen thematisierten
die Beitrdge der Befragten, teils durch die Fragen des Interviewers evoziert, teils
durch den Diskursverlauf motiviert, sowohl die Animationen als auch die Lehr-
Lerneinheit. Im Besonderen gehen Beitrdge zu den Animationen einerseits auf
deren Funktionsweise, andererseits auf das durch sie stimulierte Sprachlernen
ein; die Lehr-Lerneinheit betreffende Beitrdge behandeln die Struktur des Un-
terrichts, sowohl in zeitlicher als auch organisatorischer Hinsicht, und die im
Unterricht verwandten Instrumente des Lehrens und Lernens. Dabei bildet die
InGA, als eigene analytische Kategorie, eine Ausnahme. Insgesamt wurden so
58 Items des Interviews 114-mal einer oder mehreren der vier Kategorien zu-
geordnet. Diese Mehrfachkodierung hat einerseits zum Zweck, eine Uberdiffe-
renzierung des Kategoriensystems zu vermeiden (Spendrin 2019), andererseits
sollen so Zusammenhange zwischen Kategorien herausgebildet werden, die fiir
das Erkenntnisinteresse von Relevanz sind.

s
o

Abb. 4: Chord-Diagramm mehrfachkodierter Interviewbeitrage
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Das Zirkeldiagramm (s. Abb. 4) visualisiert diese thematischen Beziehungen der
Beitrdge, indem jede tiber die einfache Kodierung hinausgehende Zuordnung zu
einer Kategorie als interkategoriale Verbindung kumulativ ausgewiesen wird.
Darin wird zum einen die starke Verbindung zwischen der Funktionsweise der
Animationen und dem Sprachlernen augenscheinlich, die indiziert, dass diese
Aspekte haufig in Verbindung miteinander gesetzt wurden und damit poten-
ziell Informationen bereithalten, wie die InGA das Grammatiklernen untersttit-
zen oder zu diesem Zweck verbessert werden kénnen. Spiegelbildlich dazu ver-
halten sich jene Beitrdge, die in den thematischen Bereich der Lehr-Lerneinheit
fallen. Wenngleich deren Beziehung nur in geringerem Mafie ausgepragt ist,
konnen sie einen Beitrag zum Aufschluss dartiber leisten, wie die Struktur des
Lehr-Lernprozesses mittels des didaktischen Instrumentariums zu organisieren
ist. Flir die Forschungsfrage, wie interaktive Medien fiir das Grammatiklernen
in den Unterricht integriert werden sollen, erscheinen vor allem jene Beitrage
relevant, die Verbindungen zwischen den Themenbereichen aufweisen, da sie
den Einsatz der InGA in der Lehr-Lerneinheit behandeln. Deshalb wird sich
die folgende Analyse des Interviews nacheinander auf die Beriihrungspunkte
zwischen den Animationen und der Struktur der Lehr-Lerneinheit bzw. deren
Instrumenten konzentrieren. Ungeachtet des Bestrebens, Zusammenhdnge
mehrfachkodierter Beitrdge zu erschliefSen, werden aber auch die 16 einfach
kodierten Beitrdge bei der folgenden Ergebnisanalyse berticksichtigt.

4.2.1 Animationen und Struktur

Interviewbeitrdge, die im Themenfeld der Animationen liegen und Verbindun-
gen zur Struktur der Lehr-Lerneinheit aufweisen, behandeln zum einen die
Funktionsweise der InGA hinsichtlich Bedienung, Verkniipfung und Darstel-
lung ihrer Elemente oder die dadurch hervorgebrachten Prozesse und Produkte
des Sprachlernens mit Bezug zur Form, Bedeutung oder Anwendung des Pas-
sivs; zum anderen beziehen sich die Beitrage auf die Lehr-Lerneinheit, indem
die Organisation des Grammatikunterrichts auf der Makroebene (focus on mea-
ning vs. focus on form), dessen Aufbau auf der Mesoebene (Einstieg, Erarbeitung,
Ergebnissicherung etc.) oder die Vorgehensweise auf der Mikroebene (Hand-
lungs- und Interaktionsformen) behandelt wird.

Beitrdge mit Bezug zur Bearbeitung der Arbeitsauftrage sind auf der untersten
Strukturebene anzusiedeln. Dem Empfinden aller Teilnehmer nach stand ihnen
dafiir ausreichend Zeit zur Verfiigung, wobei zu berticksichtigen ist, dass ihnen
in jeder Erarbeitungsphase ein paar Minuten mehr als urspriinglich geplant ge-
wahrt wurden, da die Animationen auf manchen der zur Verfiigung gestellten
Tablets nur sehr langsam abgespielt wurden, was zu Verzégerungen bei der Be-
arbeitung der Aufgaben fiihrte. In der Folge bewerteten die Probanden die Ge-
schwindigkeit der visuellen Ausgabe auch als negativ. Einen weiteren Punkt auf
der Mikroebene, diesmal die Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden
mittelbar betreffend, stellt die Modalitdt der Sprachausgabe dar, die die Teilneh-
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mer kontrovers diskutierten. Wahrend sich eine Seite dafiir aussprach, dass die
Sdtze nicht nur visuell, sondern auch auditiv durch eine Tonausgabe wieder-
gegeben werden sollten, brachte die Gegenseite Zweifel an, ob diese Zusatzfunk-
tion wirklich hilfreich wire oder doch zu einer Uberfrachtung der Applikation
fithren konnte, und schlug stattdessen vor, dass die Lehrperson diese Aufgabe
der verbalen Artikulation tibernehmen konne.

Die Aussagen der Teilnehmer mit Bezug zur ndchsthéheren Ebene behandeln
den Aufbau der Lehr-Lerneinheit. Diesen erachteten sie grundsatzlich als lo-
gisch und kohérent. Allerdings kritisierten die Teilnehmer die Heranfiithrung
an die Grammatik. Als problematisch erachteten sie iibereinstimmend die Un-
durchsichtigkeit in Bezug auf die interaktiven Elemente der InGA, was zu Be-
ginn mitunter fiir Verwirrung sorgte. Zum einen stellte sich fiir sie die Frage, was
es mit den Lampen auf sich hat, und erst nach den ersten beiden Szenen von
Aufgabe 1, also nachdem sowohl eine Passiv- als auch eine Aktivkonstruktion
erzeugt wurden, erschloss sich ihnen, dass mit dem Licht jener Partizipant in
den Fokus gestellt wird, der im erzeugten Satzgefiige die Funktion des Subjekts
einnimmt; zum anderen erschwerte die Interaktivitdt der tibrigen Elemente,
also Forscher, Behilter und Taube, sich die Funktion der Lampen zu erschlie-
fen. Herauszufinden, wie sich die Konfiguration diverser interaktiver Szenen-
elemente strukturell auf der Sprachoberfldche niederschlagt, empfanden die
Teilnehmer einhellig als enorm herausfordernd, auch weil es ihnen anfangs an
Anhaltspunkten fehlte, worauf zu achten ist. Wenig Abhilfe in dieser Situation
schaffte die Feedback-Funktion, denn die Bewertungen des Systems wurden
teils als willkiirlich wahrgenommen. Zur Behebung der geduferten Schwierig-
keiten schlugen zwei Probanden deshalb ein der Erarbeitungsphase vorgeschal-
tetes Tutorial durch die Lehrperson vor, sodass ihnen nicht nur die Bedienung
der interaktiven Elemente vorgefiihrt, sondern auch auf die Zusammenhange
zwischen konzeptueller und sprachlicher Gestalt eingegangen wird.

Auf der Makroebene sind schlieflich jene Beitrdge der Befragten zu verorten,
in denen sie zum Ausdruck bringen, dass sie eine formale Analyse von Passiv-
konstruktionen, wie sie im ,normalen Unterricht’ erfolgen wiirde, vermissten,
wie aus diesem Auszug des Interviews hervorgeht:

Befragter #4: “I guess it could be more simplified if we, you, uh, a structure
like we are given within normal class, the subject and object,
than this [...] way, I think that strikes more than this.” (10:16)

Interviewer: “Okay. Would you say that you, you would prefer to talk ab-
out the [formal aspects of] language at first and then about,
uh, ...” (10:29)

Befragter #4: “... and then about the implementation.” (10:37)

Hierin sind zweierlei Kritikpunkte voneinander zu unterscheiden: Zum einen
kritisiert der Befragte, dass eine eingehende Analyse der einzelnen Satzteile
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nicht stattgefunden habe. Sein Verweis auf einen ,normalen’ Unterricht lasst so-
gar vermuten, dass hier ein transformationsgrammatischer Vermittlungsansatz
gemeint ist, bei dem Sdtze von der Aktiv- in die Passivform und zurtick um-
geformt werden. Zum anderen ist auch die Reihenfolge angesprochen, in der
die verschiedenen Aspekte des grammatischen Phdnomens behandelt wurden.
In der Tat wurde im Unterrichtsgeschehen gemaf3 dem Verlaufsplan zuerst auf
die semantische Dimension eingegangen und erst daran anschlieflend auf die
Morphosyntax. Der Befragte wiirde dagegen eine umgekehrte Vorgehensweise
bevorzugen, bei der die Formanalyse der Bedeutungskonkretisierung, die mit-
hilfe der InGA umgesetzt wird, vorausgeht.

Die von den Teilnehmern gedufierte Kritik betrifft alle Strukturebenen des Unter-
richts, wobei die InGA auf jeder von diesen eine zentrale Position fiir die Orga-
nisation des Lehr-Lernprozesses einnehmen. So besteht auf der Mikroebene der
Bedarf, die visuelle Wiedergabegeschwindigkeit der Animationen zu optimieren,
um das vorgegebene Zeitmaf? fiir die Arbeitsphasen einzuhalten. Dagegen fiihrte
auf der Mesoebene die Heranfiihrung an die Grammatik aufgrund der Komplexi-
tdt der InGA zu Uberforderung bei den Teilnehmern. Auf der Makroebene bereite-
te schliefdlich den Teilnehmern Probleme, dass in der Vermittlung der Grammatik
der Fokus zundchst auf der Bedeutung lag und die Form des Passivs nachgeordnet
behandelt wurde. Im Verhdltnis von Animationen und der Struktur der Lehr-
Lerneinheit kommt aber auch der Lehrperson eine substanzielle Rolle zu, wie
ein Interviewbeitrag pointiert herausstellt: ,But I think [...] the teacher is really
important. Like to make mayonnaise, you need some oil to make it. So it’s the
same, I think, the teacher is fat.” (Befragter #1: 25:10)

4.2.2 Animationen und Instrumente

Analog zum vorherigen Kapitel werden nun jene Beitrdge analysiert, die wiede-
rum dem thematischen Feld der Animationen untergeordnet sind, gleichzeitig
aber auch Beriihrungspunkte zur Kategorie der Instrumente der Lehr-Lernein-
heit aufweisen. Damit wird auf all jene Mittel verwiesen — mit Ausnahme der
InGA -, die zur Beférderung des Lehr-Lernprozesses im Hinblick auf das ange-
strebte Lern-/Lehrziel verwandt werden konnen, ndmlich der Lerngegenstand,
die Aufgaben und schliefSlich auch Arbeitsmaterialien wie die PowerPoint-Fo-
lien sowie die Arbeitsbldtter. Die Befragten duf3erten in dieser Hinsicht sowohl
Lob als auch Kritik und machten obendrein Verbesserungsvorschlége.

Als nicht unproblematisch erwies sich der Lerngegenstand, an dem das Verfas-
sen eines Experimentprotokolls als Lernziel eingeiibt werden sollte. Innerhalb
des Tierversuchs, der in den Szenen der InGA dargestellt wird, steht eine Taube
vor dem Ziegendilemma?, einem Rdtsel, das sich mittels Statistik 16sen ldsst.

3 Ferner bekannt als ,Ziegenproblem®, ,Drei-Tiiren-Problem” oder ,Monty-Hall-
Dilemma/-Problem". Dabei handelt es sich um einen logischen Fangschluss, der
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Zum Einstieg wurden die Teilnehmer mit einem statistischen Problem kon-
frontiert. Dies diente dazu, ihr Interesse fiir den Lerngegenstand zu wecken und
sie gleichzeitig auf die spatere virtuelle Durchfiihrung des Taubenexperiments
vorzubereiten. Fiir einen Teilnehmer fiihrte diese Hinfiihrung an das Thema
allerdings zu der Vorannahme, dass die Statistik nicht nur ein Teil des Lernge-
genstandes sei, sondern Teil des Lerninhaltes. So entwickelte er die irrtiimliche
Auffassung, dass es das Lernziel sei, eine Erkenntnis iiber den Zusammenhang
zwischen Probabilitdt und der Grammatik des Deutschen zu erlangen. Erst im
Interview nach der Intervention konnte dieses Missverstandnis fiir den Teilneh-
mer restlos aufgekldrt werden.

In Bezug auf die Aufgaben wurden die Arbeitsauftrage, die auch Anweisungen
zur Bedienung der InGA enthielten, von den Probanden als klar und unmiss-
verstandlich erachtet, wenngleich von einem Teilnehmer angeregt wurde, diese
auch in englischer Ubersetzung auf dem Arbeitsblatt anzugeben. Probleme be-
reitete dagegen einem Probanden die in Aufgabe 2 enthaltenen Abbildungen
der Szenerie des Tierversuchs, deren konzeptuelle Gestaltung in der Applikation
nachgebildet werden sollte. So bemerkte er bei der Bearbeitung der Aufgabe
nicht, dass in einer der Abbildungen, die die Konzeptualisierung einer Passiv-
konstruktion darstellte, der Forscher transparent war und es ihn folglich aus-
zublenden galt. Da die anderen Teilnehmer von keiner derlei Schwierigkeiten
berichteten, ldsst sich die Vermutung anstellen, dass nicht so sehr die Qualitat
der Abbildungen auf dem Arbeitsblatt Ursache fiir das Problem war, sondern
eine unausgereifte Wahrnehmung dafiir, worauf bei der Nachgestaltung der
Konzeptualisierungen zu achten ist. Bestdtigung erfihrt diese Annahme durch
den Losungsvorschlag des Teilnehmers fiir das Problem, der vorsieht, dass die
Transparenz starker hervorgehoben werden miisse, um Aufmerksamkeit darauf
zu lenken und wahrgenommen werden zu kdnnen.

Die konstruktive Kritik der Teilnehmer verdeutlicht, dass sie sich des Zwecks
der InGA bewusst waren. Sowohl die benannten Méngel an den Animationen
sowie an den dazugehorigen Lehr-/Lerninstrumenten als auch die Verbesse-
rungsvorschldge zu deren Behebung sind immer darauf ausgerichtet, die Erfah-
rung des Sprachlernens zu verbessern, sei es in Hinblick auf die einfache und

sich mit Verfahren der Wahrscheinlichkeitstheorie 16sen ldsst. Ausgangspunkt
des Dilemmas ist die Situation, dass man zwischen drei Tiiren wahlen muss.
Hinter einer Tiir ist ein Gewinn, hinter den anderen sind Ziegen. Wahlt man eine
Tiir, wird eine andere Tiir, hinter der sich eine Ziege befindet, ge6ffnet. Dann er-
hélt man die Option, bei seiner eingangs gewdhlten Tiir zu bleiben oder sich fiir
die andere verschlossene Tiir umzuentscheiden. Die Frage, die sich dabei stellt,
ist, ob eine urspriinglich zufdllig getroffene Wahl zwischen drei a priori gleich
wahrscheinlichen Méglichkeiten gedndert werden sollte, wenn zusatzliche In-
formationen vorliegen. Tatsdchlich fithrten Herbranson & Schroeder (2010) das
Monty-Hall-Dilemma an Tauben durch und kamen zu dem Ergebnis, dass diese
deutlich besser als Menschen in einer solchen Situation agieren.
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zielgerichtete Anwendbarkeit der Lernmedien oder die effektive Nutzung von
Lerngelegenheiten. Obwohl an mehreren Stellen Optimierungspotenziale he-
rausgestellt wurden, enthdlt die Beurteilung seitens der Teilnehmer auch Posi-
tives in Bezug auf das Zusammenwirken von den InGA und den Instrumenten
der Lehr-/Lerneinheit auf das Lernziel.

5 Diskussion

Wie die Auswertungen der Daten, die mittels der Online-Beobachtung und des
Gruppeninterviews gewonnenen wurden, aufzeigen, verlief der Einsatz der
InGA im FSU anhand des Konstrukts der Aufgabe keineswegs reibungslos, son-
dern es ergaben sich im Lehr-Lernprozess Spannungen und Widerstinde. Um
die Ergebnisse didaktisch einzuordnen und Losungsansatze fiir die beobach-
teten Probleme zu entwickeln, sollen diese anhand dreier Kategorien der Be-
schreibung von Aufgaben reflektiert werden: dem Verhéltnis von task-demand
und task-support, dem von task as workplan und task in process sowie der Se-
quenzierung von Aufgaben.

Task-demand und task-support beschreiben, wie erldautert, das Verhaltnis von
Anforderungen einer Aufgabe zur Unterstiitzung fiir deren Bewadltigung, das
sich idealerweise in einem Gleichgewicht befindet. Vor diesem Hintergrund
wird deutlich, dass das Anforderungsniveau in Aufgabe 1 zu hoch angesetzt
wurde und das Feedback-System nicht ausreichend Unterstiitzung bot, um dem
entgegenzuwirken. Sowohl die quantitative Analyse der Nutzerdaten als auch
die qualitative Auswertung des Gruppeninterviews ergaben iibereinstimmend,
dass die Bearbeitung der allerersten Szene die Teilnehmer vor immense Her-
ausforderungen stellte. Das Nutzerverhalten hinsichtlich der hohen Zahl an Ge-
staltungsaktionen und ergebnislosen sowie wiederholten Eingaben deckt sich
mit der im Interview geaufSerten Verwirrung tiber die Funktionsweise der inter-
aktiven Elemente in den Grammatikanimationen. Um den Einstieg in die An-
wendung der InGA benutzerfreundlicher zu gestalten, gilt es, wie Zeyer (2019,
35) bereits in ihrer Studie zum interaktiven Grammatiklernen herausstellte, aus
mediendidaktischer Perspektive zu iiberlegen, welche Elemente interaktiv zu
gestalten sind, um die Aufmerksamkeit des Lernenden auf das zu erlernende
Phdnomen zu fokussieren. Dartiber hinaus muss fiir komplexere Anwendun-
gen wie die InGA berticksichtigt werden, dass sich die Funktionalitdt der An-
wendung den Lernenden sukzessive erschlief3t, um diese nicht zu tiberfordern.
Fiir den Einsatz im FSU kommt hierbei der Lehrperson eine wichtige Rolle als
Tutor zu, die innerhalb der didaktischen Aufgabe zur Bedienung der InGA an-
leitet und auch wahrend der Arbeitsphasen bei Bedarf medientechnische Hilfe-
stellung leistet. Denn sobald ein Grundverstindnis von dem Zusammenhang
zwischen Konzeptualisierung und Verbalisierung vorhanden war, vermochten
die Teilnehmer nicht nur zielgerichtet den angelegten Lernpfaden zu folgen,
sondern sie verfligten auch {iber ausreichend Ressourcen wie Zeit, Motivation
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und Vorwissen, alle weiteren Aufgaben erfolgreich zu bewdltigen. Am Ende ge-
lang es allen, das anvisierte Lernziel zu erreichen, indem ein Experimentpro-
tokoll produziert wurde, das den textsortenspezifischen Anforderungen an ein
solches in sprachlicher, inhaltlicher und formaler Hinsicht gerecht wird. Dieser
positive Ausgang des Lehr-Lernprozesses hat wahrscheinlich auch Anteil daran,
warum die Teilnehmer das Grammatiklernen mit der Applikation grundsatzlich
positiv bewerteten. Sowohl die grammatischen Metaphern zur konzeptuellen
Motiviertheit des Passivs als auch die interaktive Gestaltung der Szenen wurden
als ntitzlich erachtet, um die verschiedenen Konzeptualisierungsmdglichkeiten
mit ihren entsprechenden sprachlichen Realisationsformen zu begreifen.

Ein zweiter zentraler Aspekt, der aus den Ergebnissen hervorgeht, ldsst sich am
Verhiltnis von fask as workplan und task in process erhellen. Demzufolge kann
eine Aufgabe in ihrer Bearbeitung durch die Lernenden anders verlaufen als
von der Lehrperson urspriinglich intendiert wurde, wobei diese Diskrepanz
zwischen Theorie und Praxis eben nicht auf eine mangelhafte Planung zurtick-
zufiihren ist, sondern auf die lernerseitige Interpretation der vorstrukturierten
Aktivitdt (Eckerth 2003). Diese Dekonstruktion des Lernprozesses durch das
lernende Subjekt kann als Erkldrung dafiir dienen, warum die Teilnehmer in
der Behandlung der Grammatik eine starkere Formfokussierung gegentiber der
Produktion von Bedeutungen und Inhalten vorziehen. Obwohl beim aufgaben-
orientierten Lernen grundsétzlich das Bedeutungsprimat (Cameron 2001) gilt,
wird auch der Hinwendung zur Form eine wichtige Rolle zugeschrieben, indem
sich beide Betrachtungsweisen auf Sprache gegenseitig ergdnzen und nur in de-
ren Zusammenschluss das Lernpotenzial vollends ausgeschopft werden kann
(van den Branden 2006). Fiir den Einsatz digitaler Medien zur Grammatiker-
schlieBung im FSU gilt es deshalb zu tberlegen, wie Bedeutungs- und Form-
orientierung miteinander verschrankt werden kénnen, um den Bediirfnissen
der Lernenden gerecht zu werden.

Schlieflich soll noch vor dem Hintergrund der Sequenzierung die Einbindung
der InGA in den Kontext des FSU diskutiert werden. Die Sequenzierung von
Aufgaben dient dazu, den Lernprozess iiber die einzelne Aufgabe hinweg zu
strukturieren und ihm so Kohdrenz zu verleihen. Das klassische Modell nach
Willis (1996) sieht eine Pre-Task zur Vorbereitung auf die eigentliche Aufgabe
vor, wie es der Einstieg in der untersuchten Unterrichtseinheit darstellte. Diese
zielte eigentlich darauf ab, das Interesse der Teilnehmer fiir den Lerngegenstand
zu wecken und sie auf die virtuelle Durchfiihrung des Experiments mit der
Taube im Anschluss vorzubereiten, sie erweckte allerdings falsche Vorannah-
men Ulber das Lernziel. Um der Pradominanz des statistischen Dilemmas ent-
gegenzuwirken, sollte im konkreten Fall von Anfang an der Tierversuch in den
Vordergrund gestellt werden, um dadurch Transparenz im Hinblick auf Prozess
und Ergebnis zu schaffen.
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6 Fazit

Ausgehend von der Forschungsfrage, wie die Vermittlung von Grammatik im
FSU durch den Einsatz digitaler Medien, die nicht erst mit tutoriell unterstiit-
zenden Ubungsformaten den Lernprozess fortsetzen, sondern bereits bei der
Erschliefung grammatischer Strukturen zum Tragen kommen, gelingen kann,
wurde in dieser Studie das Konzept des aufgabenorientierten Lernens adap-
tiert, um in dessen didaktisch-methodischem Rahmen ein lernerzentriertes,
exploratives Grammatiklernen mithilfe der InGA als Lernmedium zu gestal-
ten. Das Konstrukt der Aufgabe zur Integration der InGA hat sich vor allem in
mehrfacher Hinsicht als produktiv erwiesen: Zum einen steht der funktionale
Sprachgebrauch im Zentrum und die Applikation ist dabei dem Lernenden ein
Hilfsmittel, seine kommunikativen Absichten zu realisieren; zum anderen er-
moglicht das aufgabenorientierte Lernen die Verbindung aus Bedeutungs- und
Formfokussierung und bereitet den Lernenden eine offene Lernumgebung, in
der sie sich selbst beide sprachlichen Dimensionen und deren Verbindung ex-
plorativ erschlieflen konnen; letztlich dienen die Aufgaben der Strukturierung
des Lehr-Lernprozesses, in dem auch die Lehrperson eine tragende Rolle ein-
nimmt. Die Erkenntnisse, die in dieser Teilstudie gewonnen wurden, sollen im
Zuge des DBR-Ansatzes im Dissertationsprojekt zu ,Interaktiven Grammatikani-
mationen” fiir den néchsten Zyklus zur Weiterentwicklung der InGA und deren
Integration in ein Unterrichtskonzept genutzt werden. Das multimethodische
Forschungsdesign hat sich im Kontext der Untersuchung als fruchtbar erwiesen,
da sich die quantitativen und qualitativen Verfahren der Datenerhebung und
-auswertung gegenseitig unterstiitzen. Die Aussagekraft der Ergebnisse wird
dabei allerdings durch das Manko des unnatiirlichen Untersuchungsrahmens,
der Involvierung des Forschenden im Lehr-Lernprozess sowie der kleinen
Stichprobe geschmalert, weshalb weitere Untersuchungen unter veranderten
Bedingungen auch in dieser Hinsicht erforderlich sind.

Literaturverzeichnis

AbusSeileek, Ali F. (2009): The Effect of Using an Online-Based Course on the
Learning of Grammar Inductively and Deductively. In: ReCALL 21, 319-336.

Anderson, Terry / Shattuck, Julie (2012): Design-Based Research. In: Educatio-
nal Researcher 41, 16-25.

Betrancourt, Mireille (2005): The Animation and Interactivity Principles in
Multimedia Learning. In: Mayer, Richard (Hg.): The Cambridge Handbook of
Multimedia Learning. Cambridge, 287-296.

Biebighduser, Katrin/Zibelius, Marja/Schmidt, Torben (2012): Aufgaben
2.0 - Aufgabenorientierung beim Fremdsprachenlernen mit digitalen Medien.
In: Biebighduser, Katrin / Zibelius, Marja/Schmidt, Torben (Hg.): Aufgaben 2.0:

183



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Daniel Pust

Konzepte, Materialien und Methoden fiir das Fremdsprachenlehren und -ler-
nen mit digitalen Medien. Tiibingen, 11-56.

Biechele, Markus/Rosler, Dietmar/Ulrich, Stefan/Wiirffel, Nicola (2004):
Internet-Aufgaben: Deutsch als Fremdsprache. Stuttgart.

Bygate, Martin (2016): Sources, Developments and Directions of Task-Based
Language Teaching. In: The Language Learning Journal 44, 381-400.

Cameron, Lynne (2001): Teaching Languages to Young Learners. Cambridge.

Collins, Allan (1992): Toward a Design Science of Education. In: Scanlon,
Eileen/O’Shea, Tim (Hg.): New Directions in Educational Technology. Berlin,
15-22.

Cornillie, Frederik/Lagatie, Ruben/Vandewaetere, Mieke/Clarebout,
Geraldine/Desmet, Piet (2013): Tools that Detectives Use: In Search of Lear-
ner-Related Determinants for Usage of Optional Feedback in a Written Murder
Mystery. In: Hubbard, Phil/Schulze, Mathias/Smith, Bryan (Hg.): Learner-
Computer Interaction in Language Education: A Festschrift in Honor of Robert
Fischer. San Marco, 22-45.

Domagk, Steffi/ Schwartz, Ruth N./Plass, Jan L. (2010): Interactivity in Multi-
media Learning: An Integrated Model. In: Computers in Human Behavior 26,
1024-1033.

East, Martin (2018): "If It Is All About Tasks, Will They Learn Anything?” Tea-
chers’ Perspectives on Grammar Instruction in the Task-Oriented Classroom. In:
Ahmadian, Mohammad J./ Garcia Mayo, Maria del Pilar (Hg.): Recent Perspecti-
ves on Task-Based Language Learning and Teaching. Berlin, 217-231.

Eckerth, Johannes (2003): Fremdsprachenerwerb in aufgabenbasierten Inter-
aktionen. Tiibingen.

Erlam, Rosemary (2019): Explicit Knowledge and Grammar Explanation in
Second Language Instruction. In: Chapelle, Carol A. (Hg.): The Encyclopedia of
Applied Linguistics. Hoboken, 1-6.

Fandrych, Christian/Thurmair, Maria (2021): Grammatik im Fach Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache: Grundlagen und Vermittlung. Berlin.

Gogolin, Ingrid (2009): Zweisprachigkeit und die Entwicklung bildungssprach-
licher Fahigkeiten. In: Gogolin, Ingrid/ Neumann, Ursula (Hg.): Streitfall Zwei-
sprachigkeit - The Bilingualism Controversy. Wiesbaden, 263-280.

Griinewald, Andreas (2006): Multimedia im Fremdsprachenunterricht: Mo-
tivationsverlauf und Selbsteinschédtzung des Lernfortschritts im computerge-
stlitzten Spanischunterricht. Frankfurt a. M.

184



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Grammatik interaktivim Fremdsprachenunterricht

Heift, Trude/ Vyatkina, Nina (2017): Technologies for Teaching and Learning
L2 Grammar. In: Chapelle, Carol A./Sauro, Shannon (Hg.): The Handbook of
Technology and Second Language Teaching and Learning. Hoboken, 26-44.

Herbranson, Walter T./Schroeder, Julia (2010): Are Birds Smarter Than
Mathematicians? Pigeons (Columba livia) Perform Optimally on a Version of
the Monty Hall Dilemma. In: Journal of Comparative Psychology 124, 1-13.

Hoffmann, Michael (2017): Stil und Text: Eine Einfiihrung. Tiibingen.

Jones, Roger D./Stuhlmann, Sebastian/Zeyer, Tamara (2016): Interaktives
Fremdsprachenlernen: Potenziale und Herausforderungen. In: Zeyer, Tamara/
Stuhlmann, Sebastian/Jones, Roger D. (Hg.): Interaktivitdt beim Fremdspra-
chenlehren und -lernen mit digitalen Medien: Hit oder Hype? Tiibingen, 11-42.

Koppel, Ilka (2017): Entwicklung einer Online-Diagnostik fiir die Alphabetisie-
rung: Eine Design-Based Research-Studie. Wiesbaden.

Kriiger, Marc (2011): Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen mit Vor-
lesungsaufzeichnungen: Das Lernszenario VideoLern - eine Design-Based-
Research-Studie. Boizenburg.

Kumaravadivelu, Bala (2006): Learner Perception of Learning Tasks. In: Inter-
national Journal of Applied Linguistics 152, 127-149.

Lai, Chun/Li, Guofang (2011): Technology and Task-Based Language Teaching:
A Critical Review. In: CALICO Journal 28, 498-521.

Landis, J. Richard /Koch, Gary G. (1977): The Measurement of Observer Agree-
ment for Categorical Data. In: Biometrics 33, 159-174.

Langacker, Ronald W. (2004): Grammar as Image: The Case of Voice. In: Lewan-
dowska-Tomaszczyk, Barbara / Kwiatkowska, Alina (Hg.): Imagery in Language:
Festschrift in Honour of Professor Ronald W. Langacker. Frankfurt a. M., 63-114.

Lowe, Richard K./Schnotz, Wolfgang (2014): Animation Principles in Multi-
media Learning. In: Mayer, Richard E. (Hg.): The Cambridge Handbook of Multi-
media Learning. Cambridge, 513-546.

Mayring, Philipp (2015): Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techni-
ken. Weinheim.

Mempel, Caterina/Mehlhorn, Grit (2014): Datenaufbereitung: Transkrip-
tion und Annotation. In: Settinieri, Julia/Demirkaya, Sevilen/Feldmeier,
Alexis/ Gultekin-Karako¢, Nazan/Riemer, Claudia (Hg.): Empirische For-
schungsmethoden fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache: Eine Einfiihrung.
Paderborn, 147-166.

Misoch, Sabina (2019): Qualitative Interviews. Berlin.

185



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Daniel Pust

Miiller-Hartmann, Andreas/ Schocker, Marita (2016): Aufgabenorientierung.
In:Burwitz-Melzer, Eva/Mehlhorn, Grit/ Riemer, Claudia / Bausch, Karl-Richard /
Krumm, Hans-Jiirgen (Hg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen,
325-330.

Miiller-Hartmann, Andreas/Schocker-von Ditfurth, Marita (2006): Aufga-
ben bewiltigen. Weg und Ziel des Fremdsprachenunterrichts. In: Der fremd-
sprachliche Unterricht Englisch 40, 2-9.

Miiller-Hartmann, Andreas/Schocker-von Ditfurth, Marita (2019): Task-
Based Language Teaching und Task-Supported Language Teaching. In: Hallet,
Wolfgang/Konigs, Frank G. (Hg.): Handbuch Fremdsprachendidaktik. Seelze,
203-207.

Ortega, Lourdes (2008): Understanding Second Language Acquisition. London.

Ricart Brede, Julia (2014): Beobachtung. In: Settinieri, Julia/Demirkaya,
Sevilen/Feldmeier, Alexis/Glltekin-Karako¢, Nazan/Riemer, Claudia (Hg.):
Empirische Forschungsmethoden fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache:
Eine Einfithrung. Paderborn, 137-146.

Roche, Jorg/Suiner Muioz, Ferran (2014): Kognition und Grammatik: Ein
kognitionswissenschaftlicher Ansatz zur Grammatikvermittlung am Beispiel
der Grammatikanimationen. In: Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdspra-
chenunterricht 19, 119-145.

Rodriguez, Julio C. (2017): Design-Based Research. In: Chapelle, Carol A./
Sauro, Shannon (Hg.): The Handbook of Technology and Second Language
Teaching and Learning. Hoboken, 364-377.

Rosler, Dietmar (2003): Geschlossene Ubungen, halboffene und offene Aufga-
ben: Leistungen und Grenzen von Ubungen und Aufgaben in gedruckten Lehr-
werken und in digitalem Lernmaterial. In: Deutsch als Fremdsprache in Korea.
Zeitschrift der Koreanischen Gesellschaft fiir Deutsch als Fremdsprache 12, 7-27.

Rosler, Dietmar (2013): Erfiillen Aufgaben ihre Aufgabe? Ein Blick in den aka-
demischen Diskurs. In: Fremdsprachen lehren und lernen 42, 41-54.

Rosler, Dietmar (2021): Grammatik und Fremdsprachenlernen - Versuch einer
Bestandsaufnahme. In: Di Meola, Claudio/Puato, Daniela (Hg.): Semantische
und Pragmatische Aspekte der Grammatik: DaF-Ubungsgrammatiken im Fo-
kus. Frankfurt a. M., 17-35.

Samuda, Virginia/Bygate, Martin (2008): Tasks in Second Language Learning.
Basingstoke.

Sarodnick, Florian/Brau, Henning (2011): Methoden der Usability Evalua-
tion: Wissenschaftliche Grundlagen und praktische Anwendung. Bern.

186



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Grammatik interaktivim Fremdsprachenunterricht

Schifer, Larena (2016): Wie kann kulturelles Lernen im Englischunterricht der
Sekundarstufe I in heterogenen Lerngruppen angebahnt werden? Erste Ergeb-
nisse einer Design-Based Research-Studie. In: Dorff, Sabine (Hg.): Heterogenitat
im Fremdsprachenunterricht: Impulse - Rahmenbedingungen - Kernfragen -
Perspektiven. Tiibingen, 93-107.

Scheller, Julija (2009): Animationen in der Grammatikvermittlung: Multi-
medialer Spracherwerb am Beispiel von Wechselprdpositionen. Miinster.

Schmidt, Richard (2001): Attention. In: Robinson, Peter (Hg.): Cognition and
Second Language Instruction. Cambridge, 3-32.

Schulmeister, Rolf (2005): Lernplattformen fiir das virtuelle Lernen: Evalua-
tion und Didaktik. Miinchen / Wien.

Skehan, Peter (2003): Focus on Form, Tasks, and Technology. In: Computer
Assisted Language Learning 16, 391-411.

Spendrin, Karla (2019): Qualitative Inhaltsanalyse in der Erforschung von
Kompetenzanforderungen: ein Forschungsbeispiel zur Analyse von Anfor-
derungssituationen didaktischen Handelns. In: Forum Qualitative Sozialfor-
schung/Forum: Qualitative Social Research 20(3).

Strzebkowski, Robert/Kleeberg, Nicole (2002): Interaktivitit und Prdsen-
tation als Komponenten multimedialer Lernanwendungen. In: Issing, Ludwig
J./Klimsa, Paul (Hg.): Information und Lernen mit Multimedia und Internet:
Lehrbuch fiir Studium und Praxis. Weinheim, 229-245.

Summer, Theresa (2016): Lehr-/Lernmaterialien und Medien zum Gramma-
tiklernen. In: Burwitz-Melzer, Eva/Mehlhorn, Grit/Riemer, Claudia/Bausch,
Karl-Richard /Krumm, Hans-Jiirgen (Hg.): Handbuch Fremdsprachenunter-
richt. Tiibingen, 448-452.

Tammenga-Helmantel, Marjon/Arends, Enti/Canrinus, Esther T. (2014):
The Effectiveness of Deductive, Inductive, Implicit and Incidental Grammatical
Instruction in Second Language Classrooms. In: System 45, 198-210.

Thomas, Michael/Reinders, Hayo (2010): Deconstructing Tasks and Techno-
logy. In: Thomas, Michael/Reinders, Hayo (Hg.): Task-Based Language Learning
and Teaching with Technology. London, 1-13.

Torlakovi¢, Edina/Deugo, Dwight (2004): Application of a CALL System in the
Acquisition of Adverbs in English. In: Computer Assisted Language Learning 17,
203-235.

van den Branden, Kris (2006): Introduction: Task-Based Language Teaching
in a Nutshell. In: van den Branden, Kris (Hg.): Task-Based Language Education:
From Theory to Practice. Cambridge, 1-16.

187



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Daniel Pust

van den Branden, Kris/Bygate, Martin/Norris, John M. (2009): Task-Based
Language Teaching: Introducing the Reader. In: van den Branden, Kris/Bygate,
Martin/Norris, John M. (Hg.): Task-Based Language Teaching: A Reader. Ams-
terdam, 1-13.

Willis, Dave/Willis, Jane (2007): Doing Task-Based Teaching: A Practical
Guide to Task-Based Teaching for ELT Training Courses and Practising Teachers.
Oxford.

Willis, Jane (1996): A Framework for Task-Based Learning. Harlow.

Zeyer, Tamara (2018): Grammatiklernen interaktiv: Eine empirische Studie
zum Umgang von DaF-Lernenden auf Niveaustufe A mit einer Lernsoftware.
Tiibingen.

188



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Grammatik interaktivim Fremdsprachenunterricht

Anhang
Zentrales Ziel der Lerneinheit/Beitrag | Die Studierenden kénnen Passivkonstruktionen in
zum Kompetenz- u. Wissenserwerb ihrer Bedeutung, Form, Anwendung erfassen.
Zeit | Phasen u. | Aktion der Lehrperson (LP) inkl. Arbeitsan- | Sozialform/ | Medien/
(Min.) | Funktion | weisungen (AA) u. Erwartungshorizont (EH) | Aktions- Materialien
Aktion der Studierenden (STU) form
10 Einstieg: | Ziel: STU lernen statistische Problemstellung kennen u. stellen Hypothesen zu
Problem- | deren L6sung auf.
aufriss LP moderiert Gliicksspiel, bei dem STU einen Spiel im 3 Behélter,
aus drei Behaltern wahlen, wobei nur einer Plenums- 1 Gewinn,
einen Gewinn enthélt. Nach der Selektion wird | gesprach 2 Nieten
ein Behalter ohne Gewinn von der LP gedffnet
u. die STU erhalten die Mdglichkeit, ihre initiale | Umfrage
Auswahl zu andern. Das Spiel wird wiederholt,
bis 1x gewechselt wurde u. einmal nicht.
Meinungsbild per Handzeichen zur Spielstra-
tegie einfangen: 1) zu wechseln, 2) nicht zu
wechseln, 3) egal
10 Erarbei- | Ziele: a) STU sammeln mithilfe der App systematisch Erfahrung bzgl. des
tung I: statistischen Problem, b) machen sich mit den Grundprinzipien der Steuerung
Erprobung | vertraut, u. c) werden mit Passivkonstruktionen konfrontiert.
von Spiel- | 5T sammeln systematisch Erfahrung bzgl. Partner- Tablet (F1)
strategien | statistischem Problem; nebenbei machen Sie | arbeit AB A1
sich mit der App vertraut u. werden mit Passiv-
konstruktionen konfrontiert.
AA: Erproben Sie in Partnerarbeit systema-
tisch, welche Strategie beim Ziegendilemma
die bessere ist. Starten Sie das Tablet und
wahlen Sie im Browser die App ,Statistik
mit Taube'. Simulieren Sie das Experiment
insgesamt sechsmal und wenden Sie jede der
beiden Strategien gleichhaufig an; also dreimal
behalten Sie lhren urspriinglich gewahlten
Behélter, dreimal wechseln Sie. Halten Sie Ihre
Ergebnisse in A1 auf dem AB fest.”
LP fiihrt Start u. Entsperrung von Tablet sowie
Start der App vor; dann leistet sie individuell
Hilfe bei Schwierigkeiten im Umgang mit der
Technik.
5 Siche- Ziel: STU erkennen statistische Losung fiir das Ziegendilemma.
rung I: Zusammenfassung der Simulationsergebnisse; | Plenums- Tafel
Erklérung | |p erklsrt die Gewinnwahrscheinlichkeit nach gesprach Powerpoint
derSta- | spielstrategien.
tistik
Uber- Taube kein Zufall. In einem Experiment konnte nachgewiesen werden, dass
leitung Tauben viel besser als Menschen in der Aufgabe sind und in 96 % der Fille
die Strategie des Wechselns wahlen.”

189



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Daniel Pust

Zentrales Ziel der Lerneinheit/Beitrag | Die Studierenden kdnnen Passivkonstruktionen in

zum Kompetenz- u. Wissenserwerb ihrer Bedeutung, Form, Anwendung erfassen.

Zeit | Phasen u. | Aktion der Lehrperson (LP) inkl. Arbeitsan- | Sozialform/ | Medien/
(Min.) | Funktion | weisungen (AA) u. Erwartungshorizont (EH) | Aktions- Materialien
Aktion der Studierenden (STU) form
15 Erarbei- | Ziele: a) STU verstehen die Steuerung von Scheinwerfern u. Ein-/ Ausblenden

tungIl.a: | der Partizipanten, u. b) entwickeln Hypothesen zu semantischen Aspekten
Erschlie- | des Passivs.

Bung de_r LP fiihrt Funktionsweise an der ersten Szene Einzelarbeit | Browser
Semantik | (1) vor: manipulative Maglichkeiten, Ab-

des Passivs | spielen u. Feedback; u. stellt im Anschluss AA: Tablet
,Bearbeiten Sie nun A2.a auf dem AB. Finden (F2:51&52)
Sie flir die ersten beiden Szenen heraus, welche ABA2.a

Beschreibung mit drei Gliihbirnchen bewertet
wird. Starten Sie dafiir im Browser die App ,Das
Vorgangspassiv'. Probieren Sie unterschied-
liche Gestaltungsmdglichkeiten der Szenen

und testen Sie sie durch das Abspielen der
Szene. Wichtig ist, dass Sie jeden lhrer Versuche
schriftlich festhalten! Erstellen Sie dann auch
Skizzen jener Szene mit drei Gliihbirnchen.”

10 Plateau | Ziele: a) STU entwickeln allgemeine Beschreibungen fiir die Bedeutungsei-

Il.a: genschaften der Partizipanten in den jeweiligen Szenen, b) verstehen Unter-
Siche- schied in der semantischen Fokussierung von Aktiv- u. Passivkonstruktionen,
rung der | u. c) die Mdglichkeit, den Agens im Passivsatz bei Bedarf auszublenden.
Semantilf LP erfragt L6sungen fiir die bearbeiteten Plenums- Browser
von P§55'V Szenen u. lasst STU jeweils Ausgestaltung der | gesprach
u. Aktiv Szene beschreiben: ,Wer oder was steht im PPT

Licht der Lampe? Wer oder was ist ein-/ aus-

geblendet?”

Im Vergleich beider Szenen lenkt LP Aufmerk-
samkeit auf semantische Rollen sowie die
Funktion der Lampen u. der Ein-/ Ausblendung
von Partizipanten: ,Was haben der Forscher

in S1 u. die Taube in S2 gemeinsam? Welche
Rolle spielen die Behalter in beiden S/ Wie ist
das Verhéltnis von Forscher u. Behalter in S1
bzw. Taube u. Behélter in $2? Welche Funktion
hat die Lampe? Warum kann man Elemente
ausblenden?”

EH: Forscher in S1 u. Taube in S2 sind
handelnd / agierend / aktiv. Die Behalter sind
Objekt der Handlung / passiv. Die Lampen
setzen Elemente / Mitspieler in den Fokus.
Elemente kann man ausblenden, wenn sie un-
wichtig / unbekannt sind.

Uber- ,Je nachdem, wie man die Szene gestaltet, ob man den Handelnden oder das
leitung Objekt der Handlung ins Licht der Lampe stellt, andert sich die sprachliche
Struktur des Satzes.”
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Zentrales Ziel der Lerneinheit/Beitrag | Die Studierenden kénnen Passivkonstruktionen in
zum Kompetenz- u. Wissenserwerb ihrer Bedeutung, Form, Anwendung erfassen.

Zeit | Phasen u. | Aktion der Lehrperson (LP) inkl. Arbeitsan- | Sozialform/ | Medien /
(Min.) | Funktion | weisungen (AA) u. Erwartungshorizont (EH) | Aktions- Materialien
Aktion der Studierenden (STU) form

10 Erarbei- | Ziele: a) STU kénnen anhand der grammatischen Metaphern die Gestaltung
tung IL.b: | versprachlichen, u. b) entwickeln dabei Hypothesen zu formalen Aspekten
Erschlie- | des Passivs.

Bung der
Form des
Passivs
STU erschlieBen sich formale Aspekte von Pas- | Einzelarbeit | Tablet
sivkonstruktionen, indem Sie die sprachlichen (F2:53&54)
Realisationen vorgegebener Gestaltungsvarian- AB:A2.b
ten erarbeiten u. Passiv- und Aktivkonstruktio-
nen miteinander vergleichen.
AA: ,Bearbeiten Sie nun die néchsten beiden
Szenen mithilfe des AB. Finden Sie heraus, wie
die sprachlichen Realisationen der abgebilde-
ten Gestaltungsvarianten lauten. Vergleichen
Sie im Anschluss die grammatische Form der
sprachlichen Realisationen.”

10 Plateau Ziele: a) STU verstehen Unterschied in der formalen Gestalt von Aktiv- u.
1L.b: Passivkonstruktionen, u. b) konnen diese mit Fachtermini benennen.
Sicherung | |p erfragt Lésungen fiir die bearbeiteten Plenums- Browser
der Form | szenen u. l4sst STU jeweils Ausgestaltung gesprach Powerpoint
von Passiv | peschreiben.

u. Aktiv Im Vergleich der formalen Beschaffenheit von

Aktiv- u. Passivkonstruktionen sollen STU die
Verbalstruktur, den Einsatz des Patiens als dir.
Objekt bzw. Subjekt, den Anschluss des Agens
als Prapositionalphrase sowie die Funktion der
Lampen u. Ein-/ Ausblendung von Mitspielern
benennen: ,Was unterscheidet die beiden
Varianten voneinander? Welche Konsequen-
zen hat das auf sprachlicher Ebene? Wie wird
Verb / Pradikat im Vergleich geformt? Welche
Form (Kasus, Satzglied) hat ,der Behalter'?”
EH: komplexes Pradikat (,werden’ als Hilfsverb
+ Pl des Vollverbs), dir. Objekt (AKK) wird zum
Subjekt (NOM), Agens als Prapositionalphrase
optional
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Zentrales Ziel der Lerneinheit/ Beitrag
zum Kompetenz- u. Wissenserwerb

Die Studierenden kdnnen Passivkonstruktionen in
ihrer Bedeutung, Form, Anwendung erfassen.

Zeit
(Min.)

Phasen u.
Funktion

Aktion der Lehrperson (LP) inkl. Arbeitsan-
weisungen (AA) u. Erwartungshorizont (EH)
Aktion der Studierenden (STU)

Sozialform/
Aktions-
form

Medien/
Materialien

10

Erarbei-
tung ll.c:
Erschlie-
Bung der
Funktion
des Passivs

Ziele: a) STU verfassen bzw. vervollstandigen Experimentprotokoll, u. b)
entwickeln dabei Hypothesen zur pragmatischen ZweckmaBigkeit von Passiv-

konstruktionen.

STU erschlieBen sich funktionale Aspekte von
Passivkonstruktionen, indem Sie das Experi-
mentprotokoll verfassen bzw. vervollsténdigen.
AA: Verfassen Sie nun das Protokoll fiir das
Experiment mit der Taube. Fiir die ersten vier

S kdnnen Sie Beschreibungen aus Aufgabe 2.a
und 2.b ibernehmen. Fiir die zwei letzten Sze-
nen finden Sie heraus, welche Beschreibungen
der Szene drei Gliihbirnchen erhalten. Notieren
Sie diese.”

Einzelarbeit

Tablet
(F2:558&6)

AB: A2.c

Ergebnis-
sicherung

Ziele: a) STU nehmen alternative Formulierungen wahr, b) erkennen den
Nutzen von Passivkonstruktionen fiir das Experimentprotokoll, u. ¢ stellen
Uberlegungen zum Nutzen von Passivkonstruktionen in anderen Textsorten

an.

STU présentieren Textprodukte, LP wiirdigt
Lésungsvorschlage, gibt Feedback.

LP lenkt dann die Aufmerksamkeit auf die
formale Gestaltung des Textes: ,Was ist an dem
Text sprachlich auffallend? Wieso werden in
manchen Szenen Aktiv- u. in anderen Passiv-
konstruktionen genutzt? Was ist das Thema
des Textes — was nicht? Bei welchen anderen
Texten kdnnten Passivkonstruktionen sinnvoll
sein?”

EH: Einsatz von Passivkonstruktionen bedingt
durch das Thema des Textes; Forscher im
Protokoll irrelevant, Untersuchungsgegenstand
steht im Fokus; Anleitungen, Kochrezepte, Vor-
gangsbeschreibungen, Sachberichte etc.

Plenums-
gesprach

Powerpoint
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DAvID Fusisawa (Dokkyo-Universitdt)

Abstract

Eine Sprache zu erschliefien, bedeutet immer auch den systematischen Aufbau
zu erkennen und die Funktionen in der Form zu verstehen. Diese Zusammen-
hénge gilt es, transparent darzustellen, damit die Lerner:innen ein grammati-
sches Grundwissen aufbauen konnen, das ihnen ermdglicht, Strukturen zu er-
kennen und zu verinnerlichen.

Die Grammatikvermittlung hat hierbei besonders im Bereich der Visualisierung
von Grammatik eine didaktische Weiterentwicklung vollzogen. Dennoch bleibt
selbst bei den bisherigen, zum Teil zielfiihrend konzipierten Grammatikiibun-
gen, bei denen die Lerner:innen im besten Fall gar nicht zur Kenntnis nehmen,
dass es sich um Grammatik handelt, eine focus-on-form-basierte Grammatik-
lehre. Die Frage ist also, wie Grammatikvermittlung lerner:innenzentriert, spie-
lerisch und abwechslungsreich gestaltet werden kann. Bevor in diesem Beitrag
ein Ansatz, der aufzeigt, wie sich die Grammatik nach diesen Prinzipien vermit-
teln liele, naher vorgestellt werden kann, soll der aktuelle Stand der Gramma-
tikvermittlung im Kontext der Forschung zur Visualisierung von Lerninhalten
skizziert werden. Darauf aufbauend folgt ein Einblick in die praktische Umset-
zung visualisierender Ansétze. Abschlieflend wird die auf dem Design-Based-
Research-Konzept basierende Entwicklung einer Grammatik-App dargelegt. Die
Schritte, die zur Entwicklung dieser App gefiihrt haben, welche Abwdgungen
hierfiir notig waren und welche Rolle den Lerner:innen dabei zukam, sollen in
diesem Beitrag besonders herausgestellt werden.

Exploring a language inherently involves recognizing its systematic structure
and understanding the functions within its form. It is important to present these
connections transparently, enabling learners to establish a basic grammatical
knowledge that empowers them to identify and internalize structures. The tea-
ching of grammar, especially in visualizing grammar, has undergone a didactic
development. Effective grammar exercises are now designed so seamlessly that
learners hardly recognize them as such. Focus-on-form-based grammar tea-
ching, which tries to draw the learners” attention to the form of language and
grammatical structures to improve the understanding and use of these struc-
tures, often feels dry and monotonous. The key question then becomes: how
can grammar practice be rendered more learner-centric, engaging, and diver-
se? This article presents a novel approach on grammar instruction, keeping this
question at its core. The current state of grammar teaching will be outlined in
the context of research on the visualization of learning content. Subsequently,
an insight into the practical implementation of visualizing these approaches is
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offered. Finally, the development of a grammar app based on this design-based
research concept will be presented, highlighting the necessary considerations
and the pivotal role played by learners in this process.

1 Grammatikvermittlung im Wandel

Der Grammatikunterricht hat mit der kognitiven Wende einen Paradigmen-
wechsel vollzogen: weg von der reinen Regelvermittlung und dem Auswendig-
lernen von Tabellen hin zu einer aufgaben- und handlungsorientierten Ver-
mittlung von Grammatik durch implizite Ableitung von Regeln (vgl. Chomsky
1972; Doughty/Long 2015). Grammatik ist nun nicht mehr allein als abstraktes
Regelwerk einer Sprache zu verstehen, sondern stellt ein System bestehend aus
klaren Strukturen dar, die mit sprachlichen Akten verwoben sind.

Die Abkehr von einer rein regelbasierten Sichtweise der Grammatik ist daher
auch fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) nur eine logische Konse-
quenz. Mit der Orientierung an der kognitiven Spracherwerbstheorie wird das
Lernen nun durch die kategoriale, intrinsische Wahrnehmung von Merkmalen
charakterisiert (vgl. Ellis 2003; Doughty/Long 2015; Nunan 2019). Diese kog-
nitiven Mechanismen beziehen sich nicht allein auf vermittelnde Formen der
Aufmerksamkeitssteuerung und Automatisierung. Die Lerner:innen sollen zu-
dem selbststindig aus verschiedenen sprachlichen Auferungen Muster erken-
nen und Regeln ableiten. Die Schematisierung und Kategorisierung von gram-
matischen Strukturen erfolgen allein durch die Untersuchung der sprachlichen
Auflerungen selbst.

Es besteht in der einschldgigen Literatur daher auch kein Dissens mehr dartiber,
dass Sprachvermittlung im Allgemeinen und Grammatikvermittlung im Beson-
deren stets lerner:innenadressiert auf konkrete authentische sprachliche Akte
zuriickgreifen sollte (vgl. Krashen 1982; Ellis 1994; Brown 2000; Willis/ Willis
2007; Rosler 2012, 39). Grammatik soll nicht ldnger als ein vollkommen losge-
16stes System wahrgenommen werden, vielmehr sollte im Unterricht eine be-
wusste Auseinandersetzung mit der Grammatik erfolgen, um den Umgang mit
ihr zielfiihrend zu gestalten. Aus eben diesem Grund muss sich eine auf focus-
on-form-orientierte Grammatikvermittlung immer auch um eine kommunika-
tive und textsortenbasierte Ausrichtung in der Anwendung bemtihen (vgl. Di
Meola 2017, 17; Fandrych / Thurmair 2021, 13f.).

Die didaktische Grammatik fordert Konkretheit, Anschaulichkeit in der Darstel-
lung und Ausfiihrlichkeit in der Erklarung (Rosler 2000, 265). Ubersichten und
visuelle Darstellungen sind keiner besonderen grammatischen Theorie zuzu-
ordnen. Sie unterstiitzen die Sprachdidaktik durch die Berticksichtigung wichti-
ger Konzepte sowie das Generieren grundlegender grammatischer Zusammen-
hédnge (Fandrych/Thurmair 2021, 11). Eine immer entscheidendere Rolle spielt
die Visualisierung von Grammatik. In diesem Bereich scheint es ein deutlich an-
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wachsendes und anhaltendes Interesse in der Forschung zu geben (vgl. Scheller
2008; Suiiez 2013; Roche/EL-Bouz 2018).

Ein Blick in die Lehrwerke zeigt, dass sich Visualisierungen weiterhin meist
auf Fettschrift, Hervorhebungen, Symbole, Tabellen oder Bilder beschrdnken.
Erganzend aufzunehmen sind aber auch ,sensorische Erfahrungen, Wahrneh-
mungsorganisation, Raumorientierung” (Scheller 2008, 1). Wiederkehrende
Sinnesmuster wie korperliche Bewegung, Manipulation von Gegenstdnden,
Wahrnehmung von Druck und duf8eren Kréften, die in Form von sogenannten
Bildschemata gespeichert sind, konnen ebenfalls unterstiitzend fiir die Gram-
matikwahrnehmung sein (Johnson 2005).

2 Ansatze zur Visualisierung von Grammatik

Neben Lehrmaterialien, die allein der Grammatikvermittlung zugeschrieben
werden konnen (z.B. Grammatik aktiv oder Klipp und klar) gibt es mittlerweile
viele kurstragende Lehrbiicher, die Grammatik themenintegrativ behandeln
(z.B. Das Leben oder Momente). Das Sprachenlernen wird ldngst nicht mehr mit
der Grammatik gleichgesetzt. Vielmehr gilt es, die Grammatik in alle Sprach-
fertigkeiten gleichberechtigt zu integrieren. So werden bestimmte handlungs-
orientierte Redemittel aus dem Alltag mit entsprechenden grammatischen Pha-
nomenen kombiniert. Durch den wiederholten Gebrauch dieser Phrasen sollen
die Lerner:innen fiir die grammatikalischen Regeln sensibilisiert werden, bevor
sie explizit thematisiert werden. Das monotone Auswendiglernen von Uber-
sichten und Tabellen wird so umgangen, um im gleichen Schritt ein prazises
systemisches Verstiandnis von innen heraus aufzubauen. Auch an dieser Stelle
gibt es immer wieder Schritte der expliziten Grammatikvermittlung, die dann
wiederum in anwendungsbezogenen, wiederholenden Ubungen mtinden.

Die haufig in Bezug auf den Behaviorismus hervorgebrachte Kritik der ,Sinn-
entleerung und Banalisierung der Lehrbuchdialoge und -iibungen wegen der
Dominanz der Grammatikpatterns und die Marionettenhaftigkeit der Lehr-
buchfiguren” steht dem entgegen (Neuner/Hunfeld 1993, 66). Nichtsdestotrotz
wird fiir eine angemessene Automatisierung auch heute noch auf eher mono-
tone behavioristische Methoden der Imitation und Repetition durch Nutzung
von chunks und pattern drills, die als kleine Einheiten von Wértern oder Phra-
sen kommunikationsvereinfachend und -beschleunigend eingesetzt werden,
im Medienangebot von Lehrwerken zuriickgegriffen (Liedke 2018, 69f.). Selbst
moderne Sprachlern-Apps wie Babbel, Duolingo, Mondly oder Busuu basieren
auf diesem Prinzip. Dabei stellen makrotypografische Visualisierungen ldngst
ein den Lernprozess unterstiitzendes Element bei der Grammatikvermittlung
dar. Dazu gehoren beispielsweise farbliche Hervorhebungen des Genus (Mas-
kulinum = blau, Neutrum = griin, Femininum = rot) einschlie3lich des Plurals
(gelb), die spdtestens seit dem Erscheinen erster kolorierter Lehrwerke existie-
ren. Immer noch selten finden sich Videos und Animationen, die als digitales
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Zusatzmaterial oder in Online-Ubungsgrammatiken angeboten werden (Rausch
2017,97). Physische Interaktionen, sensorische Muster oder auch die Bewegung
von Objekten werden vollstindig ausgeklammert.

Einen gewissen Wandel bringen allerdings die aus der kognitiven Sprachdidak-
tik stammenden Grammatikdarstellungen mit sich. Animierte bildhafte Meta-
phern, die aus Erkenntnissen der Kognitionslinguistik folgen, sollen zur Effi-
zienzsteigerung des Spracherwerbs beitragen (Roche/EL-Bouz 2018, 31). Ziel
ist es aufzuzeigen, dass jedes grammatische Phdnomen bedeutungsvoll ist, weil
ihm eine bestimmte sprachliche Bildabfolge zugrunde liegt (mentale Anima-
tion). Erste Anwendungsversuche zeigen bereits, dass durch diese Grammatik-
animationen der Zusammenhang zwischen Bedeutung und Form transparent
gemacht werden kann und so dauernd brauchbare Grundlagen fiir die Entwick-
lung einer Sprachbewusstheit bei den Lerner:innen schafft. Zudem sind aus
dem Verfahren Impulse in Bezug auf sprachliche Kreativitdt und den sinnvollen
Transfer auf andere Sprachen zu erwarten (Roche/EL-Bouz 2018, 40). Da diese
mentalen Animationen im Moment iberwiegend informierend und bewusst-
machend fungieren, bleibt eine Interaktion mit der Grammatik seitens der
Lerner:innen noch unberticksichtigt. Auch hier gibt es bereits Versuche, diese
Liicke zu fiillen, indem den Lerner:innen mittels einer App bzw. Software eine
interagierende Funktion bei der Verwendung der animierten Grammatik tiber-
tragen und ihnen so eine aktive Mitgestaltung des Lernerlebnisses ermoglicht
wird (vgl. Zeyer 2018; Arnett/Sufier Mufioz/Pust 2019). Da in den Sprachkur-
sen jedoch mehrheitlich mit Lehrbiichern gearbeitet wird, kommen alternative
Lehrmittel dieser Art kaum zum Einsatz. Dies ist vermutlich darauf zuriickzu-
fithren, dass in diesem Sinne keine genau auf das im Unterricht verwendete
Lehrwerk abgestimmte, gamifizierte App existiert.

Doch worin besteht eigentlich das Potenzial des Massenphdnomens der digita-
len Spiele und welchen Mehrwert konnen sie fiir das Sprachenlernen darstel-
len? Hierbei ist zunéchst eine Abgrenzung der beiden Begriffe Digital Game Based
Learning und Gamification notwendig. Wéahrend sich der Begriff des Digital Game
Based Learning auf jede Form der Nutzung oder Integration von Spielen in eine
Lernumgebung (bspw. als simpler und lerner:innenweltbezogener Kommuni-
kationsanlass im Unterricht), in der das Spiel eine zentrale Rolle spielt, bezieht
(Sanchez 2019), versteht man unter Gamification die Verwendung von Spiel-De-
sign-Elementen in nicht spielerischen Kontexten, die vor allem zu Engagement,
Motivationssteigerung und Spaf beitragen sollen (vgl. Deterding et al. 2011). Ty-
pische Gamification-Elemente wadren zum Beispiel Levels, Countdowns, Badges,
Rankings, Punkte, Upgrades oder Belohnungen wie sogenannte Achievements.

Obwohl es schwierig ist, die Korrelation und den tatsdchlichen Lerneffekt bei
der Nutzung von digitalen Spielen nachzuweisen, kann man davon ausgehen,
dass sie zu einem aktiven, konstruktiven, sozialen, selbstgesteuerten und emo-
tionalen Lernen beitragen. Zudem konnen sie Fahigkeitsbereiche wie die Me-
dienkompetenz, kognitive und soziale Kompetenz sowie die Sensumotik (z.B.
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Koordination und Reaktionsgeschwindigkeit) fordern (vgl. Gebel/Gurt/Wag-
ner 2005).

Fir die spateren Ausfiihrungen zur Entwicklung einer Grammatik-App wird in
diesem Beitrag das Konzept der Gamification herangezogen.

Wie konnte sich nun eine Grammatikvermittlung gestalten, die durch den Ein-
satz von visualisierenden und gamifizierenden Elementen spannend und un-
terhaltsam ist, sich dabei aber auch gleichsam effizient und effektiv erweist?
Wie kann es ferner gelingen, das Sprachsystem transparent darzulegen, um im
selben Zug eine spracheniibergreifende Sprachbewusstheit zu entwickeln, die
sich auf das Verstandnis der Struktur und Funktion von allen gelernten Spra-
chen und auf die Fahigkeit, diese Strukturen und Funktionen bewusst zu ver-
wenden und zu analysieren, bezieht? Wie kann zudem sprachliche Kreativitat
mit Spieleelementen ungezwungen gefordert und im Zuge der Digitalisierung
umgesetzt werden? Denn die Schaffung einer digitalen animierten Gramma-
tik, die nicht nur visuell agiert, sondern auch andere Sinne fordert, dient nicht
allein dem Unterhaltungszweck. Sie basiert vielmehr auf kognitionspsycho-
logischen Theorien des multimedialen Lernens und trdgt zu kontinuierlichen
Lerneffekten sowie zur Bildung mentaler Modelle bei. Diese Modelle sind ent-
scheidend fiir das Verstdndnis sowie die Anwendung neuer Kenntnisse und Fa-
higkeiten (Sufier Mufioz 2013, 15). Neue Informationen sollen so schneller und
effektiver einsetzbar sein, um neue Konzepte und Féahigkeiten zu erlernen. Der
Lernprozess ist demnach ein anhaltender Vorgang, der sich im Laufe der Zeit
weiterentwickelt und zu fortwdhrenden Lerneffekten fiihrt.

3 Entwicklung einer gamifizierten Grammatik-App

An dieser Stelle folgt auf dem theoretischen Fundament dieses Beitrags aufbau-
end die Darstellung der Entwicklung einer Grammatik-App, die den Prinzipi-
en der Gamification folgt. Auch wenn damit ein gewisser Stilbruch einhergeht,
wird hierbei bewusst die Perspektive des Konzeptentwicklers (Autor dieses Bei-
trags) eingenommen. Zwar erfolgte die Entwicklung unter der Anwendung des
Design-Based-Research-Ansatzes, allerdings wird hiermit darauf hingewiesen,
dass einige Entscheidungen intuitiv oder spatestens mit der App-Entwicklung
unternehmerisch motiviert waren und damit nicht ausschlie8lich auf wissen-
schaftlichen Methoden basierend getroffen werden konnten. Mir ist es daher
wichtig, diese Abweichungen transparent darzulegen, um die Glaubwiirdig-
keit der Ergebnisse zu gewdhrleisten. Der Artikel beschreibt daher nicht nur
die Methoden und Schritte bei der Entwicklung der App, sondern auch die Be-
weggriinde und Uberlegungen, die zu den Entscheidungen beigetragen haben.
Letztendlich soll diese Art der Darlegung helfen, das Verstdndnis fiir die Ent-
wicklung von Lern-Apps zu verbessern und die Entwicklung kiinftiger Lern-
Apps zu optimieren. Eine prazise Darstellung und Analyse von aus einer Studie
gewonnenen Daten kann dieser Beitrag jedoch nicht gewahrleisten.
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Da der spielerische und kreative Umgang mit Sprache Freude am Lernen be-
reiten und sich als nachhaltig erweisen kann, habe ich aufgrund meiner Lehr-
tdtigkeit und Erfahrungen im Unterricht in Japan oft dartiber nachgedacht, wie
sich die deutsche Grammatik tatsdchlich von einem abstrakt wirkenden und
unbeliebten Thema hin zu einem spannenden und erlebbaren Thema verwan-
deln kdnnte. Annahme war, dass sehr viel Potenzial fiir Kreativitdt in Gramma-
tik steckt. Die Umstellung auf Onlineunterricht wahrend der Corona-Pandemie
war letztlich aus innerem Impuls heraus die Gelegenheit, etwas Neues auszu-
probieren. Seit fast drei Jahren arbeite ich daher an einem System, das den oben
genannten Anspriichen gerecht zu werden versucht und die bereits beschrie-
benen Probleme l6sen soll. Der Weg fiihrte hin zum didaktischen Design eines
Lehrmittels, das mit verschiedenfarbigen und -geformten Bausteinen arbeitet.

Die vom Klett Verlag herausgegebenen Grammatik-Clips (2015) gehen in eine
dhnliche Richtung. Kopiervorlagen mit einzelnen Wortschnipseln kénnen aus-
gedruckt und ausgeschnitten per Hand zusammengelegt werden. Da das Mate-
rial allerdings schwarz-weif3 gestaltet ist, bekommen Farben und Formen keine
Funktionen zugeschrieben.

Auch die vom Deutschen Institut Florenz entwickelte grammatica online in video
(2022) weist gewisse Ahnlichkeiten auf. Fast alle Grammatikphdnomene wer-
den hier mit Videos bzw. dynamischen Bildsequenzen visualisiert. Die dort ver-
wendeten Satzbausteine sind in unterschiedlichen Farben und Formen gestaltet,
was dem Material eine gewisse Lebendigkeit verleiht. Eine konkrete Funktion
bekommen die Farben und Formen dagegen nicht. Diese Inkonsequenz fiihrt
zu einer gewissen Uneinheitlichkeit. Zudem erfolgt die Grammatikvermittlung
deduktiv (vgl. Rausch 2017, 101f.).

Der eigens entwickelte Konzeptprototyp des Grammatikbausteinsystems ver-
folgt einen gezielteren Einsatz der Farben und Formen der einzelnen Steine. Ein
kurzes Beispiel soll daher im Folgenden genauer beleuchten, wie sich das hier
vorgestellte Grammatikvisualisierungskonzept von den bereits existierenden
Konzepten abhebt (s. Abbildung 1), um daran anschlief}end das Vorgehen bei
der Entwicklung genauer aufzuzeigen.

Abb.1: Beispiel fur trennbare Verben dargestellt mit dem 3D-Grammatikbausteinsystem’
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Wie aus dem Beispiel in Abbildung 1 hervorgeht, ist lediglich das im Zentrum
einer Ubung stehende Grammatikphdnomen farbig hervorgehoben. Alle ande-
ren Steine bleiben in einem neutralen Weifi. Das nach links abgeschrégte Perso-
nalpronomen leitet den Satz ein (,Ich schlafe ein.”). Es zeigt an, dass es vor dem
Verb steht. Wird der Personalpronomenstein umgedreht, zeigt es mit einem
Kleinbuchstaben beginnend nach rechts. Es muss also hinter das Verb (,Heute
kaufe ich ein“). Die Verben selbst werden immer in der Farbe Rot hervorgeho-
ben. Der Verbstamm ist am hinteren Ende mit einem Minus markiert, um anzu-
zeigen, dass es sich um ein unregelmafliiges Verb handelt. Umgekehrt wiirde ein
regelmafiiges Verb mit einem Plus angezeigt. Danach folgt der Konjugations-
stein, in diesem Fall ein ,e“ Der Prafixstein ist auf der rechten Seite abgeschrégt.
Dadurch entsteht im Infinitiv eine Liicke zwischen beiden Verbbestandteilen,
um deutlich zu machen, dass das Verb trennbar ist (ein\schlafen). Im selben
Augenblick zeigt der Préfixstein durch die Schrdge in Richtung Satzende, um
seine Position im einfachen Satz zu kennzeichnen. Der Préfixstein eines un-
trennbaren Verbs wiirde in die entgegengesetzte Richtung zeigen (vor das Verb)
und sich damit perfekt an das Verb anfiigen ( / verschlafen).

Der Entwicklungsprozess des digitalen Konzeptprototyps, der zundchst durch
animierte Keynote-Prdsentationen realisiert wurde und mit 81 Deutschler-
ner:innen im Alter von 18-22 Jahren an fiinf Universitdten in Japan, an denen
ich selbst unterrichtete, zum Einsatz kam, erfolgte in mehrere Phasen der Wei-
terentwicklung, Erprobung und Evaluation. Zu Beginn dienten die Ergebnisse
einer Google-Forms-Umfrage mit den Student:innen der Anpassung des Proto-
typs und Konzepts, welche letztlich in der Entwicklung einer App miindeten (s.
Anhang, Umfrage 1). Diese zyklische Verbesserung orientierte sich an den Krite-
rien Niitzlichkeit, Innovation und Anwendbarkeit in der Praxis (vgl. Jahn/Ken-
ner 2018), welche zu den Kernprinzipien der Entwicklungsforschung (Design-
Based-Research) gehoren und héufig Anwendung in den Bereichen Bildung,
Medien und Technologie finden. Im Gegensatz zu traditionellen Forschungs-
methoden, bei denen die Ergebnisse auf bestehenden Theorien oder Hypothe-
sen basieren, stellt die Entwicklungsforschung eine Verkntipfung zwischen an-
wendungs- und theoriebasierter, erkenntnisorientierter Forschung dar (Plomp
2013). Der Theorie-Praxis-Transfer wird dadurch unterstiitzt, dass die grundle-
genden Implementierungsmerkmale von Anfang an bei der Entwicklung iden-
tifiziert werden kénnen und die Wirkung der Innovation vor lerntheoretischem
Hintergrund untersucht wird (Stark 2004). Diese Art der nutzungsorientierten
Grundlagenforschung eignet sich daher eben auch zur Losung bestimmter
Praxisprobleme im Bildungsbereich (Reinmann 2005), wie beispielsweise der
Grammatikvermittlung. Das dabei kreislaufformige Vorgehen basiert auf einem
kontinuierlichen Verbesserungsprozess des Designs, bei dem die Endnutzer:in-
nen in den Entwicklungsprozess einbezogen werden (vgl. Barab/Squire 2004;
Plomp, 2013).
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Ausgehend vom nicht gdnzlich ausgeschopften Potenzial, das der Grammatik-
vermittlung weiterhin innewohnt, ergaben sich fiir die Entwicklung des Pro-
totyps und der Betaversion einer App ein zweistufiges Modell mit ineinander
iibergehenden und sich innerzyklisch wiederholenden Schritten: Evaluation,
Analyse und Re-Design (siehe Abb. 2). Mit diesem Forschungsdesign wird der
Anspruch erhoben, dem gédngigen und angeforderten wissenschaftlichen Vor-
gehen prinzipiell gerecht zu werden.

Abb. 2: Zweistufiges Design nach Entwicklungsforschungsansatz

Stufe 1 — Forschungsdesign des Konzeptprototyps

Das Grammatikbausteinsystem wurde in Form von animierten Prdsentationen
nach Grammatikphdnomen in verschiedene Grammatikthemenmodule, die je
nach Progression in einem jeweiligen Kurslehrwerk ergdnzend und variierend
eingesetzt werden konnen, aufgeteilt. Um einen effizienteren und leichteren
Umgang mit der Grammatik zu ermdglichen, wurden die Grammatikbaustei-
ne beim Einsatz von kurstragenden Lehrwerken wie Menschen, Schritte inter-
national Neu oder studio express und deren individuelle Grammatikprogression
mit den entsprechenden Modulen herangezogen. Wurde also beispielsweise das
Thema Akkusativ in einem der Lehrwerke eingefiihrt, konnte ohne Weiteres auf
das dafiir konzipierte, grammatikvisualisierende Bausteinmodul zurtickgegrif-
fen werden. Die damit vorgelegte Visualisierung eignet sich ideal zur Sprach-
kontrastierung und soll gleichzeitig auf eine tiefere, mentale Verankerung bei
den Lerner:innen abzielen und (s. Abb. 3).
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Abb. 3: Beispiel fur das Modul ,Modalverben”

Das in Abbildung 3 aufgezeigte Modul ,Modalverben” wird hier in einer fort-
geschritteneren Version prasentiert. Module zu den Themen Verbkonjugation,
Genus, unbestimmter Artikel und Akkusativ wurden der Progression des Kurs-
lehrwerks folgend bereits im Vorhinein im Unterricht behandelt. Deren Stein-
farben und -formen sind den Lerner:innen daher bereits bekannt. Hellgriin
steht im System flir neutrale Nomen. Das blaue Pldttchen auf dem Nomen zeigt
an, dass es im Akkusativ steht. Das im Fokus des Moduls stehende und Position
zwei einnehmende Modalverb ist pink-transparent.

Nun kann das Konzept auch auf andere Sprachen, wie das Englische, tibertragen
werden. Dazu werden die Bausteine direkt ibereinander angeordnet. Auf einen
Blick wird so ersichtlich, dass es weder ein neutrales Nomen noch Akkusativ im
Englischen zu geben scheint. Zudem wird deutlich, dass das Verb keine Endpo-
sition im Satz einnimmt, sondern direkt nach dem Modalverb folgt. Um dies zu
erkennen, ware es nicht einmal notwendig, die Zielsprache bzw. die geschriebe-
nen Worter zu kennen.

Wird das Grammatikbausteinsystem bereits in der L2 oder gar L1 eingesetzt, ist
es in der L3 beziehungsweise L2 leichter, Ahnlichkeiten oder Unterschiede zwi-
schen den Sprachen auf einen Blick zu erkennen. Etwaige Farben oder Formen,
die aus den zuvor mit dem System erlernten Sprachen unbekannt sind, stechen
sofort ins Auge. Umgekehrt konnen bereits bekannte Steinfunktionen sofort zu-
geordnet werden.

Es ist davon auszugehen, dass sich das Grammatiklernen und somit auch das
Sprachenlernen durch diese Vereinfachung und Kenntlichmachung des Form-
Funktions-Zusammenspiels um einiges leichter und zeitsparender gestalten
konnte, denn das Wissen liber die Formen einer Sprache spiegelt sich auch in
der funktionsorientierten Sprachproduktion wider.

Nach jeder Intervention mit dem Lehrmittel erfolgte nach Analyse der Umfrage-
ergebnisse, die mit Hilfe von Fragebdgen in Kombination mit freien Interviews
mit den Deutschlerner:innen (n = 81) durchgefiihrt wurden, eine Anpassung
und Verfeinerung auf Basis der neuen Erkenntnisse. Die Fragebodgen (s. An-
hang) und Interviews variierten von Phase zu Phase inhaltlich.

Wéhrend die Grammatikbausteine zundchst nur via Screen-Sharing prasentiert
wurden, bekamen die Lerner:innen in spdteren Kursphasen die Mdglichkeit,
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die Bausteine mit Hilfe der Remote-Funktion im Videokonferenz-Tool Zoom
selbst zu bewegen und zusammenzusetzen. Diese Anpassung erfolgte beispiels-
weise auf Bitten der Lerner:innen, die sich wahrend des Onlineunterrichts eine
direkte Interaktion mit dem Bausteinsystem wiinschten. In einem weiteren
Zyklus wurden im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik bzw. des DaFnE-Kon-
zepts Japanisch und Englisch als Kontrastsprachen hinzugefiigt, um grammati-
sche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen aufzeigen zu
konnen (s. Abb. 4).

Abb. 4: Gegentberstellung der Sprachen Deutsch, Englisch und Japanisch zum Thema
Dativ- und Akkusativobjekt im Deutschen

In Abbildung 4 sind folgende Beziige zwischen den Sprachen allein anhand der
Farbgebung herzustellen:

1. Das Personalpronomen fiir ,er” (maskulinum = blau) ist in allen 3 Spra-
chen vorhanden,

2. Verb (rot) im Satz sowohl im Englischen als auch Deutschen an Position 2;
Im Japanischen befindet sich das Verb an Endposition,

3. Das Verb ,kaufen” ist im Deutschen regelmaéfig (plus), im Englischen un-
regelmdf3ig (minus),

4. Die Nomen des Deutschen besitzen das Genus Femininum (lila) und Neu-
trum (hellgriin); weder das Englische noch das Japanische weisen einen
Genus auf (weif3),

5. Die Nomen inklusive Artikel weisen im Deutschen einen Kasus auf (flache
Pldttchen oberhalb des Nomensteins fiir Dativ = kraftiges griin; Akkusativ
= krdftiges blau); Das Englische besitzt keinen Kasus; Das Japanische ver-
fiigt ebenso iiber keinen Kasus, jedoch treten Postpositionen als dhnlich
Subjekt-Objekt-Verhaltnis herstellendes Element im Satz auf.

Die stetig den Entwicklungsprozess der ersten Stufe begleitende Evaluation
ergab auch, dass fast 97 % der insgesamt 81 befragten Student:innen in Japan
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(Alter: 18-22; Niveau: A1-A2) nach eigener Einschédtzung die Grammatikregeln
mit den Grammatikbausteinen besser nachvollziehen konnten. 95 % der Befrag-
ten wiinschten sich den Einsatz des Lehrmittels im Unterricht und favorisierten
mit 83 % die Umsetzung in Form einer App.

Stufe 2 — Forschungsdesign der Beta-App

Damit war die erste Stufe — die Entwicklung des Konzeptprotoyps — abgeschlos-
sen und es konnte unmittelbar auf die ndchste Stufe - die Entwicklung der Beta-
App - nach den gleichen Abldufen der Entwicklungsforschung tibergegangen
werden. Nur die Maf3stabe der Entwicklung haben sich an der ein oder anderen
Stelle gedndert. Wahrend die Entwicklung des Konzeptprototyps aus zeitlicher
und finanzieller Perspektive noch relativ frei in der Durchfiithrung verlief, war
die Entwicklung der App an bestimmte unternehmerische Gegebenheiten und
Ziele gekntipft, die seitens des Fordergebers vorausgesetzt wurden.?

Als Start-up mit einem kleinen Team bestehend aus einem Programmierer,
einem Grafikdesigner, einem Illustrator und mir konnten wir die Férderung
fiir das Projekt erhalten. So wurde dem von den Student:innen gedufierten
Wunsch der Entwicklung einer App entsprochen, was zur konzeptuellen Er-
arbeitung von klassischen Spieleelementen wie tdglichen, wochentlichen und
monatlichen Quests und Highscores, die als Anreiz dienen sollten, sich selbst
herauszufordern, fithrte (Gamification). Neue Bestzeiten, die mit anderen Usern
verglichen werden kénnen, oder gesammelte Punkte, die gegen Accessoires flir
den eigenen Avatar eintauschbar sein sollen, sind hier auferdem beispielhaft
als Konzeptideen zu nennen.

Neben dem Hauptcharakter Tako, der sich als farbenwechselnder Oktopus per-
fekt in das Farbkonzept einfiigen liefd und als Mentor innerhalb der App auftritt,
indem er den Lernfortschritt begleitet, wurden aufierdem die Oktopoden Masku
(blau), Neut (griin) und Femi (magenta), die fiir ein jeweiliges Genus stehen, fest
als Charaktere eingefiihrt.

So erscheint beispielsweise im Spiel ,Genus Splash” in der Mitte des Bildschirms
ein weifdes Nomen, das durch das Tippen auf die am unteren Bildschirmrand
platzierten Genuscharaktere mit deren Tinte eingefarbt werden muss (s. Abb. 5).

2 Das damalige Bundesministerium fiir Wirtschaft und Energie (heute Bundes-
ministerium fiir Wirtschaft und Klimaschutz) hat mit der dritten Ausschreibungs-
runde des Innovationsprogramms fiir Geschdftsmodelle und Pionierlésungen
(IGP) Projekte aus dem Bereich Bildung und Informationszugang mit hohem
,sozialen Impact” gefordert. Innovativen kleinen und mittleren Unternehmen
wurde es ermdglicht, eine grofle Bandbreite an neuen Ideen in verschiedenen
Zukunftsfeldern durch das Ministerium finanziell unterstiitzt zu realisieren.
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Abb.5: Clickdummy des App-Spiels ,Genus Splash”

Die kraftigen Farben der Oktopoden sowie die Personifizierung der Charaktere
mittels leicht einprdgsamen und mit den Genusbezeichnungen Maskulinum,
Neutrum und Femininum in Verbindung bringbaren Namen sollen zu einer
Erleichterung beim Internalisieren des Genus fiihren. Die Herausforderung
der Genusmemorisierung soll durch einen solchen spielerischen Ubungstyp
den zuvor beschriebenen Prinzipien gerecht werden. Bei dem Spiel mit den
drei Genus-Oktopoden handelt es sich jedoch lediglich um eine Spielvariation
eines bestimmten Grammatikthemas (Genus). Um auch hier angemessene Ab-
wechslung in der Spielmechanik zu erreichen, existiert aufierdem das thema-
tisch identische Spiel in einer Drag & Drop-Variante, in welcher die bestimmten
oder unbestimmten Artikelsteine vor das angezeigte Nomen geschoben werden
miissen. Die Vielfalt an Spieletypen eines Themas mdglichst grof3 zu halten war
und ist ein wichtiges Ziel bei der Gestaltung der App.

Die Grammatikprogression wird trotz der unterschiedlichen Spieletypen eines
Themas parallel erfasst und ist nach Niveau (vorerst A1-B1), Grammatikthema
(vorerst Genus, Plural und Verbkonjugation) und gédngigen Wortfeldern (z.B. Es-
sen und Trinken, Arbeit und Beruf, etc.) sortiert im sogenannten ,Stats-Screen”
einzusehen. Dieser dient mit prozentualen Fortschrittanzeigen als Ubersicht
iber den gesamten Lernfortschritt und soll die User:innen durch diese Darstel-
lungsform motivieren, sich weiter nach oben zu leveln.

Die Entscheidung tiber die Grammatikprogression war kein leichtes Unterfan-
gen. Zunachst wurde diese anhand der Korrektheit bei der Beantwortung der
Items durch das Sammeln von Sternen und die Aufstellung von neuen High-
scores festgehalten. Jedoch schien diese Art des Vorgehens nicht zielfiihrend
und ausreichend transparent. Daher wurde ein neues Grammatikprogressions-
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erfassungsystem etabliert. Statt einer Erfassung mittels Sternen und Highscores
fithrt nun jede richtige Antwort in einer Art Statusanzeige zu einer unmittel-
bar ersichtlichen Punktmarkierung oberhalb des richtig beantworteten Items
(1x richtig = eine Punktmarkierung; 2x richtig zwei Punktmarkierungen;
3x richtig = drei Punktmarkierungen). Wurde ein Item dreimal richtig beant-
wortet erscheint es schliefSlich auch im ,Stats-Screen” als gelerntes Wort. Wird
es jedoch einmal falsch beantwortet wird dieser ,Gelernt-Status” zuriickgesetzt.

Wie aus dem Ladebildschirm von anderen Spielen bekannt, werden in der App
auflerdem unterstiitzende Tipps bereitgestellt. Bei diesen Tipps handelt es sich
um Regeln, die beispielsweise fiir die richtige Verwendung des Genus existieren.
Diese sind dann vor jedem Spielbeginn im ,Instruction-Screen” zu finden. Dort
wird nicht nur die Mechanik des Spiels erldutert, sondern eben auch ein fiir das
Grammatikthema passender Tipp genannt. Beispielweise ist dort der Tipp zu
finden, dass 100 % der Nomen mit der tion-Endung feminin sind. Diese sensibi-
lisierende Hilfestellung vor dem Spielen soll dann im Spiel selbst Anwendung
finden und erneut der bewussten Wahrnehmung von Form (tion-Endung) und
grammatischer Bedeutung (Femininum) dienen.

Stets auf die neuen Ergebnisse der Umfragen mit den User:innen, die neben
japanischen Student:innen inzwischen auch internationale Deutschlerner:in-
nen einer Sprachinstitution innerhalb Deutschlands umfassten (insgesamt
knapp 150 Personen), zuriickgreifend und eine zufriedenstellende Losung des
Ausgangsproblems suchend, wurde, soweit dies konzeptionell und didaktisch
sinnvoll erschien, das Feedback zu den Wiinschen und Vorstellungen tiber
die Gestaltung der App kontinuierlich aufgegriffen und umgesetzt (s. Anhang,
Umfrage 2-3). So wurden an die zukiinftigen User:innen Fragen gerichtet, die
sich auf Designelemente (Sollten die Steine Noppen haben oder nicht? Welche
Form sollten die Pronomensteine haben? Rechteckig oder dreieckig? Sollten die
Steine 2D oder 3D sein?) oder die Spielemechanik (Wie bewertest Du die Rota-
tionsmechanik / Einfadrbmechanik /Drag & Drop-Mechanik? Welches Spiel hat
bei Dir den grofiten Eindruck hinterlassen?) bezogen.

Zum einen aus den Umfrageergebnissen resultierend (Die Rotationsmechanik
wurde sehr positiv aufgenommen.), zum anderen die Usability der App be-
riicksichtigend (Die Mechanik ist leicht verstandlich und einfach zu bedienen.)
wurden zundchst rein konzeptionell entstandene Spielmechaniken wie die Ro-
tationssteine, die bei der Pluralbildung und Verbkonjugation verwendet wer-
den, spdter aber auch fiir die Deklination von Adjektiven zum Einsatz kommen
sollen, in die App implementiert (s. Abb. 6).

Abb. 6: 2D-Darstellung der Verbkonjugation mittels Rotationssteinen nach Uberarbeitung
des Designs
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Aus der praktischen Anwendung resultierend wurde das theoretische Verstdnd-
nis des Konzepts zeitgleich angepasst. Zur besseren Ubersicht, Handhabe und
einem gewissen Trend im Game-Design folgend wurde deshalb auch auf 2D-
Steine umgeschwenkt.

Auch die Noppen oberhalb der Bausteine sowie die abgeschrédgten Personalpro-
nomensteine und Préfixsteine bei trennbaren und untrennbaren Verben wur-
den aufgrund des Feedbacks aus den Umfragen entfernt. Diese Entscheidung
diente der Software-Ergonomie, der Bedienbarkeit und der Simplifizierung der
Spielemechanik, da die Funktion der Form bei einigen User:innen fiir Irritation
sorgte.

Abb. 7: Bausteine aus dem Pluralmodul ohne Noppen

Die in mehreren Zyklen erfolgende Entwicklung der Betaversion, aber auch die
Release-Version der App wird selbst nach der offiziellen Veréffentlichung unter
Einbezug der User:innen vonstattengehen, um neben bestimmten didaktischen
Abwaégungen vor allem den Bediirfnissen der Lerner:innen gerecht zu werden
und so eine sich stetig verbessernde Grammatik-App hervorzubringen.

Alle hier vorgestellten Ergebnisse der Entwicklung und Erkenntnisse, die aus
den Umfragen hervorgegangen sind, stellen natiirlich nur einen kleinen Aus-
schnitt eines sich noch weiterhin in Entwicklung befindenden Prozesses dar
und kénnen aufgrund des zu kleinen Umfangs keineswegs reprdsentativ sein.
Eine gezieltere Untersuchung zur Verwendung des Lehrmittels, die auf einen
langeren Zeitraum begleitet und idealerweise Vergleichsgruppen gegentiberge-
stellt wird und somit stichhaltigere Aussagen tiber den Nutzen und Effekt zu-
lasst, steht noch aus.

Hinzu kommt, dass dieser Art der Visualisierung gewisse Grenzen gesetzt sind.
Es ist bei Weitem nicht erreichbar oder sinnvoll, alle grammatischen Phdanome-
ne oder Sprachen mit dem Bausteinsystem umzusetzen. Es ist jedoch moglich,
einen bewussteren und spielerischen Umgang mit Grammatik zu erreichen und
so eine bessere Voraussetzung fiir mehr Freude am Sprachenlernen zu schaf-
fen. Variablen wie beispielsweise Alter, Sprachniveau, Lehr- und Lerntradition,
Lerner:innentyp, Lehrkontext oder Institution spielen dabei eine entscheidende
Rolle und sind fiir weitere Betrachtungen ebenso zu berticksichtigen.

Die deutlich positive Resonanz der Lerner:innen gegeniiber dem Grammatik-
bausteinsystem und die Erfahrungen und gesammelten Ergebnisse bis zum
jetzigen Entwicklungsstand zeigen jedoch, dass das Lehrmittel durchaus als
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sinnvolle Ergdnzung bei der Grammatikvermittlung im Unterricht eingesetzt
werden kann. Ziel ist es, Grammatik nicht ldnger als langweiliges und eintdniges
Thema zu betrachten, sondern im Zuge der Gamification einen spielerischen
Umgang mit ihr zu suchen.
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Anhang (lUibersetzt aus dem Japanischen)

Umfrage 1: Grammatikbausteinsystem

In diesem Schuljahr habe ich Euch die deutsche Grammatik mit Hilfe von Bau-
steinen erkldrt. Bitte fiillt den Fragebogen aus und beantwortet, was Ihr iber
dieses Konzept denkt.

A.Die Verwendung von Bausteinen hat es einfacher gemacht, die Gramma-
tikregeln zu veranschaulichen.
¢ Ja
* Nein

B.Die Verwendung von Bausteinen hat es leicht gemacht, die Grammatik-
regeln zu verstehen.
e Ja
* Nein

C. Bitte bewerte das Grammatikbausteinkonzept.
e 1 schlecht
* 5gut

D. Wiirdest Du gerne Grammatik mit Hilfe von Bausteinen im Unterricht
lernen?
e Ja
* Nein

E. Bitte begriinde Deine Antwort zu Frage D.

F. In welcher Form sollte Deiner Meinung nach das Lernen mit Bausteinen
erfolgen (Mehrfachnennungen méglich)?
¢ mit echten Bausteinen
¢ mit Videos
e mit einer App

G. Hast Du sonstige Kommentare?

Vielen Dank fiir Deine Unterstiitzung.
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Umfrage 2: App-Design

A. Wie bewertest Du den Avatar?

B. Wie bewertest Du den Charakter ,Tako“?

C. Wie bewertest Du die Auswahl-/ Schiebeiibung?

D. Wie bewertest Du die Rotationsiibung?
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F. Wie bewertest Du die Satzzusammenbauiibung?

G. Welche Form sollten die un-/trennbare-Verb-Steine haben?
o dreieckig
* viereckig

H. Wie bewertest Du die Swipe-Ubung?

I. Wie bewertest Du die Kasuseinfarbiibung?
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J. Mochtest du mit Tako oder mit einer Kanone einfirben?
¢ Kanone
¢ Tako

K. Wo sollte der Kasus markiert sein?
* dariiber

e darunter
¢ in den Steinen

L. Welches Design verstehst Du bei den Prdapositionen am besten?

M. Sollten die Steine 2D oder 3D sein?

N. Sollten die Steine Noppen haben oder nicht?
e mit Noppen
¢ ohne Noppen

0. Welche Ubung hat bei Dir am meisten Eindruck hinterlassen?
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Umfrage 3: Interessen der Zielgruppe

Wir wollen fiir Dich eine tolle Grammatik-Lern-App entwickeln und mochten
wissen:Wie muss eine spannende, motivierende App Deiner Meinung nach aus-
sehen?Nur mit Deiner Hilfe konnen wir die fiir Dich perfekte App zum Gram-
matik-Lernen entwickeln! Lass uns gemeinsam das Grammatik-Lernen revo-
lutionieren! Du brauchst etwa 5-10 Minuten, um diese Umfrage auszufiillen.
Vielen Dank fiir Deine grofde Unterstiitzung!

I. Apps

A. Fillt Dir Grammatik leicht oder schwer?
¢ 1 sehr leicht
¢ 5 sehr schwer

B. Welche Sprachlern-Apps benutzt Du oder hast Du schon benutzt? (Meh-
rere Antworten moglich)
¢ Babbel
¢ Duolingo
e Mondly
* Rosetta Stone
e Busuu
¢ YouTube
e Ich nutze gar keine Apps zum Sprachenlernen
e Sonstige

C. Fiir welche Apps hast Du schon mal Geld ausgegeben? (Kauf, Abo, In-
App-Purchase) (Mehrere Antworten moglich)
e Babbel
 Duolingo
e Mondly
* Rosetta Stone
e Busuu
¢ Mir reichen die kostenlosen Versionen
e Ich nutze gar keine Apps zum Sprachenlernen
* Sonstige

D. Welche Investition zum Sprachenlernen hat sich bisher am meisten ge-
lohnt?

E. Was hat Dir daran am besten gefallen?
F. Welche Investition hat sich iiberhaupt nicht gelohnt?

G. Was hat Dich daran besonders enttauscht oder gedrgert?
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H. Hast Du in letzter Zeit ein Spiel gespielt, das Du Deinen Freunden emp-
fehlen wiirdest? Und welches?

I. Wie viel Geld hast Du dieses Jahr fiir Deine Ausbildung ausgegeben?

J. Wie viel Geld hast Du dieses Jahr schon fiirs Deutschlernen ausgegeben?

K. Wie viel Zeit verbringst Du pro Woche mit Deutschlernen?

L. In welchen Situationen lernst du Deutsch? (Mehrere Antworten moglich)

im Unterricht

zu Hause am Schreibtisch

zu Hause auf dem Sofa

beim Essen

unterwegs in der Bahn/im Bus
zu Hause in der Badewanne
Sonstige

M. Hast Du in den letzten drei Monaten in irgendeiner Form eine Gramma-
tik-Ubung gemacht?

Ja
Nein

N. Welche Art von Grammatikiibungen machen Dir Spaf3? (Mehrere Ant-
worten moglich)

Liickentexte ausfiillen

Zuordnen von passenden Wortern / Satzteilen

Tabellen mit Wortendungen auswendig lernen und abfragen
Waorter in die richtige Reihenfolge sortieren

Konversation (Fragen/ Antworten)

Hortext mit passenden Grammatikaufgaben

Lesetext mit Grammatikaufgaben

Grammatikiibungen machen keinen Spafd

Sonstige

0. Was stort Dich am meisten bei Grammatik-Ubungen?

P. Wie lange am Stiick machst Du meist Grammatik-Ubungen?

Ich mache keine Grammatik-Ubungen! ;)
weniger als 3 Minuten

3-5 Minuten

5-10 Minuten

10-15 Minuten

langer als 15 min

Sonstige
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Q. Dauern Dir die Grammatik-Ubungen zu lang?
e Oftzulang
¢ Genau richtig
¢ Kann noch etwas ldnger sein

R. Welche Kommunikations-Apps benutzt Du regelméf3ig? (Mehrere Ant-
worten moglich)
e LINE
e WhatsApp
e Twitter
¢ Facebook
¢ Instagram
¢ Hellotalk
¢ Telegram
¢ Threema
e Signal
¢ SMS
¢ E-Malil
e Ich telefoniere lieber.
e Sonstige

S. Was ist generell Deine Lieblings-App und was gefillt Dir daran am besten?

T. Welche aktuelle Fernsehserie wiirdest du deinen Freunden/Freundinnen
empfehlen? Welche gar nicht? Und warum?

U. Welche beliebige Sache, die Du Dir in letzter Zeit gekauft hast, wiirdest Du
Deinen Freunden/Freundinnen empfehlen? Welche gar nicht?

IL. Design

A. Wie sieht Deine Lieblings-App aus? (Mehrere Antworten moglich)
e auflergewdhnlich und innovativ
¢ komplex und mit vielen verschiedenen Optionen
e klar und minimalistisch
* Sonstige

B. Wer soll Dich beim Deutsch-Lernen begleiten?

¢ Nico, aus Buenos Aires, macht Beats mit alten Synthesizern, studiert Mee-
resbiologie und jobbt in Berlin als Barista.

e Amy, aus San Francisco, leidenschaftliche Surferin, studiert Mode-Design
und arbeitet in Miinchen in einem Second Hand Laden.

* Tako, der lustige Oktopus: Tako erklart dir die App und die Grammatik. Da-
bei ist er immer witzig. Er hat auch mal Deutsch gelernt. Jetzt teilt er mit dir
seine Erfahrungen und zeigt dir, wie leicht Deutsch ist. Aufierdem zeigt er
dir seine Lebenswelt.
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¢ Blumio, aus Japan, Rapper und Journalist mit Wurzeln in Diisseldorf.
¢ Sonstige

C. Was gefillt Dir an ihm/ihr? (Stichwort)

D. Welches Menii-Design gefillt Dir am besten?

1 2 3 4
E. Was gefillt Dir daran? (Stichworte)

F. Welche Spiel-Asthetik gefillt Dir am besten?

1 2 3 4
G. Was gefillt Dir daran? (Stichworte)

H. Welche Action-Spiel-Asthetik gefillt Dir am besten?
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I. Was gefillt Dir daran? (Stichworte)

J. Welche Puzzle-Spiel-Asthetik gefillt Dir am besten?

1 2 3 4
K. Was gefillt Dir daran? (Stichworte)

Allgemeine Informationen zum Schluss

A. Warum lernst du Deutsch? (Mehrere Antworten moglich)
e Zum Spaf3
¢ Fiir bessere Berufschancen
¢ Ich habe deutsche Freunde / Verwandte
e Ich mochte in Deutschland, Osterreich oder der Schweiz leben
* Sonstige

B. Welchen Beruf willst du in der Zukunft gerne ausiiben?

C. Welche Rolle spielt Deutsch in deinem zukiinftigen Beruf?
e egal
* sehr wichtig

D. Wie alt bist Du?

E. Woher kommst Du?

F. Was ist Deine Muttersprache?

G. Welche Sprache lernst Du gerade am meisten?
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Prozedurale Rhetorik im Digital Game-based
Language Learning

JOACHIM SCHARLOTH (Waseda-Universitdt Tokyo)

Abstract

In den letzten Jahren ist der didaktische Nutzen digitaler Spiele fiir den Fremd-
sprachenerwerb in den Fokus der Forschung gertickt. Wie Meta-Studien zur
Forschung im Digital Game-based Language Learning belegen, wurden dabei
insbesondere generische und skalierbare Tools grofier Lernplattformen wie
Duolingo oder +Babbel fiir ganz unterschiedliche Lerngegenstidnde genutzt, etwa
um den Effekt digitaler Spiele auf Motivation oder Lernerfolg zu messen. Gegen
diesen Trend argumentiert der Beitrag, dass Sprache als regelgeleitetes Handeln
durch Spiele dann erfahrbar und besser erlernbar wird, wenn Spiele in ihrer
prozeduralen Rhetorik, also in ihren mittels Regelsystemen erfahrbar gemach-
ten Modellen der Welt, spezifische Aspekte der Strukturen einer Einzelsprache
abbilden. Dadurch riicken der Zusammenhang von Lerngegenstand einerseits
und Spielkomponenten und Spielmechanik andererseits ins Zentrum des In-
teresses. Anhand einer exemplarischen Studie zur Wahrnehmung von sechs
selbstentwickelten digitalen Spielen wird gezeigt, wie Lernende den Lerneffekt
von Spielen vor dem Hintergrund von Immersion, Herausforderung, Anleitung,
Playfulness und Aufgabenbewaltigung bewerten. Dabei wird mittels eines an
GAMEFULQUEST orientierten Fragebogens in einem Sample von acht Deutsch-
lernenden die These tiberprift, dass Spiele, deren Design die fiir den Fremd-
spracherwerb relevanten Strukturen des Lerngegenstands abbilden, positiver
bewertet werden als Spiele, deren Design dies nur unzuldnglich leistet.

In recent years, the benefits of digital games for foreign language learning have
become the focus of research. As indicated by meta-studies on research in digi-
tal game-based language learning, language-independent, generic and scalable
gamified tools from prominent learning platforms such as Duolingo or +Babbel
have been employed to assess a broad spectrum of learning objects, such as
the effect of digital games on motivation or learning success. Contrary to this
prevailing trend, this article argues that language as a rule-guided activity can
be experienced and more effectively learned through games, if games in their
procedural rhetoric, i.e. in their models of the world made tangible by means of
rule systems, incorporate specific aspects of the structures found within a given
language. Thus, the connection between the object of learning on the one hand,
and game components and game mechanics on the other hand, becomes the
focus of interest. By means of an exemplary study on the perception of six self-
developed digital games, this study explores how learners evaluate the learning
effect of games with varying degrees of structural similarity between learning
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object and game mechanics against the background of immersion, challenge,
instruction, playfulness, and task accomplishment. Using a questionnaire based
on GAMEFULQUEST in a sample of eight learners of German, the study tests
the hypothesis that games whose design reflect the structures of the learning
object relevant for foreign language acquisition are evaluated more positively
than games whose design does this only inadequately.

1 Digital Game-based Language Learning

~Computer games are trivial, irrational and predominantly played by boys and
young men. They are simplistic, patriarchal and militaristic, promoting obesity,
violence and anti-social behaviour. Their narratives are paper-thin and puerile.
[...] They are a frustrating waste of time, taking hours and hours to play. Play-
ers are hostile, brainwashed and obsessive. Games are ideologically loaded, and
contribute nothing to public life.” (Chesher/ Costello 2004, 5)

Noch vor wenigen Jahren dominierten Vorurteile wie diese tiber den gesell-
schaftlichen Wert von Computerspielen den 6ffentlichen Diskurs. Sie verdan-
ken sich einerseits der allgemeinen Semantik von ,Spiel”, in der Spiele Unterhal-
tung oder Ablenkung sind, aber keine Tatigkeiten mit gesellschaftlichem Wert.
So fasst der Spieltheoretiker Ian Bogost etwa die weit verbreitete Wahrnehmung
von Spielen wie folgt zusammen: ,Not work but play. Not structure but play.
Not limitation but play.” (Bogost 2016, 18). Andererseits werden insbesondere
Computerspiele in der Semantik von ,high” und ,low” noch immer als Bestand-
teile der Populdrkultur trivialisiert, weil es ihnen vermeintlich an der ,richness
of higher art forms” (Chesher/ Costello 2004, 5) mangele (vgl. Seiffert / Nothhaft
2015, 256).

Dieses schlechte Image von Spielen im Allgemeinen und Computerspielen im
Besonderen ist umso erstaunlicher, als sich Anthropologie, Psychologie und
Padagogik darin einig sind, dass das Spielen eine formative Kraft der Kultur,
eine universelle Interaktionsmodalitdt und ein Grundmodus des Lernens ist. Im
Folgenden soll auf der Basis klassischer Definitionen von ,Spiel” (s. Abschnitt
1.1) das Spannungsfeld skizziert werden, das sich aus ihrem gezielten Einsatz
fir didaktische Zwecke ergibt (s. Abschnitt 1.2), ehe die Rolle von Spielen fiir
das Sprachenlernen anhand eines kursorischen Forschungsiiberblicks reflek-
tiert werden soll, der speziell auch das Fach Deutsch als Fremdsprache in den
Blick nimmt (s. Abschnitt 1.3).

1.1 Spiele zwischen Game und Play

Anders als die deutsche Sprache unterscheidet das Englische auf lexikalischer
Ebene zwei Dimensionen von Spie/, ndmlich game und play. Diesen korres-
pondieren unterschiedliche Perspektiven auf das Phdnomen. So riickt die Be-
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zeichnung game das Regelsystem, die Spielmechanik sowie die technischen
und materiellen Dimensionen in den Vordergrund, die Spiel ermdglichen (vgl.
Cruaud 2018). Etwa unterscheidet der Spieltheoretiker Jesper Juul drei Ebenen
des game-Modells, von denen er die erste, die der Regeln, als das eigentliche
Spiel (game) bezeichnet: ,the level of the game itself, as a set of rules; the level
of the player’s relation to the game; and the level of the relation between the
activity of playing the game and the rest of the world.” (Juul 2005, 6)

Im Gegensatz dazu riickt play den Aspekt des Spielens und die mit ihm ver-
bundenen Erlebnisstrukturen stdrker in den Vordergrund. So definierte der
niederldndische Anthropologe Johan Huizinga in seinem zuerst 1938 erschie-
nenen Buch ,Homo Ludens” Spiel als ,eine freie Handlung [...], die als ,nicht
so gemeint' und aufierhalb des gew6hnlichen Lebens stehend empfunden wird
und trotzdem den Spieler vollig in Beschlag nehmen kann, an die kein mate-
rielles Interesse gekniipft ist und mit der kein Nutzen erworben wird, die sich
innerhalb einer eigens bestimmten Zeit und eines eigens bestimmten Raumes
vollzieht, die nach bestimmten Regeln ordnungsgeméf} verlduft und Gemein-
schaftsverbdande ins Leben ruft, die ihrerseits sich gern mit einem Geheimnis
umgeben oder durch Verkleidung als anders von der gewdhnlichen Welt ab-
heben.” (Huizinga 2022, 22)

Auch in der Begriffsbestimmung des franzdsischen Philosophen und Ludologen
Roger Caillois in ,Die Spiele und die Menschen: Maske und Rausch” (1958) wird
Spiel als freie und selbstbestimmte, aber dennoch regelgeleitete Tdtigkeit be-
schrieben, die ihren Zweck in sich selbst hat und positive Gefiihle hervorbringt,
wobei stets ein Bewusstsein besteht, dass die Spielwelt von der realen Welt ver-
schieden ist (vgl. Kowalewicz 2013). Ein Spiel definiert er ,als

1. eine freie Betdtigung, zu der der Spieler nicht gezwungen werden kann,
ohne dass das Spiel alsbald seines Charakters der anziehenden und fréh-
lichen Unterhaltung verlustig ginge;

2. eine gesonderte Betdtigung, die sich innerhalb genauer und im voraus
[sic!] festgesetzter Grenzen von Raum und Zeit vollzieht;

3. eine ungewisse Betdtigung, deren Ablauf und deren Ergebnis nicht von
vornherein feststeht, da bei allem Zwang, zu einem Ergebnis zu kommen,
der Initiative des Spielers notwendigerweise eine gewisse Bewegungsfrei-
heit zugebilligt werden muss;

4. eine unproduktive Betdtigung, die weder Giiter noch Reichtum noch sonst
ein neues Element erschafft und die, abgesehen von einer Verschiebung
des Eigentums innerhalb des Spielkreises, bei einer Situation endet, die
identisch ist mit der zu Beginn des Spiels;

5. eine geregelte Betdtigung, die Konventionen unterworfen ist, welche die
ublichen Gesetze aufheben und fiir den Augenblick eine neue, allein-
giiltige Gesetzgebung einfiihren;
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6. eine fiktive Betdtigung, die von einem spezifischen Bewusstsein einer
zweiten Wirklichkeit oder einer in Bezug auf das gewohnliche Leben freien
Unwirklichkeit begleitet wird.” (Caillois 2017, 30-31)

Ergdnzend nennt Heckhausen in seinem ,Entwurf einer Psychologie des Spie-
lens” (1964) einige differentia specifica des Spiels im Vergleich zu anderen
zweckfreien Tdtigkeiten. Diese liegen zum einen in der ,handelnden und nicht
lediglich kognitiven Auseinandersetzung” (Heckhausen 1964, 241) mit einem
Gegenstand, der sich der vollstdndigen Kontrolle des Handelnden entzieht; zum
anderen in der Frequenz der Aktivierungszirkel (Wiederholungsfolgen von
eigener Handlung, Wahrnehmung der Handlungswirkung, erneuter Handlung
etc.), wobei die Aktivierung oberhalb der der Kunsterfahrung, aber unterhalb
der des Erlebens echter Abenteuer und Gefahren liege; und schlief3lich in dem
vereinfachten Modell der Realitdt, das sich aus der Einfachheit der Zielstruktur
und der Unmittelbarkeit einer nur kurz vorweggreifenden Zeitperspektive er-
gebe (vgl. Heckhausen 1964, 238-242).

Neuere Definitionen variieren und akzentuieren diese Aspekte von game und
play im Wesentlichen. Dabei dominiert in den Game Studies die Frage, wie mit-
tels Regeln, Mechaniken und Dynamiken play wirksam und effizient evoziert
werden kann. Die Tatsache, dass sich die Forschung um die Begriffe Game Stu-
dies, Gamifizierung und Game Based Language Learning gruppiert und selten von
Play Studies, Playifizierung und Playful Language Learning die Rede ist, ist ein
Indiz dafiir, dass sie Spielen eher aus der Game-Perspektive betrachtet als aus
der Play-Perspektive.

1.2 Lernen mit Spielen: Games, Gamification und Motivation

Auf den ersten Blick scheint die Zweckfreiheit als konstitutive Eigenschaft des
Spiels im Widerspruch zur Vorstellung zu stehen, Spiele kénnten gezielt fiir
Lernzwecke genutzt werden. Dem steht entgegen, dass das Spiel ein grundle-
gender Modus der Weltaneignung in der Form zweckfreien Gegenstandserken-
nens ist, und zwar bei allen Sdugetieren, deren Erndhrung und Sicherheit wih-
rend des frithen Wachstums durch Eltern gewdhrleistet wird (vgl. Heckhausen
1964, 240). Noch radikaler vertritt Huizinga die Ansicht, dass das Spiel nicht nur
Modell der Wirklichkeit ist, sondern ,dass Kultur sich 7#z Spiel und als Spiel ent-
faltet” (Thimm/Wosnitza 2010, 37). Als tdtige Aneignung und Erzeugung von
Kultur kdnnen Spiele auch Bestandteil teilgesteuerter Lernprozesse sein.

Eine wichtige Unterscheidung beim Einsatz spielerischer Mittel in Lernkontex-
ten ist dabei, in welchem Maf3 durch ludative Elemente ein ,Bewufitsein des
,Andersseins’ als das ,gewohnliche Leben™ (Huizinga 2022, 37) erzeugt wird.
Verbleiben die Lernenden bewusstseinsméf3ig in der Alltagswelt, dann spricht
man von ,Gamification”, die man als ,the use of game design elements in non-
game contexts” (Deterding etal. 2011, 10, Hervorh. im Original) definieren kann.
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Besteht dagegen ein Bewusstsein davon, sich in einem spielerischen Rahmen
(,playful frame”, Cruaud 2018, 4) zu befinden, dann spricht man von einer spiel-
basierten Lernumgebung. Wéhrend im Game-based-Paradigma also Spiele kre-
iert werden, mittels derer man etwas tiber realweltliche Probleme lernen soll,
wird im Gamifizierungsparadigma die realweltliche Umgebung so gestaltet,
dass sie Lernen und Problemlésung unterstiitzt (vgl. Kim et al. 2018, 30).

Der Mehrwert, den Gamifizierung und Spielbasiertheit erzeugen sollen, ist
die Steigerung der Motivation durch Belohnung und Anreiz (Richter/Raban/
Rafaeli 2015). Durch Designelemente und Aktivitdtsmuster von Spielen - so
die Grundannahme der spielorientierten Pddagogik - konnen Emotionen wie
Neugier, Frustration oder Freude erzeugt werden, die als Belohnungen und An-
reize fiir ein Weiterspielen und eine vertiefte Beschéftigung mit dem Spiel und
damit dem Lerngegenstand fungieren (vgl. Buckley/Doyle 2016, 1162-1163).
Dabei besteht allerdings die Gefahr, dass einfache Belohnungssysteme ledig-
lich die extrinsische Motivation steigern und Spielerinnen und Spieler bei jeder
Steigerung ihrer Leistung auch eine Steigerung der Belohnung erwarten (vgl.
Nicholson 2015, 3; Benini/Thomas 2021, 10). Ziel miisse daher der Aufbau in-
trinsischer Motivation sein: ,Rather than providing rewards for behavior, de-
signers can create systems that help users find their own reasons for engaging
with the behavior.” (Nicholson 2015, 4) Schliissel hierfiir sind die Erfahrung von
Kompetenz, Autonomie und Verbundenheit, die durch das Spieldesign gefor-
dert werden miissen (vgl. Benini/Thomas 2021, 18).

1.3 Forschungstraditionen im Feld des Digital Game-based
Language Learning

Buckley und Doyle (2016, 3) haben darauf hingewiesen, dass die Lehrsituation
selbst bereits zahlreiche Analogien zu gamifizierten Lernumgebungen aufweist.
So wird trotz der Bemithungen um die Arbeit mit authentischen Materialien
und Kommunikationssituationen Fremdsprachenunterricht von Lernenden
immer auch (und hierin dem Spiel dhnlich) als Simulation von Kommunika-
tion mit dem Ziel der Einlibung kommunikativer Routinen aufgefasst. Der Un-
terricht basiert wie Spiele auf Regeln. Wie in Spielen finden sich im Unterricht
Belohnungs- und Bestrafungssysteme auf der Basis der Evaluation von Aktivi-
tdten. So wie Spielerinnen und Spieler durch Computerspiele meist sofort den
Effekt ihrer Handlungen erfahren kénnen, erhalten auch Lernende im Unter-
richt schnelles Feedback auf ihre Handlungen. Schliefilich finden sich dhnlich
wie in Spielen im Unterricht auch Elemente von Wettbewerb.

Doch auch jenseits dieser gamifizierten Lesart sind spielbasierte Praktiken
schon lange Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts. Der Einsatz von Spie-
len fiir das Erlernen von Fremdsprachen wird in der Forschung mindestens seit
Anfang des 20. Jahrhunderts reflektiert, seit Mitte des 20. Jahrhunderts wer-
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den auch die Effekte von sprachbezogenen Spielen systematisch erforscht (vgl.
Tarpey 2007, 1-3).

Auch fiir Deutsch als Fremdsprache ist eine Beschdftigung mit Spielen seit der
Institutionalisierung des Fachs an Universitdten in den 1970er Jahren beleg-
bar, die auch im Kontext reformpéddagogischer Bemiithungen um eine Kreati-
vitdtspddagogik verstanden werden muss. Spatestens seit den 1980er Jahren
werden Lernspiele und die Moglichkeiten ihres Einsatzes im Unterricht sys-
tematisch reflektiert (Kleppin 1980; Klippel/Loffler 1985). Parallel entstehen
nach den Vorbildern fiir Englisch als Fremdsprache (vgl. Bloom/Blaich 1962;
Dorry 1966; Mohr 1978; Chamberlin/Sternberg 1979) Spielesammlungen, die
meist Regelformulierungen, Vorlagen fiir die Erstellung von Spielmaterialien
und Didaktisierungsvorschldge enthalten (Gobel 1979; Spier 1981; Behme 1985;
Dreke/Lind 1986). Sie differenzieren sich in Spielesammlungen fiir unterschied-
liche Fertigkeiten und Kompetenzen, etwa in Aussprache- (Hirschfeld / Reinke
2014), Wortschatz- (Daum 2019), Grammatik- (Rinvolucri/Davis 2016), Kom-
munikations- (Daum/Hantschel 2012) und Landeskundespiele (Lindquist-
Mog 2020). Der Einsatz spielerischer Formen wurde dabei teils als Methode des
handlungsorientierten Unterrichts, teils aber auch ausdriicklich gegen die seit
der soziopragmatischen Wende erhobenen Forderung nach Authentizitdt im
Fremdsprachenunterricht in Stellung gebracht (vgl. Cook 1997). Spielpddago-
gische Aspekte werden zudem systematisch in die Ausbildung von DaF-Leh-
renden integriert (Dauvillier / Lévy-Hillerich 2004). In den letzten Jahren stehen
die Entwicklung und Evaluation von serious games (vgl. Meyer / Serensen 2009),
das Potenzial digitaler Medien mit gamifizierenden Elementen (vgl. etwa Bie-
bighduser 2014) und die Moglichkeiten und Grenzen des Lernens mit Fremd-
sprachenapps (Schmidt 2016; Bui 2022) im Zentrum der Forschung.

Seit den 2010er Jahren verzeichnen Meta-Studien ein teilweise exponentielles
Wachstum der Forschung zu spielbasiertem Lernen (vgl. Caponetto/Earp/Ott
2014; Benini/Thomas 2021, 12; weitere Metastudien sind Dehganzadeh/Deh-
ganzadeh 2020, Ofosu-Ampong 2020), an dem auch das spielbasierte Sprachen-
lernen partizipiert. Mit der fast ubiquitdren Verfiigbarkeit von digitalen End-
gerdten auch im Unterricht hat sich der Schwerpunkt der Forschung zu Spielen
im Fremdsprachunterricht auf digitale Spiele verschoben, ein Forschungszweig,
der unter der Bezeichnung Digital Game-based Language Learning firmiert. Als
dessen zentrale Forschungsfelder identifizieren Benini & Thomas (2021) zum
einen die Kontextualisierung des Spiels und die bereitgestellten Feedback-
Strukturen, zum anderen das Spieldesign und die Spielkomponenten (game
elements).

Als Spielkontexte werden dabei einerseits die Narrative verstanden, in die die
Regeln des Spiels eingebettet sind und durch die sie subjektive Sinnhaftigkeit
erlangen konnen. Die Forschung zeigt, dass Narrative Immersion erzeugen,
durch die Spielerinnen und Spieler in einen Flow (vgl. Shernoff et al. 2003 ) kom-
men, der sich positiv auf den Lernerfolg auswirkt (vgl. Benini/ Thomas 2021, 19;
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Reinders 2016, 7-9). Als Spielkontext wird andererseits aber auch der kulturelle
und situationelle Kontext des Spielens selbst verstanden. Die Forschung hat hier
gezeigt, dass insbesondere die Gestaltung des Feedbacks auf die Aktivitdten der
Lernenden einen wichtigen Einfluss auf Motivation und Lernerfolg haben. So
zeigt sich, dass das in digitalen Spielen implementierbare schnelle formative
Feedback dem Lernprozess forderlicher ist als summatives Feedback am Ende
einer Lerneinheit. Darliber hinaus sollte instruktives Feedback der Vorrang
vor dem in Computerspielen hadufig anzutreffenden Feedback in Form von Be-
strafungen (learning by dying) gegeben werden (vgl. Benini/Thomas 2021, 19).
Daneben richtete sich die Aufmerksamkeit auch auf die Erforschung von Ein-
stellungen zu und dem Umgang mit Spielen im Unterricht (vgl. Blume 2019).

Im Hinblick auf Spieldesign und Spielkomponenten haben Dehganzadeh &
Dehganzadeh (2020, 75-76) die am hdufigsten in Lernspielen fiir Fremdspra-
chen eingesetzten basalen Designelemente ermittelt. Demnach sind Punkte,
Level, Fortschrittsbalken, Challenges, Badges (Abzeichen) und Bestenlisten
die hdufigsten Komponenten in Sprachlernspielen, seltener jedoch Avatare,
Storytelling oder Zeitdruck. Hinsichtlich der Spielmechaniken, verstanden als
grundlegende Prozesse, die Spielerinnen und Spieler darin anleiten, wie sie mit
dem Spielinhalt interagieren, und die die Spielhandlung vorantreiben (vgl. Be-
nini/Thomas 2021, 21), rangieren Feedback, Belohnungen und Challenge vor
Kollaboration und Wettbewerb.

Die abstrakteste Ebene, auf die Gamedesign zielt, sind die Dynamiken, die sich
aus Komponenten und Mechaniken ergeben. Dabei handelt es sich um emer-
gente Aspekte des Spiels wie Emotionen, Narrative, Progression oder Beziehun-
gen. Als Spieldynamiken, die sich in Sprachlernspielen bewdhrt haben, identi-
fizieren Benini und Thomas die Freiheit zu scheitern, schnelles Feedback sowie
Progression basierend auf dem jeweiligen Kompetenzniveau der Spielenden
und den Aufbau von Beziehungen zu anderen Spielerinnen und Spielern (vgl.
Benini/Thomas 2021, 15).

Hinter dieser analytisch-zergliedernden Betrachtung von Spielen wird die Auf-
fassung sichtbar, dass es unabhdngig von Lerngegenstdnden, Spielertypen und
Spielkontexten universelle Designkomponenten, Spielmechaniken und Dyna-
miken gibt, die fiir das Fremdsprachenlernen besser geeignet sind als andere.
Damit verbunden ist die Vorstellung einer bestimmten Art des experimentel-
len Forschens, namlich dass durch ,a systematic experimental approach, future
research can map out the effectiveness of game elements configurations in
supporting learners” (Ofosu-Ampong 2020, 128). Dieses Forschungsinteresse
trifft sich mit dem Interesse grofer digitaler Sprachlernplattformen, die sprach-
unabhéngige, aber gut skalierende Gamification-Elemente integrieren, um das
Engagement ihrer Kundinnen und Kunden zu erhéhen.

Ich werde im Folgenden argumentieren, dass eine solche Vorstellung von Spiel-
design dazu fiihrt, dass Lernspiele keinen nachhaltigen Einfluss auf den Kompe-
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tenzerwerb bei Spielenden haben und eine solche Vorstellung mittelfristig sogar
zu einer Entfremdung vom Spiel als Medium der Entdeckung und Aneignung
von Wirklichkeit im Unterricht fiihren kann (vgl. hierzu auch Bogost 2015). Um
nachhaltige Effekte zu erzielen, so meine Thesen, miissen (digitale) Spiele viel-
mehr relevante Aspekte des Lerngegenstands, also jenes Bereichs der Sprache,
der im Zentrum des jeweiligen Lernprozesses steht, abbilden und interaktiv er-
fahrbar machen. Um den Mehrwert von Spielen jenseits der spielmechanischen
Erzeugung involvierender und motivierender Dynamiken zu verstehen, ist da-
her eine Orientierung am Konzept der prozeduralen Rhetorik sinnvoll.

2 Prozedurale Rhetorik im spielbasierten Sprachenlernen

Mit dem Konzept der prozeduralen Rhetorik geht ein grundlegender Wandel im
Verstdndnis von Spielen einher. Wurden Spiele zunéchst vorwiegend mit den
etablierten kulturwissenschaftlichen Methoden der visuellen und narrativen
Analyse betrachtet, begann mit den Arbeiten von Bogost (2007a, 2007b) eine
neue Epoche der Spieleforschung, die digitale Spiele als Medien mit grundle-
gend anderem Charakter als dem traditioneller linearer Medien versteht.

Die charakteristische Spezifik von Computerspielen entsteht dabei aus ihrer
Prozeduralitdt. Wahrend in der Alltagssprache Prozeduren statische Verfah-
ren sind, die mit Vorstellungen von Offizialitdt oder sogar Biirokratie assoziiert
sind, versteht Bogost darunter verhaltensstrukturierende Beschrankungen, die
Moglichkeitsrdume erzeugen, die wir durch Spiel erkunden kénnen (vgl. Bogost
2007b, 122). Computerspiele ndmlich erzeugen primadr keine digitalen Objekte
oder Modelle, sondern definieren und vollstrecken Regeln, um die Reprasen-
tation eines komplexen Systems zu erzeugen, in dem Spielerinnen und Spieler
agieren konnen. ,This ability to execute computationally a series of rules fun-
damentally separates computers from other media“ (Bogost 2007b, 122).

Digitale Spiele sind auch Medien der Erschlieffung der Welt und der wechsel-
seitigen Verstdndigung tiber sie, denn die Regeln, die sie setzen, sind Modelle
realweltlicher komplexer Systeme (vgl. Bogost 2015, 76). Als Modelle sind sie
vereinfachende und perspektivierende Reprdsentationen, verkniipft mit indi-
viduellen oder gesellschaftlichen Erkenntnisinteressen (vgl. Stachowiak 1983,
118). In der Erkundung des durch die Regeln konstruierten Mdglichkeitsraums
erfolgt eine spielende Auseinandersetzung mit diesem Modell durch die Spie-
lerinnen und Spieler. Digitale Spiele formulieren also Hypothesen, machen Be-
hauptungen iiber die Welt, die Spielerinnen und Spieler verstehen, bewerten
und kritisch diskutieren kénnen (vgl. Bogost 2007b, 119).

Wenn man mit Hilfe von Prozeduralitdt Aussagen tiber die kulturellen, sozialen
oder materiellen Aspekte menschlicher Erfahrungen macht, dann ist die Rhe-
torik ein geeigneter Referenzrahmen, denn sie beschdftigt sich mit persuasiver
(iberzeugender bzw. liberzeugungskréftiger) und expressiver Rede. Bogost de-
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finiert Prozedurale Rhetorik entsprechend als den Ausdruck eines Arguments
durch Prozesse (vgl. Bogost 2007b, 125). Die Argumente, die mittels prozedu-
raler Rhetorik gemacht werden, werden nicht durch Worte oder Bilder wie in
traditionellen Medien hergestellt, sondern mittels des Aufstellens von Verhal-
tensregeln, d.h. durch die Konstruktion dynamischer Modelle. So vermittelt
ein Spiel wie America’s Army, das von der United States Army entwickelt und
als Freeware publiziert wurde, Organisationsstruktur, Handlungsmechanis-
men und Wertesystem der US-Armee, indem es die Spielmechanik eines tactical
shooter mit einem System zur Belohnung von Spielerverhalten kombiniert, das
mit den nach aufien kommunizierten Werten der US-Armee (Zuverldssigkeit,
Pflichtgefiihl, Respekt, Integritdt, Mut) korrespondiert. Durch das Absolvieren
simulierter Einsdtze und der algorithmischen Evaluation des Spielerverhaltens
werden diese Werte weniger erkldrt, als vielmehr im dynamischen Modell des
Spiels erfahrbar gemacht.

Im Falle von Computerspielen werden solche Regeln durch die Praktik des Pro-
grammierens in Code verfasst (vgl. Bogost 2007b, 125). Diese dynamischen Mo-
delle reprasentieren komplexe Systeme, die sowohl materieller (etwa im Fall
von Flugsimulatoren) als auch konzeptueller Natur (etwa das Spiel Lumnesol,
das das Konzept der Radikalisierung vermitteln will) sein kénnen. Die Spielen
zugrundeliegenden Modelle kénnen also weit {iber physikalische und forma-
le Aspekte von Systemen hinausgehen und Argumente dazu formulieren, wie
Gesellschaft, Kultur und politische Prozesse funktionieren oder funktionieren
sollten.

Und hier kommt auch Sprache ins Spiel, denn auch Sprache ist ein komplexes
symbolisches System. Digitale Spiele fiir das Lernen von Sprachen miissen Aus-
sagen tiber das System Sprache machen, wollen sie bei Lernenden eine nach-
haltige Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand erreichen. Dabei soll Sys-
tem nicht im systemlinguistischen Sinn verstanden werden; auch pragmatische
und soziolinguistische Aspekte des Sprechens kdnnen in Spielen modelliert und
prozedural erfahrbar gemacht werden.

Digitale Sprachlernspiele miissen demnach relevante Aspekte des jeweiligen
sprachlichen Lerngegenstands durch ein Spieldesign so modellieren, dass die
Regeln den Spielerinnen und Spielern ermdglichen, die intendierten Aspekte
durch handelndes Erkunden zu erfahren, zu verstehen und kritisch zu reflektie-
ren. Das bedeutet, dass es keine universellen Spielkomponenten, Spielmecha-
niken und Dynamiken geben kann, die fiir alle Aspekte der Sprachvermittlung
gleichermaf3en geeignet sind. Im Gegenteil erfordert jeder Aspekt der zu vermit-
telnden Sprache eine spezifische Modellierung mithilfe der Mittel prozeduraler
Rhetorik. Ein Spiel zur Erlernung sprachlicher Hoflichkeit sollte also beispiels-
weise darauf zielen, das Konzept des Face zu vermitteln (vgl. Goffman 1967;
Brown/Levinson 1987), etwa mittels einer Spielmechanik, in der durch den
Vollzug kultur- und sprachspezifischer Praktiken der wechselseitigen Bestati-
gung von Selbstdarstellungsstrategien und der Vermeidung gesichtsbedrohen-
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der Akte Interaktionen gelingen. Solche Konzepte kdnnen durch die Spielme-
chanik eines kompetitiven Quiz oder durch Multiple-Choice-Fragen mit einem
Leaderboardeintrag fiir die meisten richtigen Antworten nur unzuldnglich er-
fahrbar gemacht werden.

Dabei bleibt der rhetorische Effekt nicht auf die sprachlichen Aspekte im en-
geren Sinn beschrdnkt. Bogost argumentiert, dass Computerspiele zu spielen
eine spezifische Art von Literacy ist, ndmlich eine, die die Spielenden in die Lage
versetzt, Kritik an den Systemen und spezifischen Formen kultureller Praxis
zu liben, in denen sie leben (vgl. Bogost 2007b, 136). Das schlieft eine Kritik
am System des Sprachenlernens allgemein und des spielbasierten Sprachen-
lernens im Besonderen mit ein. So kénnen Computerspiele Lernerinnen und
Lerner auch in die Lage versetzen, die hinter den Sprachmodellen und Spielme-
chaniken sichtbar werdenden Ideologien der Entwicklerinnen und Entwickler
(vgl. Bogost 2007b, 128) sowie der Lehrenden zu hinterfragen, die die Praxis der
Sprachvermittlung steuern. ,Ideologie” bezeichnet bei Bogost im weiten Sinn
der Wissenssoziologie alle Formen des (notwendig standpunktgebundenen)
impliziten und expliziten Wissens. Dieser Ideologiebegriff ldsst sich anschlie-
f3en an Konzepte der Sprachlehr- und lernforschung wie dem der Subjektiven
Theorie (vgl. Grotjahn 1998), mithin einem Wissen tiber Sprache und Sprach-
vermittlung, das bewusst oder unbewusst im Lehr- und Lernprozess von den
Beteiligten relevant gesetzt wird. Dies kdnnen auf Seiten der Entwicklerinnen
und Entwickler von Spielen beispielsweise behavioristisch geprdagte Vorstellun-
gen vom Lernprozess sein oder spezifische Vorstellungen davon, mit welchen
Mitteln Motivation erzeugt werden kann.

In Bogosts Argument wird deutlich, dass im Prozess des Spielens nicht nur eine
prozedurale Literacy entsteht — also ein Wissen tiber das im Spiel mittels proze-
duraler Rhetorik generierte Modell -, sondern auch eine metaprozedurale Lite-
racy, die das Wissen dariiber umfasst, warum und wie Aussagen durch prozedu-
rale Rhetorik geformt werden kénnen, was sich als von erheblicher Bedeutung
fiir die Forderung von Lernendenautonomie erweist.

Inwiefern diese aus theoretischen Uberlegungen zur medialen Spezifik von
Computerspielen abgeleiteten Thesen empirisch fundiert werden kénnen, soll
in den folgenden Abschnitten untersucht werden.

3 Eine exemplarische Untersuchung zur Wahrnehmung
von Sprachlernspielen

Die folgenden Abschnitte prdsentieren die Ergebnisse einer Studie zur Wahr-
nehmung unterschiedlicher Sprachlernspiele durch Studierende mittels eines
Subjective Evaluation Tests (Wahrnehmungsexperiment). Diese Spiele decken
unterschiedliche Dimensionen der Sprache ab (Genus, Morphosyntax, Seman-
tik) und vermitteln unterschiedliche Modelle von Strukturen der Sprache: ato-
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mistische Wortbetrachtung (Kersten 2010, 79), Worter in Netzen (vgl. Aitchison
2003; Neveling 2004), Kognate und Transformationsregeln (vgl. Ellis 1994), re-
gelbasierte Grammatik, Chunks (vgl. Wray 1999).

3.1 Hypothese

Ziel der Studierendenbefragung war es, herauszufinden, welche Spiele im Hin-
blick auf die Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Lerngegenstand (bspw. in
welchem Maf das Spiel zum Erlernen des Genus von Substantiven beigetragen
hat) am positivsten bewertet werden. Die auf der Basis der Auseinandersetzung
mit prozeduraler Rhetorik entwickelte Hypothese lautet, dass jene Spiele, de-
ren Design relevante Aspekte des Lerngegenstands abbilden, positiver bewertet
werden als Spiele, deren Design dies nur unzuldnglich umsetzt.

Um die Untersuchung vornehmen zu kdénnen, miissen den Spielen zunachst
tentative Werte fiir die unabhéngige Variable ,lerngegenstandsaddquates Spiel-
design” zugewiesen werden. Dies soll im folgenden Abschnitt anhand einer
knappen Beschreibung der Spiele erfolgen.

3.2 Die Spiele

Die Spiele wurden vom Autor dieses Beitrags wahrend der Jahre 2020-2022
entwickelt, als der Unterricht pandemiebedingt fast ausschlie3lich virtuell oder
hybrid stattfinden musste. Sie richten sich an Studierende auf den Niveaustufen
Al und A2. Ziel war es, den Studierenden ein auf ihr jeweiliges Sprachniveau
angepasstes Instrument zur eigenstandigen Beschaftigung mit einzelnen As-
pekten des Deutschen auf3erhalb des Unterrichts anzubieten. Die Spiele wur-
den daher im Unterricht lediglich in den jeweils passenden Lerneinheiten ein-
gefiihrt, nicht jedoch ausgiebig gespielt. Die Studierenden sollten die Spiele als
zusdtzliche, aber fakultative Ressourcen fiir selbstgesteuertes Lernen wahrneh-
men. Deshalb wurde auf jedwede Form der Leistungserhebung durch den Do-
zenten verzichtet, auch wurden keine Userdaten zur Messung des Engagements
erhoben. Zudem wurden alle Spiele ohne kompetitive Elemente wie Leaderbo-
ards designt, um negative Folgen der Gamifizierung wie Motivations- und Leis-
tungsabfall zu vermeiden (vgl. Toda/Valle/Isotani 2018). Um eine moglichst
breite Zugénglichkeit der Spiele zu gewdhrleisten und mogliche Hardware-Res-
triktionen zu vermeiden, wurde auf die Verwendung von Game-Engines ver-
zichtet. Stattdessen wurden die Spiele ausschliefdlich mit HTML5 und JavaScript
entwickelt, um ihr Funktionieren auf browserfdhigen Endgerdten zu sichern.
Fiir einige der Spiele ist jedoch eine Tastatur erforderlich.

Die Spiele wurden nicht gezielt fiir diese Studie entwickelt; die Studie war
vielmehr der Versuch, eine in Entwicklungsprozessen mit zahlreichen Feed-
backschleifen erfolgte theoretische Reflexion iliber Spieldesign (s. Abschnitt
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,Hypothese”) empirisch zu testen. Sie kann demnach als Teil eines Design Based-
Forschungsansatzes beschrieben werden (vgl. Design-Based Research Collective
2003). Die folgende Darstellung der einzelnen Spiele prdsentiert diese in der
Reihenfolge jeweils hoherer Gegenstandsaddquatheit.

Planet German
Lernziel: Einiibung des grammatischen Geschlechts.

Narrativ: Die Japan Aerospace Exploration Agency schickt den Spieler/die Spiele-
rin auf eine Mission, um die Sprache des neu entdeckten Planeten Deutsch zu
erforschen. Der Auftrag besteht darin, alle Worter mit einem bestimmten Genus
mit einem Raumschiff einzufangen.

Spielablauf: Die Raumfahrtbehérde gibt das grammatische Geschlecht, des-
sen Worter gefangen werden sollen, per Zufallsauswahl zu Beginn des Spiels
bekannt. Danach kommen in mehreren Wellen zwischen vier und 20 zuféllig
ausgewdhlte Worter nach dem Muster eines Side-Scrollers auf das Raumschiff
zu, aus denen die Nomen mit dem passenden Genus gefangen werden miissen.

Spielkomponenten und Spielmechanik: Dadurch, dass sich die Worter in unter-
schiedlichen Geschwindigkeiten linear auf der Spielflache bewegen und irgend-
wann verschwinden, entsteht Zeitdruck. Jedes gefangene Wort verschwindet
von der Bildschirmanzeige, wird durch ein akustisches Signal als richtig oder
falsch kategorisiert und im Feld ,correct words” oder ,wrong words” angezeigt.
Verpasste Worter werden in einem weiteren Feld angezeigt. Feedback erfolgt
also unmittelbar. Fiir korrekt gefangene Worter erhdlt man einen Punkt, falsch
kategorisierte und verpasste Worter fithren zu einem Punktabzug. Je nach
Punktzahl werden am Ende des Spiels ein Lob oder eine Ermutigung ausgespro-
chen. Falsch kategorisierte und verpasste Worter kénnen noch einmal durch-
gesehen werden. Das Spiel kann auf zwei Leveln gespielt werden, die auf die
Vokabelkenntnisse auf den Niveaustufen Al.1 und Al.2 des benutzten Lehr-
buchs (studio [21]) abgestimmt sind.

Sprachmodell: Spielmechanik und Genus stehen in keinem erkennbaren Ver-
héltnis. Worter werden als atomistische Einheiten prasentiert, die in keinerlei
paradigmatischer Beziehung zu anderen Wortern stehen. So werden beispiels-
weise keine genusindizierenden Endungen fiir Regelableitung oder Memorie-
rung des Genus fruchtbar gemacht. Die metaprozedurale Botschaft lautet ent-
sprechend, dass Genus mit dem Wort gelernt werden muss.
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Abb. 1: Screenshot des Spiels Planet German

Grogger
Lernziel: Einiibung des grammatischen Geschlechts.

Narrativ: Der Spieler lenkt eine Spielfigur, die einen Fluss iberqueren mdéchte,
auf dem in mehreren horizontalen Reihen Planken mit Wortern schwimmen,
die sich in Bezug auf ihre Nachbarreihen in die jeweils entgegengesetzte Rich-
tung bewegen.

Spielablauf: Mit dem Betreten einer Planke der ersten Reihe entscheidet sich der
Spieler/die Spielerin fiir das Genus jenes Nomens, das auf der Planke steht. Von
nun an diirfen nur noch Planken mit Nomen desselben Genus betreten werden,
andernfalls endet das Spiel. Schaffen der Spieler/die Spielerin es nicht, die Rei-
he zu wechseln, ehe sich die Planke, auf dem er/sie steht, aus dem sichtbaren
Spielbereich herausbewegt hat, endet das Spiel.

Spielkomponenten und Spielmechanik: Die Bewegung der Planken erzeugt Zeit-
druck. Fiir jede erfolgreiche Uberquerung des Flusses bekommt der Spieler/ die
Spielerin eine unterschiedliche Punktzahl, abhadngig von der Wahl des Genus.
Dies setzt einen Anreiz, auch das Neutrum als niederfrequentes Genus zu wah-
len, obwohl die Uberquerung dann schwieriger ist. Nach jeder Uberquerung er-
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hoht sich die Anzahl der Reihen, wodurch sich analog zu einem neuen Level der
Schwierigkeitsgrad erh6ht. Zur Erhaltung der Motivation stellt der Algorithmus
sicher, dass eine Uberquerung fast immer maglich ist. Das Spiel endet jedoch
nur, wenn die Spielfigur scheitert.

Sprachmodell: Siehe ,Planet German”.

120
Osten Deutschlehrer ~Kuli Frisor
Lampe Schlissel Marktplat;; Monitor
Tourist Kind Hilfe Kursleiterin
Bahnhof Schiilerin Tee Ordner
Plan Museum Buchstabe Herr
| Freitag Pilot Hochhaus Pizza

Abb. 2: Screenshot des Spiels Grogger

Phrase Train
Lernziel: Einiibung der Adjektivdeklination.

Narrativ: Die Spielerin/der Spieler arbeitet als Rangierleiter und muss aus
Bahnwaggons, die aus Morphemen und Chunks bestehen, einen Zug mit richti-
ger Wagenreihung zusammenstellen.

Spielablauf: Durch Klicken auf die mit sprachlichem Material beschrifteten Wag-
gons stellt der Spieler/die Spielerin einen Zug zusammen, der einen gramma-
tischen oder ungrammatischen Satz représentiert. Durch Klicken auf die Loko-
motive fahrt der Zug los und wird auf der Strecke von einem Bahnbeamten
entweder durchgewunken oder angehalten, je nachdem, ob der Satz korrekt
oder inkorrekt geformt wurde. Der gesamte Prozess wiederholt sich auf acht
Unterwegsbahnhéfen auf einer Rundreise durch Deutschland.

Spielkomponenten und Spielmechanik: Einzelne Wagen stehen fiir sprachliche
Komponenten (Nominalphrasen, Artikel), die die Wahl spezifischer Endungen
steuern. Die Anordnung der Wagen auf dem Rangierbahnhof legt Reihenfolge
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und Klassenzugehorigkeit der Komponenten nahe. Die in Form einer Deutsch-
landkarte mit Streckenabschnitten visualisierte Rundfahrt motiviert zur mehr-
fachen Wiederholung der Ubungen, die maschinell generiert werden. Feedback
durch visuelle Elemente und ggf. die korrekte Losung erfolgt nach jedem Satz
und am Ende des Spiels. Das Spiel kann auf unterschiedlichen Leveln, die den
Niveaustufen Al.1, A1.2 und A2 entsprechen, gespielt werden.

Sprachmodell: Sprache wird als kompositionelles System présentiert, in dem die
Auswahl aus paradigmatischen Formen und ihre syntagmatische Anordnung
nach strikten Regeln erfolgt.

dar
(T i ) [T
2\ il
[ | i
o] _
|_daz [ _gesund I o | (%ﬁ
i
| shegen * T Maratan |
= \

Abb. 3: Screenshot des Spiels Phrase Train

Chunks of Doom
Lernziel: Eintibung fester Gebrauchsformeln.
Narrativ: -

Spielablauf: Der Spieler/die Spielerin bekommt eine Abfolge von Chunk-Paa-
ren prasentiert, von denen er/ sie jeweils den grammatikalisch richtigen Chunk
auswahlen muss (z.B.: Entschuldigung <> Entschuldigen mich bitte; suche ich <>
ich suche; Jacken und Mdntel <> Jacke und Mantel). Die Chunks ergeben in ihrer
Abfolge Satze, die sich zu einem Text zusammenfiigen.

Spielkomponenten und Spielmechanik: Die Chunks bewegen sich auf die Spiel-
figur zu, wodurch Zeitdruck entsteht. Durch Modulierung der Position und
Perspektive in der 3D-Simulation kann der Spieler/die Spielerin die Entschei-
dung fiir einen Chunk herauszoégern oder beschleunigen. Je nach Position sind
auch folgende Chunks sichtbar. Feedback {iber die richtige oder falsche Wahl
erfolgt zunédchst akustisch nach der Entscheidung fiir einen Chunk. Entscheidet
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sich der Spieler/die Spielerin fiir einen fehlerhaften Chunk, wird nach Beendi-
gung des Satzes der Spielfluss unterbrochen und die Satzstruktur mit Erkldrung
des Fehlers angezeigt. Am Ende des Textes werden fehlerhafte Chunks wieder-
holt. Fiir jeden korrekt identifizierten Chunk und fiir jeden vollstandig korrek-
ten Satz erhélt der Spieler/die Spielerin einen Punkt.

Sprachmodell: Rekurrente sprachliche Muster, deren grammatische Struktur von
den Sprecherinnen nicht notwendig durch Regeln beschrieben werden kénnen,
sind zentrale Bestandteile des sprachlichen Wissens.

Abb. 4: Screenshot des Spiels Chunks of Doom

OffTopic

Lernziel: Aktivierung von Wortschatzwissen hinsichtlich unterschiedlicher se-
mantischer Relationen.

Narrativ: —

Spielablauf: Die Spielerin/der Spieler muss in einer Gruppe von vier Wortern,
die sich in einer Reihe vertikal iiber den Bildschirm bewegen, dasjenige Wort
identifizieren, das semantisch am wenigsten zu den anderen passt. Findet er / sie
das richtige Wort, verschwindet die Reihe nach Ankunft am unteren Ende der
Spielfldche, ansonsten verbleibt sie dort und verkiirzt so den Weg fiir die fol-
genden Reihen. Das Spiel endet (vergleichbar mit Tetris), wenn die Spielfldche
durch eine hohe Anzahl verbliebener Wortreihen zu klein geworden ist.

Spielkomponenten und Spielmechanik: Die Reihen aus vier Wortern sind so ge-
wahlt, dass sie unterschiedliche Typen von semantischer Ahnlichkeit aufwei-
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sen. Dies konnen Synonymie, Ko-Hyponyme, Ko-Meronyme, thematische und
seltener auch funktionale Ahnlichkeiten sein. Das zu identifizierende Wort
kann entsprechend zu mehreren anderen in einer Relationsbeziehung stehen.
Durch das Herabsinken der Wortreihen entsteht Zeitdruck, der sich im Verlauf
des Spiels erhoht. Bei der Wahl des richtigen Wortes erhdlt der Spieler / die Spie-
lerin einen Punkt. Feedback iiber Fehler erfolgt unmittelbar durch Verbleiben
der Reihe im Sichtfeld des Spielers. Die Anzeige der korrekten Losung erfolgt am
Ende des Spiels.

Sprachmodell: Die Bedeutung von Wortern ergibt sich aus ihrer Relation zu an-
deren Wortern, wobei diese Relationen unterschiedlicher Natur sein konnen.

Score: 8

[ Ananas I Birne I Wrst [ Apfal

T G

I: Ratschlag r Visitenkarte | IN:;M | diskutieren J
(" mwem [ T muen 0 Ausstelng
( Mool | stell | Semmer (O EoAl )
( Erdbeere ‘[ Guke [ Bamae )  Omnge ) @
( Hustan Krankanwersicherung Schauphen Kopfschmerzen |
>

Butter ( Sihne | Kartoftel j Schokolade |
Abb. 5: Screenshot des Spiels OffTopic

WordMover

Lernziel: Verbesserung der Wortschatzprogression durch entdeckendes Lernen
von Transformationsregeln von Englisch zu Deutsch

Narrativ: -

Spielablauf: Der Spielerin/dem Spieler werden deutsche Worter angezeigt, die
durch Verdanderung oder Entfernen/Hinzufligen von Graphemen in englische
Worter umgewandelt werden miissen (bspw. ,Familie” zu ,family*, ,salzig” zu
Lsalty”).

Spielkomponenten und Spielmechanik: Worter werden als aus Graphemen be-
stehende Einheiten reprdsentiert, die durch Klicken verdndert werden kdnnen.
Fir korrekt transformierte Worter erhdlt die Spielerin/der Spieler einen Punkt,
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wenn sie innerhalb des Zeitlimits erfolgt. Wenn von zw6lf Transformationen min-
destens 70 % korrekt erfolgten, wird ein neues Level erreicht. Jedes Level enthalt
Worter, bei deren Transformation neue Transformationsregeln benutzt werden
missen. Dazwischen finden sich Level, in denen sdamtliche bisher entdeckten
Transformationsregeln vorkommen. Die Progression orientiert sich an Abstands-
mafien fiir Worter (Levenshtein-Distanz). Am Ende des Spiels werden alle korrek-
ten und unvollstandigen bzw. falschen Transformationen als Feedback angezeigt.

Sprachmodell: Wortschatzwissen ist im mentalen Lexikon nicht strikt nach Ein-
zelsprachen getrennt. Wortschatz verwandter Sprachen oder Internationalis-
men lassen sich durch Transformationsregeln aufeinander beziehen.

HUERE) =
« H D
HEE) S

EG

Abb. 6: Screenshot des Spiels Word Mover

Auch wenn die Spiele je unterschiedliche Lerngegenstande operationalisieren
und sich als komplexe multimodale und emergente Interaktionssysteme nur
bedingt flir experimentelle Settings eignen, zeigt die Darstellung der Spiele
doch, dass in ihnen unterschiedliche Grade der Ubereinstimmung von Spiel-
mechaniken und Lerngegenstanden realisiert sind. Bezogen auf die dargestellte
Hypothese der Untersuchung wird deutlich, dass im Hinblick darauf, wie die
Spiele durch ihre prozedurale Rhetorik den Lerngegenstand konstruieren, Pla-
net German und Grogger am wenigsten geeignet sind, eine nachhaltige Ausein-
andersetzung mit dem Genus im Deutschen anzuregen. Phrase Train bildet in
seinen Komponenten und Mechaniken zwar relevante Dimensionen der Ad-
jektivdeklination ab, die ausschlief3lich regelorientierte Darstellung wird den
Anspriichen an einen modernen DaF-Unterricht aber kaum gerecht, in dem
Erwerb impliziten Wissens und Automatisierung der Vermittlung von Regeln
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vorgelagert sein sollten. Der stdrkeren Orientierung an musterhaften Chunks
kommt dagegen Chunks of Doom entgegen. OffTopic bildet zwar in der Struk-
tur der prasentierten Wortreihen semantische Relationen implizit ab, die Rela-
tionen werden aber nicht durch Komponenten oder Mechaniken reprasentiert
und sind daher auch nicht interaktiv erfahrbar. Bei WordMover dagegen werden
die graphematischen Transformationen explizit durchgefiihrt, die Regeln wer-
den handelnd entdeckt. Der Hypothese folgend ist also zu erwarten, dass die
Spiele WordMover, Chunks of Doom und OffTopic von den befragten Lernenden
positiver eingeschdtzt werden als die Spiele Phrase Train und Grogger.

3.3 Anlage der Studie, Erhebungsmethode und Sample

Um die Wirkung der Spiele auf Deutschlernende zu testen und ihre Einschat-
zung hinsichtlich unterschiedlicher Dimensionen des Nutzens fiir Lernende zu
ermitteln, wurden alle acht Studierenden eines Anfinger-Intensivkurses an der
Waseda-Universitdt in Tokyo am Ende des Semesters (ca. auf dem Niveau Al1.2)
auf freiwilliger Basis mittels eines Fragebogens befragt. Die vier mannlichen
und vier weiblichen Teilnehmenden an der Studie waren 18 oder 19 Jahre alt
und verfligten tiber Englischkenntnisse auf dem Niveau B2 oder hoher.

Der Fragebogen (s. Anhang) bestand neben Fragen zum individuellen Spielver-
halten und zum bevorzugten Spieldevice aus einem Set von 20 Fragen, die flir
jedes Spiel beantwortet werden mussten. Diese lehnen sich eng an das standardi-
sierte Messinstrument GAMEFULQUEST an (Hogberg /Hamari/ Wastlund 2019),
das in Psychologie und Game Studies entwickelt wurde und unterschiedliche Di-
mensionen der subjektiven Erfahrung beim Spielen eines Spiels operationalisiert.
Diese Dimensionen sind Immersion, Challenge (Herausforderung), Accomplishment
(Drang, ein Ziel zu erreichen bzw. eine Aufgabe zu erledigen), Guidedness (Grad
der Anleitung) und Playfulness (Spielfreude). Weil GAMEFULQUEST nicht fiir
Lernspiele im engeren Sinn entwickelt wurde, wurde der Fragebogen um Fra-
gen zum Lerneffekt (Learning Effect) erganzt.! Jede der Dimensionen wurde mit
jeweils vier Items operationalisiert, die zu einer Skala zusammengefasst wurden.
Dabei war jedes Item mittels einer fiinfstufigen Likert-Skala zu bewerten. Weil die
Studierenden an einer Fakultdt studieren, in der Englisch Unterrichtssprache ist,
erfolgte die Erhebung auch in englischer Sprache.

Die Erhebung lief wie folgt ab: Zunéchst wurden die Studierenden aufgefordert,
auf ihren mitgebrachten Laptops ein Spiel jeweils zehn Minuten zu spielen.
Direkt im Anschluss wurden sie gebeten, innerhalb von fiinf Minuten ihre Hal-
tung zu den 20 Items durch Ausfiillen des Fragebogens auszudriicken. Alle Ver-
suchspersonen beantworteten alle Fragen. Die Spiele wurden in der Reihenfolge

1  Fiir ein erweitertes Framework zur Evaluierung von Lernplattformen mit Spie-
len und gamifizierenden Elementen vgl. Blume / Schmidt/Schmidt 2017.

237



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Joachim Scharloth

WordMover, Grogger, OffTopic, Planet German, Phrase Train und Chunks of Doom
gespielt. Sie waren den Studierenden vorher nicht bekannt. Dass die Spiele vom
Studienleiter, der auch einer der Lehrpersonen des Kurses war, entwickelt wur-
den, war den Studierenden bekannt.

3.4 Ergebnisse und Diskussion

Insgesamt wurden die Spiele positiv bewertet. Die durchschnittliche Gesamtbe-
wertung {iber alle Items lag bei allen Spielen tiber 4 (bei einer Skala mit Werten
von 1 bis 5), wobei Chunks of Doom (4,32), OffTopic (4,26) und Grogger (4,25)
vor WordMover (4,19), Phrase Train (4,02) und Planet German (4,01) lagen. Um
unterschiedliche Bewertungsmuster praziser analysieren zu kdnnen, wurde die
Abweichung der Bewertung jedes Spiels vom Mittelwert der Bewertung aller
Spiele je Dimension berechnet. Die Ergebnisse finden sich in Abbildung 7. Die
fiir die Uberpriifung der Hypothese besonders relevanten Kategorien Learning
Effect, Accomplishment und Challenge, die eine Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand reflektieren, sind im Netzdiagramm nebeneinander platziert.

Immersion

Playfulness Guidedness
/ = \NNordMover

— (Grogger
OffTopic
J \ = PlanetGerman

= PhraseTrain

% ChunksOfDoom
L ing Effect
Challenge earning Effec

Accomplishment

Abb. 7: Bewertung der Spiele in den unterschiedlichen Dimensionen. Abweichungen
vom Durchschnitt aller Spiele
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Dass Planet German in Bezug auf Lerneffekt und Zielerreichung schlecht bewer-
tet wird, scheint die These zu bestdtigen, dass ein Spieldesign, das die Strukturen
des Lerngegenstands in Komponenten und Mechanik nur unzulédnglich abbil-
det, wenig zielfiihrend ist. Dies gilt auch fiir die Bewertung von Phrase Train,
dessen stark an grammatischen Regularitdten orientiertes Design zwar als her-
ausfordernd, aber als am wenigsten lernfordernd empfunden wird. Im Einklang
mit der Hypothese stehen auch die positive Bewertung von Chunks of Doom in
allen drei Kategorien und die tiberdurchschnittliche Bewertung von WordMover
und OffTopic in jeweils zwei der lernrelevanten Kategorien. Der Hypothese wi-
derspricht allerdings die positive Bewertung von Grogger, bei dem linguistische
Aspekte des Genus in keiner Relation zum Spieldesign stehen. Dem Spiel wer-
den dennoch ein hoher Lerneffekt und ein positiver Wert im Hinblick auf die
Motivation zur Erreichung des Ziels bzw. zur Bewdltigung der Aufgabe attestiert.

Dieser Befund ldsst sich vor dem Hintergrund eines interessanten Zusammen-
hangs zwischen den operationalisierten Dimensionen deuten. Setzt man nam-
lich die Dimension Playfulness (Spielfreude) mit der Dimension Learning Effect
in Beziehung, so zeigt sich bei allen Spielen eine positive Korrelation (Spear-
man) grofier als 0,3, die bei Chunks of Doom (0,58), Grogger (0,56) und Phrase
Train (0,53) besonders stark ausgeprégt ist. Zudem besteht ein positiver Zu-
sammenhang der Dimensionen Immersion und Learning Effect bei den Spielen
Chunks of Doom (0,68), Grogger (0,61), WordMover (0,59) und Phrase Train (0,48).
Auch die Dimension Accomplishment korreliert mit Playfulness, und zwar be-
sonders stark bei jenen Spielen, in denen das Spieldesign relevante Aspekte des
Lerngegenstands modelliert, namlich bei OffTopic (0,75), WordMover (0,59) und
Chunks of Doom (0,53). Die Spiele, bei denen dies nicht der Fall ist, weisen die
niedrigsten Korrelationen auf. Dies gilt auch fiir die Korrelation von Accomplish-
ment und Immersion.

4 Fazit: Prozedurale Rhetorik und Sprachlernspiele

Dass der Zusammenhang von positiver spielerischer Erfahrung (Playfulness)
und Immersion mit gesteigerter Motivation zum Meistern der Herausforderun-
gen des Spiels (Accomplishment) und der Wahrnehmung eines positiven Lern-
effekts bei jenen Spielen besonders hoch ist, deren Design relevante Strukturen
des Lerngegenstands im Spiel erfahrbar macht, ist ein starker Beleg dafiir, dass
Prinzipien prozeduraler Rhetorik beim Design von Sprachlernspielen dabei
helfen kénnen, sinnhafte Spielerfahrungen zu evozieren. So werden in OffTo-
pic nicht nur einzelne Wortbedeutungen aktiviert, sondern durch die Auswahl
der Worter die Sensibilitét fiir unterschiedliche Arten von Relationen zwischen
Wortern geschdrft (grammatikalische, themenbezogene, semantische) und da-
mit insgesamt ein Bedeutungskonzept etabliert, in dem Worter ihre Bedeutung
aus ihrer Relation zu anderen Wortern erhalten. In WordMover werden Trans-
formationsregeln vom Englischen ins Deutsche nicht gelehrt, sondern entde-
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ckend gelernt durch wiederholten Vollzug der Transformationen an luziden
Minimalpaaren, die nach der Komplexitdt der Transformationsregel gestaffelt
sind. Sie ermdglichen so ein Spielerlebnis, das die Verwandtschaft zwischen
Einzelsprachen erfahrbar macht und zugleich Englisch als Wortschatzressource
fiir Deutsch erschlief3t.

Die Ergebnisse legen ebenfalls nah, dass die Suche nach universellen Kompo-
nenten und Mechaniken, die sprachunabhédngig mehr Engagement und Mo-
tivation versprechen, dazu fiihrt, dass Spiele mittelfristig von den Lernenden
nicht mehr als spielerische Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand, son-
dern als maskierte Ubungen wahrgenommen werden. Dies birgt die Gefahr,
dass zur Erzeugung von Engagement durch Entwicklerinnen und Entwickler
vermehrt Dark Patterns, also manipulative Designmuster, die Userinnen und
User zu Aktivitdten verfiihren sollen, zur Steigerung extrinsischer Motivation
eingesetzt werden.

Die vorliegende Untersuchung erfolgte an einem zu kleinen Sample und hat
lediglich die Wahrnehmung der Studierenden abgefragt. Eine grofiere Stich-
probe, bei der neben der Selbstwahrnehmung auch der Leistungsstand in Form
einer Interventionsstudie erhoben wird, sollte in Zukunft zu belastbareren Er-
gebnissen fiihren. Zudem wadre es wiinschenswert, Lerngegenstdnde, die durch
die Spiele abgebildet werden, und Spielmechaniken systematischer zu variie-
ren, um praziser den Effekt unterschiedlicher prozeduraler Rhetoriken auf das
Spiel- und Lernerlebnis zu messen.

Dennoch weisen die Ergebnisse darauf hin, dass es ein Patentrezept zur Uber-
setzung relevanter Aspekte des Lerngegenstandes in ein komplexes System,
das spielend exploriert werden kann, nicht gibt und auch nicht geben kann. Es
empfiehlt sich aber, Spiele theoriegeleitet zu designen, d.h. nicht von vermeint-
lich bewdhrten Spielmechaniken auszugehen und die Komplexitdt des Lern-
gegenstandes so weit zu reduzieren, dass er in diesen abbildbar ist. Ausgangs-
punkt sollte vielmehr ein Strukturmodell des Lerngegenstands sein, das auf der
Grundlage einer Sprachlerntheorie oder der alltagsweltlichen Verwendung der
modellierten Sprachstrukturen in Spielmechaniken tbersetzt und dadurch zu
einem dynamischen Modell wird.
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Anhang: Fragebogen

How often do you play computer games in general? (1 = almost never, 2 = once
amonth, 3 = once a week, 4 = almost every day)

What device do you predominantly use for playing games? (1 = Smartphone,
2 = Games console, 3 = PC/Laptop, 4 = Others)

Please indicate your level of agreement with the following statements
(1 = Strongly Disagree, 2 = Disagree, 3 = Neither Disagree Nor Agree, 4 = Agree,
5 = Strongly Agree):

[Immersion:]

The game gives me the feeling that time passes quickly.
The game grabs all of my attention.

The game makes my actions seem to come automatically.
The game gets me emotionally involved.

[Challenge:]

The game feels like a test of my ability.

The game pressures me in a positive way.

The game challenges me.

The game motivates me to do things that feel highly demanding.

[Accomplishment:]

The game gives me the feeling that I need to reach goals.

The game makes me feel like I can’t achieve the desired goal.

The game motivates me to progress and get better.

The game makes me feel that success comes through accomplishments.

[Guided:]

I understand what learning objective is associated with the game.
The game pushes me in the right direction.

The game gives me useful feedback so I can adapt.

The game gives me a sense of knowing what I need to do to do better.

[Playfulness:]

I had fun.

I felt excited.

I felt relieved from stress.

I felt pleased by the aesthetics.

[Learning Effect:]

The game highlights relevant aspects of the object of learning (grammar,
semantics etc.).

The game shows me what my deficits are.

I improved my competence through playing.

The game is too difficult for me.

245



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Die Autor:innen

Antonie Alm ist Professorin in der Sprachabteilung der Universitdt Otago in
Neuseeland. Thre Forschungsschwerpunkte sind Computer-Assisted Language
Learning (CALL) und die Integration von Kiinstlicher Intelligenz im Sprach-
unterricht mit besonderem Fokus auf Lernerautonomie und selbstgesteuertes
Lernen.

antonie.alm@otago.ac.nz

Diana Feick ist Juniorprofessorin fiir empirische Unterrichtsforschung in
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Friedrich-Schiller-Universitdt
Jena. Ihre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Virtueller Austausch,
Interaktionsforschung und CLILiG an Hochschulen.

diana.feick@uni-jena.de

David Fujisawa ist Dozent fiir Deutsch als Fremdsprache an der Abteilung fiir
Deutsche Sprache und Kultur der Dokkyo-Universitdt in Saitama (Japan). Sei-
ne Arbeits- und Forschungsschwerpunkte umfassen phonetische Bewusstma-
chung durch Visualisierung sowie die Entwicklung digitaler Lehrmittel, wie die
Grammatik-App grammar bricks.

fujisawa@dokkyo.ac.jp

Léonel Nanga-Me-Abengmoni ist als Hochschuldozent an der Ecole Norma-
le Supérieure Bertoua in Kamerun tétig. In seinen aktuellen Forschungs- und
Entwicklungsprojekten beschaftigt er sich unter anderem mit transdisziplinarer
Forschungszusammenarbeit, digitalem Lernen, lebenslangem Lernen, Capacity
Building und Future Skills in Schulen und Universitaten.

nangameabeng@yahoo.fr
Maria Petrowa ist Dozentin fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache am Lehr-
stuhl fiir Medienlinguistik der Fakultdt fiir Journalistik der Staatlichen Lomo-

nossow-Universitdt Moskau. Thre Forschungsschwerpunkte sind Fremdspra-
chendidaktik, Mediensprache und Kiinstliche Intelligenz.

petrovamv@my.msu.ru

246



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2025. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Die Autor:innen

Matthias Prikoszovits ist wissenschaftlicher Mitarbeiter (Postdoc) am
Arbeitsbereich DaZ/DaF und Mehrsprachigkeit der Germanistik der Univer-
sitdit Paderborn. Seine Arbeits-, Lehr- und Forschungsschwerpunkte sind
DaZ/DaF und Mehrsprachigkeit in Beruf und Fach, Curriculumforschung,
Interaktion im virtuellen Raum sowie Lehrkrafteprofessionalisierung fiir
sprachbildendes Unterrichten.

matthias.prikoszovits@uni-paderborn.de
Daniel Pust ist Lehrkraft fiir besondere Aufgaben am Fachbereich fiir Germa-
nistik an der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg. Er lehrt und forscht

dort in den Gebieten Fachdidaktik Deutsch und Deutsch als Fremd-/Zweitspra-
che mit einem Fokus auf digitale Medien.

daniel.pust@ovgu.de
Joachim Scharloth ist Professor fiir German Studies an der Waseda Universitat
in Tokyo. Seine Forschungsschwerpunkte im Bereich Deutsch als Fremdspra-

che sind korpuslinguistische und frequenzbasiert Zugdange zum Wortschatz und
Game Design fiir Game-based Language Learning.

scharloth@waseda.jp

247



“(AN-ON-Ag) 0’ ZUszIT-SUoWIWOY dAleaI) '$$800Y uadQ "GZ0g Ulkag ‘OY "00 B HqWo BeuaA 1piwyos youg wbukdod @



a
Z
O
Z
>
<)
<
<
N
c
[
N
-
9]
c
o
£
IS
o
o
]
=2
©
e
O
1]
1]
@
o
9]
<
c
©
a
o
te)
[
o
N
£
=
o
o
o
X
<]
O
o5
ac
o
S
(O]
o
©
=
o
>
=
il
IS
=
(5]
0
<
Q
=
w
-
=
2
=
>
a
Q
(&)
©

W Die forschungsbasierte Entwicklung digitaler Lehr-/Lernressourcen in
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist im Zeitalter der Digitalisierung
zunehmend gelebte Hochschulpraxis. Damit einher geht die Erforschung
der Nutzung dieser Ressourcen sowie der dazu benétigten digitalen (Teil-)
Kompetenzen.

Der vorliegende Sammelband vereint zum zweiten Mal aktuellste Studien
rund um digitale Aspekte des Lehrens und Lernens von Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache. Im Mittelpunkt der Forschungsinteressen stehen dabei

die Spezifika der jeweiligen hochschulischen Kontexte;

die Verschrankung der Lehrenden- und Lernenden- sowie Entwickler:in-
nenperspektive;

die theorie- und empiriegeleitete Erprobung digitaler Ressourcen und
die daran gekoppelte Kompetenzentwicklung.

www.ESV.info
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