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Vorwort 
 

Diese Publikation entstand im Rahmen des Projektes Erasmus+ Germanistik Digital (2020-1-SK01-

KA226-HE-094271) und setzt sich zum Ziel, neue Tendenzen im digitalen Unterricht in der Hoch-

schulgermanistik zu beschreiben und zu setzen. 

Die Aufmerksamkeit richtet sich auf nachhaltige Veränderungen und auf die Verbesserung der 

Qualität des Deutschunterrichts, um den neuen Herausforderungen des digitalen Zeitalters gerecht 

zu werden. 

Das Projekt Germanistik Digital wurde vom Lehrstuhl für Germanistik der Universität der hl. Cyril 

und Methodius in Trnava (Slowakei) koordiniert, in der Zusammenarbeit mit Germanistik-Lehrstüh-

len an folgenden Universitäten: Univerzita Jana Evangelisty Purkyně v Ústí nad Labem 

(Tschechische Republik), Univerza v Mariboru (Slowenien), Vilniaus universitetas 

(Litauen), Ventspils Augstskola (Lettland) und Univerzitet u Beogradu (Serbien).  

Das Hauptziel war die Erstellung und Anwendung von frei zugänglichen Online-Lehr- und Lern-

materialien, die eine Reihe von Schlüsselkompetenzen im Zusammenhang mit der fachlichen Kom-

petenz von Germanistikabsolventen ausreichend entwickeln. 

Die spezifischen thematischen Schwerpunkte sind das Ergebnis einer Analyse der Lehrpläne aller 

Partner, so dass die Materialien mit Sicherheit im europäischen Raum anwendbar sein können. Der 

innovative Charakter ergibt sich aus der Ausrichtung auf die zeitgemäße Entwicklung von Fremd-

sprachen, Fach- und Lernkompetenzen in einer digitalen Umgebung. Gleichzeitig stehen die neuen 

Materialien für das Selbststudium zur Verfügung, was die Eigeninitiative der Studierenden beim 

Online-Lernen fördert. Dadurch, dass die Materialien Offenheit im Sinne von Open Source anstre-

ben, werden weitere Innovationen und eine breitere Zugänglichkeit erreicht - https://gedi.germa-

nistik-ucm.eu. 

Die Unterstützung und Entwicklung der digitalen Kompetenzen von Lehrkräften, die mit digita-

lisierten Lernmaterialien arbeiten, ist eine der weiteren Priorität, da das Engagement und die Moti-

vation der Lernenden in hohem Maße von ihrer Weiterbildung und ihrer Fähigkeit abhängen, die 

neuen Technologien sinnvoll zu nutzen. Die theoretische Aufarbeitung der Unterrichtsbedingungen 

mit Hilfe neuer Technologien ist in aktuellen wissenschaftlichen Publikationen, insbesondere im Be-

reich der Hochschulpädagogik, noch nicht genügend reflektiert. 

Die meisten heutigen Lehrkräfte im tertiären Sektor haben die entsprechenden Kompetenzen in 

der Welt der digitalen Medien erst später in ihrem Berufsleben erworben. Aus dieser Tatsache 

ergibt sich die Notwendigkeit, den vorliegenden Sammelband zu entwerfen. In Bezug auf den Un-

terricht während der neuen Pandemie-Situation berichten die Lehrkräfte, dass der Online-
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Unterricht für sie eine große Herausforderung darstelle, insbesondere im Hinblick auf die Anpas-

sung und Durchführung des Online-Unterrichts.  

Um diese Situation und die Arbeit der Lehrkräfte zu erleichtern, entstand dieses Buch mit prak-

tischen Erfahrungen und konkreten methodischen Empfehlungen bei der Umsetzung von online-

gestützten Lehrmaterialien. Die Verbindung von theoretischem Wissen mit Beispielen aus der Pra-

xis zeigt, dass es sich nicht nur um die Anwendung theoretischen Wissens handelt, sondern es wer-

den Empfehlungen und Tipps auf der Grundlage von Erfahrungen aus der Umsetzung und Entwick-

lung von Unterrichtsmaterialien im Rahmen der Projektarbeit formuliert.  

In dieser Publikation präsentieren alle Projektmitarbeiter:innen einerseits ihre eigenen Erfahrun-

gen mit der Umsetzung der Lehrmaterialien, andererseits versuchen sie zu abstrahieren und die 

Unterrichtspraxis in der digitalen Umgebung theoretisch zu erfassen, weshalb die Ergebnisse in ei-

nem breiteren europäischen Kontext und fächerübergreifend an anderen Universitäten genutzt 

werden können. 

Alle Projektmitarbeiter:innen sind für die inhaltliche und sprachliche Seite ihrer Artikel selbst ver-

antwortlich.  
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Aktuelle Tendenzen in der Bildung und das Projekt  

Germanistik Digital 

 

Monika Hornáček Banášová, Universität der hl. Kyrill und Methodius in Trnava, Slowakei 

 

 

Wir leben in einer Welt, in der die Dinge, die leicht zu unterrichten und zu testen sind, auch leicht 

digitalisiert und automatisiert werden können. Die Welt belohnt uns nicht mehr allein für das, was 

wir wissen – Google weiß ja schon alles –, sondern für das, was wir mit dem, was wir wissen, tun 

können. In der Zukunft wird es darum gehen, die künstliche Intelligenz von Computern mit den 

kognitiven, sozialen und emotionalen Fähigkeiten und Werten von Menschen zu verknüpfen – so 

steht es im OECD Lernkompass 2030 [URL 1], der auf die Veränderungen in der Gesellschaft und die 

damit verbundene, nötige Anpassung des Bildungssystems hinweist. 

Schulen werden nicht mehr als in sich geschlossene Entitäten gesehen, sondern als Teil eines 

größeren Ökosystems, in dessen Rahmen sie agieren. Diese Schulen haben das Ziel, mit einem Cur-

riculum zu arbeiten, das die Notwendigkeit der Verflechtung und Vernetzung anerkennt und die 

Bildungsziele um die Bildung für staatsbürgerliches Engagement erweitert. Ein solches Curriculum 

würde die Unterschiede zwischen einzelnen Lernenden berücksichtigen und anerkennen, dass jede 

und jeder Lernende unterschiedliche Vorkenntnisse und Kompetenzen sowie unterschiedliche Hal-

tungen und Werte hat – und daher unter Umständen auf unterschiedliche Weise lernt. Aus diesen 

Gründen werden Curricula künftig eher dynamisch als statisch sein müssen. Sie werden nicht lineare 

Lernwege ermöglichen, anstatt davon auszugehen, dass alle Lernenden lineare Fortschritte mittels 

eines einzigen standardisierten Lernwegs machen können. Sie werden flexibler und stärker auf die 

Bedürfnisse der und des Einzelnen zugeschnitten sein müssen, damit alle Lernenden ihre einzigar-

tigen Begabungen entwickeln und so ihr volles Potenzial ausschöpfen können (OECD Lernkompass: 

14). 

 Der Lernkompass 2030 nennt und beschreibt näher sieben Elemente, die die Lernenden benöti-

gen zur aktiven Gestaltung einer wünschenswerten Zukunft (OECD Lernkompass: 20f.): 

 

1. Student Agency und Co-Agency 

Student Agency geht von der Annahme aus, dass die Lernenden ihr eigenes Leben und ihre Umge-

bung bewusst positiv beeinflussen mit dem Ziel des eigenen. Mit ihrem verantwortungsvollen ak-

tiven Handeln gestalten sie ihre Zukunft und sorgen für das gesellschaftliche Wohlergehen. Die 

Lernenden entdecken und entwickeln ihre eigenständige Handlungs- und Gestaltungskompetenz 
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(Agency), üben aber dabei auch unterstützende Haltung (Co-Agency). Sie entwickeln sie in interak-

tiven, sich gegenseitig unterstützenden Beziehungen mit den Gleichartigen, mit Lehrkräften, Eltern 

und Gemeinschaften.  

2. Transformationskompetenzen 

Der OECD Lernkompass 2030 stellt drei Transformationskompetenzen heraus, die die Lernenden 

benötigen, damit sie erfolgreich sind, zu unserer Welt beitragen und eine bessere Zukunft gestalten 

können: Schaffung neuer Werte, Ausgleich von Spannungen und Dilemmata sowie Verantwor-

tungsübernahme. 

3. Lerngrundlagen  

Als Voraussetzungen für das weiterführende Lernen nennt der OECD Lernkompass 2030 folgende 

Lerngrundlagen: Schlüsselkompetenzen, Wissen sowie Haltungen und Werte. Sie bilden die Grund-

lagen für die Entwicklung der Student-Agency und Transformationskompetenzen.  

4. Wissen 

Im OECD Lernkompass 2030 umfasst Wissen theoretische Konzepte und Ideen neben 

praktischem, bei der Erfüllung bestimmter Aufgaben gewonnenem Verständnis. Es stellt vier ver-

schiedene Arten von Wissen heraus: disziplinäres Wissen, interdisziplinäres Wissen, epistemisches 

Wissen und prozedurales Wissen. 

5. Skills  

Skills sind die Fähigkeiten und das Vermögen, Aufgaben durchzuführen sowie das eigene Wissen 

verantwortungsvoll zu nutzen, um ein Ziel zu erreichen. Der Lernkompass 2030 der OECD unter-

scheidet drei verschiedene Arten von Skills: kognitive und metakognitive Skills, soziale und emotio-

nale Skills sowie praktische und physische Skills. 

6. Haltungen und Werte  

Haltungen und Werte verweisen auf die Prinzipien und Überzeugungen auf dem Weg des Einzel-

nen zu dem eigenen Wohlergehen und dem der Gesellschaft. 

7. Antizipations-, Aktions- und Reflexionszyklus (AAR-Zyklus)  

In der Phase der Antizipation überlegen die Lernenden, wie sich ihre heutigen Handlungen auf die 

Zukunft auswirken können. In der Phase der Aktion entwickeln die Lernenden den Willen und die 

Fähigkeit, ihr Handeln auf das allgemeine Wohlergehen auszurichten. In der Phase der Reflexion 

verbessern die Lernenden ihr Denken und dies führt dazu, dass sie besser für ihr persönliches Wohl-

befinden und das Wohlergehen der Gesellschaft und der Umwelt eintreten. 

Der OECD Lernkompass 2030 soll „ein dynamisches Rahmenkonzept in Verbindung mit einer 

ambitionierten Vision für die Zukunft und Bildung“. Die Anspielung mit dem Kompass sollte den 

Lernenden zeigen, wie sie sich orientieren sollen, sollte helfen, den Weg auf sinnvolle und 
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verantwortungsvolle Weise zu finden, anstatt unreflektiert den Anleitungen oder Anweisungen ih-

rer Lehrenden zu folgen (vgl. OECD Lernkompass 2030: 23). 

 

 

Lerngrundlagen, Wissen und Skills 

 

Laut OECD Lernkompass 2030 wird sich Lese-, Schreib- und Rechenfähigkeit im Laufe der Zeit ver-

ändern. Angesichts der Ausbreitung von Digitalisierung und Big Data in alle Lebensbereiche müssen 

Lernende über digitale und datenbezogene Literalität verfügen (OECD Lernkompass 2030: 51f.). Di-

gitale Literalität beruht auf den gleichen grundlegenden Fähigkeiten wie „traditionelle“ Kompe-

tenzen, kommt jedoch im digitalen Kontext zur Anwendung und bindet neue digitale Werkzeuge 

und Fertigkeiten ein. Diese Lerngrundlage zusammen mit Wissen und Skills sind gegenseitig mitei-

nander verknüpft und beeinflussen und verstärken sich gegenseitig. 

Es werden vier Arten von Wissen unterschieden (OECD Lernkompass 2030: 62ff.): 

• Disziplinäres Wissen umfasst fachspezifische Konzepte und detaillierte Inhalte, ist funda-

mental für das Verstehen und liefert einen Rahmen für die Aneignung und den Aufbau an-

derer Wissensformen. 

• Interdisziplinäres Wissen bezeichnet die Verknüpfung der Konzepte und Inhalte einer 

Disziplin / eines Fachs mit den Konzepten und Inhalten anderer Disziplinen / Fächer. Es wird 

immer wichtiger, um komplexe Probleme zu verstehen und zu lösen. Um eine Lösungsviel-

falt für komplexe Probleme zu erhalten, muss man fachübergreifend denken und Zusam-

menhänge darstellen können. 

• Epistemisches Wissen meint das Verständnis dafür, wie erfahrene Praktiker:innen in ihren 

Bereichen arbeiten und denken. Dieses Wissen hilft den Studierenden, Zweck und Anwen-

dungsmöglichkeit des Gelernten zu erkennen und zu verstehen und ihr disziplinäres Wissen 

zu erweitern. 

• Prozedurales Wissen bezeichnet das Verständnis dafür, wie etwas getan wird, in welcher 

Abfolge Schritte oder Handlungen zur Erreichung eines Ziels unternommen werden müs-

sen. Ein Teil des prozeduralen Wissens ist bereichsspezifisch, ein Teil übertragbar.  Der 

OECD Lernkompass 2030 priorisiert prozedurales Wissen, das übertragbar ist, von Lernen-

den also kontext- und situationsübergreifend zur Problemlösung anzuwenden ist. 

 

Der OECD Lernkompass 2030 fasst folgend zusammen: Durch die Aneignung von disziplinärem 

Wissen lernen Studierende auch, fachübergreifende Verbindungen herzustellen (interdisziplinäres 

Wissen), das Wissen situationsgerecht anzuwenden (epistemisches Wissen) sowie Techniken und 
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Methoden umzusetzen (prozedurales Wissen). Disziplinäres Wissen bildet das Fundament der kon-

zeptionellen Struktur, die zum Verstehen und zur Expertise führt. Sobald die Lernenden ein grund-

legendes fachliches Wissen erworben haben, sind sie in der Lage, dieses Wissen zu Spezialwissen 

weiterzuentwickeln oder neues Wissen zu erschaffen (OECD Lernkompass 2030: 63). 

Skills sind laut OECD Lernkompass 2030 als Fähigkeit und Vermögen definiert, Prozesse zu rea-

lisieren und das eigene Wissen verantwortungsbewusst zur Erreichung eines Ziels einzusetzen. Es 

werden folgende Arten von Skills unterschieden (OECD Lernkompass 2030: 70): 

• Kognitive und metakognitive Skills, zu denen kritisches Denken, kreatives Denken, Lernen 

zu lernen und Selbstregulierung gehören, 

• Soziale und emotionale Skills, zu denen Empathie, Selbstwirksamkeit, Verantwortung und 

Zusammenarbeit gehören, 

• Praktische und physische Skills, zu denen auch der Umgang mit neuen Informationstechno-

logien gehört. 

 

Metakognition und lebenslanges Lernen stehen dabei im Vordergrund. Metakognition umschreibt 

die Fähigkeit das Denken zu reflektieren, was zur gezielten Anwendung situationsspezifischer Lern-

techniken führt. Digitale Skills der Lernenden müssen mit dem technologischen Fortschritt weiter-

entwickeln. In diesem Punkt nimmt man also einen lebenslangen Lernprozess an, sowohl auf der 

Seite der Lernenden als auch auf der der Lehrenden. Dies erfordert Flexibilität und eine positive 

Haltung zum lebenslangen Lernen Hand in Hand mit selbstgesteuerten Lernprozessen. 

Diese Prämissen werden im weiter beschriebenen Projekt einbezogen. 

 

 

Germanistik Digital 

 

Die einzelnen, in vorangehen Kapiteln besprochenen Tendenzen im Unterricht und Förderungen an 

erfolgreiches Lernen und Lehren in der Zukunft werden in dem Erasmus+ Projekt 2020-1-SK01-

KA226-HE-094271 Germanistik Digital [URL 2] berücksichtigt und entwickelt.  

In der sich ständig entwickelnden digitalen Gesellschaft müssen neue Formen des Lernens zu-

gänglich gemacht werden. Selbst die jüngst vergangene Corona-Krise hat gezeigt, dass viele Hoch-

schuleinrichtungen bzw. Studiengänge nicht ausreichend an das digitale Zeitalter angepasst wur-

den und werden. Der rasche Übergang zum improvisierten Online-Unterricht vor zwei Jahren wurde 

von weiteren Schwierigkeiten begleitet. In vielen Kernfächern und Fachseminaren fehlen geeignete 

digitalisierte Unterrichtsmaterialien. Digitale Inhalte können jedoch mehr als eine vorübergehende 

Lösung in der Krisensituation sein, da sie neue Möglichkeiten für die Individualisierung und 
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Differenzierung des Unterrichts eröffnen können. Aus unserer Sicht sollten die Erfahrungen der 

Studierenden mit verschiedenen Formen der digitalen Interaktion und ihre bereits etablierten Ler-

numgebungen mit dem akademischen Lernen und der Lernumgebung an den Universitäten ver-

knüpft werden. 

Eine aktuelle didaktische Herausforderung ist das schülerzentrierte Lernen, wobei sich der so-

genannte "flipped classroom", im Deutschen als „das umgedrehte Klassenzimmer“ bezeichnet, als 

eine geeignete innovative Methode zeigt. Dabei handelt es sich um eine Methode des integrierten 

Lernens, bei der Lehrende und Lernende die Rollen vertauscht haben, d.h. der Inhalt des Lehrplans 

wird von den Studierenden in ihrer Vorbereitung erstellt und dann in der schulischen (Online) Um-

gebung angewendet. Diese Art des Unterrichts, bei der zeitgemäße didaktische Ansätze, 

Informations- und Kommunikationstechnik und kollaborative Praktiken zum Einsatz kommen, kann 

zum einen den Lernbedürfnissen der Studierenden besser gerecht werden und zum anderen zu ei-

ner Anpassung der Lehrpläne an das 21. Jahrhundert führen. 

Bei den Überlegungen zur Umsetzung dieser Idee stützen wir uns auch auf die Empfehlungen 

des Rates der Europäischen Kommission: die Empfehlung des Rates vom 22. Mai 2018 zu Schlüssel-

kompetenzen für lebenslanges Lernen oder die Empfehlung des Rates vom 22. Mai 2019 zu einem 

umfassenden Konzept für das Lehren und Lernen von Fremdsprachen [URL 3]. Zitiert aus dem letzt-

genannten Dokument: „Für eine zunehmend mobile und digitale Gesellschaft müssen neue Wege 

des Lernens erschlossen werden. Insbesondere digitale Entwicklungen ermöglichen das Erlernen 

und Üben von immer mehr Sprachen außerhalb fester Unterrichtsräume und Lehrpläne. Die 

derzeitigen Bewertungsverfahren spiegeln diese Entwicklungen nicht vollständig wider.” 

Diese Empfehlungen berücksichtigend haben wir beschlossen, innovative Praktiken im Kontext 

des digitalen Zeitalters, sowie offene und zugängliche Bildung zu berücksichtigen und gerade diese 

in dem Projekt zu behandeln und zu entwickeln. 

Unsere weitere Priorität konzentriert sich auf die Tatsache, dass es immer mehr Studierenden 

gibt, die hauptsächlich in ersten Semestern des Studiums über unterschiedliche fremdsprachliche 

Kompetenzen verfügen. In dieser Anfangszeit ihres Studiums ist wichtig, die Lücke zwischen vor-

handener Fremdsprachenkompetenz und der geforderten (metasprachlichen) Fachkompetenz zu 

schließen. Diese Priorität, die Bewältigung der Unterschiede bei den Lernerwartungen, die sich aus 

den Fremdsprachenkompetenzen ergeben, ist idealerweise mit der Entwicklung innovativer Prak-

tiken verknüpft, die wir uns im digitalen Zeitalter vorstellen und die in geeigneter Weise instrumen-

talisiert werden können. Auch in der Empfehlung des Rates vom 22. Mai 2019 zu einem umfassen-

den Konzept für das Lehren und Lernen von Sprachen heißt es, „integriertes Lernen von Inhalten 

und Sprache, also Fachunterricht in einer Fremdsprache, sowie digitale und Online-Instrumente für 

das Sprachenlernen haben sich bei unterschiedlichen Kategorien von Lernenden als effizient 
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erwiesen. Sprachlehrer:innen in ganz Europa könnten von einer fortlaufenden beruflichen Weiter-

bildung profitieren, indem sie einerseits ihre digitale Kompetenz auf den neuesten Stand bringen 

und andererseits lernen, wie sie ihren praktischen Unterricht durch den Einsatz unterschiedlicher 

Methoden und neuer Technologie optimal unterstützen können. Eine Bestandsaufnahme der freien 

Lern- und Lehrmaterialien könnte sie hierbei unterstützen, wobei der durch den Europarat 

geleisteten Arbeit Rechnung zu tragen ist.” [URL 4] 

Man kann aber von der Situation auch profitieren, denn die Studierenden im ersten Studienjahr 

haben zwar viel Erfahrung mit digitalen und sozialen Medien, sie können diese aber nicht zum Ler-

nen nutzen. Die im Rahmen von dem Projekt entstandenen Online-Unterrichtseinheiten sollen als 

Instrument für eine stärkere Individualisierung des Unterrichts dienen, was dazu führen kann, die 

oben genannten Unterschiede und Kompetenzlücken zu überwinden. Es handelt sich nicht nur um 

eine vorübergehende Lösung für die aktuelle Situation, sondern der Schwerpunkt liegt auf einem 

nachhaltigen Wandel und der Verbesserung der Qualität des Fremdsprachenunterrichts, insbeson-

dere des Deutschunterrichts, der dem neuen digitalen Zeitalter gerecht werden soll. 

Gleichzeitig werden die digitalen Kompetenzen der Studierenden gestärkt und sie lernen, die für 

das Studium und das Selbststudium bereitgestellten Online-Ressourcen effektiv zu nutzen. Dadurch 

entwickeln sich natürlich auch ihre Lernkompetenzen weiter.  

 

 

Internetquellen 
URL 1: OECD (2020): OECD Lernkompass 2030. OECD-Project Future of Education and Skills 2030. 

Rahmenkonzept des Lernens: https://www.oecd.org/education/2030-
project/contact/OECD_Lernkompass_2030.pdf (Letzter Zugriff 14. 02. 2023) 

URL 2: https://gedi.germanistik-ucm.eu (Letzter Zugriff 14. 02. 2023) 
URL 3: Empfehlung des Rates vom 22. Mai 2018zu Schlüsselkompetenzen für lebenslanges Lernen: 

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=en 
(Letzter Zugriff 14. 02. 2023) 

URL 4: Empfehlung des Rates vom 22. Mai 2019 zu einem umfassenden Ansatz für das Lehren und 
Lernen von Sprachen: https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:32019H0605(02)&from=DE (Letzter Zugriff 14. 02. 2023) 
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Vermittlung sprachwissenschaftlichen Wissens  

im Online-Unterricht 

 

Monika Hornáček Banášová, Universität der hl. Kyrill und Methodius in Trnava, Slowakei 

 

 

Wie bereits mehrmals darauf hingewiesen wird, sind Wissen und Skills eng verknüpft. Skills und 

inhaltliches Wissen verstärken sich gegenseitig und führen die Lernenden zum besseren Verstehen 

und Anwenden der Inhalte, indem sie wertige Kompetenz für das weitere Leben gewinnen. Der 

Begriff Kompetenz bedeutet mehr als nur den Erwerb von Wissen und Skils. Diese Kompetenz be-

inhaltet die Mobilisierung von Wissen, Skills, Haltungen zur Erfüllung komplexer Anforderungen in 

unterschiedlichen Kontexten.  

Das ist einer der Ausgangspunkte im Projekt „Germanistik Digital“, Wissen und Skills in prakti-

scher Anwendung, situationsabhängig zu verstehen und zu applizieren. Im Laufe der Zeit, selbst im 

Laufe des Studiums können sich kognitive Entwicklung und Lernfähigkeit bei den Studierenden än-

dern, sich den äußeren Situationen (Pandemie, Fokus an digitalen Tools im Unterricht usw.) anpas-

sen. In diesem Punkt ist wichtig, dass die Studierenden solche Materialien zum Studium zur Verfü-

gung haben, die ihren eigenen Lernprozess berücksichtigt und ihr Selbstlernen unterstützt. Hier 

kommen die Wechselwirkungen zwischen disziplinärem, interdisziplinärem, epistemischem und 

prozeduralem Wissen zum Tragen. So können die Studierenden das eigene Wissen an veränderte 

Bedingungen anpassen und anwenden. 

Die digitalisierten Unterrichtsmaterialien, die im Rahmen vom Projekt „Germanistik Digital“ vor-

bereitet wurden, berücksichtigen alle relevanten sprachwissenschaftlichen Disziplinen – Einführung 

in die Sprachwissenschaft, Phonetik, Morphologie, Syntax, Lexikologie, Phraseologie, sowie die auf-

bauenden linguistischen Disziplinen wie Grundlagen der Soziolinguistik, Einführung in interkultu-

relle Linguistik, Textsortenlinguistik. Die Studierenden haben also eine gute Basis, um sprachwis-

senschaftliches Wissen aufzubauen und weiterzuentwickeln.  

 

1 Die Rolle der Grammatik im Fremdsprachenunterricht – sprachsystematische 

Verankerung 

 

Die guten Kenntnisse der Grammatik (Morphologie und Syntax) sind eine wichtige Voraussetzung 

für gute Beherrschung einer Sprache. „Richtig“ zu kommunizieren, d.h. grammatische und syntak-

tische Regelhaftigkeiten der jeweiligen Sprache zu kennen, gehören zu dem sprachlichen Können. 
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Beherrschung und korrekte Anwendung grammatischer Kenntnisse befähigen die Lernenden, sich 

korrekt in der Zielsprache auszudrücken. 

Die Position der Grammatik im Fremdsprachenunterricht hat sich im Laufe der Zeit mehrmals 

gewechselt, sie wurde in der Vergangenheit stark überschätzt, heutzutage geht eher die kommu-

nikative Fähigkeit in den Vordergrund. Beispielsweise die direkte Methode, in der die gesprochene 

Sprache primär ist, aneignet durch das Konzept der Imitation, hat als Vorbild den natürlichen 

Spracherwerb (kindlichen Erstspracherwerb), wobei auf die systematische Aneignung grammati-

scher Regel verzichtet wird. 

Aufgrund der sprachpraktischen Ausrichtung des Fremdsprachenunterrichts unterscheidet man 

nach Heyd (1991: 164) zwischen produktiver Grammatik, d.h. Strukturen, die die Lernenden selbst 

produzieren sollen und rezeptiver Grammatik, das sind Strukturen, die die Lerner nur verstehen, 

aber nicht selbst produzieren können. Weiter unterscheidet man (ebenda) zwischen fremdsprach-

lichen Kenntnissen, dem Wissen der Regeln, das die Lernenden in die Lage versetzen, ihre eigene 

Produktion zu kontrollieren, zu analysieren (z.B. beim Lesen) sowie grammatische Nachschlag-

werke zu benutzen – und fremdsprachigen Kenntnissen, d.h. dem grammatischen Können im 

Sprachgebrauch.  

Diese Zweiteilung wird auch in dem Germanistik-Studium angewandt. Auf der einen Seite un-

terrichtet man Linguistik bzw. linguistische Subsysteme der Sprache, wobei die theoretischen 

Kenntnisse in dem Vordergrund stehen. Auf der anderen Seite werden diese theoretischen Kennt-

nisse auf der sprachpraktischen Ebene appliziert, d.h. die erworbenen linguistischen Kenntnisse 

werden in der Sprachbenutzung deklariert, die grammatischen Regeln in der mündlichen und 

schriftlichen Kommunikation verwendet. 

In Bezug auf die nicht positive Entwicklung der Position von deutscher Sprache und damit ver-

bundener Germanistik in europäischen Ländern gewinnt die angewandte Linguistik immer an Be-

deutung. Interdisziplinäre Studiengänge, Sprachforschung in der Verbindung mit anderen (Natur-, 

Kultur-, Medien-, Rechts-, usw.) Wissenschaften, Übertragung linguistischer Theorien auf andere 

Gebiete – das alles gehört aktuell zu den gefragten Themen und Forschungsbereichen. Man darf 

aber nicht vergessen, dass man vor allem beim Germanistikstudium die Sprache zuerst in ihrem lin-

guistischen System kennenlernen muss, erst dann können die Germanistikstudierenden ihre Kennt-

nisse an angewandte Gebiete applizieren. 

Im klassischen Germanistikstudium fängt man normalerweise in den ersten Semestern des Ba-

chelor-Studiums mit einer Einführung in die Grammatik, die eher auf praktische Aneignung und 

Übung der Grunderscheinungen in der Grammatik gerichtet wird. 

In weiteren Semestern widmet man sich dann den einzelnen Subsystemen der Linguistik, ange-

fangen mit der Phonetik, dann der Morphologie und Syntax, später Lexikologie, Phraseologie, 
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Stilistik, Pragmatik, usw. Das systematische Aneignen des sprachwissenschaftlichen Wissens läuft 

vorerst auf der theoretischen Basis. Die Methoden der angewandten Linguistik werden zum Bei-

spiel dann in verschiedene Bereiche der Fachsprache, in Übersetzungs- und Dolmetschseminaren 

übermittelt, oder im Bereich der Fremdsprachendidaktik appliziert. 

In diesem Artikel richten wir die Aufmerksamkeit auf die Vermittlung des grammatischen Wis-

sens im Bereich der Morphologie. Wir konzentrieren uns vor allem auf die Möglichkeiten im Online-

Unterricht, wie die Grammatik in Online-Form erfolgreich vermittelt werden kann. Der Fokus liegt 

eben auch auf den Möglichkeiten der Online-Übungen zu grammatischen Erscheinungen der Spra-

che.  

 

 

2 Grammatik im Online-Bereich – sprachpraktische Verankerung 

 

Die Anforderungen an Studiengänge im hochschulischen Bereich sind immer mehr und mehr an die 

aktuellen Bedürfnisse des Arbeitsmarkts gerichtet. Die Inhalte des Studienprogramms sollen den 

neuen Trends angepasst werden, indem man die theoretischen Disziplinen mit der Praxis verbinden 

sollte, wobei die neuen Kompetenzen gestärkt werden sollen. Die sog. künftigen Kompetenzen 

werden aktuell viel besprochen. 

Didaktisch gesehen ist für die Motivation der Studierenden wichtig, die Vermittlung von inhalt-

lichem Wissen mit dessen Anwendbarkeit auf das Alltags- oder künftiges Berufsleben der Studie-

renden zu beziehen und zu applizieren. 

Wie man diese Behauptungen in die praktische Ebene im Germanistik-Studium übertragen kann, 

zeigen folgende praktische Tipps zur Vermittlung des grammatischen Wissens im Fach Morpholo-

gie. Die Materialien wurden so vorbereitet, dass das Online-Lernen unterstützt wird, indem die 

Möglichkeiten des digitalen Raums bewusst genutzt werden. Man geht dabei aber auf die Bedürf-

nisse der Studierenden ein. Die Lernenden heute gehören bereits zur Generation der Digital Natives1 

und die digitale Umgebung ist Teil ihres Alltags geworden, was im traditionellen Unterricht nicht 

berücksichtigt wird. Im Rahmen des Projektes werden deshalb die Vorlesungen zur Morphologie an 

die Online-Lernumgebung angepasst. 

In der Online-Plattform findet man digitalisierte Materialien für DaF-Germanistik [URL 2]. Bei 

jedem Kurs kann man die einzelnen Einheiten finden, sowie Syllabus und methodische Hinweise zu 

einzelnen Unterrichtseinheiten. Sie sind online abrufbar, können aber auch als pdf-Dateien herun-

tergeladen werden: 

 

 
1 Die Bezeichnung nach Prensky, 2001 (URL 1). 
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Abb. 1: Morphologie – Hauptmenü [URL 3] 

 

Um die Vorlesungen an den Online-Raum anzupassen, haben wir uns für kommentierte Vorlesun-

gen entschieden. Diese Form der Vorlesungen verbindet klassische visuelle Grundlage mit der Au-

dio-Unterstützung. Die Studierenden haben die Vorlesungen zur Verfügung, hören aber dabei die 

Kommentare des Vorlesenden, als ob sie an der Vorlesung „klassisch“ anwesend wären. Bei jeder 

Vorlesung haben sie die Möglichkeit, sie zu hören und dabei die Unterlagen und Notizen zu sehen 

[URL 3]: 

 

 
Abb. 2: Morphologie – Morphologie – 1. Unterrichtseinheit [URL 3] 
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Man kann die Vorlesung auch auf YouTube hören und ansehen [URL 4], indem alle Funktionalitäten 

zur Verfügung stehen – man kann das Video an beliebiger Stelle stoppen, zurücksetzen, manche 

Stellen noch einmal hören, mehrmals hören usw.: 

 

 
Abb. 3: Morphologie [URL 4] 

 

Der innovative Charakter solcher Online verfügbaren Materialien ergibt sich aus der Ausrichtung 

auf die zeitgemäße Entwicklung von Fremdsprachen-, Fach- und Lernkompetenzen in der digitalen 

Umgebung.  

Fremdsprachliche Kompetenzen der Studierenden gehen Hand in Hand mit den Fachkompeten-

zen, indem bei den Studierenden sprachwissenschaftliches Wissen vermittelt und entwickelt wird. 

Die sprachpraktische Ebene bleibt aber nicht im Hintergrund, durch sie wird das sprachsystemati-

sche Wissen unterstützt. Dies zeigen auch folgende Beispiele aus den Vorlesungen der Morpholo-

gie, in denen auf die praktische Anwendung der linguistischen Erscheinungen hingewiesen wird: 
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Abb. 4: Morphologie – konkrete Beispiele aus den Vorlesungen 

 

Die Lernkompetenzen der Studierenden werden eben entwickelt, indem vor allem aktives Lernen 

gefördert wird. Im Mittelpunkt des Konzepts des aktiven Lernens steht der Wunsch, die Studieren-

den vollständig in den Lernprozess einzubeziehen, sodass sie nicht nur passive Empfänger von 
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Wissen sind, sondern aktive Teilnehmer und Mitgestalter ihres eigenen Lernens. Es gibt zwar keine 

Standarddefinition für aktives Lernen, es umfasst aber typischerweise Lernansätze, die sich darauf 

konzentrieren, dass die Studierenden etwas tun und auch über ihren eigenen Lernprozess reflektie-

ren [URL 5]. Die Studierenden beteiligen sich an ihrem Lernprozess aktiv, indem sie ihre Lernstrate-

gien selbst steuern können. Es geht um einen individuellen Prozess des Entdeckens, Verarbeitens 

und Anwendens von Informationen. Die Studierenden übernehmen auf diese Weise die Verantwor-

tung für das Unterrichtsgeschehen und dafür, wie sie lernen.  

Selbstgesteuertes Lernen der Studierenden wird auf diese Weise auch zum personalisierten Ler-

nen, denn es basiert auf unterschiedlichen individuellen Bedürfnissen der Studierenden und ermög-

licht gewisse Flexibilität im Unterricht, denn jeder Studierende kann in seinem individuellen Tempo 

beim Studium vorgehen. Gleichzeitig stehen die neuen Materialien nicht nur für den Fernunterricht, 

sondern auch für das Selbststudium zur Verfügung, was die Eigeninitiative der Studierenden beim 

Online-Lernen fördert.  

Diese Art der Unterrichtsmaterialien unterstützt zusätzlich auch zugängliches und inklusives Ler-

nen, denn es ist nicht mehr an das Schulgebäude gebunden, sondern ermöglicht Zugang zu den 

Materialien, ohne die klassischen Vorlesungen physisch zu besuchen. Solche Unterrichtsmaterialien 

passen auch den Studierenden im Fernstudium. Laut der Umfrage, die nach der Implementierung 

der Unterrichtsmaterialien zur Morphologie im Laufe des Wintersemesters 2022 durchgeführt 

wurde, sind die Studierenden (darunter auch die des Fernstudiums) mit dieser Form der Unterrichts-

materialien sehr zufrieden und schätzen die Möglichkeiten des selbstgesteuerten und individuellen 

Studiums sehr: 

 

 
Abb. 5: Morphologie – Feedback von Studierenden 

 

Konkrete Aussagen aus der Umfrage (in origineller Form): 

Zufriedenheit - Morphologie

6 total zufrieden 5 4 3 2 1 unzufrieden
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- Ich sehe diese Form für den Online-Unterricht als sehr gut geeignet. Ich habe alle Vorlesun-

gen noch vor dem Online-Unterricht zugehört. Ich fand praktisch nicht nur, dass ich die Vor-

lesung stoppen könnte, sondern auch dass ich zu dem unklaren Thema zurückkehren 

könnte. Ein großer Vorteil ist sicherlich auch, dass wir während des Unterrichts mehr üben 

könnten. Das Lernmaterial ist wirklich sehr umfangreich und behilflich bei dem Selbststu-

dium. 

- Alles ist in Ordnung und für guten Lernprozess toll. 

- Gut zum Selbstlernen 

 

Die genannten Kompetenzen wie personalisiertes, selbstgesteuertes Lernen, zugängliches und in-

klusives Lernen hält auch der Bericht „Catalysing Education 4.0: Investing in the Future of Learning 

for a Human-Centric Recovery“ [URL 6] in „The World Economic Forum’s Education 4.0 Frame-

work“ für wichtig. Nach dem Bericht ist die Rolle des Lernens ausschlaggebend. Die Welt (dazu 

zählt man auch die Arbeitswelt) ändert sich ständig, man wird im persönlichen Leben, beim Studium 

und im Beruf ständig mit neuen Herausforderungen konfrontiert. Deshalb wird es in der Zukunft 

wichtig sein, die vorhandenen Fähigkeiten kontinuierlich zu verbessern und neue Kompetenzen auf 

Grund von individuellen Bedürfnissen zu erwerben (vgl. The World Economic Forum’s Education 

4.0 Framework 2022: 6, URL 6). Auch Lernstrategien oder „lernen zu lernen“ als Schlüsselkompe-

tenzen für lebenslanges Lernen zählen laut OECD Lernkompass 2030 in vielen europäischen Län-

dern zu den Bildungszielen [URL 7]. 

Diese Ziele waren auch bei der Planung und Durchführung des Projekts Germanistik Digital von 

Bedeutung. 
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Konstruktivistischer Ansatz am Beispiel des linguistischen Studiums 

 

Alja Lipavic Oštir, Universität Maribor, Slowenien 

 

 

1 Einleitung 

 

Der Unterricht von heute, unbeachtet der Stufe im Schulsystem, sollte nicht mehr dem traditionellen 

Paradigma „im Unterricht erklären - danach lernen - folglich verstehen und wissen“ folgen. Die Vor-

stellung, ein Lehrer:in bzw. im tertiären Bereich ein Dozent:in steht vor der Gruppe der Lernen-

den/Studierenden und erklärt verschiedene Phänomene, Prozesse, Zusammenhänge und Anwen-

dungsmöglichkeiten, ist längst überholt. Im heutigen Unterricht sind die Lernenden / Studierenden 

selbst diejenigen, die die Phänomene mithilfe passender Materialien und didaktischer Ansätze er-

klären, vergleichen, anwenden und evaluieren. Dabei entwickeln sie verschiedene Kompetenzen, 

bauen ein Verhältnis zu den Phänomenen auf und lernen mitunter auch, wie man heute mit den 

großen Mengen von Informationen umgehen soll bzw. kann.  

 Die Lehrkräfte von heute, besonders wenn wir die Sekundarstufe II und die tertiäre Bildung vor 

den Augen haben, sind keine Vermittler von Daten, die man als junger Erwachsener eigentlich selbst 

finden kann, sondern entwickeln Szenarien und schaffen ein solches Umfeld, in dem Lernende / 

Studierende ihre Konstruktion der Welt selbst aufbauen, korrigieren und nach Bedarf auch verän-

dern. Im Hintergrund solcher Überlegungen sind zahlreiche Erkenntnisse aus der Psychologie, Pä-

dagogik, Psycholinguistik, aber auch Soziologie. Wir wissen ganz einfach heute mehr darüber, wie 

die natürlichen Lern- und Erwerbsprozesse verlaufen. Dazu gehört auch die Erkenntnis, dass die 

Menschen die Wirklichkeit nicht in der gleichen Form wahrnehmen und erleben, sondern dass Wis-

sen in jedem erkennenden Subjekt entsteht (vgl. z. B. Mendl 2005: 12). Das Lernen verläuft in orga-

nisierten Prozessen (z. B. im Unterricht) und auch täglich spontan oder intendiert außerhalb der 

Institutionen. Dabei konstruieren und dekonstruieren Lernende ihr Wissen und Erfahrungen stän-

dig. Für das außerschulische Lernen ist das die prägnante Komponente, für das schulische Lernen 

mag das manchen Lehrkräften bzw. Dozierenden als eine Art Überraschung vorkommen, weil sie 

davon überzeugt sind, dass ihre pädagogischen Ausführungen und das Wissen stabil und unange-

fochten sind. Gerade in diesem Punkt zeigt das Schulsystem seine uneinheitliche Struktur. 

 Während das Paradigma des konstruktivistischen Unterrichts in den letzten Jahrzehnten sich bis 

zum Abitur zu einem beachtlichen Teil durchgesetzt hat, scheint das Niveau der tertiären Bildung 

für konstruktivistische Ideen weniger empfänglich zu sein. Hier findet man häufig die Art oder Form 
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der Ausführung, in der Dozierende vor den Studierenden stehen und ihnen das Wissen präsentie-

ren. Egal, wie interessant, motivierend und mit Daten aus der neuesten Forschung geprägt solche 

Ausführungen sind, sie sind immer noch kein aktiver Prozess, in dem die Studierenden sich mit In-

halten auseinandersetzen und sie individuell (oder in Gruppen) und selbstgesteuert konstruieren, 

womit sie auch die Verantwortung für ihr eigenes Lernen übernehmen.  

 Nach den Prinzipien des Konstruktivismus zu unterrichten, heißt es für Lehrende ein Umdenken, 

Überprüfen und Verändern der eigenen Praxis. Angesichts der heutigen Offenheit für den Einsatz 

von digitaler Technik im Unterricht bekommt der Umbruch in der Richtung Konstruktivismus eine 

zusätzliche Komponente. Beides wird in diesem Beitrag gezeigt und diskutiert. Im Kapitel 2 werden 

die Grundprämissen des Konstruktivismus im Unterricht beschrieben und in Bezug auf die germa-

nistische (linguistische) Universitätsausbildung diskutiert. Im Kapitel 3 werden die konkreten Un-

terrichtsmaterialien präsentiert und im Kapitel 4 ihre Implementierung. 

 

 

2 Konstruktivistischer Ansatz: Grundprämissen und seine Anwendung im aus-

landsgermanistischen Kontext 

 

Ein Lernprozess, sei es im Bereich der tertiären Bildung oder irgendwo zwischen dem ersten Kin-

dergartentag und Abitur, bedeutet einen hochgradig individuellen Prozess, gekennzeichnet durch 

ständige Veränderungen, weil man mit neuen Erfahrungen dauernd konfrontiert wird (Dufy & Cun-

ningham, 1996). Aus diesem Grund kann das Wissen nur an der Erfahrungswelt geprüft werden, 

womit man prüft, ob es brauchbar ist, wobei aber seine Wahrheit im ontologischen Sinn nicht über-

prüft werden kann (Glasersfeld, 1995, S. 8). Durch das Überprüfen der Brauchbarkeit vom Wissen 

wird noch nicht bestimmt, dass es einzigartig ist. Das sind zentrale Punkte des konstruktivistischen 

Ansatzes, der noch die folgende Komponente enthält: Begriffe und das Wissen von einer Person zu 

der anderen zu vermitteln, was in anderen didaktischen (und pädagogischen) Ansätzen als eine 

Konstante verstanden wird, ist eine Illusion. Auf diesem Hintergrund entwickeln sich im Rahmen 

des Konstruktivismus viele Unterrichtskonzepte und Methoden. Dubs (1995) spricht über ihre ge-

meinsamen Züge, die sich als folgende Punkte beschreiben lassen: 

a/ Inhalt: Konstruktivistischer Ansatz orientiert sich an komplexe, lebensnahe, berufsnahe Prob-

lembereiche, die holistisch zu verstehen sind. Das Wissen soll kontextualisiert werden, es ist ver-

bunden mit seiner Anwendung und prinzipiell nur schwer übertragbar. Wie ist das zu verstehen? 

Das Wissen soll nur in authentischen Kontexten erworben werden.  

b/ Aktives Lernen: Lernende entwickeln auf der Grundlage ihres Wissens ihr individuelles Ver-

stehen und Interpretieren. 



A. Lipavic Oštir: Konstruktivistischer Ansatz am Beispiel des linguistischen Studiums 

 24 

c/ Kollektives Lernen: Individuelle Interpretationen sollen in komplexen Lernsituationen konfron-

tiert werden, damit die Lernenden die Möglichkeit bekommen, die eigene Interpretation zu über-

denken und modifizieren bzw. auch besser zu strukturieren. Solche Verfahren basieren auf der An-

nahme, dass Wissen sozial konstruiert wird, weil es nicht in isolierten Einheiten entsteht, sondern 

die zwischenmenschliche Komponente enthält. 

d/ Fehler: Konstruktionen können nicht als richtig oder falsch bewertet werden. Fehler, d. h. we-

niger brauchbare Konstruktionen, sind ein natürlicher Bestandteil des Lernprozesses. Lehrkräfte ge-

hen mit den Fehlern so um, dass sie Verständnis zeigen, Diskussionen und Reflexionen darüber an-

regen und damit zum Konstruieren von Wissen beitragen. 

e/ Vorerfahrungen und Interessen der Lernenden: Wissen wird immer auf bereits vorhandenem 

Wissen konstruiert, weshalb die Vorerfahrungen und Interessen beachtet werden sollen. 

f/ Gefühle und Identifikation in Bezug auf die Lerninhalte: Konstruieren des Wissens entwickelt 

sich im sozialen Austausch, was verschiedene Affekte und Emotionen auslöst, die im Unterricht be-

achtet werden sollen. 

g/ Bewertung: Wissenskonstruktionen werden nicht als objektives Wissen abgefragt, sondern 

mithilfe alternativer Bewertungsverfahren wie Lernportfolio oder Selbstevaluation. 

 

Die aufgezählten Punkte a-g implizieren die Frage nach den Arbeitsformen im Unterricht. Es sind 

vor allem solche, die das Lösen von komplexen und authentischen Problemen ermöglichen, wobei 

sie auch den gegenseitigen Austausch zulassen. Häufig kommen Diskussionen, Paararbeit, Rollen-

spiele, Gruppenarbeit und Projekte vor. Einige Forscher (s. z. B. Klein & Oettinger 2000) schlagen 

vor, dass die Lehrkräfte Problemstellungen vorbereiten, die einen kognitiven und affektiven Kon-

flikt auslösen und Lernende zum kritischen Hinterfragen ihrer eigenen Perspektive und der der an-

deren am Unterricht beteiligten motivieren.  

Solche Verfahren sind in ganz verschiedenen Kontexten überprüft worden; von Naturwissen-

schaften und Mathematik bis zum fächerübergreifenden Fremdsprachenunterricht (Lipavic Oštir & 

Lipovec, 2018). Es muss aber betont werden, dass der konstruktivistische Ansatz nur dann erfolg-

reich funktioniert, wenn Lehrkräfte das Problem mit einem Bezug zum Vorwissen der Lernenden 

formulieren und viel Aufmerksamkeit auf das Formulieren des Problems legen (zur Fragenformu-

lierung als ein Teil davon mehr im nächsten Kapitel). 

Die beschriebenen Grundprämissen des konstruktivistischen Ansatzes deuten auf eine Verände-

rung der Rolle, die die Lehrkraft im Unterricht hat, hin. Studien wie Bielaczyc & Collins (1999) spre-

chen über den Wandel der Lehrkräfte vom „sage on the stage“ zum „guide on the side“ – die Lehr-

kraft ist kein Wissensvermittler mehr, sondern ein Lernberater. Die Lehrkraft steht nicht vor den 

Lernenden und erklärt ihnen Begriffe, Prozesse und Phänomene. Auch wenn die Lehrkraft dabei 



A. Lipavic Oštir: Konstruktivistischer Ansatz am Beispiel des linguistischen Studiums 

 25 

denkt, mit den Ausführungen nach dem Modell der Lernzieltaxonomien (Bloom) die höheren Stufen 

erreicht zu haben und dabei die Lernenden immer nur noch als passive Zuhörer:innen und Zuse-

her:innen versteht, entspricht das nicht der Vorstellung eines konstruktivistischen Ansatzes. Die 

Rolle der Lehrkraft besteht nur darin, den Lernenden zu helfen, ihre eigene Rekonstruktion des 

Wissens aufzubauen. Die Lernenden werden mit neuen Perspektiven und Problemen konfrontiert 

und übernehmen immer mehr Verantwortung für ihren eigenen Lernprozess.  

Anhand dieser Prämissen lässt sich vielleicht schließen, dass der konstruktivistische Ansatz ganz 

einfach eine Art Selbstlernen ist, in dem die Funktion der Lehrkraft sogar in Frage gestellt werden 

kann. Das stimmt gar nicht, denn ohne eine gründliche Vorbereitung des Unterrichts seitens der 

Lehrkraft kann dieser gar nicht stattfinden. Die Lehrkraft muss die Inhalte, Methoden, Aktivitäten 

und Formen genau definieren und vorbereiten, denn nur mit geplanten Schritten können Lernende 

ihr Wissen konstruieren. Sie brauchen passend formulierte Probleme und Herausforderungen, pas-

sende Hinweise auf Informationen und passende Lernmaterialien wie auch den Unterrichtszielen 

entsprechende Fragen und geführte Diskussionen oder Gespräche … und noch vieles mehr. Denn 

den konstruktivistischen Unterricht zu gestalten und auszuführen verlangt von Lehrkräften viel 

mehr Arbeit als nur die Inhalte zu präsentieren.  

In dieser Hinsicht sehen wir gerade für den Unterricht im Rahmen der tertiären Bildung geeig-

nete Möglichkeiten für den konstruktivistischen Ansatz, und zwar aus folgenden Gründen:  

(1) Studierende haben bis zum Abitur mit unterschiedlichen didaktischen Ansätzen Erfahrungen 

gemacht, u. a. auch mit dem konstruktivistischen Ansatz. Einzelne Aktivitäten, Schritte sind ihnen 

bekannt und sie können mit ihnen zu einem großen Teil schon umgehen.  

(2) Studierende sind auf dem Niveau der tertiären Bildung kognitiv soweit reif, dass man sie auch 

vor schwierigere kognitive Herausforderungen stellen kann. Das geht auch mit den Zielen der ter-

tiären Bildung Hand in Hand, denn hier bildet man Fachkräfte aus, die ihr Wissen und Kompetenzen 

in komplexen Berufssituationen werden anwenden müssen.  

(3) Seit der Implementierung der Bologna-Prozesse stehen im Vordergrund der tertiären Bildung 

verschiedene Kompetenzen, die im Rahmen einzelner Studienprogramme zu entwickeln sind. Man 

stellt sich nicht die Frage, was Studierende kennen, sondern was sie können und wie sie ihre Kom-

petenzen auf andere Bereiche übertragen können bzw. welche allgemeinen Kompetenzen sie ent-

wickeln. Arnold & Pachner (2011: 299 ff.) sprechen zum Beispiel über erwünschte Lernkulturen, die 

die künftigen Generationen auf die vielfältigen Anforderungen vorbereiten können. Im Vordergrund 

stehen komplexe Kompetenzen zu selbstgesteuertem Lernen, die vielfach erst erworben werden, 

weil in traditionellen Lernkulturen charakteristische „Blindheiten“ das Entwickeln von komplexen 

Kompetenzen verhindern. Einen Weg in dieser Situation sehen Arnold & Pachner gerade in einem 
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Lernkulturwandel hin zu konstruktivistischen Lernkulturen, die handlungs- und transferorientiertes 

(Selbst-)Lernen ermöglichen.  

 

Als Folge seiner Entwicklung präsentiert sich der konstruktivistische Ansatz als ein dynamischer 

interdisziplinärer Diskussionszusammenhang (Wyrwa, 1995: 17), gekennzeichnet durch Erkennt-

nisse von verschiedenen Forschungsdisziplinen wie Neurobiologie, Psychologie, Soziologie, Philo-

sophie, Sprach- und Literaturwissenschaft. Die Komplexität dieses pädagogischen Ansatzes illus-

triert schon eine Reihe von Ausrichtungen (eine Übersicht liefern z. B. Klein & Oettinger 2000), unter 

denen häufig erforscht der radikale und der soziale Konstruktivismus. Die Unterrichtspraxis folgt 

meistens einer gemäßigten Form des Konstruktivismus (vgl. Merrill 1999). 

Die Idee eines konstruktivistisch orientierten Unterrichts auf dem Niveau der tertiären Bildung 

wird in diesem Beitrag anhand Unterrichtsmaterialien für einzelne Kurse im Rahmen des Germanis-

tikstudiums erklärt und diskutiert. Folgende Punkte begründen diese Entscheidung: 

 

a/ Spezifika der Auslandsgermanistik 

Aufgrund der Tatsache, dass viele auslandsgermanistische Studienprogramme und Lehrstühle im 

Laufe ihres Bestehens eine Art Tradition entwickelt haben, die häufig die inlandgermanistischen 

Ziele anstrebt oder versucht sich ihnen anzunähern, sollen die Kompetenzen und folglich die Inhalte 

der Auslandsgermanistiken gründlich durchdacht werden. Der Grund dafür ist die Tatsache, dass 

das Deutsche vor allem in den ost- und südosteuropäischen Ländern zwar zu den sogenannten 

nichtenglischen Fremdsprachen gehört, sich aber zugleich nach der Präsenz in den Gesellschaften 

doch von ihnen unterscheidet und als eine Art Ergänzungssprache (Marten 2022) bezeichnet wer-

den kann. Die Position der Auslandsgermanistiken wird in den letzten Jahrzehnten mit einer sinken-

den Zahl von Studierenden gekennzeichnet, worauf die einzelnen Lehrstühle und Institute unter-

schiedlich reagiert haben. In linguistischen Kursen ist eine Art Wende zur angewandten Linguistik 

zu bemerken wie auch fächerübergreifende und studienübergreifende Inhalte, ermöglicht vor allem 

durch die Erhöhung von Wahlfächern als Folge von Bologna-Prozessen. 

 

b/ Digitalisierung des Unterrichts 

Im Rahmen des Erasmus + Projekts Germanistik Digital (GEDI) sind Produkte entstanden (s. Bei-

träge in diesem Sammelband), in denen verschiedene Formen des digitalen Unterrichts ausprobiert 

werden und in denen verschiedene Werkzeuge eingesetzt werden. Die Vielfalt an Entscheidungen 

im Aufbau von Unterrichtseinheiten folgt zum Teil dem Lernangebot, zugleich aber auch bestimm-

ten Konzepten, die gewählt worden sind. Das Konzept der konstruktivistisch orientierten Unter-

richtseinheiten, präsentiert in diesem Beitrag, basiert auf folgender Entscheidung. Die 
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Unterrichtseinheiten werden in einer Zusammenarbeit von Studierenden und Dozierenden ausge-

führt, was bedeutet, dass kein Selbststudium präsupponiert wird, sondern eine aktive Zusammen-

arbeit von Studierenden und Dozierenden. Folgt man dem konstruktivistischen Ansatz, dann kreiert 

man den Unterricht mit Aktivitäten wie Gespräche, Diskussionen, Bewertungen u. a. Das sind alles 

Formen, die eine Zusammenarbeit von Studierenden und Dozierenden involvieren. Als digitales 

Werkzeug sind verschiedene Apps gewählt worden, die sinngemäß mit den Zielen der einzelnen 

Aktivitäten eingesetzt werden. Diese Apps sind: padlet, Mentimeter und Kahoot! Zusätzlich dazu 

werden YouTube und Google wie auch einige kurze Audioaufnahmen eingesetzt. 

 

c/ Wahl der Kurse 

Die germanistischen Lehrstühle2 in den Projektländern (GEDI Projekt) an philosophischen (oder phi-

lologischen) Fakultäten bieten Bachelor- und Masterprogramme an, wobei die Bachelorprogramme 

(Einzelfachstudium oder Doppelfachstudium) meistens die Grundkompetenzen in Bereichen Spra-

che, Kultur und Literatur entwickeln. Dazu kommen noch allgemeine Kompetenzen und spezifische 

Kompetenzen, erworben durch Wahlfächer innerhalb der Universität. Als Beispiel hier die Ziele und 

Kompetenzen des Bachelor Programms Germanistik an der Universität Maribor (180 ECTS):  

Ziele (zusammengefasst): Studierende erwerben Grundwissen und spezifisches Wissen im Bereich 

deutsche Sprache, Kultur des deutschsprachigen Raumes und Literatur. Studierende sind fähig, die-

ses Wissen in praktischer Arbeit anzuwenden. Studierende erwerben Wissen und Kompetenzen für 

das Suchen und den Gebrauch von neuen Wissensquellen, für lebenslanges Entwickeln und Aufbau 

von kommunikativen Fähigkeiten, anwendbar im Berufsleben und für selbstständiges, selbstkriti-

sches, verantwortungsvolles Handeln im Beruf.  

Kompetenzen (zusammengefasst): Studierende entwickeln Kompetenzen für analytisch-syntheti-

sches Denken, Kritik und Selbstkritik, Suchen und Bewerten von Informationen und Quellen. Sie 

entwickeln eine hohe Sprach-, Informations- und Medienkompetenz und den funktionalen Ge-

brauch von Technologien. Sie entwickeln die Kompetenz, die eigene berufliche Meinung inhaltlich 

und sprachlich angemessen zum Ausdruck zu bringen, erworbenes Wissen interdisziplinär zu ver-

knüpfen, fortgeschrittene Lernprozesse selbständig zu planen und zu gestalten, sprachlich, sozial 

und interkulturell in einer Fremdsprache (Deutsch) zu kommunizieren, die eigenen Fremdsprachen-

kenntnisse selbständig zu erweitern und zu vertiefen, lebenslang im Bereich der deutschen Sprache 

und Literatur und der interlingualen Kommunikation zu lernen, die erworbenen Kenntnisse in der 

 
2 Die Einheiten werden an einzelnen Universitäten aus dem Projekt GEDI unterschiedlich benannt, und zwar von der 
Abteilung für Germanistik (Universität Maribor) bis zu dem Lehrstuhl für Germanistik innerhalb eines Instituts (Uni-
versität Vilnius) oder Lehrstuhl innerhalb einer Fakultät (Universität Beograd) wie auch Institut für Germanistik (Ústí 
nad Labem). 
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Praxis anzuwenden, selbstständig und kooperativ in einer professionellen Funktion zu arbeiten. 

[URL 1] 

Wie man sehen kann, setzt ein auslandsgermanistisches Studium von heute Ziele und entwickelt 

Kompetenzen, die allein durch einen Ansatz, in dem Dozierende die Inhalte vortragen, nicht zu er-

reichen bzw. zu entwickeln sind. Die meisten Ziele und Kompetenzen können nur in didaktischen 

Kontexten erreicht bzw. entwickelt werden, wenn Studierende in den Lernprozess aktiv einbezogen 

werden und ihr Verstehen, ihr Verhältnis und Erfahrungen so konstruieren, dass sie verschiedene 

Situationen simulieren, den analytischen Zugang zu Inhalten anwenden, vergleichen, aufbauen und 

evaluieren. Diese Feststellung impliziert aber das Henne-Ei-Problem: Haben die Autor:innen des 

Studienprogramms  ihre Praxis analysiert und aufgrund dieser Analyse die Ziele und Kompetenzen 

des Programms formuliert? Oder hat man zuerst die Ziele und die Kompetenzen in der Hoffnung 

formuliert, anschließend das Programm so auszuführen, dass für die Ziele und Kompetenzen adä-

quate didaktische Verfahren und Aktivitäten eingesetzt werden?  

 

d/ Wahl der Kurse 

Kurse, die im Weiteren präsentiert und diskutiert werden, sind nach zwei Kriterien gewählt worden. 

Das erste ist die Positionierung einzelner Kurse im Bachelorprogramm – es wurden nur Pflichtkurse 

gewählt, die aber zugleich eine Art Einführungen in einen bestimmten Bereich präsentieren. Die 

einzelnen Kurse (Einführung in das Studium der deutschen Sprache, Sprachkontakte, Sprachwandel, 

Soziolinguistik) sind eine Art Kompendien zu sonst sehr breit angelegten linguistischen Disziplinen. 

Das zweite Kriterium ist pragmatischer Natur – gewählt wurde unter Kursen, die ich selbst anbiete 

und folglich ihre Ziele, Kompetenzen gut kenne, wie auch selbst in diesen linguistischen Unterdis-

ziplinen forsche. 

 

 

3 Konstruktivistisch orientierte Unterrichtmaterialien 

 

Die vorliegenden Unterrichtsmaterialien [URL 2] bestehen aus folgenden Unterrichtseinheiten (im 

Weiteren UE) zu einzelnen Kursen: Einführung in das Studium der deutschen Sprache (5 UE), 

Sprachkontakte (10 UE), Sprachwandel (10 UE) und Soziolinguistik (5 UE). Alle UE sind konstrukti-

vistisch orientiert, wobei zwischen ihnen Unterschiede bestehen, was den Anteil des Aktivierens 

vom Vorwissen angeht. In dieser Hinsicht unterscheiden sich vor allem die UE zum Kurs Einführung 

in das Studium der deutschen Sprache von den UE zu anderen Kursen.  

Eine Einführung in das Studium der deutschen Sprache steht immer am Anfang des Studiums 

(Wintersemester im ersten Jahrgang) und dient einer Nivellierung des Vorwissens aufgrund der 
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Tatsache, dass Studierende verschiedene Mittelschulen besucht haben, mit verschiedenen meta-

sprachlichen Kompetenzen ihr Studium anfangen und die Kompetenz des Beobachtens von Spra-

chen unterschiedlich gut entwickelt haben. Diese Argumente stehen in dem Kontext der geneti-

schen Nähe zwischen dem Deutschen und der Erstsprache der Mehrheit von Studierenden und im 

Kontext des Konstruierens von linguistischen Terminologien in einzelnen sprachlichen Räumen. 

Folglich ist das Aktivieren und Vergleichen des Vorwissens eine wichtige Komponente in einer Ein-

führung in ein fremdsprachliches Studium.  

Die im Kapitel 1 aufgezählten Züge des konstruktivistischen Unterrichts (a-g) lassen sich in den 

vorliegenden UE beobachten: 

 

a/ Inhalt: Die authentischen Kontexte sind in der Orientierung von UE auf den alltäglichen 

Sprachgebrauch zu erkennen, denn es werden Situationen einbezogen, die sich auf den Gebrauch 

des Deutschen im Alltag beziehen.  

→ Beispiel: Studierende konstruieren das Verstehen der Einteilung in Pro-drop Sprachen und Non-

pro-drop Sprachen, indem sie dieses Konzept an den Sprachen Deutsch und Slowenisch überprüfen 

und danach die Beispiele erklären, in denen als Folge des Sprachkontaktes im Slowenischen in sub-

standardsprachlichen Varietäten auch für die Non-pro-drop Sprachen typische Belege vorkommen. 

Es wird mit authentischen sprachlichen Beispielen gearbeitet und Studierende suchen nach weite-

ren Beispielen in sozialen Medien, wobei sie ihr Verstehen des Konzepts anwenden müssen (UE: 

Transferphänomene, Kurs: Sprachkontakte). 

Die Inhalte von einzelnen UE sind unterschiedlich komplex, sie enthalten eine lebensnahe, auch be-

rufsnahe Komponente, indem davon ausgegangen wird, dass Sprachen lebendige Organismen sind 

und der Sprachgebrauch in den UE im Vordergrund steht. Die holistische Komponente ist nicht in 

allen, aber in der Mehrheit von UE zu erkennen. In einigen UE entsteht sie sich durch den Vergleich 

mit anderen Sprachen, in anderen mit dem Einbeziehen von anderen Disziplinen.  

→ Beispiel: Beim Konstruieren des Verstehens des allgemeinsprachlichen Phänomens Sprachwandel 

helfen den Studierenden Daten aus der allgemeinen Geschichte (konkret aus einem Abschnitt des 

Buches Eine kurze Geschichte der Menschheit von Yuval Noah Harari (2013)) und ein kurzer Vortrag 

von Johannes Krause (Ancient European Population History). Die Daten aus diesem Vortrag, in dem 

über die Sprachen keine Rede ist, müssen Studierende in den linguistischen Kontext transferieren 

und damit das Phänomen der indoeuropäischen Sprachen kontextualisieren (UE: Linguistik sucht 

Hilfe bei Genetik und Archäologie, Kurs: Sprachwandel). 

 

b/ Aktives Lernen: Studierende sind in allen UE aktiv; sie beobachten den Sprachgebrauch, be-

schreiben ihn, vergleichen mit außersprachlichen Phänomenen, vergleichen einzelne Sprachen, 
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stellen Vermutungen dar, beantworten Fragen, besprechen eigene Beobachtungen in Gruppen, dis-

kutieren in Gruppen über einzelne Phänomene oder beantworten zusammen Fragen, reflektieren 

über ihren eigenen Sprachgebrauch und über ihre Spracheinstellungen. Ihr Konstruieren des Wis-

sens wird schriftlich notiert oder mündlich ausgetauscht. In allen UE wird der Fragestellung eine 

besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Es gibt verschiedene Klassifikationen von Fragen, hier sollen 

zwei erwähnt werden. Die Grundeinteilung spricht von offenen und geschlossenen Fragen, wobei 

offene Fragen mehr Raum fürs Lernen öffnen (Marton 2004) und dadurch verschiedene kognitive 

Aktivitäten und vertieftes Verstehen fördern.  

→ Beispiel (Zitat): Erklären Sie den Zusammenhang zwischen dem Begriff Funktion (wie Sie ihn ken-

nen und verstehen) und diesem Abschnitt aus der Grammatik von Ludger Hoffmann (2016: 16). (UE 

Verbalkategorien, Kurs Einführung in das Studium der deutschen Sprache) In diesem Beispiel einer 

offenen Frage sollen Studierende den Abschnitt aus Hoffmanns Grammatik (6 Zeilen) lesen und 

danach überlegen, wie sie das Gelesene mit ihrem allgemeinen Verstehen des Begriffes Funktion, 

das ein Teil ihren allgemeinen Wissens ist, vergleichen und was sie dabei feststellen. Auf solche 

Fragen können keine Antworten von vornhinein von Dozierenden festgelegt werden. 

Die zweite Klassifikation von Fragen richtet sich nach den Lerntaxonomien von Bloom, nach der 

jede einzelne Taxonomie andere Fragen verlangt. Studien zeigen, dass im Unterricht (Smith et al. 

2004 nach Alexander 2006: 16, Požarnik 2009: 122 ff) zu einem großen Teil Fragen für niedrigere 

Taxonomien vorkommen, was in einer direkten Relation mit der Qualität des Wissens steht. Ge-

nauso wie offene Fragen sind demnach auch die Fragen für höhere Taxonomien erwünscht. Auf 

dem Niveau der tertiären Bildung sind eigentlich Fragen für höhere Taxonomien zu erwarten. 

→ Beispiel: Um die scheinbar einfache Frage Warum gibt es mehr Germanismen im Slowenischen 

als Slowenismen im Deutschen? zu beantworten, müssen Studierende nicht nur fächerübergreifend 

denken und analysieren, sondern auch nach von ihnen gestellten Kriterien bewerten. (UE Germa-

nismen im Slowenischen und Slowenismen im Deutschen, Kurs: Sprachkontakte) 

 

c/ Kollektives Lernen: Zur Realisierung des kollektiven Lernens werden verschiedene Verfahren 

angewendet. Studierende beantworten in Paaren, kleinen Gruppen oder in der ganzen Gruppe ein-

zelne Fragen, sie vergleichen ihr in Gruppen konstruiertes Wissen oder sie konstruieren ihr Wissen 

individuell und vergleichen in Gruppen.  

→ Beispiel: In Gruppen wird Fishmans berühmte Frage zur Soziolinguistik besprochen3, um das Ver-

stehen gegenseitig zu überprüfen. Danach werden in Gruppen konkrete 

 
3 »Wer spricht was und wie mit wem in welcher Sprache und unter welchen sozialen Umständen mit welchen 
Absichten und Konsequenzen?« (Fishman 1972, zitiert nach Dittmar 1997: 25). 
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Kommunikationssituationen skizziert, die das Verstehen der Frage kontextualisieren. (UE: Soziolin-

guistik als linguistische Teildisziplin, Kurs: Soziolinguistik) 

→ Beispiel: Zu den sechs sehr unterschiedlichen Definitionen des Begriffs Mehrsprachigkeit erklären 

Studierende, mit welcher sie einverstanden sind und warum. (UE: Mehrsprachigkeit, Kurs: Sprach-

kontakte).  

In fast allen UE gibt es wenigstens eine Aktivität, im Rahmen der etwas in verschiedenen sozialen 

Formen besprochen wird oder über eine Frage diskutiert wird.  

→ Beispiel: Zum Begriff Dialektkontinuum wird die Frage diskutiert, ob der Name Schweizerdeutsch 

eine Gruppe von Dialekten bezeichnet oder eine Sprache. Als Hilfe dient ein kurzer Text zu dem 

germanischen Kontinuum, in dem aber keine Stellung zu der Frage zum Schweizerdeutsch genom-

men wird. Die Stellungen werden in der Gruppendiskussion bezogen und ein Resultat der Diskus-

sion wird notiert. (UE: Sprachvarietäten des Deutschen, Kurs: Soziolinguistik) 

 

d/ Fehler: In den methodischen Hinweisen zu jeder UE finden Dozierende Hinweise, Erklärungen 

und Vorschläge zur Arbeit mit den UE.  

→ Beispiel (zitiert): Studierende erklären die Etymologie des Wortes Genus, und zwar mit dem Ziel, 

entsprechende Quellen zu benutzen, in einem Fachtext die wichtigsten Informationen zu identifi-

zieren und sie zu notieren. (UE: Genus der Substantive, Kurs: Einführung in das Studium der deut-

schen Sprache). Das zitierte Beispiel mit dem angeführten Ziel der Aktivität zeigt die Fokussierung 

– Studierende entwickeln die Kompetenz, mit linguistischen Fachtexten umzugehen, Informationen 

zu filtern und wichtige Informationen passend zu notieren. In einem solchen Konzept der Aktivität 

sind Fehler ein natürlicher Bestandteil des Lernprozesses.  

 

e/ Vorerfahrungen und Interessen der Lernenden: Vorerfahrungen und Vorwissen werden in den 

meisten UE am Anfang in verschiedenen Formen überprüft. Unter den Formen gibt es auch nur 

einfache Fragen , bei denen z. B. Mentimeter (oder padlet) für die Antworten angewendet wird.  

→ Beispiel (zitiert): Schon mal gehört? Was bedeutet dieses Wort? Slow. lusthaus (UE: Sprachkon-

takt Deutsch und Slowenisch typologisch, Kurs: Sprachkontakte) 

Das Überprüfen des Vorwissens kann auch bildliches Material involvieren.  

→ Beispiel: Studierende beobachten fünf Fotos aus verschiedenen Städten. Auf jedem Foto sind 

Eigennamen oder Appellativa zu finden, die auf Sprachkontakte hindeuten (aptieka in Riga, Gast-

haus Tscheppe in Österreich, šakšuka in Vilnius …). Studierende sollen die Beispiele wahrnehmen 

und versuchen sie kulturell und teilweise sprachlich zu erklären. (UE: Sprachkontakt, Kurs: Sprach-

kontakte) 

In manchen Beispielen reflektieren Studierende über ihre eigenen Verfahren und Entscheidungen.  
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→ Beispiel (zitiert): Der Prozess oder das Prozess? Und warum nicht die Prozess? Welche Genuszu-

weisung ist korrekt? Haben Sie sich solche Fragen zu einzelnen deutschen Substantiven schon ge-

stellt? Wo haben Sie nach Hilfe gesucht? (UE: Genus der Substantive, Kurs: Einführung in das Stu-

dium der deutschen Sprache) 

 

f/ Gefühle und Identifikation in Bezug auf die Lerninhalte: Affekte und Emotionen sind ein Be-

standteil der Gespräche und Diskussionen, die in den UE regelmäßig vorkommen. Studierende drü-

cken dabei ihre eigenen Ansichten und Überzeugungen aus.  

→ Beispiel: In der UE zum lexikalischen Sprachwandel werden zuerst Argumente gesammelt, danach 

wird diskutiert. Zwei Themen stehen im Mittelpunkt: Einfluss der Sprachenpolitik auf den lexikali-

schen Wandel und Regulierung des lexikalischen Wandels mit dem Ziel, die Integrität von einzelnen 

Sprachvarietäten zu schützen. (UE: Lexikalischer Sprachwandel oder täglich neue Wörter, Kurs: 

Sprachwandel) 

 

g/ Bewertung: Diese Komponente des Unterrichts wird in den UE oder in den methodischen Hin-

weisen nicht besprochen. Sie soll die Entscheidung einzelner Dozierender sein. 

 

Der zentrale Teil jeder UE ist das Konstruieren des Wissens, was zum Teil im Punkt a/ schon be-

sprochen wurde. Einige Elemente sollen noch erklärt werden. 

Die Voraussetzung für das Konstruieren des Wissens ist das Beobachten von Sprache(n). Die 

Erfahrungen zeigen, dass diese Kompetenz im Schulsystem bis zum Abitur im Rahmen der sprach-

lichen Schulfächer nicht gut genug entwickelt wird. Aus diesem Grund werden die sprachlichen Phä-

nomene in authentischen Situationen beobachtet und die Studierenden müssen ihre Beobachtun-

gen schriftlich verfassen oder mündlich äußern, wobei das individuell oder in Gruppen verlaufen 

kann.  

Nach dem Beobachten werden mithilfe verschiedener Materialien Fragen gestellt, die Studieren-

den helfen, ihr Verstehen einzelner Phänomene zu konstruieren, ihr Wissen aufzubauen und nach 

Bedarf mit anderen Phänomenen oder mit gleichen Phänomenen in verschiedenen Sprachen zu ver-

gleichen. Dieser Schritt ist häufig holistisch und kann nur eine Aktivität oder mehrere Aktivitäten in 

einer logischen Reihenfolge umfassen.  

Der nächste Schritt bedeutet eine Anwendung des Wissens oder eine Überprüfung des Verstehens 

in verschiedenen authentischen Kontexten. Im Rahmen des Konstruierens werden sprachliche Bei-

spiele analysiert und sprachliches Handeln wird auch evaluiert. Damit erreicht der Unterricht die 

höheren Niveaus der Lernzieltaxonomien (Bloom). Eine Art Kreativität wird im Rahmen der Diskus-

sionen entwickelt. 
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Mit den aufgezählten Charakteristiken folgen die UE auch dem Modell des Lernkompasses 2030 

vom OECD [URL 3] und seinen drei Arten von Skills: kognitive und metakognitive Skills (kritisches 

Denken, kreatives Denken, Lernen zu lernen und Selbstregulierung), soziale und emotionale Skills 

(Selbstwirksamkeit, Verantwortung und Zusammenarbeit), praktische und physische Skills (auch 

der Umgang mit neuen Informations- und Kommunikationstechnologien). 

 

 

4 Implementierung von UE 

 

Ein Teil der UE ist im Wintersemester des Studienjahres 2022/2023 an der Germanistik der Univer-

sität Maribor implementiert worden. Die Implementierung verlief im Rahmen der Kurse und wurde 

im folgenden Umfang von mir ausgeführt: Einführung in das Studium der deutschen Sprache (3 UE, 

1. Jahrgang des BA Studiums) und Sprachkontakte (5 UE, 2. Jahrgang des BA Studiums). Eine weitere 

Implementierung (Kurs Sprachwandel) folgt im Sommersemester 2023. 

Die Studierenden haben nach der Implementierung ihre Eindrücke in einer kurzen Umfrage ge-

äußert, hier die Zusammenfassung der Resultate. Mit den UE und der Arbeit waren fast alle Stu-

dierenden total zufrieden. In ihren Kommentaren haben sie Folgendes notiert: 

§ die Materialien sind gut, es war interessant; 

§ es gibt zahlreiche Beispiele und Abbildungen, was positiv ist; 

§ die Wahl von Informationen ist gut; 

§ die Tools sind sinnvoll für Studierende, die sich scheuen, mündlich etwas beizutragen - mit 

den Tools werden sie motiviert, weil die Teilnahme anonym ist; 

§ das Format, in dem das Material präsentiert wurde, gefällt mir; 

§ das Material ist überschaubar, sinnvoll gegliedert und kohärent. 

 

Kritik gab es keine, außer dass man ökologischer handeln sollte und die Materialien nicht in einer 

gedruckten Form anbieten sollte. 

Die Reaktionen der Studierenden auf die Arbeit mit den UE zeigen eindeutig, dass konstruktivis-

tisch orientierte Materialien für ein linguistisches Studium passend sind. Das kann und soll als eine 

Motivation für ähnliche Arbeitsschritte auch nach dem Verlauf des Projekts GEDI verstanden wer-

den. 
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Einsatz von digitalen Tools beim Einüben linguistischer Phänomene 

 

Simona Fraštíková, Universität der hl. Kyrill und Methodius in Trnava, Slowakei 

 

 

Die Pandemie Covid 19 wird heute als einer der entscheidenden Impulse für eine Revolution im Bil-

dungswesen gesehen. Obwohl die Folgen des digitalen Wandels in Gesellschaft und Wirtschaft, 

aber nicht zuletzt auch im Alltag spürbar sind, hat sich gerade der Bildungsbereich erst langsam auf 

die digitale Welt eingestellt. Hier erweist sich die Pandemiezeit als entscheidend, denn die Länder 

mussten sich so schnell wie möglich auf die neue Situation einstellen, nicht nur im Gesundheitssek-

tor und in der Wirtschaft, sondern auch im Bildungswesen. Zu diesem Zweck hat die Europäische 

Union einen "Aktionsplan für digitale Bildung (2021-2027)" veröffentlicht, der darauf abzielt, die Sys-

teme der allgemeinen und beruflichen Bildung der EU-Mitgliedstaaten an das digitale Zeitalter an-

zupassen [URL1]. Es soll auf seine Schwerpunktbereiche hingewiesen werden, da sie als eine Art 

wesentliche Attribute für einen reibungslosen Übergang vom normalen Präsenzunterricht zum On-

line-Lernen angesehen werden können, der in jeder Krisensituation möglich ist (vgl. ebd.):  

§ Förderung der Entwicklung eines leistungsfähigen digitalen Bildungsökosystems  

§ Ausbau digitaler Kompetenzen und Fertigkeiten für den digitalen Wandel 

Die angeführten Schwerpunkte verbinden den Bedarf an guter Infrastruktur, brauchbarer techni-

scher Ausrüstung und geeigneten Tools und Plattformen mit der Notwendigkeit, die sichere digitale 

Kompetenz der Lehrenden zu entwickeln und zu fördern, da verlässliche Bildungsinhalte auch von 

ihnen erstellt und im Lernprozess umgesetzt werden, auch durch benutzerfreundliche digitale 

Werkzeuge. Um die digitale Kompetenz schrittweise und gezielt zu entwickeln und zu fördern, 

wurde 2017 "Europäischer Rahmen für die digitale Kompetenz Lehrender (DigComEdu-Referenz-

rahmen)" veröffentlicht (vgl. European Framework for the Digital Competence of Educators: DigCo-

mEdu [URL2]; für die deutsche Übersetzung siehe [URL3]). Lehrende werden hier als Vorbilder für 

die nächste Generation charakterisiert, die in der Lage sein müssen, „den Lernenden ihre digitalen 

Kompetenzen klar zu zeigen und deren kreative und kritische Nutzung vermitteln zu können“ (vgl. 

DigCompEdu: deutsche Übersetzung, S. 12). Nach einer organisatorisch besonders herausfordern-

den Pandemiephase zu Beginn sollten sie nun in der Lage sein, dies zumindest ansatzweise zu tun, 

wenn auch nicht mit spürbaren Fortschritten. Der DigComEdu-Kompetenzrahmen umfasst insge-

samt 22 Kompetenzen, die 6 verschiedene Bereiche abdecken. Sie sind in der folgenden Grafik und 

Tabelle zusammengefasst: 
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Abb.1: DigCompEdu-Kompetenzrahmen (vgl. DigCompEdu: deutsche Übersetzung, S. 12) 
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Tab.1: Übersicht des DigCompEdu-Kompetenzrahmens 
(vgl. DigCompEdu: deutsche Übersetzung, S. 20) 
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Wenn der DigCompEd-Kompetenzrahmen in den Kontext des thematischen Schwerpunkts dieses 

Kapitels gestellt wird, muss anerkannt werden, dass jeder Bereich bis zu einem gewissen Grad re-

levant ist und die einzelnen Kompetenzen in unterschiedlichem Maße im jeweiligen Lernprozess 

weiterentwickelt und gefördert werden (können), und zwar auf beiden Seiten (zu digitalen Kompe-

tenzen in der Schulbildung siehe auch Demčišák 2023). In der Regel geht dies Hand in Hand mit der 

Entwicklung und Förderung anderer Kompetenzen der Lernenden, die bereits vor der beschleunig-

ten Digitalisierung durch die Covid 19-Pandemie von großer Bedeutung waren. Im Kontext der 

Hochschulbildung sind dies Fachkompetenz, Methodenkompetenz, gesellschaftliche Kompetenz, 

sozial-kommunikative Kompetenz, Selbstkompetenz, die bei der Vorbereitung von für die digitale 

Umgebung geeigneten Lernmaterialien und praktischen Aufgaben sowie bei der Durchführung des 

entsprechenden Lernprozesses berücksichtigt werden müssen (zu den Schlüsselkompetenzen in 

der Hochschulbildung siehe mehr z. B. in Ufert 2015). Digitale Tools dienen hier als Hilfsmittel, um 

dies auf den beiden Seiten und im digitalen Umfeld zu erreichen.     

 Eine der genannten Kompetenzen ist die Fachkompetenz. Da sie definiert ist als „die Fähigkeit 

und Bereitschaft, Aufgaben- und Problemstellungen eigenständig, fachlich angemessen, metho-

dengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen“ [URL 4], impliziert sie notwendigerweise 

einschlägiges Fachwissen (Fakten-, Regel- und/oder Begründungswissen) [ebd.]. Je nach Studien-

gang kann es sich dabei um unterschiedliche Kenntnisse handeln, nicht zuletzt auch um Sprach-

kenntnisse, ohne die das Lehren und Lernen einer Sprache nicht denkbar ist. Das betrifft sowohl 

das theoretische Wissen über verschiedene linguistische Phänomene als auch deren praktisches 

Üben, denn nur durch gründliche Verarbeitung können sie besser verstanden und auch in komple-

xeren Zusammenhängen erfasst werden. Dies gilt für die Muttersprache ebenso wie für die Fremd-

sprache als Gegenstand des Lernprozesses und gleichermaßen für den Präsenz- wie für den Online-

Unterricht. Ausgehend von der Definition der Linguistik (auch Sprachwissenschaft), da diesem Be-

griff das Attribut "linguistisch" beigemessen wird, sind dies jene Phänomene, die die Sprache als 

System sprachlicher Zeichen und einzelne Aspekte dessen Funktionierens betreffen und die im Rah-

men der einzelnen Teildisziplinen der Sprachwissenschaft untersucht und beschrieben werden. 

Dazu gehören Phonetik und Phonologie, Morphologie, Wortbildung, Syntax, Semantik, Textlingu-

istik, Stilistik, Pragmatik usw. (vgl. z. B. Metzler Lexikon Sprache; Ernst 2004; Bergmann/ Pauly/ 

Stricker 2001). Gegenstand des Interesses können also linguistische Phänomene unterschiedlicher 

Art und deren Verflechtung sein, aber auch Phänomene, die in den Fokus einer Disziplin fallen, mit 

dem Ziel, sie besser zu verankern oder das bereits erworbene Wissen zu vertiefen. Im Unterrichts-

prozess kommt es auf den Kurs und auf den Lehrenden an, der direkt beobachten kann, ob die 

Lernenden die linguistischen Phänomene verstehen, ob und wo sie Reserven haben. Beim 
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Selbststudium wird dies durch das Selbstmanagement des Lernenden bestimmt, der die Verant-

wortung für seinen eigenen Lernprozess übernimmt. 

 Die im Nachstehenden angeführten Beispiele beziehen sich auf zwei Kurse: Einführung in die 

Sprachwissenschaft einerseits und Traditionelle Syntax andererseits. Dies ermöglicht es, den Ein-

satz variabler digitaler Tools im Lernprozess zu exemplifizieren, da insbesondere der erste Kurs eine 

fächerübergreifende Betrachtung der Sprache und ihres Funktionierens darstellt. Auch wenn der 

Schwerpunkt auf digitalen Tools und somit auf deren Einsatz in einem digitalen Umfeld liegt, spricht 

nichts dagegen, sie auch in einem klassischen Präsenzformat einzusetzen, da entsprechende digi-

tale Ausstattung der Räume inzwischen zum Standard der Hochschulbildung gehört. 

 Unter digitalen Tools werden verstanden „educational programs, websites or online resources, 

and digital processing systems that encourage active learning, knowledge construction, and explo-

ration in the teaching and learning process“ [URL 5]. Sie zeichnen sich durch Merkmale wie zugäng-

lich, kostengünstig, interaktiv, fesselnd, personalisiertes Lernen fördernd u. a. Der mögliche Einsatz 

von digitalen Tools betrifft also beide Akteure im Lernprozess, nur mit einer anderen Aufgabentei-

lung (Vorbereitung des Lerninhalts - Erstellen der Aufgabe vs. Wiederholung oder Studium des 

Lerninhalts/Vertiefung des Wissens - Lösen der gestellten Aufgabe). Im Zusammenhang mit ihrer 

Verwendung für das Einüben sprachlicher Phänomene können sie unterschiedlich eingestuft wer-

den. Aus eigener Erfahrung kann man mit Informationssystemen arbeiten, die sich allenfalls auf die 

Vermittlung von theoretischem Wissen über die relevanten Sprachebenen oder -phänomene kon-

zentrieren, mit Plattformen, die sowohl theoretische als auch praktische Aspekte (praktisch im Sinne 

der Entwicklung der Fähigkeit des Nutzers, theoretisches Wissen in der Praxis anzuwenden; auf 

den theoretischen Teil folgen praktische Übungen) beinhalten, sowie mit rein praktischen Online-

Portalen, die ausschließlich zum Üben bestimmter Sprachbereiche konzipiert wurden. Es handelt 

sich um digitale Werkzeuge, in deren Struktur nur sehr eingeschränkt eingegriffen werden kann; 

sie stehen dem Nutzer zur Verfügung und eignen sich besonders für das Selbststudium. Anderer-

seits gibt es auch eine Reihe von Plattformen und Apps, die je nach Zielsetzung zur Erstellung von 

Lerninhalten und praktischen Aufgaben sowie zur Lösung vorgegebener Aufgaben verwendet wer-

den können. Die folgende Darstellung basiert auf dieser Klassifizierung und erhebt keinen Anspruch 

auf Vollständigkeit. 

 Die Digitalisierung ist mit einer großen Erleichterung des Lernprozesses verbunden, insbeson-

dere im Hochschulbereich, da eine große Menge an (Fach-)Literatur, Lernmaterialien und relevan-

ten Informationen online verfügbar ist. Neben der Pflicht- und Empfehlungsliteratur, die bereits 

weitgehend digitalisiert ist, kann auf eine Reihe von theoretisch orientierten Informationsportalen 

zugegriffen werden, die sich auf sprachliche Bereiche und deren spezifische Phänomene konzent-

rieren. Sie ermöglichen eine schnelle und zuverlässige Suche nach verschiedenen sprachlichen 
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Begriffen und liefern Antworten auf der Grundlage eines Querschnitts durch die umfangreiche 

Fachliteratur. Dies beschleunigt die erste Orientierung in dem betreffenden linguistischen Bereich, 

da solche Portale besonders auf die relevanten Aspekte und die wichtigsten Merkmale der betref-

fenden Phänomene eingehen. Im Zusammenhang mit der deutschen Sprache ist das Portal gram-

mis (Grammatisches Informationssystem) besonders erwähnenswert. Es handelt sich um ein Infor-

mationssystem zu ausgewählten Sprachbereichen, das vom Leibniz-Institut für Deutsche Sprache 

in Mannheim (IdS Mannheim) betrieben wird. Die Tatsache, dass das IdS Mannheim eine zentrale 

wissenschaftliche Einrichtung zur Dokumentation und Erforschung der deutschen Sprache in Ge-

genwart und neuerer Geschichte ist, bestätigt, dass es eine verlässliche Quelle für sprachwissen-

schaftliche Informationen ist [URL 6]. Im grammis-Portal kann nach sprachlichen Phänomenen ent-

weder über eine eingeschränkte Suche (Abb. 2) oder ohne diese gesucht werden, wobei das sprach-

liche Phänomen aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wird (Abb. 3). 

 

 
Abb. 2: Grammatisches Informationssystem – grammis: Filter zum Eingrenzen der Suche [URL 7] 
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Abb. 3: Grammatisches Informationssystem – grammis: Morphem als Suchbegriff [URL 8] 

 

Ein so durchdachtes Informationssystem wie das grammis-Portal gibt es im Deutschen kaum. Die 

Möglichkeit, die Art und Weise, wie die linguistischen Phänomene präsentiert werden, nach eigenen 

Bedürfnissen zu wählen, ist einer der vielen Vorteile des Portals (Systematische Grammatik vs. Pro-

pädeutische Grammatik vs. Grammatik in Fragen und Antworten). Die mögliche Nutzung von gram-

mis und ähnlichen Online-Portalen auch in anderen Sprachen kann auf der Seite der beiden am 

Lernprozess beteiligten Akteure erwähnt werden. Während Lehrende das darin enthaltene lingu-

istische Wissen bei der Erstellung von theoretischem Unterrichtsmaterial sowie bei der Vorberei-

tung von Aufgaben zur Wiederholung oder Vertiefung des theoretischen linguistischen Wissens 

nutzen können, dient es den Lernenden sowohl als schnell zugängliche theoretische Ausgangsbasis 

beim Lösen von Aufgaben als auch als Quelle für Veröffentlichungen, in denen weitere oder detail-

liertere Informationen zum Thema zu finden sind. Die Lernenden können gezielt auf das Portal hin-

gewiesen werden; dies geschieht auch indirekt, indem etwa ein Zitat daraus in den Lernmaterialien 

platziert wird oder die Lernenden erhalten direkt eine Aufgabe, die anhand von grammis gelöst 

werden muss. Der folgende Auszug aus Einheit 2: Morpheme - Morphemklassifizierung - 
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morphematische Analyse -Wortbildungsarten, die im Rahmen des Kurses Einführung in die Sprach-

wissenschaft behandelt wird, veranschaulicht die Perspektive des Lehrenden: 

 
Abb. 4:  Einheit 2: Morpheme - Morphemklassifizierung - morphematische Analyse – Wortbildungsar-

ten [URL 10] 
 

Zu den frei zugänglichen digitalen Online-Portalen, die sich auch mit sprachlichen Phänomenen ver-

schiedener Art befassen und ein breites Spektrum abdecken, gehört auch Wikipedia – Die freie 

Enzyklopädie [URL 11]. Im Laufe der Zeit gab es viele Debatten darüber, ob Wikipedia eine neutrale 

Wissensplattform ist, eine geeignete Quelle zur Wahrheitsfindung usw. Auch wenn die Meinungen 

zu diesem Thema auseinandergehen, gibt es kein Argument, das für eine Ablehnung in der Hoch-

schulbildung spricht. Einerseits handelt es sich um eine der bekanntesten digitalen Wissensplatt-

formen, mit der sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden vertraut sind, andererseits obliegt es 

dem Nutzer, mit Hilfe digitaler Tools nicht nur nach Informationen zu suchen, sondern diese auch 

kritisch zu bewerten. 

Neben den oben genannten Wissensportalen können auch digitale Wörterbuchportale zum 

Üben von Sprachphänomenen in der Online-Umgebung genutzt werden. Obwohl sie kein so breites 

Spektrum an theoretischem Wissen über sprachliche Phänomene bieten, können sie in bestimmten 

Phasen des Lernprozesses von beiden Akteuren als nützliche Ressource genutzt werden. Zu den 

Standardinformationen in einem Wörterbuch gehören Informationen zur Grammatik, zur Wortt-

rennung, zur Wortgliederung und zu ihrer Bedeutung; in der digitalen Umgebung bieten Wörter-

buchportale und Wörterbücher nicht selten zusätzliche Informationen wie Sachgebiet, Synonyme, 

Antonyme, Kookkurrenzprofil des Suchbegriffs, einschließlich statistischer Angaben. Ihr Einsatz er-

fordert ein hohes Maß an Selbstständigkeit und die Fähigkeit, die bereitgestellten Informationen zu 

interpretieren. Zu den digitalen Wörterbüchern und Wörterbuchportalen mit dem höchsten Infor-

mationsgehalt gehören: 

§ Wortschatz-Portal der Universität Leipzig - Wortschatz Leipzig [URL 12]  
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§ Das Online-Wortschatz-Informationssystem Deutsch des Leibniz-Instituts für Deut-

sche Sprache (IDS) – OWID [URL 13] 

§ Digitales Wörterbuch der deutschen Sprache – DWDS [URL 14] 

§ Duden Online [URL 15] 

§ Wortbedeutung.Info [URL 16] 

 

Der folgende Auszug illustriert die Einbeziehung der Arbeit mit digitalen Wörterbüchern (Wörter-

buchportalen) in den Kurs Einführung in die Sprachwissenschaft, Einheit 9: Die Pragmalinguistik – 

ausgewählte Aspekte (Aufgabe 1c). Um die Selbständigkeit und das Eigenverantwortung zu för-

dern, ist es empfehlenswert, die konkrete Auswahl den Lernenden zu überlassen: 

 
Abb. 5:  Einheit 9: Pragmalinguistik – ausgewählte Aspekte [URL 17] 

 

Im digitalen Umfeld stehen Lehrenden und Lernenden eine Vielzahl von Online-Sprachlernplattfor-

men mit kombinierten Funktionen oder rein praxisorientierten Einheiten zur Verfügung, um ausge-

wählte Sprachphänomene zu üben (kombiniert im Sinne einer Kombination aus theoretischer Ein-

führung in das Thema und zum Üben geeigneten Übungen). Während sie für Lehrende eine Art 

Inspiration sein können, bieten sie den Lernenden variable interaktive Lektionen, Aktivitäten und 

Übungen, um vor allem sprachliche Phänomene wie Grammatik, Wortschatz, Aussprache usw. zu 

üben. Diese Plattformen richten sich zwar in erster Linie an DaF-Lernende und Lernende der unte-

ren Schulstufen (Deutsch als Muttersprache), sie können aber auch zur Selbstevaluierung der er-

worbenen Kenntnisse und deren Anwendung in praktischen Übungen während des Selbststudiums 

genutzt werden. In der Hochschulbildung wird besonderer Wert auf das Selbststudium gelegt, so 

dass auch die Bedeutung der Selbstkontrolle und Selbstmotivation zunimmt. Da Online-Sprachlern-

plattformen mit einer automatischen Bewertung der Ergebnisse ausgestattet sind, erhält der Ler-

nende direktes Feedback. Der Idee des Projekts folgend, ist jedoch anzumerken, dass diese Portale 

nur einen begrenzten Teil der linguistischen Phänomene abdecken, da sie fast immer der Grammatik 

(morphologische und syntaktische Kategorien) und dem Wortschatz gewidmet sind. Bereiche wie 

Semantik, Stilistik, Pragmalinguistik sowie tiefere Zusammenhänge innerhalb der Morphologie und 

Syntax werden in der Regel nicht behandelt. Dazu einige Beispiele: 
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§ Deutsch Perfekt [URL 18]  

§ Grammatiktraining [URL 19]  

§ Deutschlernerblog für Deutschlerner in aller Welt [URL 20] 

§ Grammatik Deutsch [URL 21] 

§ DEUTSCH TRAINING [URL 22] 

§ DEUTSCH ONLINE [URL 23] 

§ SCHUBERT Verlag - Online-Aufgaben DaF [URL 24] 

§ SchulArena.com [URL 25] 

Die mehr oder weniger vorgefertigten digitalen Tools werden denjenigen gegenübergestellt, die 

der Lehrende verwenden kann, um seine eigenen Einheiten vorzubereiten. In diesem Fall handelt 

es sich jedoch um einen viel komplexeren Prozess der Arbeit mit digitalen Werkzeugen, der sich 

selten, wenn überhaupt, auf das Starten der App selbst beschränkt. 

Derzeit gibt es viele digitale Tools für die Erstellung eigener Einheiten. Es gibt Softwarepakete 

mit einer breiten Palette von Präsentationswerkzeugen und Aufgabentypen, von denen die meisten 

entweder kostenlose oder Testversionen anbieten. Was die Bandbreite der Werkzeuge angeht, so 

sind die kostenlosen Versionen in der Regel begrenzt. Zu nennen sind z. B. Moodle [URL 26], H5P 

[URL 27], Google Classroom [URL 28], Blackboard Learn [URL 29] usw. Darüber hinaus können 

kostenlose Online-Tools verwendet werden, um einzelne Phänomene und deren Verständnis zu 

üben oder zu testen. Im Prinzip können diese Tools auf allen Schulstufen eingesetzt werden; die 

Übungen müssen an die zu lösende Problematik und an die Zielgruppe sowie deren Niveau ange-

passt werden. Viele davon sind zwar auch in den oben erwähnten Softwarepaketen enthalten, aber 

manchmal ist es gerade die andere und vielleicht attraktivere visuelle Darstellung einer Aufgabe, die 

den entscheidenden Faktor für ein größeres Engagement der Lernenden beim Üben des Sprach-

phänomens darstellen kann. Ein Überblick über digitale Tools, einschließlich einer Anleitung zu de-

ren Einsatz im Bildungssektor, lässt sich recht schnell erhalten: vgl. z. B. [URL 30]; [URL 31]; [URL 

32]. Im Folgenden werden sowohl das H5P-Softwarepaket als auch einige kostenlose digitale Tools 

an konkreten Beispielen illustriert. Die in H5P erstellten Einheiten sind nur ein Vorschlag, wie man 

mit sprachlichen Phänomenen in der Online-Welt umgehen kann. Zur Veranschaulichung werden 

mehrere Einheiten verwendet: 

Kurs: Einführung in die Sprachwissenschaft  

Einheit: 3. Die Kommunikationsmodelle; 5. Das Tempussystem des Deutschen (funktionalistisch);    

                   8. Satzglieder 
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   Abb. 6: Einheit 3: Die Kommunikationsmodelle [URL 33] 

 

 

 
Abb. 7: Einheit 5: Das Tempussystem des Deutschen (funktionalistisch) [URL 34] 
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Abb. 8: Einheit 8: Satzglieder [URL 35] 

 

Bei der Erstellung einer eigenen Einheit muss im Voraus festgelegt werden, welchen Zweck sie im 

jeweiligen Lernprozess erfüllen soll. Wenn eine Lerneinheit nicht nur ansprechend sein soll, sondern 

auch die Entwicklung von Kompetenzen wie kritisches und konstruktives Denken der Lernenden 

fördern soll, müssen die einzelnen Aufgaben so durchdacht sein, dass sie den Lernenden genügend 

Anreize dazu bieten. Die Abbildungen 6 - 8 zeigen, dass dies z. B. durch die Verwendung von anre-

genden Bildern (auch eigene/heruntergeladene Videos, usw.), theoretischen Aussagen sowie the-

menbezogenen Zitaten in Verbindung mit gezielten, meist offenen Fragen möglich ist. Dies weist 

darauf hin, dass diese Software nicht nur für praktische Übungen, sondern auch für die Vermittlung 

von theoretischem Wissen oder dessen mehr oder weniger geregelten eigenständigen Erwerb ein-

gesetzt werden kann, da die angebotenen Content-Arten auch Standardapps von Microsoft (Prä-

sentation, Text, Essay, Einfügen von Bild/Video/Link u.a.) umfassen. Progress in der Aneignung von 

Sprachkenntnissen lässt sich durch Aufgabenstellungen erzielen, die es den Lernenden ermöglichen 

sollen, ein immer breiteres Spektrum ihres eigenen Erfahrungshorizonts sowie ihre bereits erwor-

benen Kenntnisse einzubeziehen, auf denen sie schrittweise aufbauen und komplexere Zusammen-

hänge entdecken können. Zur Veranschaulichung beispielsweise die Struktur von Einheit 3 aus der 

Einführung in die Sprachwissenschaft (Die Kommunikationsmodelle). Es werden nur Aufgabenstel-

lungen aufgeführt, nicht die visuellen und audiovisuellen Contents, die Teil der Einheit sind. Die Ein-

heit beginnt mit einem Reflexionsanstoß über Kommunikation im Allgemeinen, die uns jeden Tag 

begleitet. In der gesamten ersten Aufgabe geht es also um die Aktivierung von Erfahrungswissen. 

Es folgt eine Einführung in die Thematik der Modellierung von Kommunikation, zunächst am 
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Beispiel des einfachsten Kommunikationsmodells (Aufgabe 2a) und dann im Kontext eines komple-

xen Kommunikationsmodells (Aufgabe 2b), wobei das entdeckende Lernen der Lernenden zuneh-

mend gefördert wird. Die Phase des Wissenserwerbs wird mit Aufgabe 3a-b abgeschlossen, die 

drei spezifischen Kommunikationsmodellen gewidmet sind und die die Lernenden völlig selbststän-

dig lösen und die Ergebnisse im Plenum präsentieren müssen. Während die Eingriffe des Lehrers zu 

Beginn der Lerneinheit stärker sind, werden sie bei den folgenden Aufgaben immer schwächer, und 

der Lehrende dient dann nur noch als eine Art Kontrolle. 
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Abb. 9: Einheit 3: Die Kommunikationsmodelle [URL 36] 

 

Zusätzlich zu den H5P-Contents, die für die Vermittlung theoretischer Sprachkenntnisse geeignet 

sind, gibt es auch viele Funktionen, die den interaktiven Online-Tools entsprechen (Multiple Choice, 

Richtig/Falsch, Ja/Nein, Ergänzungsübung, Drag & Drop u. a.). Sie eignen sich für die eigentliche 
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praktische Übung eines bestimmten sprachlichen Phänomens oder zur Überprüfung dessen Ver-

ständnisses. Nachfolgend sind Auszüge aus einigen von ihnen zu finden (für weitere Beispiele siehe 

[URL 37]: 

Kurs: Traditionelle Syntax - Seminar  

Einheit: 4. Subjekt; 5. Objekt(e); 9. Koordinative Satzverbindungen 

 
Abb. 10: Einheit 4: Subjekt; H5P-Content: Multiple Choice [URL 38] 
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Abb. 11: Einheit 5: Objekt(e); H5P-Content: Lückentext [URL 39] 

 

 
Abb. 12: Einheit 9: Koordinative Satzverbindungen; H5P-Content: Fragenquiz [URL 40] 
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Das Üben von Sprachphänomenen kann auch mit anderen digitalen Tools erfolgen, die in die Soft-

ware integriert werden können (über einen Link), aber auch unabhängig davon verwendet werden 

können. Die oben erwähnten digitalen Tools (Multiple Choice, Richtig/Falsch, Ja/Nein, Zusatzaufga-

ben, Drag & Drop usw.) gehören zur Standardausstattung digitaler Plattformen; sie sind benutzer-

freundlich und der Zugang zu ihren kostenlosen Versionen ist ebenfalls relativ einfach. Ihre attrak-

tive visuelle Seite ist besonders vorteilhaft, auch wenn dieser Aspekt in der Hochschulbildung eher 

zweitrangig ist. Noch wichtiger ist, dass viele von ihnen eine kollaborative Problemlösung, eine kre-

ativere Gestaltung des Übungsteils und nicht zuletzt - je nach Art der Aufgabe - eine schnelle au-

tomatische Überprüfung der eingegebenen Lösung ermöglichen. Ein Beispiel für ein kollaboratives 

Tool und seine Verwendung beim Üben von Sprachphänomenen sind Miro, EduPad oder Scrum-

blr, die es den Lernenden ermöglichen, gemeinsam an einer Aufgabe zu arbeiten (siehe Abb. 13, 14 

und 15).  

Kurs: Traditionelle Syntax – Seminar; Einführung in die Sprachwissenschaft  

Einheit: 9. Koordinative Satzverbindungen; 3. Prädikat, Prädikativ; 2. Morpheme – Morphemklassi-

fizierung – morphematische Analyse – Wortbildungsarten 

 

 
Abb. 13: Einheit 9: Koordinative Satzverbindungen; digitales Tool - Miro [URL 41] 
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Abb. 14: Einheit 3: Prädikat, Prädikativ; digitales Tool - EduPad [URL 42] 

 

 

 
Abb. 15: Einheit 2: Morpheme – Morphemklassifizierung – morphematische Analyse – Wortbildungsar-

ten: digitales Tool - Scrumblr [URL 43] 
 

Die folgenden Beispiele veranschaulichen die digitalen Tools, die verwendet werden können, um 

das Verständnis von sprachlichen Phänomenen zu üben oder zu testen:  

Kurs: Einführung in die Sprachwissenschaft; Traditionelle Syntax – Seminar;   

Einheit: 2. Morpheme – Morphemklassifizierung – morphematische Analyse – Wortbildungsarten; 

8. Satzglieder; 5. Objekt(e) 
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Abb. 16: Einheit 2: Morpheme – Morphemklassifizierung – morphematische Analyse – Wortbildungsar-

ten: digitales Tool - LearningApps [URL 44] 
 

 

 

 
Abb. 17: Einheit 5: Objekt(e); digitales Tool – Wizer.me [URL 45] 
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Abb. 18: Einheit 5: Objekt(e); digitales Tool – Google Forms [URL 46]  
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Abb. 19: Einheit 8: Satzglieder; digitales Tool – Wordwall [URL 47]  

 

 

 
Abb. 20: Einheit 8: Satzglieder; digitales Tool – Pickerwheel [URL 48]  

 

Aus den Beispielen wird deutlich, dass im Online-Umfeld tatsächlich eine Reihe brauchbarer digita-

ler Tools zur Verfügung stehen, die einerseits zur Unterstützung von Vorlesungen oder als ergän-

zendes Material für das Selbststudium und andererseits für kreativere Übungen genutzt werden 

können. Im Vordergrund steht sicherlich die Praktikabilität, sowohl bei der Vorbereitung als auch 

bei der Arbeit mit der bereits vorbereiteten Einheit des Lernprozesses im Online-Umfeld, da die 

digitale Welt dem Nutzer verschiedene digitale Hilfsmittel zur Verfügung stellt, um die eventuellen 

Schwierigkeiten sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch auf Seiten der Lernenden zu überwinden. 

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Vorbereitung einer eigenen Lerneinheit ein kom-

plexer Prozess ist und das Starten einer Software oder einer App erst der Anfang ist. Die Einheit 

vermittelt theoretische Inhalte, veranschaulicht sie mit visuellen und audiovisuellen Hilfsmitteln, 

praktischen Beispielen usw. Diese müssen sorgfältig ausgewählt werden, um dem Lernenden zu 

ermöglichen, sich dem zu vermittelnden Sprachbereich auf der Grundlage seiner Vorkenntnisse zu 
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nähern und darin Fortschritte zu erzielen. Aus praktischer Sicht muss bei ihrer Auswahl der Urhe-

berrechtsschutz und damit die Zitierregeln beachtet werden. Es handelt sich also um eine relativ 

komplexe Herausforderung, die aber auch mit Hilfe digitaler Tools bewältigt werden kann. 

 

 

Fazit  

 

Das Potenzial des Online-Umfelds für den Bildungssektor hat sich allmählich herauskristallisiert, 

insbesondere während der Pandemie. Heute kann dieses Potenzial nicht mehr geleugnet werden 

und daher wird parallel zur Präsenzform genutzt, wenn es die Situation erfordert, oder als Ergän-

zung zu ihr in einigen Phasen. Dies gilt auch für die Hochschulbildung und hier zum Beispiel für die 

Linguistik und ihre einzelnen Disziplinen als Universitätskurse. Trotz des umfangreichen Wissens, 

das den Lernenden vermittelt werden muss, zeigten die Beispiele, dass dies nicht nur attraktiv, son-

dern auch effektiv möglich ist.  

 Der Lernprozess im Online-Umfeld ist jedoch nicht nur damit verbunden. Die Vorbereitung digi-

taler Inhalte erfordert eine gute Kenntnis von digitalen Tools und Technologien, eine schrittweise 

Erweiterung des eigenen Horizonts in diesem Bereich, so dass der Lernprozess selbst fortschrittlich 

wird. Auch im digitalen Bereich bedeutet dies in erster Linie, sich das notwendige Sprachwissen 

(allgemeiner betrachtet Fachwissen) anzueignen. Sekundär, aber keineswegs unwichtig, ist die Ent-

wicklung bzw. Weiterentwicklung der digitalen Kompetenz, denn im Prozess des Online-Lernens 

erwerben die Lernenden nicht nur die Theorie und deren Anwendung in der Praxis, sondern erhal-

ten auch direkte und indirekte Anweisungen, wo und wie sie Inhalte finden, dass sie diese kritisch 

auf ihre Verlässlichkeit prüfen müssen und wie sie sie ordnungsgemäß nutzen. Abschließend sei 

noch einmal erwähnt, dass Lehrende als Vorbilder für die nächste Generation den Lernenden gerade 

durch ihre Herangehensweise und ihre digitalen Kompetenzen ihren kreativen und kritischen Um-

gang zeigen. Die Motivation zur Verbesserung liegt also auf beiden Seiten.  
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Zur Vermittlung von Fachkenntnissen und -kompetenzen im digita-

lisierten Lehrfach Lexikologie 

 
 

Daumantas Katinas, Universität Vilnius, Litauen 

 

 

1 Einleitende Anmerkungen 

 

Der vorliegende Beitrag zielt sich darauf ab, einige theoretische Überlegungen und praktische Er-

fahrungen über die Vermittlung von fachlichen Kenntnissen und Kompetenzen im digitalisierten 

Lehrfach Lexikologie zu liefern. Zunächst wird im vorliegenden Beitrag ein kurzer Überblick über die 

aktuelle Lage des E-Learning in Deutschland und im Ausland sowie über die Auswahl von verschie-

denen Tools gegeben, anschließend wird die Software H5P zum Erstellen von interaktiven Inhalten 

für das Web präsentiert. Den wesentlichen Teil des Beitrags bilden praktische Erfahrungen aus dem 

digitalisierten Lehrfach Lexikologie sowie einige theoretische Überlegungen bzw. einige methodi-

sche Hinweise zur besseren Vermittlung von lexikologischen Kenntnissen und Kompetenzen im 

Lehr- und Lernprozess. 

 

 

2 Digitalisiertes und digitales Lernen 

 

Ungeachtet der Tatsache, dass digitale Medien aus formellen und informellen Bildungsprozessen 

seit einer relativ langen Zeit nicht mehr wegzudenken sind, besteht laut Arnold, Kilian, Thillosen und 

Zimmer noch immer ein erheblicher didaktischer, organisatorischer und technischer Gestaltungsbe-

darf für erfolgreiche und effiziente Lehr- und Lernprozesse mit E-Learning (Arnold et al. 2015: 9). 

Bereits vor der Corona-Pandemie wurde für die Lehre an Universitäten sowie anderen Bildungsein-

richtungen der Einsatz digitaler Tools als notwendig angesehen (Grein 2021b: 18). An deutschen und 

an vielen ausländischen Bildungseinrichtungen erschienen bereits vor einigen Jahren die ersten 

Lehr- und Lernplattformen, die Lehrkräfte wurden aufgefordert, ihre Kurse zu digitalisieren und 

ihre Unterrichtsmaterialien den Studierenden auch online zugänglich zu machen. Die meisten Lehr-

kräfte luden jedoch den vorhin erstellten nicht digitalisierten Unterrichtsstoff auf digitalen Plattfor-

men hoch und erstellten keine oder nur wenige digitalisierte Inhalte. Dies führt Grein, die sich in 

ihrem Beitrag auf die Studie von Scheiter und Lachner stützt, zu der Feststellung, dass das 
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deutsche Bildungssystem in Bezug auf den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht im interna-

tionalen Vergleich aktuell den hintersten Platz einnimmt (Grein 2021b: 19). Handke setzt diesen Ge-

danken fort und bezeichnet die jetzige Lage mit digitaler Lehre an deutschen Hochschulen als einen 

Tiefschlaf (Handke 2020: 34). Auch Greulich betont, dass es nach wie vor ein systematischer, struk-

turierter Ansatz der digitalen Transformation fehlt (Greulich 2022: 5). Aus diesem Grund erweisen 

sich diverse internationale Projekte zur Digitalisierung von germanistischen und anderen Universi-

tätskursen als äußerst nützlich nicht nur für die Auslands-, sondern auch für die Inlandsgermanistik 

und für andere Studienfächer.  

Damit sich die Digitalisierung von Lehr- und Lerninhalten nicht nur auf das Hochladen von ein-

fachen Textdateien, Power-Point-Präsentationen o. Ä. auf bestimmten Lernplattformen be-

schränkt, gilt es, die Lehrkräfte aufzufordern, ihre Kurse tatsächlich zu digitalisieren, das Lehrper-

sonal auch weiterhin dabei zu unterstützen und technologische sowie methodologische Hinweise 

für sie zu erarbeiten. Grein versucht in ihrem Beitrag einen ersten Schritt in diese Richtung zu ma-

chen und geht davon aus, dass digitale Tools im Lehr- und Lernprozess konstruktiv (wenn die Ler-

nenden mit den Tools arbeiten) und kollaborativ (wenn die Lernenden mit Hilfe von digitalen Tools 

etwas gemeinsam erstellen) eingesetzt werden sollten (ebd.: 20). Roche ist der Auffassung, dass 

die heutigen Technologien den Lernenden nicht nur erlauben müssten, Sprache zu rezipieren (oder 

sie zu imitieren, zu konsumieren), sondern sie auch befähigen, Sprache kreativ und intelligent zu 

produzieren (Roche 2019: 92). Und in den Lernprozess sollten laut ihm vor allem solche Inhalte ein-

geschlossen werden, die bereits in digitaler Form vorliegen (ebd.). Funk setzt die bereits angedeu-

teten Gedanken fort und versucht zudem in seinem Beitrag Klarheit über die bestehenden und im 

Lernprozess anwendbaren Tools zu schaffen, indem er fünf Stufen der Interaktivität von Apps aus 

Nutzendenperspektive unterscheidet (Funk 2019: 76) und im Lernprozess dem Weg der Lernenden 

vom „Konsumenten“ zum „Produzenten“ eine bedeutende Rolle zuweist. Die von Funk unterschie-

denen fünf Interaktivitätsstufen werden im Folgenden kurz präsentiert und durch Beispiele von 

Funk, Grein sowie durch Beispiele des Beitragsautors veranschaulicht:  

1) konsumtiv (die Nutzenden „konsumieren“ den digitalen oder digitalisierten Inhalt wie „Y-

ouTube“, hochgeladene Word- oder PDF-Dateien, Hörtexte u. a.);  

2) reaktiv (die Lernenden lösen Zuordnungsaufgaben, Richtig-Falsch-Übungen, Single- und Mul-

tiple-Choice u. a.);  

3) reproduktiv-produktiv (die Studierenden rekonstruieren Texte, ergänzen Lückentexte u. a.);  

4) reproduktiv-produktiv (Arbeit mit Lern- oder Dialogkarten, Erstellung von eigenen (Wort-

schatz-)Übungen);  

5) kollaborativ (dabei leisten die Lernenden Unterstützung bei der Texterstellung auf der Wort- 

(Mentimeter) oder Textebene (Jing, Padlet, Bookcreator)) (ebd. und Grein 2021a, 44). 
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Da die meisten von den bereits aufgelisteten Tools in interaktive H5P-Bücher eingebettet wer-

den und den digitalisierten Lernprozess wesentlich erleichtern können, lohnt sich im Folgenden ein 

kurzer Überblick über die H5P-Software.   

 

 

3 H5P-Software als Speicher von interaktiven Inhalten 

 

Die inzwischen an Popularität gewinnende norwegische H5P-Software findet eine häufige Anwen-

dung im digitalisierten Fremdsprachenunterricht sowie in anderen Fächern. Die Abkürzung H5P 

steht für „HTML5-Package“ und das Programm selbst ermöglicht es den Lehrenden und Lernenden, 

zahlreiche digitale Inhalte zu erstellen und diese in digitale Kurse einzubinden. Die H5P-Inhalte las-

sen sich in solche Plattformen wie Blackboard, Brightspace, Canvas, Drupal, Wordpress oder 

Moodle einbetten und bieten zurzeit 53 verschiedene interaktive Inhalte (H5P, 2023). Diese gliedert 

beispielsweise das Landesmedienzentrum Baden-Württemberg in: spielerische Inhalte (Memory-

Spiel, Bildpaare, Wortsuche), Inhalte zum Präsentieren (Zeitleiste, Collage, Video mit Einblendun-

gen) und Inhalte zum Üben (Multiple-Choice-Fragen, Lückentext, Karteikarten) (LMZBW, 2023). Die 

H5P-Software ist ein äußerst gelungenes Produkt, das sowohl den Lehrenden als auch den Lernen-

den eine große Unterstützung im Lehr- bzw. im Lernprozess bietet. Die Lehrkräfte können mit Hilfe 

der H5P-Software interaktive Lehrmaterialien vorbereiten und diese interaktiv präsentieren. Dazu 

eignen sich solche interaktiven Inhalte wie Akkordeon, Diagramme, Collagen, Informationswand, 

interaktives Buch, Zusammenfassung, Zeitleiste, virtuelle Tour, Kurspräsentation u. a. Auf der an-

deren Seite können hier die Lernenden beim Lernen und Üben folgende interaktive Inhalte nutzen: 

Audiorekorder, Kreuzwort, Dialogkarten, Zuordnungsaufgabe, Lückentext, Wörtersuche, Memory-

Spiel, Wortmarkierungen u. a. 

Selbstverständlich stehen die Lehrenden bei der Auswahl von über 50 interaktiven Inhalten einer 

schwierigen Entscheidung gegenüber, die passenden Inhalte zu finden und sie an einem Ort den 

Lernenden zu präsentieren. Als ein dazu besonders geeignetes Tool gilt das interaktive Buch („In-

teractive Book“). Die Vorteile des interaktiven Buchs liegen vor allem darin, dass es den Lehrkräften 

die Möglichkeit bietet, relativ viele kleinere oder größere Inhalte darin einzubeziehen, die zum Prä-

sentieren des Lehrstoffes relevant sind. Die Lernenden können ihrerseits ein von den Lehrkräften 

erstelltes interaktives Buch ebenfalls erfolgreich nutzen, indem sie interaktive Aufgaben lösen, ihre 

Antworten eintragen, sie kontrollieren, die falschen und richtigen Antworten sehen und ihre Ergeb-

nisse auswerten können. Bei der Auseinandersetzung mit einem interaktiven Buch können die Ler-

nenden das Inhaltsverzeichnis des jeweiligen Buchs immer vor Augen haben, was ihnen hilft, alle 

Arbeitsschritte konsequent zu verfolgen. Am Ende des interaktiven Buchs steht eine relativ 
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informative Zusammenfassung von Lernaktivitäten. Darin können die Studierenden ihre Gesamt-

punktzahl, ihren Fortschritt im Rahmen des gelernten Stoffes sowie den Interaktionsfortschritt be-

obachten. Danach besteht die Möglichkeit entweder durch Neustart alles zu wiederholen, oder die 

Ergebnisse an die Lehrkraft zu senden, je nachdem die Aufgabe von der Lehrkraft formuliert wird. 

Aus den oben genannten Gründen wird im Folgenden versucht, einige praktische Erfahrungen 

aus der Arbeit mit interaktivem H5P-Buch im Lehrfach Lexikologie zu präsentieren, sie durch kon-

krete Beispiele zu veranschaulichen und einige theoretische Überlegungen zur Vermittlung von le-

xikologischen Kenntnissen und Kompetenzen zu liefern. 

 

 

4 Praktische Erfahrungen aus der Arbeit mit interaktivem H5P-Buch 

 

Da die Vermittlung von lexikologischen Kenntnissen und Kompetenzen nicht nur praktische, son-

dern auch theoretische Inhalte voraussetzt, wurden bei der Durchführung des Lexikologie-Kurses 

an der Universität Vilnius, auf den sich der vorliegende Beitrag stützt, theoretische und praktische 

interaktive Bücher zu jedem Thema erstellt. Jedes im Lehrplan des Fachs Lexikologie festgelegte 

Thema enthält also jeweils ein Paar von interaktiven Büchern, ein theoretisch ausgerichtetes und 

ein praktisch orientiertes Buch.  

Zunächst werden in diesem Kapitel die theoretischen und anschließend die praktischen H5P-

Bücher behandelt, was jeweils der Vermittlung von Kenntnissen bzw. von Kompetenzen entspricht.  

Nachdem die Titelseite des Kurses (diese lässt sich mit der Bezeichnung des Kurses, einem Bild 

oder einem Video versehen) erstellt worden ist, gilt es, die ersten Buchseiten vorzubereiten. Dabei 

stehen den Lehrenden 18 Tools zur Verfügung (Abb. 1): 
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Abb. 1: Erstellen eines interaktiven Buchs. Die ersten Schritte 

 

Zur Vermittlung von theoretischen Informationen eignet sich am besten das Tool „Text“. Hier kön-

nen verschiedene Texte oder Textteile eingetippt, eingefügt und korrigiert werden. Das Formatie-

ren des Textes erfolgt wie in einem üblichen Textdokument. Die textuellen Informationen können 

zudem durch Bilder, Fotos, Videos oder andere Inhalte ergänzt werden (dafür wird die Option „Add 

Content“ benutzt). Auf solche Weise wird das Aneignen des theoretischen Stoffes seitens der Ler-

nenden wesentlich erleichtert und erfolgt im Vergleich zu einem rein fachlichen Text viel effektiver 

(Abb. 2): 
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Abb. 2: Ergänzung des theoretischen Stoffes durch Bilder 

 

Zur besseren Strukturierung des angeführten theoretischen Stoffes eignet sich beispielsweise das 

Tool „Accordion“, welches den Lesenden erlaubt, die wichtigsten Punkte auf einer Seite zu sehen 

und diese Punkte je nach Bedarf auszubreiten bzw. zusammenzuziehen (Abb. 3): 

 

 

Abb. 3: Beispiel des Tools „Accordion“ 

 

Außerdem können in die Texte Hyperlinks, Tabellen oder andere nützliche Informationen eingefügt 

werden. Dabei kann auch auf andere interaktive Programme verlinkt werden, wie beispielsweise 

auf www.mentimeter.com oder www.slido.com, die sich gut dazu eignen, wenn man eine theore-

tische Diskussion zu einer oder anderen Frage anfangen möchte. Auf solche Weise wird das Vor-

stellen des theoretischen Stoffes lebendiger und erlaubt es den Lernenden, selbst Teil der Präsen-

tation zu sein und sich am Lehrprozess kollaborativ zu beteiligen (vgl. Funk 2019, 76). 

Interaktive H5P-Bücher sind jedoch mehr auf die praktische Seite ausgerichtet, deshalb spricht 

man im Folgenden über die Gestaltung von den interaktiven Büchern, die sich mit praktischen 

Übungen zu diversen lexikologischen Themen befassen.  
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Im ersten Seminar gilt es beispielsweise, die Lernenden näher kennen zu lernen. Da dieser Pro-

zess mit den Vor- und/oder Familiennamen der Studierenden unmittelbar zusammenhängt, lässt 

sich damit eine praktische Aufgabe erfolgreich verbinden. Die Studierenden werden darum gebeten, 

über die Herkunft ihrer Namen mündlich (in Form einer kurzen Befragung, einer Diskussion) oder 

schriftlich (durch Verlinkung auf mentimeter.com oder slido.com sowie durch die Eingabe von not-

wendigen Informationen via Smartphone in den genannten Apps) kurz zu erzählen. Im Anschluss 

an die kurze Vorstellungsrunde können die Lehrenden eine (am besten im Voraus erstellte) interak-

tive Aufgabe mit den Namen der Studierenden aufgeben, wobei die Lernenden aufgefordert wer-

den, den angegebenen Beschreibungen entsprechende Namen zuzuordnen (Abb. 4).  

 

 
Abb. 4: Eine interaktive Zuordnungsaufgabe zur Namensherkunft der Studierenden 

 

Damit zusammenhängend kann die Diskussion um die Herkunft der Namen oder über die Namens-

gebung fortgesetzt werden, indem die Studierenden mit den Nachbarwissenschaften der Lexikolo-

gie – Etymologie und Onomastik – bekannt gemacht werden. Dieser Aufgabentyp lässt sich auch in 

anderen Themenbereichen anwenden (Wortbildung: den Wortbildungstyp den angegebenen Wör-

tern zuordnen; semantische Relationen: Synonyme, Antonyme und ähnliche Termini den aufgelis-

teten Wörtern bzw. Wortpaaren zuordnen u. Ä.). 

Die Überprüfung von theoretischen Kenntnissen kann in Form von „Single-Choice“ oder „Mul-

tiple-Choice“ Fragen erfolgen. Die Lernenden können eine solche Aufgabe selbständig, im Plenum 

oder alle zusammen lösen und jede Frage ausführlicher mündlich besprechen (Abb. 5). Dieser Auf-

gabentyp ist beinahe in jedem Themenbereich anwendbar. 
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Abb. 5: Beispiel einer „Single Choice“ Frage 

 

Die im theoretischen Teil erworbenen Kenntnisse können zudem in Form eines Lückentextes kon-

trolliert werden. Beim Erstellen einer solchen Aufgabe stehen den Lehrenden zwei Alternativen zur 

Verfügung: einen Lückentext mit angegebenen Varianten, die untereinander vermischt werden, zu 

erstellen (Abb. 6) oder einen Lückentext zu erarbeiten, in dem die Lernenden die ihrer Meinung nach 

richtigen Antworten selbst eintragen sollen.  

  

 
Abb. 6: Beispiel eines Lückentextes mit angegebenen Varianten (links) und  

mit frei einzutragenden Wörtern (rechts) 

 

Bei der Behandlung von anderen lexikologischen Themen, wie beispielsweise Wortbildung, Wort-

bildungsmorpheme, Mehrdeutigkeit o. Ä., kann der Aufgabentyp „Mark The Words“ angewendet 

werden. Dabei können die Lernenden entweder ein Wort oder Teil eines Wortes markieren (Abb. 

7): 
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Abb. 7: Aufgabentyp „Teile der Wörter (= Morpheme) markieren“ 

 

Zur selbständigen Kontrolle bzw. zum selbständigen Üben des Lernstoffes können die Lernenden 

auf interaktive Dialogkarten zugreifen, indem sie zuerst die angegebenen Fragen zu beantworten 

versuchen und danach ihre Antworten überprüfen (Abb. 8): 

 

 
Abb. 8: Beispiel für Dialogkarten zum selbständigen Lernen 
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Das selbständige Lernen kann ebenfalls durch interaktive Bilder, Bildcollagen oder Videos leben-

diger gestaltet werden (Abb. 9): 

 

 

Abb. 9. Beispiel für interaktive Bildcollage mit Pop-up-Fenstern 

 

Die interaktiven H5P-Bücher bieten letztendlich eine Möglichkeit zur Selbstevaluierung, indem am 

Ende jedes Buches eine Zusammenfassung der gelösten Aufgaben und der durchgeführten Inter-

aktionen vorgelegt wird (Abb. 10). Dabei können die Lernenden kontrollieren, wie viele Aufgaben 

sie richtig gelöst haben (in Form von Punktanzahl oder Prozentsätzen), wie viele Buchseiten sie 

durchgelesen und welche Interaktionen sie abgeschlossen haben. Zudem können sie den gesamten 

Lernprozess durch Neustart des interaktiven Buches wiederholen und bei Bedarf die erzielten Er-

gebnisse an die dozierenden Lehrkräfte weiterleiten. 

 

 

Abb. 10. Zusammenfassung der erzielten Ergebnisse am Ende des H5P-Buchs 
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5 Fazit und Ausblick 

 

Nach einem kurzen Überblick über die digitalisierten Lehr- und Lernprozesse aus der theoretischen 

Sicht sowie nach einer Veranschaulichung der Theorie durch praktische Beispiele aus dem Studien-

fach Lexikologie lässt sich festhalten, dass im Bereich E-Learning immer noch ein relativ großer 

Bedarf an Systematisierung der zur Auswahl stehenden interaktiven Inhalte besteht und dass die 

Lehrkräfte auch weiterhin geschult und im Digitalisierungsprozess unterstützt werden sollten. Im 

E-Learning-Prozess sollte ein aktiverer sozialer Austausch erfolgen und es sollte neben den Leh-

renden auch den Lernenden eine bedeutende Rolle dabei zugewiesen werden. Die Lernenden soll-

ten sich an Lehr- und Lernprozessen auch selbst aktiv beteiligen: Lern- und Dialogkarten, Wieder-

holungsübungen, kürzere oder längere Texte mitgestalten, mit Lehrkräften kooperieren und somit 

zum schnelleren und effektiveren Digitalunterricht beitragen. 
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Frames, Framing und die Online-Lehre: eine Fallstudie  
   

Hana Bergerová, J.-Evangelista-Purkyně-Universität in Ústí nad Labem, Tschechische Republik 

 

 

1 Eine Vorbemerkung  

 
In dieser Fallstudie wird auf das interdisziplinär viel beachtete Frame-Konzept eingegangen und es 

werden die Möglichkeiten seiner Einbindung in die Hochschullehre aufgezeigt. Den Ausgangspunkt 

für dieses Vorhaben bildete Matthes‘ bildliche Formulierung, dass der Framing-Ansatz ein Pflänz-

chen sei, das auf allen Böden gut gedeihen kann. Daraus schlussfolgert er, dass gerade die theore-

tische Flexibilität dieses Ansatzes zu seiner Beliebtheit und breiten Anwendung geführt haben kann 

(vgl. Matthes 2014: 87). Für diese Fallstudie wurde ein linguistisches Fach ausgewählt, das an mei-

ner Heimatuniversität seit Jahren einen festen Bestandteil des germanistischen Bachelorstudiums 

darstellt: die Interkulturelle Linguistik. Die praktische Umsetzung des Framings wird anhand eines 

Unterrichtsmaterials zu diesem Kurs veranschaulicht, das im Rahmen des transnationalen Eras-

mus+-Projektes Germanistik Digital [URL 1] entstand. 

 

 

2 Theoretische Ausgangspunkte: begriffliche Klärung 

 
2.1 Einleitung 

Die Frame-Theorie ist eine interdisziplinäre Forschungsrichtung, die sich spätestens seit der Jahr-

tausendwende rasant entwickelt. Das Frame-Konzept findet neben der Sprachwissenschaft vor al-

lem in den Kommunikations-, Medien- und Kognitionswissenschaften Anwendung, es wird aber 

auch in der Künstliche Intelligenz-Forschung (KI-Forschung), der Philosophie sowie in anderen wis-

senschaftlichen Disziplinen eingesetzt, sodass von verschiedenen Frame-Ansätzen gesprochen 

werden kann und muss. Dennoch weisen die verschiedenen Konzepte Affinitäten und Überschnei-

dungen auf, was in überzeugender Weise der 2018 von Ziem/Inderelst/Wulf herausgegebene Band 

Frames interdisziplinär: Modelle, Anwendungsfelder, Methoden beweist. Die Tabelle 1 aus Ziem 

(2018: 10) „gibt einen Überblick über die verschiedenen Frame-Ansätze und weist ihre jeweilige 

Ausrichtung und fachdisziplinäre Zugehörigkeit aus“ (ebenda).  
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Tabelle 1: Frame-Theorien im Vergleich (Ziem 2018:10) 

 

Ziem/Pentzold/Fraas (2018: 155) führen zusammenfassend an, dass Frames „in unterschiedlichen 

Wissenschaftstraditionen zur Beschreibung von Wissensordnungen und deren Rolle in Verstehens- 

und Interpretationsprozessen herangezogen [werden]“. Die Autoren weisen jedoch gleichzeitig da-

rauf hin, dass für den gleichen Gegenstand auch andere Termini gebräuchlich sind: schema, script, 

scene, idealized cognitive model oder domain (ebenda: 156).  

Kann/Inderelst (2018: 28–30) arbeiten Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiedener 

Frame-Theorien heraus, die sie auf fünf Ebenen verorten.  

1. Die terminologische Ebene sehen sie als „einen, wenn auch untergeordneten, Indikator für 

die Verwandtschaft“ (ebenda: 29) der von ihnen diskutierten Frame-Konzeptionen. Unter-

geordnet deshalb, weil es Konzeptionen gibt, die zwar inhaltliche Parallelen aufweisen, 

ohne jedoch den Ausdruck „Frame“ zu verwenden. 

2. Auf der ontologischen Ebene geht es um die Klärung von grundlegenden Fragen wie zum 

Beispiel, was Frames sind und wo sie einzuordnen sind.  

3. Auf der strukturellen Ebene wird diskutiert, „welche Frame-Elemente (z. B. zentraler Kno-

ten, Slot und Filler, Constraints etc.) angesetzt werden, wie diese bestimmt werden und wie 

sie innerhalb eines Frames zueinander in Relation treten können“ (ebenda: 30). 
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4. Auf der funktionalen Ebene geht es um das vielseitige Potenzial von Frames, bestimmte 

(kognitive, linguistische, kulturelle und wissenschaftliche) Phänomene zu erklären. 

5. Auf der epistemologischen Ebene schließlich werden Formen und Inhalte des durch Frames 

repräsentierten Wissens differenziert (bspw. deklaratives Wissen versus nicht deklaratives 

Wissen, Weltwissen versus sprachimmanentes Wissen, begriffliches Wissen versus nicht 

begriffliches Wissen, vgl. hierzu Busse 2018: 74). 

Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass sich die strukturelle Ebene als entscheidend für die 

Bestimmung einer einheitlichen Frame-Theorie erweist, gefolgt von der funktionalen (vielseitige 

Anwendungsmöglichkeiten) und der epistemologischen Ebene (vgl. Kann/Inderelst 2018: 61). 

 

2.2 Der sprachwissenschaftliche Frame-Ansatz 

Nach Busse zeichnet sich die Geschichte der modernen Linguistik durch eine systematische „Igno-

rierung und Verdrängung des verstehensrelevanten menschlichen Wissens in seiner ganzen funk-

tional wirksamen Breite“ (Busse 2018: 69) aus. In der Frame-Semantik sieht er ein wichtiges Modell, 

um dieser Entwicklung entgegenzuwirken und das verstehensrelevante bzw. verstehensermög-

lichende Wissen ins Spiel zu bringen.  

Unter einem Frame im sprachwissenschaftlichen Sinne verstehe ich mit Ziem (2008: 2) „konzep-

tuelle Wissenseinheiten, die sprachliche Ausdrücke beim Sprachverstehen evozieren, die also 

Sprachbenutzerinnen und Sprachbenutzer aus ihrem Gedächtnis abrufen, um die Bedeutung eines 

sprachlichen Ausdrucks zu erfassen“. Ergänzend dazu können Ziem/Pentzold/Fraas (2018: 168) zi-

tiert werden: „Ein sprachlicher Ausdruck evoziert demnach einen Frame, mit dem rekurrente, zum 

Teil kulturspezifische Erfahrungen und Ereignisse sowie die dazugehörigen Beteiligten und Situati-

onsparameter analytisch zugänglich sind.“ Mit anderen Worten: Sprachliche Ausdrücke fungieren 

als kognitive Stimuli, sprachliche Zeichen haben die Funktion, Weltwissen in spezifischer Weise zu 

fokussieren. 

Der Ausgangspunkt der linguistischen Frame-Theorie1 ist die Idee von einem sog. Wissensrah-

men, „einer rahmenartigen Struktur, die mit Leerstellen („slots“) ausgerüstet ist, die mit spezifischen 

Inhalten („filler“) gefüllt werden können“ (Folkersma 2010: 119). Ziem (2008: 12f.) spricht von „Wer-

ten (bzw. Instanzen)“, durch die die Leerstellen besetzt werden. Er erläutert diesen Terminus an 

dem Wort Swimmingpool, das einen Frame2 aufruft, dessen Leerstellen wie „Größe“, „materielle 

Beschaffenheit“, „Inhalt“ und „Beckentiefe“ durch Werte wie „sechs mal fünf Meter“, „blaue 

 
1 Als ihr Begründer gilt der Amerikaner Charles J. Fillmore, der Mitte der 70er Jahre des vorigen Jahrhunderts erst-
malig von einer „Frame-Semantik“ spricht. 
2 Ein typisches Beispiel für einen Frame ist der „Restaurantbesuch“, der sich aus einem stereotypen Set von Hand-
lungen zusammensetzt. Diese sind den an einer Kommunikation beteiligten Personen für gewöhnlich bekannt, wenn 
auch bestimmtes kultur- bzw. epochenspezifisches Wissen von ihnen u. U. nicht geteilt wird. 
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Keramikkacheln“, „gechlortes Wasser“ und „zwei Meter tief“ genauer bestimmt werden. Ziem un-

terscheidet zwischen Werten, die durch die gegebene Textbasis motiviert sind, und solchen, die auf 

der Textbasis erschlossen, „hinzugedacht“ werden. Die Ersteren bezeichnet er als „konkrete Füll-

werte“ (bzw. „filler“), die Letzteren heißen „Standardwerte“ („default values“).3 Die Standardwerte 

sind vordefiniert, sie sind im Verlauf vorgängiger Kommunikationsprozesse erworben worden. We-

sentlich ist in diesem Zusammenhang ferner die Unterscheidung zwischen aufgerufenen und abge-

rufenen Frames, die Ziem in Anlehnung an Fillmore vornimmt. Einen Frame aufrufen heißt, durch 

eine phonologische Einheit (d. h. eine Wortform, grammatische Struktur oder usuelle Wortverbin-

dung) schematisches Bedeutungswissen zu aktivieren:  

 

Sie [die phonologische Einheit – H.B.] ruft bei einem Sprachbenutzer oder einer Sprachbenutzerin einen Frame auf, 

ohne dass er oder sie Einfluss auf die Gestalt des aufgerufenen Frames nehmen könnte, ja, ohne dass sogar ver-

hindert werden könnte, dass der Frame aufgerufen wird. (Ziem 2008: 233, Hervorhebung im Original).  

 

Der aufgerufene Frame besteht lediglich aus Standardwerten, die alle Angehörigen einer Sprach-

gemeinschaft mit einer bestimmten phonologischen Einheit arbiträr assoziieren. Ein Wort, einen 

Satz, einen Text zu verstehen, gehe aber weit über diesen Evozierungsprozess hinaus, hebt Ziem 

(2008: 234) hervor. Eine plausible und konsistente Textinterpretation gelingt den Sprachbenutzern 

„nur im Rückgriff auf die ganze Breite potentiell verstehensrelevanten Wissens“, d. h. sie rufen auf 

der Grundlage ihres Hintergrundwissens entsprechende Frames (bspw. Heirats- oder Scheidungs-

frame, Ärger- oder Glücksframe) ab.4 Die Funktion von Frames, als Deutungsmuster aufzutreten, 

die Hintergrund- und Weltwissen repräsentieren, bezeichnen Kann/Inderelst (2018: 36) als Framing.  

Waltereit (1998: 18f.) spricht von unterschiedlich stabilen Frames infolge von unterschiedlich 

stabilen Kontiguitäten. Für den wahrscheinlich stabilsten und auch kulturell weitgehend invarianten 

Frame hält er – zweifelsohne berechtigt – das Wissen um den menschlichen Körper. Im Vergleich 

damit sind die oben erwähnten Restaurant-, Heirats- oder Scheidungsframes wesentlich weniger 

stabil, weil sie stark kulturabhängig sind. Frames können auch innerhalb einer und derselben 

Sprachgemeinschaft variieren. Dies zeigt Blank am Beispiel des Frühstücksframes im Englischen, 

der Unterschiede zwischen England und Schottland feststellen lässt: „An English breakfast, for exa-

mple, typically includes bacon and eggs, buttered toast, etc., whereas in Scotland porridge made of 

oats is an important part of breakfast.“ (Blank 1999: 173f.). 

 
3 Für die Diskussion dieser Termini sowie einen Überblick über die „wechselhafte Geschichte des Framebegriffs“ s. 
bspw. Ziem (2008: 14–57). 
4 Näheres zum Unterschied zwischen aufgerufenen und abgerufenen Frames s. Ziem (2008: 231–237). 
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Frames seien nicht nur intern strukturiert, sondern auch zu größeren Frame-Komplexen ver-

netzt, hebt Busse (vgl. 2018: 81f.) hervor. Er unterscheidet dabei folgende Typen von Frame-Syste-

men: 

1. Frames als Frame-Systeme (mit Unter-Frames), 

2. Taxonomien (Makro-Frame-Systeme mit zahlreichen Unter-Frame-Systemen, die in Hierar-

chie-Relation zueinanderstehen), 

3. Kongruenz-Netzwerke (stimmen in einzelnen Wissenselementen überein und stehen in der 

Relation der Parallelität zueinander), 

4. Serialitäts-Netzwerke (Ereignis-Frame-Systeme und Handlungs-Frame-Systeme oder de-

ren Mischung, die auf der Folge-Relation (temporaler, kausaler, kulturell bedingter oder 

sprachlicher Art) beruhen, 

5. Assoziative Netzwerke (beruhen auf den schwächsten Relations-Formen wie Kontiguität, 

Ähnlichkeit, partielle Kongruenz, Korrelation oder Ko-Okkurenz). 

Ich verstehe den Terminus Frame sowohl als Bezeichnung für Wissensstrukturen statischer Natur 

als auch für Ereignisstrukturen (vgl. Serialitäts-Netzwerke), zum Beispiel für mit Emotionen gela-

dene Ereignisabläufe. Intersubjektive Wissensrahmen in Bezug auf Emotionen basieren nämlich in 

der Regel auf bestimmten (in der jeweiligen Sprachgemeinschaft) als prototypisch erachteten emo-

tionalen Szenen – mentalen Modellen real-weltlicher Gegebenheiten. Solche Szenen umfassen das 

Wissen um typische Ursachen für die Entstehung einer Emotion, um typische physiologische, ex-

pressive, kognitive sowie subjektiv-erlebnisbezogene Komponenten der Emotion und schließlich 

auch um typische Verhaltensmuster als Folge der Emotion. 

Der Begriff Frame ist zweideutig. Frames können „einerseits als kognitives Repräsentationsfor-

mat von semantischem Wissen dienen, andererseits aber auch als Werkzeug zur Analyse von 

sprachlichen Bedeutungen eingesetzt werden“ (Ziem/Pentzold/Fraas 2018: 161). 

  

 

2.3 Der kommunikationswissenschaftliche Frame-Ansatz 

In diesem Abschnitt steht neben dem stärker theoretisch ausgerichteten Frame-Konzept auch das 

praxeologische Framing-Konzept5 im Vordergrund. „Frame ist Struktur, Framing ist Handeln. Um 

beides kümmern sich unterschiedliche Wissenschaften, teilweise ohne einander zur Kenntnis zu 

nehmen“, stellt Klein (2018: 289) fest und bemüht sich um einen Brückenschlag zwischen den bei-

den Konzepten am Beispiel des strategischen politischen Framings. Dabei stützt er sich auf die 

 
5 Für Framing wird in der Forschungsliteratur gelegentlich das deutsche Wort Rahmung gebraucht, mehrheitlich 
wird jedoch der englische Ausdruck bevorzugt. 



H. Bergerová: Frames, Framing und die Online-Lehre: eine Fallstudie 

 76 

Framing-Definition eines Klassikers der kommunikationswissenschaftlichen Framing-Forschung: 

Robert Entmans. 

 

To frame is to select some aspects of a perceived reality a make them more salient in a communicating text, in such 

a way as to promote a particular problem definition, causal interpretation, moral evaluation and/or treatment rec-

ommendation for the item described. (Entman 1993: 52, Hervorhebung im Original)  

 

Bei einer Gegenüberstellung des kommunikationswissenschaftlichen Frame- und Framing-Kon-

zepts kann man sich u. a. auf Ausführungen von Matthes (2014) beziehen. Der Autor konstatiert: 

„Frames werden als ‚Sinnhorizonte‘ von Akteuren verstanden, die gewisse Informationen und Po-

sitionen hervorheben und andere ausblenden. Frames finden sich bei strategischen Kommunikato-

ren, in den Medieninhalten sowie bei den Rezipienten.“ (Matthes 2014: 10). An einer anderen Stelle 

definiert er etwas präziser:  

 

Frames sind also (strategisch gefärbte) Blickwinkel auf politische Themen, die gewisse Informationen in den Vor-

dergrund rücken und andere außen vor lassen. Jeder öffentliche Diskurs ist ein Wettbewerb verschiedener Akteure 

um den dominanten Frame, und zwar auf der Ebene der Kommunikatoren, der Medieninhalte und der Bevölke-

rungsmeinung. Frames legen eine bestimmte Problemdefinition nahe, sie machen Ursachen für Probleme aus, bie-

ten eine Bewertung des Problems und zeigen Lösungsmöglichkeiten auf […]. (Matthes 2014: 12).  

 

Zur Unterscheidung von Frames und Framing führt Matthes an: „Framing bezieht sich auf den 

aktiven Prozess des selektiven Hervorhebens von Informationen und Positionen. Frames verstehen 

wir dabei als das Ergebnis dieses Prozesses.“ (Matthes 2014: 10f., Hervorhebung im Original). Mit 

Ziem/Pentzold/Fraas (2018: 157) kann festgehalten werden, dass der Frame-Begriff der Kommuni-

kationswissenschaft „auf das Perspektivierungspotenzial von Frames in der (massen-)medial ver-

mittelten Kommunikation ausgerichtet [ist]“ und „weniger den Strukturaspekt von Frames und die 

Frage, welcher strukturelle Status den angesetzten Frame-Elementen zukommt, [fokussiert]“. Fra-

ming als Prozess der Perspektivierung und Interpretation ist nicht nur für die Kommunikationswis-

senschaft, sondern auch für die Linguistik von Bedeutung. Die Berührungspunkte ergeben sich da-

raus, dass das mediale Framing meist an Sprache gebunden ist, an die Wahl bestimmter Schlagwör-

ter, Metaphern, grammatischer Kategorien oder Textsorten. Den Beitrag der linguistischen Frame-

Theorie für die Analyse von Medienframes arbeiten z. B. Ziem/Pentzold/Fraas (2018) heraus. 

Es ist für das Thema dieser Abhandlung nicht von grundlegender Bedeutung, dass hier auf das 

kommunikationswissenschaftliche Framing-Konzept detailliert eingegangen wird. Dennoch erge-

ben sich aus dem kommunikationswissenschaftlichen Ansatz Erkenntnisse, die sich für die nachfol-

genden Ausführungen als relevant herausstellen, und zwar: 



H. Bergerová: Frames, Framing und die Online-Lehre: eine Fallstudie 

 77 

- keiner der am Framing beteiligten Akteure spielt eine passive Rolle, sondern alle am Fra-

ming-Prozess Beteiligten steuern ihre eigenen Sichtweisen bei (vgl. Matthes 2014: 19); 

- zu jedem Thema sind mehrere Frames vorstellbar, weil Frames immer einen selektiven Aus-

schnitt eines Themas darstellen, wobei die ausgewählten Aspekte salient gemacht, d. h. ak-

zentuiert werden (vgl. Matthes 2014: 20); 

- Frames sind dynamisch und ständig im Wandel begriffen (vgl. Matthes 2014: 20); 

- Frames sind nicht nur verbal, sondern auch (audio-)visuell kommunizierbar. Verbal ausge-

drückte Frame-Elemente können durch Bilder untermauert werden und somit den Effekt 

von textuellen Frames verstärken, weil Visuelles schneller verarbeitet und besser erinnert 

wird (vgl. Matthes 2014: 79f.). 

 

 

3 Interkulturelle Linguistik als Forschungsrichtung  

 

Wie im Abschnitt 1 bereits gesagt, wurde für diese Studie ein Kurs zur Interkulturellen Linguistik (im 

Folgenden nur IL) ausgewählt, deshalb sollte zunächst kurz auf das Wesen der IL als Forschungs-

richtung eingegangen werden.  

Auf den ersten Blick scheint es absolut logisch, dass sich die Sprachwissenschaft der Wechsel-

beziehung zwischen Sprache und Kultur als einem ihrer Forschungsbereiche widmet. Kaum jemand 

würde anzweifeln, dass die beiden Phänomene verwoben sind, dass das eine ohne das andere nicht 

denkbar ist. Dennoch wird in der Fachliteratur immer wieder konstatiert, dass das Wechselverhält-

nis von Sprache und Kultur lange Zeit am Rande des sprachwissenschaftlichen Interesses stand und 

dass sich der Zustand erst in den letzten Jahrzehnten langsam wandelt. Die Ursachen dafür werden 

im engen und weitgehend formalistischen Verständnis des Gegenstandes der Sprachwissenschaft 

gesehen (vgl. Altmayer 2015: 18f.). Günthner stellt hierzu fest: 

 

Doch trotz der im 19. Jahrhundert vertretenen Überzeugung, dass Kultur nicht ohne Rückgriff auf Sprache 

und Sprache nicht ohne Rückgriff auf Kultur adäquat untersucht und beschrieben werden können, wurde 

die Erforschung des Zusammenhangs von Sprache und Kultur mit der Entwicklung der modernen Sprach-

wissenschaft – vor allem durch den Einfluss des Strukturalismus sowie der sich im Anschluss ausbreitenden 

Generativen Grammatik – zunächst ausgeblendet. (Günthner 2015: 37) 

 

Inzwischen gibt es eine Reihe von Forschungsrichtungen in der Linguistik, die sich der Wechsel-

beziehung zwischen Sprache und Kultur widmen. Sie heißen z. B. Kulturwissenschaftliche Linguis-

tik, Kulturwissenschaftlich-interkulturelle Linguistik, Kultursensitive Linguistik, Kulturbezogene 
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Linguistik, Anthropologische Linguistik, Ethnolinguistik, Xenolinguistik oder Inter-/Transkulturelle 

Linguistik. 

Einer der bedeutendsten Vertreter der Interkulturellen Linguistik, Csaba Földes, charakterisiert 

ihren Gegenstand folgendermaßen: „IL fragt nach all dem, was an der Verschiedenheit, Begegnung, 

Beziehung und Rezeption von Kulturen von sprachwissenschaftlichem Standpunkt aus interessant 

sein kann“ (Földes 2021: 37). Sie untersucht folglich Phänomene wie die Mehrsprachigkeit, den Kon-

trast, Kontakt und Konflikt von Sprachen und Kulturen, die kulturübergreifende Kommunikation im 

weitesten Sinne und den sprachkommunikativen Umgang mit Fremdheit/Alterität (vgl. ebenda). 

Von den linguistischen Disziplinen und Themenbereichen eignen sich nach Földes für ein interkul-

turell-linguistisches Herangehen vor allem die Semiotik, Semantik, Pragmatik, Kommunikationsthe-

orie, Soziolinguistik, Diskursanalyse, Metaphernforschung, Phraseologie, Translationswissenschaft 

sowie die Fremdheits- und Mentalitätsforschung. 

 

 

4 Institutionelle Ausgangssituation  

 

Im Jahre 2005 begann am Institut für Germanistik meiner Heimatuniversität die Geschichte des Ger-

manistik-Studiums in der sog. kombinierten Form (Näheres dazu in Fuková 2023, im Dr.). Es han-

delte sich damals um das erste Germanistik-Studium in dieser Form in der Tschechischen Republik. 

Die kombinierte Form des Studiums ist im tschechischen Hochschulgesetz (Zákon o vysokých 

školách, Artikel 44, Fassung vom 01.01.2021) [URL 2] verankert. Laut dem Gesetz gibt es in Tsche-

chien drei mögliche Studienformen: die Präsenzform, die Distanzform und eine Kombination beider. 

In der kombinierten Form des Studiums wird den Studierenden ein beachtlicher Teil (bis zu zwei 

Drittel) der Anwesenheit im Unterricht erspart, es werden folglich größere Anforderungen an ihr 

Selbststudium gestellt. In anderen Aspekten unterscheidet sich die kombinierte Form von der Prä-

senzform des Studiums nicht. Die Studierenden müssen dieselben Inhalte bewältigen und identi-

sche Anforderungen zum Abschluss der einzelnen Fächer und auch des gesamten Studiums erfüllen. 

Diese Studienform wird naturgemäß von denjenigen bevorzugt, die aus unterschiedlichsten Grün-

den ausschließlich berufsbegleitend studieren können. Die Präsenzphasen verlaufen gegenwärtig 

jede zweite Woche freitags (ab 14 Uhr) und samstags (ab 9 Uhr) und können an beiden Tagen bis 

21 Uhr dauern. Durch die Reduktion der Präsenzphasen wird von den Studierenden in der kombi-

nierten Studienform ein deutlich höheres Maß an Selbststudium gefordert. Um die Studierenden 

dabei zu unterstützen, müssen für die Selbstlernphasen spezielle Unterrichtsmaterialien mit erläu-

ternden Textteilen zum behandelten Stoff, mit Fragen und Aufgaben zum Selbststudium sowie mit 

empfohlener Primär- und/oder Sekundärliteratur erarbeitet werden. Die Existenz solcher 
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Unterrichtsmaterialien ist eine wichtige Voraussetzung für eine erfolgreiche Akkreditierung eines 

kombinierten Studienganges beim Nationalen Akkreditierungsamt in Prag. Die Unterrichtsmateria-

lien sind für die Studierenden zusammen mit anderen Materialien und Anweisungen auf der 

Moodle-Plattform zugänglich. Aus dem bisher Gesagten ergibt sich, dass die Mitarbeiter:innen des 

Instituts bereits auf langjährige Erfahrungen mit dem Konzipieren von Unterrichtsmaterialien für 

das Selbststudium zurückgreifen können und dass sie auch schon lange vor der Corona-Pandemie 

das Potenzial digitaler Technologien für die Hochschullehre für sich nutzten – freilich ohne Online-

Phasen in den Unterricht einzubeziehen. Der rasche Übergang zum Online-Unterricht zu Beginn der 

Pandemie zeigte trotz dieser Erfahrungen deutlich die Schwächen der zur Verfügung stehenden 

Unterrichtsmaterialien und auch die unzureichenden digitalen Kompetenzen der Lehrkräfte.  

 

 

5 Rolle der Frames und des Framings im Rahmen einer Lehrveranstaltung zur 

Interkulturellen Linguistik  

 
5.1 Einleitung   

Nach meiner Kenntnis sind Lehrveranstaltungen, die sich Interkulturelle/Kulturwissenschaftli-

che/o.Ä. Linguistik nennen, eher eine Seltenheit und das sowohl an philologischen Instituten in den 

deutschsprachigen Ländern [vgl. URL 3 für die Universität Bayreuth, URL 4 für die Universität Erfurt 

und URL 5 für die Technische Universität Dresden], als auch außerhalb des deutschsprachigen 

Raums. Das bedeutet aber nicht, dass interkulturell-linguistische Inhalte kein Bestandteil der Lehre 

in anderen Disziplinen (bspw. in der Lexikologie, Semantik, Phraseologie oder Pragmatik) sind. An 

meinem Heimatinstitut wird eine Lehrveranstaltung zur Interkulturellen Linguistik seit dem Hoch-

schuljahr 2007/2008 im Rahmen des Bachelorstudienganges Interkulturelle Germanistik angeboten 

und das sowohl im Präsenz- als auch im kombinierten Studium. Bis 2022 war die IL ein Pflichtfach, 

seit 2023 ist sie ein Wahlpflichtfach, das typischerweise im 5. (d. h. vorletzten) Semester des Ba-

chelorstudiums unterrichtet wird. Die Studierenden haben zu diesem Zeitpunkt das Sprachniveau 

B2 erreicht und bereits eine Lehrveranstaltung zur Lexikologie absolviert, sodass man auf diesem 

Wissen aufbauen kann.  

 

 

5.2 Einblicke in die praktische Umsetzung des Frame- und Framing-Ansatzes 

Im Folgenden soll gezeigt werden, welche Aspekte der im Abschnitt 2 erklärten Frame- und Fra-

ming-Konzepte bei der Erstellung eines für die Online-Lehre bestimmten (jedoch selbstverständlich 
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auch in der Präsenzlehre einsetzbaren) Lehr- und Lernmaterials zur Interkulturellen Linguistik Be-

achtung fanden. Das Unterrichtsmaterial wurde als interaktives Buch mit Hilfe der Software H5P 

erstellt. 

Es wurde im Abschnitt 2.3 ausgeführt, dass Framing im kommunikationswissenschaftlichen 

Sinne immer etwas mit dem selektiven Hervorheben von Informationen und Positionen zu tun hat 

– bezogen auf die Lehre folglich mit dem selektiven Hervorheben von Lehrinhalten. Bei der Auswahl 

der zu behandelnden Themen werden von der Lehrkraft naturgemäß die Studierenden als aktive 

Akteure des Unterrichtsprozesses beachtet. So sieht die Auswahl interkulturell-linguistischer In-

halte bei Germanistik-Studierenden in Tschechien, einem Land, das an zwei deutschsprachige Län-

der grenzt und auf eine jahrhundertelange Geschichte des Mit- und Nebeneinanders der beiden 

Sprachgemeinschaften und Kulturen blickt, ganz anders aus als zum Beispiel in Japan oder der Mon-

golei. An einer tschechischen Germanistik kommt man in diesem Zusammenhang an deutsch-tsche-

chischen Sprachkontakten nicht vorbei. Zu jedem Thema sind eben mehrere verschiedene Frames 

vorstellbar, was auch im Abschnitt 2.3 festgehalten wurde. Es wurde dort ebenfalls die Rolle des 

(Audio-)Visuellen für eine schnellere Verarbeitung und ein besseres Erinnern des Wissens betont. 

In dem hier diskutierten Unterrichtsmaterial werden manche Frames deshalb nicht nur verbal, son-

dern auch visuell bzw. auditiv kommuniziert. Dazu dienen neben Bildern und Tabellen auch Verlin-

kungen zu einschlägigen Webseiten mit ihren (audio-)visuellen Angeboten einschl. Videos und Po-

dcasts. Andererseits wurde im Abschnitt 2.2 der Begriff Framing im linguistischen Sinne auf die 

Funktion von Frames bezogen, als Deutungsmuster aufzutreten, die verstehensrelevantes Hinter-

grund- und Weltwissen repräsentieren. Beide Framing-Ansätze spielten bei der Erarbeitung des 

hier im Mittelpunkt stehenden Unterrichtsmaterials eine Rolle, was an den nachfolgenden Ausfüh-

rungen zu zeigen sein wird. 

In der Unterrichtseinheit 1 (UE 1) werden zunächst die zwei Grundbegriffe der IL geklärt – Sprache 

und Kultur, wobei gezielt auf das Weltwissen der Studierenden Bezug genommen wird (vgl. epis-

temologische Ebene des Frame-Konzepts in 1.1). So fokussiert die allererste Aufgabe des Unter-

richtsmaterials die Wechselwirkung von Sprache und Kultur und sieht wie folgt aus. 

 

 
Abbildung 1: Beispiel einer Aufgabe zur Aktivierung des Weltwissens der Studierenden, UE 1 

 

In der Online-Lehre können für die in der obigen (und in weiteren ähnlich konzipierten) Auf-

gabe(n) anvisierte Diskussion Breakout-Räume für kleinere Gruppen eingerichtet werden, bevor 
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man sich im Plenum über das Thema austauscht. Im weiteren Verlauf der UE 1 wird in ähnlicher 

Weise und in Anlehnung an Zitate aus der Sekundärliteratur geklärt, wie Sprache und Kultur defi-

niert werden. In dem Unterrichtsmaterial wird in verschiedenen Aufgaben versucht, die Studieren-

den in die Gestaltung der Lehrveranstaltung einzubeziehen, sie sozusagen zu aktiven Akteuren des 

Framings zu machen. Durch eigene Internet- oder Nachschlagewerkerecherchen, über deren Ergeb-

nisse sie im Unterricht berichten, können sie selbst mitbestimmen, welche Aspekte des behandelten 

Themas akzentuiert werden. So bspw. in der folgenden Aufgabe aus der UE 1. 

 

 
Abbildung 2: Beispiel einer Aufgabe zur aktiven Beteiligung der Studierenden am Framing, UE 1 

 

In den UE 2 und 3 wird der Frage nachgegangen, was die IL ist und was sie will. Zu den akzen-

tuierten Schwerpunkten gehören die interkulturelle Pragmatik und interkulturelle Textsortenlingu-

istik. Angesprochen werden zum Beispiel interkulturelle Unterschiede im Anredeverhalten an Schu-

len und Hochschulen. An neun Ländern wird gezeigt, wie Schülerinnen und Schüler bzw. Studie-

rende ihre Lehrkräfte ansprechen. Unabhängig davon, in welchem Land der Welt mit dem Unter-

richtsmaterial gearbeitet wird, dürfte der erste Schritt immer das Abrufen des entsprechenden lan-

destypischen Frames sein. Auf dieser Basis kann dann am Beispiel der ausgewählten Länder über 

die Unterschiede im Anredeverhalten zwischen Schulstufen bzw. Schulformen, über Änderungen 

im Anredeverhalten als Reaktion auf gesellschaftliche Entwicklungen, über die Unterschiede im An-

redeverhalten gegenüber weiblichen und männlichen Lehrpersonen oder über die Rolle der Distanz- 

und Nähesprache in diesem Bereich diskutiert werden. Auch bei dieser Aufgabe bieten sich Mög-

lichkeiten, Studierende als aktive Akteure einzubeziehen, und zwar aufgrund ihrer eigenen Erfah-

rungen als Austauschschülerinnen und -schüler, Teilnehmende an der Erasmus-Mobilität oder Sti-

pendiatinnen und Stipendiaten verschiedener Förderprogramme. Zur Veranschaulichung werden 

hier Ausschnitte aus dieser Aufgabe präsentiert, die das Anredeverhalten an Schulen und Hoch-

schulen zweier kulturell weit auseinanderliegender Länder dokumentieren.  
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Abbildung 3: Beispiel einer Aufgabe zu einem interkulturell geprägten Frame, UE 2 

 

In Bezug auf die interkulturelle Textsortenlinguistik werden die im akademischen Bereich gebräuch-

lichen schriftlichen und mündlichen kommunikativen Gattungen akzentuiert, wobei Deutschland 

(ggf. auch Österreich) die Bezugsgröße bildet. Auch hier wird vom Abrufen eines diesbezüglichen 

landestypischen Frames ausgegangen. Die interkulturelle Perspektive bietet sich an, weil nicht alle 

besprochenen Gattungen in jedem Land institutionalisiert sein (in Tschechien ist zum Beispiel die 

Gattung Seminarprotokoll nicht verbreitet) oder in gleicher Weise kulturell verankert sein müssen. 

Gattungen, die auf den ersten Blick identisch sind, können sich durch bestimmte Gattungskompo-

nenten unterscheiden. Ein klassisches Beispiel hierfür ist das in Deutschland und Österreich übliche 

„akademische Klopfen“. Anhand von Auszügen aus der Sekundärliteratur wird u. a. die kommuni-

kative Gattung universitäres Sprechstundengespräch besprochen und in einer anschließenden Auf-

gabe zum Diskussionsgegenstand gemacht.  
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Abbildung 4: Beispiel einer Aufgabe zu einer interkulturell bedingten kommunikativen Gattung, UE 3 

 

Das Thema der UE 4 ist eine Einführung in die Problematik des Sprachkontaktes und der Mehr-

sprachigkeit. Es ist ein Thema, mit dem die Studierenden viele eigene Erfahrungen haben und bei 

dem man die Webseite „Mehrsprachigkeit“ der Universität Hamburg [URL 6] in den Online-Unter-

richt sowie in das Selbststudium sehr gut integrieren kann. Man kann dort beispielsweise Geschich-

ten von mehrsprachigen Menschen nachlesen und diese als Inspiration für die folgende Aufgabe 

nehmen. 

 

 
Abbildung 5: Beispiel einer durch eine webbasierte Quelle inspirierten Aufgabe, UE 4 

 

Die restlichen UE 5–10 widmen sich dem Thema Sprachkontakte, wobei das Deutsche immer als 

Bezugsgröße fungiert, und zwar sowohl als Geber- als auch als Nehmersprache. Die Studierenden 

können hier ihr bereits in der Lexikologie erworbenes Wissen über Entlehnungen und Entlehnungs-

prozesse einbringen (vgl. Frames als Strukturen erwartbaren Wissens bei Busse 2018: 80), erwei-

tern und vertiefen. Zum einen wird deutschen Spuren in anderen Sprachen nachgegangen, zum an-

deren werden Einflüsse anderer Sprachen auf das Deutsche in der Vergangenheit und Gegenwart 

thematisiert. Auch hierzu können verschiedene Online-Quellen in den Unterricht integriert werden, 

die zum Teil von den Studierenden selbst recherchiert werden können.  

Bei der Behandlung deutscher Spuren in anderen Sprachen wird u.a. auf die Webseite der Ge-

sellschaft für deutsche Sprache zurückgegriffen, genauer gesagt wird die Rubrik Ausgewanderte 

Wörter im Sprachraum Unser Wortschatz im Fokus [URL 7] einschließlich eines einschlägigen Po-

dcasts genutzt. Ausgegangen wird von dem Frame Germanismen in der eigenen Muttersprache, 

der selbstverständlich von Sprache zu Sprache in seiner Ergiebigkeit variiert. Bei der Erwartbarkeit 

des Wissens muss folglich mit unterschiedlichen Graden gerechnet werden. Beim Sprachenpaar 

Deutsch und Tschechisch kann ein hoher Grad an erwartbarem Wissen vorausgesetzt werden.   
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Abbildung 6: Beispiel einer Aufgabe zum Frame Germanismen, UE 8 

 

Anschließend werden einige Beiträge zu ausgewanderten deutschen Wörtern vorgestellt, die der 

Publikation Ausgewanderte Wörter (vgl. Limbach 2007) entnommen wurden. Die Publikation ist 

das Ergebnis einer einschlägigen internationalen Ausschreibung des Deutschen Sprachrates. Für 

eine weitere Vertiefung des Themas werden in dem Studienmaterial das Englische, das Russische 

und das Japanische ausgewählt und unter Einbeziehung relevanter Internetquellen (deren Auswahl 

durch selbständige Recherchen der Studierenden erweitert werden kann) die historischen Hinter-

gründe der Entlehnungsprozesse sowie die oft eintretende Veränderung der Bedeutung und der 

Gebrauchsbedingungen der ausgewanderten Wörter skizziert. Eine der Aufgaben zu diesem Thema 

sieht wie folgt aus. 

 

 
Abbildung 7: Beispiel einer Aufgabe zum Frame Wörterwanderung, UE 8 

 

In mehreren Aufgaben des Unterrichtsmaterials zur IL wird von den Studierenden erwartet, dass 

sie das behandelte sprachliche Wissen selbst interdisziplinär „einrahmen“. So beispielsweise bei 

dem Thema Spanisch als Vermittler- und Gebersprache für das Deutsche.  

 

 
Abbildung 8: Beispiel einer Aufgabe zum interdisziplinären Framing, UE 7 

 

Die gesuchten Sprachen, die dank der Stichwörter ermittelt werden sollen, sind die indigenen ame-

rikanischen Sprachen (Entdeckung Amerikas durch Kolumbus 1492) und Arabisch (Herrschaft der 

Mauren fast über die ganze iberische Halbinsel zwischen 711 und 1492 und deren Rückeroberung 

durch die Christen).  
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Die obigen Ausführungen stellen lediglich eine Kostprobe aus dem multimodalen digitalen Un-

terrichtsmaterial zur Interkulturellen Linguistik dar. Bei der Auswahl der hier vorgestellten Themen 

und Aufgaben wurde die Rolle der Frames und des Framings in den Mittelpunkt gestellt.  

 

 

6 Schlussbemerkungen  

 

Ich hoffe, mit dieser Studie trotz ihrer Kürze und Unvollständigkeit gezeigt zu haben, dass gerade 

auf dem Gebiet der Interkulturellen Linguistik bzw. bei Überlegungen über die Vermittlung inter-

kulturell-linguistischer Lehrinhalte Frames und Framing sehr gut einsetzbar sind, denn sprachliches 

Wissen und Weltwissen sind genauso verflochten wie Sprache und Kultur. Beide hier fokussierten 

Ansätze, der linguistische und der kommunikationswissenschaftliche, können zur Optimierung und 

Attraktivität (nicht nur) der multimodalen Online-Lehre beitragen. Sie helfen, das Wissen, welches 

das Verstehen und Interpretieren von sprachlichen Zeichen unterschiedlichster Art ermöglicht und 

welches häufig durch die interkulturelle Perspektive geprägt ist, besser zu verankern, zu ordnen, in 

Relationen zu setzen und somit für die Studierenden leichter handhabbar zu machen. Die durch die 

Pandemie so wichtig gewordene Online-Lehre wird nach der Rückkehr zum Präsenzunterricht die 

Gestaltung der Hochschullehre zweifelsohne nachhaltig beeinflussen. Die Lehrkräfte haben sich an 

verschiedene Kommunikationsplattformen und Online-Tools gewöhnt und gelernt, sie im Unter-

richt zu nutzen. Mit ziemlicher Sicherheit kann man also sagen, dass viele Lehrkräfte auch in der 

Post-Covid-Ära bedeutend mehr online unterwegs sein werden, als sie sich zu Beginn des Jahres 

2020 hätten vorstellen können. Unterstützung und Inspiration finden sie auf inzwischen zahlreichen 

Lern-Portalen, die – wie die im Rahmen des Erasmus+-Projektes Germanistik digital entstandene 

GERMANON-Plattform [URL 1] – ein Kind der Pandemie sind. 
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Akademische Kommunikation im digitalen Zeitalter. Einige Überle-

gungen zur Komplexität des Seminarvortrags aus interdisziplinärer 

und interkultureller Sicht 

 

Dzintra Lele-Rozentāle, Hochschule Ventspils, Lettland 

 

 

1 Einleitung 

 

In den letzten Jahren hat sich die akademische Kommunikation stark verändert. Neben der wach-

senden Flexibilität bei der Wahl zwischen Präsenz- und Online-Studienformen werden auch Fragen 

zum sinnvollen Verhältnis zwischen diesen Formen gestellt. Die zunehmende Digitalisierung im 

Hochschulbereich führt zu einer Verlagerung des traditionellen Präsenzunterrichts hin zu digitalen 

Angeboten. Insbesondere die Auswirkungen von Covid-19 haben diese Entwicklung beschleunigt. 

Sowohl von den Studierenden als auch von den Lehrenden wird das Fehlen eines sozialen Kontakts 

aber kritisiert: Speziell in den ersten Studiensemestern ist die Präsenzkommunikation wesentlich 

für den Erwerb kommunikativer Kompetenzen. Bisher ist es nicht möglich, diesen Bedarf quantita-

tiv zu erfassen, die mündliche Kommunikation ist jedoch im Studium ein wesentlicher Bestandteil, 

der nur im täglichen Üben in unterschiedlichen Situationen des akademischen Lebens ermöglicht 

werden kann. 

Aufgrund der Erfahrungen an der Hochschule Ventspils (Lettland) sollen hier einige Aspekte her-

vorgehoben, die in diesem Zusammenhang besonders wichtig erscheinen. Die weiteren Überlegun-

gen konzentrieren sich auf einen der wichtigsten akademischen Texte – den Seminarvortrag, der in 

vielen Fächern einen festen Platz hat. Die hier beschriebenen Überlegungen folgen aus den Kursen 

in der praktischen Rhetorik für DaF-Studierende und zum Teil auch aus dem akademischen Schreib-

kurs aus interkultureller Sicht, da in beiden der Seminarvortrag als relevante Textsorte thematisiert 

wird. 

Auf der H5P-Plattform sind beide Kurse als interaktive Bücher für Studierende konzipiert, die 

Deutsch als Fremdsprache im Rahmen eines germanistischen oder berufsorientierten Übersetzer- 

und Dolmetscherstudienprogramms ausgewählt haben, und aufgrund der auslandsgermanisti-

schen Ausrichtung wird der hier beschriebene Prozess auch aus interdisziplinärer und interkulturel-

ler Perspektive interpretiert. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Einordnung des Vortrags in den 

Mikrodiskurs des Seminars, das hier als Makrodiskurs interpretiert wird, sowie auf der 
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methodischen Vorgehensweise bei seiner Vorbereitung, die die Präsenz- und Online-Möglich-

keiten einschließt. 

Für Studierende ist die erwartete Sprachkompetenz in der Regel zwischen B2 und C1. 

 

 

2 Allgemeine Bemerkungen 

 

Die Entwicklung der Kompetenz im akademischen Bereich, insbesondere wenn es um Studienpro-

gramme mit Schwerpunkt Fremdsprachen geht, stellt immer einen komplizierten Prozess dar. Man 

kann mit Heller (2006: 315) übereinstimmen, wenn sie die Wechselwirkung von einzelsprachlichen 

Traditionen, die kulturspezifisch sind, und den Dialog auf internationaler Ebene als Aufgaben von 

hoher Komplexität für die Forschung und die Lehre bezeichnet. Es gibt Herausforderungen, die 

durch die ERASMUS-Programme aktualisiert werden, da die europäischen Universitäten in ihren 

akademischen Traditionen unterschiedlich sein können und die Studierenden damit direkt konfron-

tiert werden. Beispielsweise wird die Tradition der deutschen universitären Wissensvermittlung 

„auf das Humboldtsche Ideal der Heranführung Studierender an die Wissenschaft durch selbst for-

schende Wissenschaftler zurückgeführt“ (Thielmann et al. 2014: 13, vgl. auch Thielmann 2009: 50). 

In anderen Wissenschaftskulturen ist diese Herangehensweise häufig in höheren Studienabschnit-

ten oder sogar erst im Doktorandenstudium erkennbar. 

Die Untersuchungen zur akademischen Kommunikation in ihrer mündlichen Form treten hinter 

den zahlreichen internationalen Forschungen zur schriftlichen Kommunikation zurück, auch wenn 

sie viele Berührungspunkte haben, und dies hängt nicht zuletzt von der relativ späten Hinwendung 

zur Erforschung der gesprochenen Sprache ab. Noch immer gibt es Einschätzungen, dass die münd-

lichen Texte zu kurz behandelt werden, z. B. in der Rezension zur 14. Auflage der „Einführung in die 

deutsche Sprache der Wissenschaften. Ein Lehrbuch für Deutsch als Fremdsprache“ (Schade et al. 

2020) –  „recht knapp die mündliche Wissenschaftssprache“ (Katanneck 2021: 527). Gleichzeitig kann 

man hier Korpora der mündlichen Texte erwähnen, die auch die mündliche Wissenschaftssprache 

einschließen, z. B. das Korpus „Gesprochene Wissenschaftssprache kontrastiv (GeWiss)“ am Insti-

tut für Deutsche Sprache in Mannheim [URL 1]. Für die Auslandsgermanisten ist von besonderem 

Interesse, dass in dieses Korpus auch die Texte in deutscher Sprache (L1 und L2; Germanis-

tik/Deutsch als Fremdsprache) aufgenommen sind. Andere Sprachen sind Englisch, Polnisch und 

Italienisch in vergleichbaren kommunikativen Situationen (Fandrych 2017: 14).  

Für diejenigen, die Deutsch als Fremdsprache studieren oder ein berufsorientiertes Studium ab-

solvieren, wie z. B. Übersetzer- und Dolmetscherstudium, ist die Übung in mündlicher akademischer 

Kommunikation ein wichtiger Schritt für die spätere Karriere. Dieses Wissen und Können ist nicht 
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nur im Rahmen des Unterrichts relevant, sondern auch bei vielen Gelegenheiten, bei denen die Stu-

dierenden an internationalen studentischen Konferenzen Vorträge halten und internationale Ver-

anstaltungen an der Hochschule auf Deutsch moderieren. 

Dieser Aufsatz soll die Komplexität des akademischen Alltags am Beispiel der Vorbereitung eines 

Vortrags beleuchten, indem er die methodische Vorgehensweise als eine der Schlüsselqualifikatio-

nen der germanistischen Studien darstellt. 

Die daraus folgenden Schlussfolgerungen wurden im Rahmen der Arbeit am Projekt Germanistik 

digital an den interaktiven Einheiten – Praktischer Rhetorik für DaF-Studierende und Akademischer 

Kommunikation aus interkultureller Sicht – erarbeitet. Hier ist der Fokus auf die Erfahrungen von 

lettischen Deutsch-Studierenden, deren Deutschkenntnisse am Anfang des Studiums zwischen 

etwa A2 und C1 schwankten.  

Auf Basis von Forschungsergebnissen und Erfahrung können folgende Themen zusammenge-

fasst werden: 

• Die Mündlichkeit und die Schriftlichkeit im Studium 

• Vortragstext als Kerntext im Textsortennetz  

• Die Kontinuität in der Rhetorik und digitale Möglichkeiten 

• Das interdisziplinäre Wesen und die interkulturelle Perspektive, präsentiert am Seminarvor-

trag. 

 

 

3 Mündlich vs. schriftlich: Einige Vorüberlegungen 

 

Es gibt einige Beobachtungen, denen zufolge die deutschen Universitäten dem mündlichen Text 

mehr Aufmerksamkeit schenken als in einigen anderen Ländern, z. B. in Finnland (s. Ylönen 2003: 

209). Die zusammenfassenden Klassifikationen der universitären Textsorten konzentrieren sich 

hauptsächlich auf schriftliche Formen (vgl. Heinemann 2000). Die für die Studierenden wichtigen 

mündlichen Texte gehören erst seit kurzem zum Interessenbereich der Forscher:innen, und ihr 

Spektrum nimmt zu. 

Der Vortrag ist eine mündliche universitäre Textsorte, die in den Anleitungen zu Seminaren oder 

Präsentationen enthalten ist, die von den Lehrkräften stammen und deren Erfahrungen zusammen-

fassen [z. B. URL 2]. Der Vortrag ist als mündliche Textsorte auch Teil rhetorischer Anleitungen, die 

sich an den Regeln der Rhetorik orientieren, wo die Studierenden aber eher plakativ angesprochen 

werden. 

Es ist allgemein bekannt, dass die mündliche Kommunikation sich von der schriftlichen unter-

scheidet, und in der Face-to-Face-Interaktion eingebettet, kommen hier unvermeidlich 
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"sprecherbezogene affektive und partnerbezogene appellative Elemente" vor (vgl. Drescher 2003: 

63). Vorher wurde bereits erwähnt, dass die mündlichen Texte oft zu kurz kommen, wenn es um 

die Lehrmaterialien geht. Als Beleg dafür kann auch eine Auflistung von wichtigen Texten im Stu-

dium an deutschen Universitäten und Hochschulen dienen, wo unter 19 Textsorten nur ein Text 

zum mündlichen Bereich gehört – Referat (und der weniger konventionalisierte mündliche Teil von 

Poster) – und als begleitende oder Sekundärtexte dazu – Handout, Thesenpapier, Poster (siehe Ta-

belle Nr. 1). 

 

Nr. Schriftliche Texte Mündliche Texte Sekundärtexte  
1 Seminararbeit (Seminar paper) Referat (Präsenta-

tion) 
Handout, ggf. Thesenpa-
pier (Handouts)  
 

2 Hausarbeit (Term paper) Poster (?)  
3 Bachelor- bzw. Masterarbeit (Bache-

lor´s/Master´s thesis) 
  

4 Diplomarbeit (Diploma)   
5 Doktorarbeit (PhD Dissertation)   
6 Aufsatz (Essay)   
7 Exzerpt (Excerpt)   
8 Exposé (Proposal)   
9 Artikel (Research Article)   
10 Portfolio (Portfolio)   
11 Poster (Poster)   
12 Protokoll (Protocol)   
13 Praktikumsbericht (Internship report)   
14 Rezension (Literature review)   
15 Berichte (Reports)   
16 Technisches Schreiben (Technical wri-

ting) 
  

Tabelle Nr. 1: Schriftliche und mündliche Texte an deutschen Universitäten. Zusammengestellt nach 

Breuer/Schindler 2016: 94. 

 

Die Auflistung der akademisch relevanten Texte, wie dies aus der Tabelle Nr. 1 ersichtlich ist, wider-

spricht der Schlussfolgerung in der Fachliteratur, dass die mündliche akademische Kommunikation 

an deutschen Universitäten einen hohen Stellenwert hat (s. Ylönen, in diesem Kapitel). Eine mit Y-

lönen verwandte Meinung wird von Venohr vertreten. Sie hebt den mündlichen Diskurs als typisch 

für das deutsche Bildungssystem hervor und weist dabei auf die intertextuellen Bezüge der schrift-

lichen und gesprochenen Texte hin, indem auf die: 

 1) “intermedial pragmatische Relation von Textsorten” als deren funktionale Verknüpfung und 
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2) “die intermediale äquivalente Textsortenrelation, d.h. die jeweils dem anderen Register 

(mündlich oder schriftlich) entsprechende Textsorte” hingewiesen wird (Venohr 2009: 59). 

Im Folgenden werden die äquivalenten Texte, wie sie von Venohr angeführt werden, tabellarisch 

dargestellt. Diese Auflistung kann jedoch nicht als vollständig betrachtet werden (siehe Tabelle Nr. 

2). 

 

Nr. Schriftliche Textsorte Mündliche Textsorte Präsenz der Formen im 
lettischen Germanistik-
studium 

1 Mitschrift Vorlesung Individuell variierend 
2 Literaturverzeichnis/Gliederung Sprechstundenge-

spräch 
Variierend  

3 Exzerpt = = Variierend 
4 Klausur Mündliche Prüfung = 
5 Thesenpapier/Abstract/wissen-

schaftlicher Artikel 
Referat Präsentation, Poster 

(schriftlich, teils münd-
lich) 

6 Haus-/Seminararbeit Referat = 
Tabelle Nr. 2: Schriftliche und mündliche Textsorten in ihrer Äquivalenzbeziehung. Nach Venohr 2009: 

59–60, ergänzt durch Kommentare zur lettischen Erfahrung in der Kolummne 4. 
 

Die angeführten Texte können im europäischen Hochschulraum unterschiedlich sein, und es gibt 

auch keine Eins-zu-Eins-Entsprechungen in der Relation schriftlich-mündlich. In der Klassifikation 

der lettischen Hochschultexte [URL 3] ist bis jetzt keine Differenzierung zwischen mündlich und 

schriftlich vorgenommen worden, außerdem fehlen im Verzeichnis Textsorten wie Sprechstunden-

gespräch und mündliche Prüfung, obwohl diese Formen realisiert werden, auch Positionierung im 

Stipendienantrag (vgl. Kotthoff 2009) als schriftliche Textsorte fehlt. 

Das Thema Schriftlichkeit – Mündlichkeit kann in zwei Richtungen gesehen werden: Einerseits 

geht es um die Schriftform zum gesprochenen Text, mit der Funktion, den gesprochenen Text zu 

unterstützen – also vor allem um die Sekundärtexte, projiziert auf den gesprochenen Text, z. B. den 

Vortrag. Demnach ist der Sekundärtext, der zum gesprochenen Text geschrieben wird, gleichzeitig 

verwendbar und seltener selbstständig nutzbar, bis auf das Vortragsmanuskript, das auch für an-

dere Studienzwecke verwendet werden kann, zum Beispiel zur Vorbereitung auf die Prüfung. Prä-

texte entstehen vor dem Sprechen. Sie werden während des Sprechens und anschließend – zur Re-

kapitulation verwendet. Der Sprecher und der Autor sind in diesem Fall identisch. 

Texte, die sich an den mündlichen Texten orientieren und gleichzeitig entstehen, können später 

genutzt werden. Die Produzenten des mündlichen und schriftlichen Textes sind nicht identisch, und 

die Länge und die Form des Textes können variieren. Diese Textsorten sind die von Heinemann 

angeführten Textsorten der Wissensaufnahme und -verarbeitung: Vorlesungen, Exzerpte, 
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Konspekte, Stichwortzettel und Protokolle. Heinemann (2000: 706) bezeichnet diese Teiltextsorten 

als wissensordnende und -aufbewahrende Textklassen. Sie sollen von den Sekundärtexten ge-

trennt werden.  

Die Vorbereitung eines Vortrags bedeutet Beschäftigung mit gesprochener Sprache und ihren 

Texten sowie mit der Transformation der schriftlichen Information in eine mündliche Form. Zum 

ersten Aspekt:  Rhetorik bezieht sich hauptsächlich auf mündliche Texte. Es ist möglich, dass die 

rhetorischen Mittel – sowohl Figuren als auch Tropen – auch in schriftlichen Texten erscheinen, z. B. 

Fragen, Antithesen, Wiederholungen, Metaphern und viele andere. Es ist wichtig, dass man an zwei 

Perspektiven denkt: an die Zuhörer:innen und an die Vortragenden selbst. Im ersten Fall sollte man 

darauf achten, dass die Wortwahl klar für die Zuhörer ist. Man sollte Termini oder nicht alltäglich 

gebrauchte Fachlexik erklären, indem man verschiedene Explikationsverfahren einsetzt, z. B. also, 

d. h., oder, damit meine ich usw. Ein weiterer Aspekt ist hier mit dem Satzbau verbunden: Die Sätze 

dürfen nicht zu komplex sein, wünschenswert ist es, Parataxe zu nutzen, wenn Hypotaxe – dann 

einen und in Ausnahmefällen – zwei Nebensätze. Der verbale Stil ist dem nominalen vorzuziehen, 

und man sollte Transformationen vornehmen, insbesondere, wenn man für den Vortrag wissen-

schaftliche Aufsätze, also schriftsprachliche Texte, verwendet hat. Der Vortrag sollte frei gespro-

chen werden, und der Wortschatz und der Satzstil dürfen dem Referenten selbst nicht fremdartig 

erscheinen. Im Vortragstext sollten rhetorische Mittel eingebaut werden, die die Gedanken unter-

streichen, und auch dies sollte dem individuellen Komfort angepasst werden, was nicht ausschließt, 

dass man auch etwas Neues hinzufügt. 

Diese bewusste Wahrnehmung der Unterschiede ist ein weiterer Aspekt, der im Zusammenhang 

mit der Mündlichkeit und Schriftlichkeit thematisiert werden sollte. Es handelt sich um die Techni-

ken, die man entwickelt, um einen auf der schriftlichen Basis (schriftliche Sekundärquellen) entstan-

denen Text in einen mündlichen zu transformieren. Dies ist Bestandteil einer praktischen Rhetorik 

und kann durchgeführt werden, wenn man einen stilistisch neutralen Text (möglichst einen infor-

mativen Text) als Vorlage wählt und ihn für eine imaginäre Veranstaltung (Seminar, Konferenz oder 

andere Veranstaltungen) in einen sprechsprachlichen transformiert. Für den Textproduzenten be-

deutet dies, dass er sich die Struktur neu überdenkt, eine Einleitung verfasst, die die Zuhörer an-

sprechen und für das Zuhören motivieren könnte, und rhetorische Hilfsmittel einbaut, z. B. rhetori-

sche Fragen, Wiederholungsfiguren, These und Antithese, die denkbaren Pausen markiert und den 

Abschluss sich überlegt, um den Vortrag / die Rede mit einem prägnanten Satz zu beenden. Dies 

wäre ein Beispiel dafür, wie man die Studierenden für die Unterschiede zwischen gesprochener und 

geschriebener Sprache sensibilisiert werden kann. Heller (2006: 306) weist darauf hin, dass einzelne 

Text- und Diskursarten im Übergangsbereich von Schriftlichkeit und Mündlichkeit situiert sind, was 
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auch den Seminarvortrag betrifft, dessen Behandlung auf der Textlinguistik und der Gesprächsfor-

schung basiert. 

 

 

4 Der Seminarvortrag im Diskurskontext 

 

Die hier gewählte Textsorte – der Seminarvortrag – deckt ein breites Themenfeld ab und aus diesem 

Grunde ist er günstig für die weiteren Überlegungen. Zunächst einmal sind es externe Faktoren, die 

den Stellenwert des Seminarvortrags im Studium bestimmen. Im Vordergrund steht der Erwerb von 

Fachkenntnissen, die mit den Kommiliton:innen geteilt werden. Zudem bietet jeder Vortrag Gele-

genheit, die mündlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten zu trainieren. Er wird auch als Teil der Ge-

samtleistung einer Prüfung gewertet und kann je nach Hochschule, Programm und Traditionen als 

Pflichtteil dafür geplant werden. 

Ein Text ist jedoch keine absolut autonome Einheit, sondern er existiert normalerweise in einer 

Kommunikationssituation in Verbindung mit anderen Texten, und in diesem Kontext kann man von 

einem Mikrodiskurs sprechen (hier im Sinne von Diskussion). Dies führt zu einer zweiten Gruppe 

von Faktoren, der linguistischen. Das dem Vortrag folgende Gespräch wird als sekundäre inhaltliche 

Textsorte – Diskussion fortgesetzt, die weiter gegliedert werden kann. Oft haben die Lehrkräfte 

auch einen anschließenden Teil, wo der Vortrag selbst und die Stärken und Schwächen des Vortra-

gens gemeinsam in der Seminargruppe besprochen werden. Die Studierenden haben von dieser 

Form viel Nutzen, da dadurch sowohl verbale als auch nonverbale Kommunikationsaspekte proble-

matisiert und erklärt werden. 

Die Anordnung von Teiltexten der Diskussion passt hier zur Betrachtung der Texte im Sinne 

Adamzik (2016: 341), wenn sie von syntagmatischen Beziehungen spricht, zum Beispiel von der Vor-

bereitung einer wissenschaftlichen Hausarbeit, die eine bestimmte Reihenfolge der Textrezeption 

benötigt. Es handelt sich dabei um die Textsortenketten, d. h. um Vor- und Nachtexte oder Prä- und 

Posttexte. 

In der Durchführungsphase des Seminars sind drei Aktanten aus drei Perspektiven an der Text-

produktion beteiligt: Vortragende:r, Moderator:in und Zuhörer:innen als Diskussionsteilnehmer:in-

nen. Es handelt sich um inhaltlich zusammengehörende Kommunikate. Die drei Perspektiven, aus 

denen der Seminarvortrag als Zentrum des Diskurses betrachtet werden kann, sind: 

1. Perspektive des Redners:  

a) gelesen: Textsorte 1 (Manuskript) + Textsorte 2 (Präsentation/Handout/Thesenpapier) → 

Textsorte 3 ... (Antworten auf die Fragen); 
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b) frei gesprochen: Textsorte 1 + Textsorte 2 (Stichwortkarten/Präsentation/Handout/Thesenpa-

pier) → Textsorte 3 ... (Antworten auf die Fragen) 

2. Perspektive des Moderators/ der Moderatorin: 

Textsorte 1 (Einleitung und Worterteilung) → Textsorte 2 (Dank und Aufforderung zur Diskussion, 

eventuell Übernahme der Rolle des “Eisbrechers”) → Textsorte 3 ... (Worterteilungen) → Textsorte 6 

(Abschluss der Diskussion). 

3. Perspektive der Zuhörer: Textsorte 1 (Frage oder Kommentar als Diskussionsbeitrag). 

Viele dieser Textsorten haben einen deutlichen Standardisierungsgrad: Sie haben in der Kommuni-

kationssituation ihre Funktion, einen traditionellen oder vereinbarten Umfang, eine leicht erkenn-

bare Struktur und enthalten häufig auch typische Phrasen, die aber auch den individuellen Ausdruck 

entsprechend der Situation zulassen, und dies sogar erwünscht ist. Der Seminarvortrag erscheint in 

einer Textwelt, wo er zu anderen Texten in verschiedene semantische Relationen tritt. Adamzik 

(2016: 347) hat ein Textsortennetz vorgeschlagen, das als methodisches Muster auch hier verwen-

det werden kann (s. Abb. 1): 

A1, A2, An   Antwort(en) 

F1, F2, Fn   Frage(n) als Diskussionsbeitrag 

M1    Moderationstext: Einleitung und Worterteilung 

M2    Moderationstext: Dank, Aufforderung zur Diskussion, Worterteilungen 

M3    Moderationstext: Abschluss, Dank 

V    Vortrag 

Abbildung 1: Textsortennetz mit dem Vortragsseminar 
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Der Vortrag ist der primäre Text, während die anderen Texte – sowohl die schriftlichen als auch die 

mündlichen – die Sekundärtexte darstellen, die in unterschiedlichem Verhältnis zum Primärtext ste-

hen. Man kann auch von der Linearität auf der zeitlichen Achse reden (s. Adamzik 2016: 342), auf 

die hier nicht näher eingegangen wird. Die Kompetenzen, die beim Vorbereiten des Seminarvortrags 

eingesetzt werden, sind vielfältig und setzen unterschiedliche Fertigkeiten auch in der Anwendung 

digitaler Technologien voraus, die im nächsten Kapitel im Kontext der Vorbereitung des Vortrags 

genauer betrachtet werden. 

 

 

5 Der Seminarvortrag in Arbeitsschritten 

 

Zunächst ist es wichtig, sich einen Überblick über die Grundlagen dieser Textsorte zu verschaffen, 

die aus der antiken Kultur überliefert sind. Es geht dabei nicht nur um die Arbeitsschritte, die zu 

einer Rede (in diesem Fall – zu einem Vortrag) führen, sondern auch um viele Erkenntnisse, was die 

Ethik des Redners, die Begabung und Beherrschung von den Techniken, Ehrlichkeit und guten 

Zweck vs. Manipulation betrifft. Die Arbeitsschritte, die Struktur, die Argumentation, Figuren und 

Tropen, Gedächtnisübungen, Artikulationsübungen und sogar den Beruf der sog. Ghostwriter (Lo-

gografen in der antiken Welt) verdankt man der Rhetorik aus dem alten Griechenland und Rom. 

Die moderne Rhetorik hat sich weiterentwickelt, wobei die Grundlagen jedoch beibehalten sind. 

So arbeitet man heute noch immer in fünf Arbeitsschritten, die sogar ihre lateinischen Namen be-

halten haben (vgl. z. B. Bartsch/Rex 2008: 12–14): lat. inventio, dispositio, elocutio, memoria, actio. 

Diese Arbeitsschritte werden weiter in der Reihenfolge, wie sie im vorbereiteten Kurs konzipiert 

sind, kurz charakterisiert. 

1. Arbeitsschritt – Ideensammlung (lat. inventio) 

Dieser erste Arbeitsschritt bedeutet, dass man zum Thema, das für ein Seminar als Vortrag vor-

bereitet werden soll, zunächst nach Ideen sucht. Es gibt traditionelle Verfahren wie z. B. Schnee-

ballstrategie oder neuere wie z. B. Brainstorming mit Brainmapping sowie verschiedene Formen 

von Brainwriting [URL 4, URL 5, URL 6, URL 7]. Die Suche nach inhaltlichen Stichpunkten verläuft 

individuell oder in Gruppen, mit und ohne Moderation. Dieser Arbeitsschritt weist viele Weiterent-

wicklungen auf. Obwohl er in der Grundfunktion mit dem aus der antiken Rhetorik übereinstim-

mend ist, unterscheidet er sich von diesem durch technische/digitale Möglichkeiten. Es geht dabei 

nicht nur um die Recherchemöglichkeiten in Bibliotheken und Datenbanken, die gut für individuelle 

Ideensammlung geeignet sind, sondern auch um Mindmapping, das sowohl im traditionellen Pa-

pierformat, auf der Flipchart, als auch mit Heranziehung von Templates, eingesetzt werden kann. 

Das Internet ermöglicht es auch, online Meetings als Videokonferenzen durchzuführen. 
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Die Ideensammlung ist eng mit der Argumentationskompetenz verbunden, auch wenn der Pro-

zess selbst im ersten Schritt kommentarlos verläuft. Die einfachste Argumentation kann Schwierig-

keiten bereiten, schon wenn man eine kurze Kette ohne Bezugnahme auf Autoritäten im Fach aus-

probiert: These - davon zeugt... zum Beispiel..., darum... oder Ist-Zustand – Ursache – Soll-Zustand 

– Verfahren zum Durchführen von Maßnahmen – Abschluss. Im ersten Fall geht es um eine erklä-

rende und begründende Äußerung, im zweiten Fall um einen Lösungsvorschlag, der eher für eine 

Versammlung geeignet ist. Was Schwierigkeiten bereitet, ist die Formulierung der Relation Ursache 

– Grund – Folge. Auch wenn die sprachlichen Formulierungen hier relativ einfach erscheinen, bei der 

Auswertung von Ideen und Argumenten erscheinen Schwierigkeiten hinsichtlich des inhaltlichen 

Charakters. 

In diesem Arbeitsschritt können Templates eingesetzt werden, die von verschiedenen Anbietern 

kostenfrei zur Verfügung gestellt werden und die in der Arbeit in kleinen Gruppen ausprobiert wer-

den können (s. o.). Dies fördert auch die digitale Kompetenz. 

 

2. Arbeitsschritt: Die Gliederung des gesammelten Stoffes – der Ideen, Argumente und Fakten 

(lat. dispositio) 

Den Rahmen des Vortrags bilden die Einleitung und der Schlussteil. Die Mitte kann je nach Thema 

zweigeteilt (günstig für antithetische Ausführung), dreigeteilt (möglichst linear aufgebaut), vierge-

teilt, fünfgeteilt usw. werden. Eine zwei- oder dreiteilige Struktur ist für einen Vortrag geeignet, der 

ca. 20 Minuten dauert. Für einen längeren Vortrag können mehr Gliederungseinheiten sinnvoll sein. 

Es ist gleich zu überlegen, ob man in der Materialordnung induktiv oder deduktiv vorgehen möchte. 

Die erste Vorgehensweise ist typisch für den deutschen oder den sog. teutonischen Stil, der als 

theorieorientiert eingestuft wird. Die zweite Vorgehensweise, die der angelsächsischen Tradition 

folgt, kann als propositiosorientiert bezeichnet werden (s. Galtung 1981: 839). Aufgrund der Globa-

lisierung und Internationalisierung der Studieninhalte werden die Textstrukturen zunehmend in 

Richtung der angelsächsischen Tradition ausgerichtet (vgl. Breuer/Schindler 2016: 96). 

Zusätzlich zu den traditionellen Gliederungen wird auch die IMRaD-Gliederung (Introduction, 

Methods, Results, Discussion) angeboten, die eher für höhere Semester infrage kommt. Diese für 

schriftliche Beiträge immer mehr verwendete Struktur ist für den Vortrag im Seminar empfehlens-

wert nur, wenn der Vortrag die Ergebnisse empirischer Analysen zum Inhalt hat, die mit Ergebnis-

sen vergleichbarer Analysen und mit Anwendung vergleichbarer Methoden durchgeführt sind. 

Diese Strukturierung ist für geisteswissenschaftlich orientierte Vorträge eher selten und kaum in 

den ersten Semestern verwendbar. 
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3. Arbeitsschritt: Einsatz rhetorischer Mittel (lat. elocutio) 

Rhetorik ist ohne Anwendung rhetorischer Mittel nicht denkbar, und der Arbeitsschritt, der mit 

dem lateinischen Wort elocutio bezeichnet wird, unterstützt diese. Die Vielfalt an Möglichkeiten, 

den gesprochenen (auch geschriebenen) Text zu schmücken, wie dies aus der antiken Rhetorik 

überliefert ist (s. z. B. Göttert 2009; Ueding 2000, 2011), widerspricht auf den ersten Blick dem sach-

lichen Charakter des Vortrags, der im Seminar erwartet wird. Es ist jedoch möglich, an den von Dre-

scher formulierten Gedanken zurückzukehren (s. hier Kap. 3), dass der Vortagstext affektive und 

appellative Elemente enthalten kann. 

Als Mittel zur Hervorhebung, Erklärung, Überzeugung, aber auch zur Lockerung der Atmosphäre 

können eine Reihe von Figuren und Tropen eingesetzt werden, z. B. rhetorische Frage, Frage und 

Antwort, Ellipse, Zeugma, Parallelismus, Antithese, Figuren der Wiederholung, insbesondere Ana-

pher, Figura etymologica, Gedankenwiederholung und Synonym, Antonym, Periphrase und Meta-

pher. Einige der genannten Mittel sind bereits aus anderen Lehrveranstaltungen (vor allem Litera-

turwissenschaft oder Stilistik, auch Lexikologie) bekannt, manche sogar aus dem Schulunterricht. 

Aus diesem Grund kann man die eigene Kompetenz zunächst anhand eines Quiz überprüfen und 

anschließend durch Lehrmaterial, zu denen im Kurs Links führen [URL 8]. Als wichtig erscheint hier, 

das Thema Mündlichkeit und Schriftlichkeit zu aktualisieren und zwecks Sensibilisierung Übungen 

vorzuschlagen, wie man einen stilistisch neutralen Text in einen sprechsprachlichen (Vortrag) trans-

formieren kann, mit dem Ziel, die Zuhörer:innen zu überzeugen. Wenn es notwendig ist, kann die 

Struktur geändert, der Satzbau angepasst, rhetorische Fragen, Figuren der Wiederholung u. a. Mit-

tel sowie Pausen eingebaut und die Wirkung getestet werden, indem man eine Videoaufzeichnung 

macht, sie individuell oder im Seminarraum ansieht und anschließend analysiert. Dadurch werden 

nicht nur die Fertigkeiten im Produzieren eines mündlichen Textes entwickelt, sondern auch die 

Bedeutung von sprachlichen Formulierungen wahrgenommen, die auch in anderen Fächern erwei-

tert werden können, z. B. bei der Analyse von literarischen oder publizistischen Texten. Ein weiterer 

Vorteil wäre die Fähigkeit, rhetorische Mittel zu erkennen und deren Funktion zu verstehen, die 

man am besten an politischen Reden beobachten kann. Die Analyse der Reden ist Teil des Rhetorik-

Kurses, da man sie in verschiedenen Situationen, vielleicht bei Veranstaltungen des Studentenwerks 

oder außerhalb der Universität, anwenden kann. 

 

4. Arbeitsschritt: memoria 

Die Vorbereitung eines Vortrags erfordert die Kenntnis der Funktionsweise des Gedächtnisses 

sowie die Fähigkeit, sich seiner eigenen Stärken und Schwächen bewusst zu sein. Die Vorbereitung 

des Vortrags basiert auf Erkenntnissen der Kognitionswissenschaft im Bereich Gedächtnis. Ziel die-

ses Arbeitsschrittes ist es, die eigenen Stärken und Schwächen zu erkennen und für diesen Zweck 
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werden Gedächtnisübungen vorgeschlagen, die auf das Einprägen von Zahlen, Namen, Wörtern 

und Sätzen fokussiert sind. Dies soll einen Anreiz bieten, weiter am Gedächtnistraining zu arbeiten. 

 

5. Arbeitsschritt: actio 

Um Blackout vorzubeugen und Lampenfieber zu mildern, können Hilfsmittel wie Sekundärtexte 

zum Vortrag verwendet werden. Zu den weniger bekannten Textarten zählen das Handout und das 

Thesenpapier, deren Struktur und Zweck erlernt werden sollten. Die praktische Rhetorik enthält 

Übungen zur Erstellung dieser Texte. 

Es sollte auch überlegt werden, wie das Manuskript erstellt werden kann, damit es bei längerem 

Vortrag leichter zu lesen ist, z. B. durch überlegten Satzspiegel, Buchstabengröße, Zeilen- und Ab-

satzabstand sowie gezielte Markierungen. Die Studierenden können lernen, wie sie die Stichwort-

karten zum Vortrag nutzen oder eine Präsentation vorbereiten, die dem Seminar oder studentischer 

Konferenz angepasst ist. Diese werden im Seminar besprochen. Die PowerPoint-Präsentationen 

der Studierenden weisen manchmal eine Überhäufung an Text oder Bildern auf, die von dem ei-

gentlichen (gesprochenen oder vom Manuskript gelesenen) Inhalt ablenken, d. h. sie entsprechen in 

diesen Fällen nicht den Konventionen.  

Es ist sinnvoll, den Arbeitsgang actio mit phonetischen Übungen zu verbinden, im Idealfall mit 

der Lehrkraft der Phonetik den Plan vorab absprechen. Neben der guten Artikulation, die in der 

Phonetik geübt werden kann, ist auch die Beherrschung der Lesetechnik wichtig, deren Grundlagen 

erlernt werden können. Auch mit anderen Lehrkräften, die Seminare leiten, ist eine Kooperation 

denkbar, indem man sich für einen Vortrag (Manuskript, Stichwortkarten, PowerPoint-Präsenta-

tion, Handout oder Thesenpapier) zu einem Thema entscheidet, das in einem anderen Seminar 

ebenfalls präsentiert werden kann. 

 

6. Die Abschlusskonferenz 

Die Abschlusskonferenz ist als abschließende Lehrveranstaltung vorgesehen. Die Veranstaltung 

dient der Förderung von Team-Arbeit und organisatorischen Fähigkeiten. Die Konferenz wird von 

den Studierenden selbst organisiert, indem sie die Aufgaben verteilen und in kleinen Gruppen erle-

digen. Zu den Aufgaben gehört die Zusammenstellung des Programms und die Moderation. Für alle 

Schritte, die die/der Moderator:in vornimmt, sind im Voraus Formulierungen vorbereitet, sodass die 

Zuhörer, d. h. andere Studierende den Prozess auch in dieser Hinsicht verfolgen können. Die Mode-

rationstexte sind im Voraus erlernt worden, und der Zweck besteht darin, dass man in der Lage ist, 

auch spontan die Moderation einer Veranstaltung zu übernehmen.  

Es ist Aufgabe der Studierenden, sich an der Diskussion zu beteiligen. Sie sollen einen klaren und 

strukturierten Diskussionsbeitrag leisten. So werden die Studenten:innen neben dem Vortrag mit 
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zusätzlichen Aufgaben konfrontiert, und dies stellt eine Herausforderung dar. Zusätzlich können z. 

B. auch Videoaufzeichnungen angefertigt, die anschließend ausgewertet werden. 

Die Auswertung der individuellen Leistungen und der Gesamtveranstaltung erfolgt anschlie-

ßend in der Seminargruppe, und/oder das Feedback erhält jeder Teilnehmer schriftlich. Die Auswer-

tung des Kurses erfolgt mündlich und/oder schriftlich. 
Die Erfahrung mit der Abschlusskonferenz hat sich als sehr nützlich erwiesen, insbesondere 

wenn es möglich war, sich mit den Studierenden und der Lehrkraft, die eine Hausarbeit in einem 

anderen Fach um die gleiche Zeit aufgegeben hatte, über das Thema der Vorträge zu einigen. Die 

Studierenden hatten die Aufgabe, einen schriftlichen und einen mündlichen Text vorzubereiten, z. 

B. im Kurs zu wissenschaftlichen Techniken einen Aufsatz zu einem grammatischen Thema zu (z. B. 

Modalität, Zeitformengebrauch u. a.) mit korrektem Anwenden wissenschaftlicher Techniken zu 

verfassen. Dieser Text wurde dann für die mündliche Präsentation mit Manuskript, Stichwortkarten 

und Sekundärtexten transformiert. Da das Thema, das sonst anspruchsvoll wäre, für die Student:in-

nen aus verschiedenen Grammatiken und Beispielen schon näher bekannt war, bot sich eine an-

spruchsvolle Diskussion an. Neben der rhetorischen Kompetenz konnten dadurch auch die Sprach- 

und Fachkompetenzen gefördert. 

 

 

6 Interdisziplinäres Wesen und interkulturelle Prägung des Seminarvortrags 

 

Um Rhetorik zu lernen, ist es notwendig, sich mit vielen unterschiedlichen Bereichen auseinander-

zusetzen. Die interdisziplinäre Natur der Rhetorik wird in der Lehre durch die Arbeit an mehreren 

Kompetenzen deutlich. Zunächst einmal sind die Erkenntnisse aus der Rhetorik in ihrer traditionel-

len Form als Erbe der antiken Kultur zu nennen. Die Rhetorik ist außerdem auf die Sprachwissen-

schaft, insbesondere die Phonetik, Stilistik, Lexikologie und Psycholinguistik, auf Literaturwissen-

schaft, Landeskunde und Kommunikationswissenschaft angewiesen, und dies bedeutet, dass die 

Studierenden systemische Herangehensweisen und Zusammenhänge kennenlernen. 

Ein Aufsatz von Ylönen (2003) zeigt die Unterschiede zwischen Mündlichkeit und Schriftlichkeit 

auf und zeigt die Möglichkeiten der Entwicklung digitaler Kompetenzen für Korporauntersuchun-

gen auf. Die Unterschiede zwischen den mündlichen Vorträgen und deren Verschriftlichung für den 

Druck sind deutlich erkennbar, insbesondere sind der metadiskursive Marker im mündlichen Text. 

Ob dies auch auf studentische Seminarvorträge anwendbar ist, muss zunächst offen bleiben. 

Der Seminarvortrag ist eine relativ konventionalisierte Textsorte, mit der die Studierenden und 

nicht nur sie als Textproduzenten und Rezipienten konfrontiert werden. Zunächst sind hier die Un-

terschiede in den Diskursen in verschiedenen Kulturen zu problematisieren: Der Seminarvortrag hat 
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in Deutschland einen höheren Stellenwert als z. B. in Italien (vgl. Thielmann et al. 2014: 11). Zudem 

ist die Mündlichkeit in Deutschland stärker ausgeprägt als z. B. in Finnland (vgl. Ylönen 2016).  

Auch die traditionellen Sekundärtexte, wie z. B. Handout und Thesenpapier oder Stichwortkar-

ten als nach bestimmten Regeln gebildete Hilfsmittel für einen freien Vortrag sind nicht in allen 

akademischen Kulturen verbreitet, auch wenn sie in Ansätzen, d. h. wenig konventionalisiert, ver-

mutlich an vielen Hochschulen verwendet werden. Die mündlichen akademischen Texte sind in ihrer 

Vernetzung und Bedeutung für die Studierenden, insbesondere für die Austauschstudenten, bislang 

kaum erforscht. Es wäre daher sinnvoll, die mündlichen akademischen Texte in ihrer Vernetzung 

und Bedeutung für die Studierenden, speziell für die Austauschstudenten, zu untersuchen und für 

sie Mustertexte bereitzustellen. Mit Recht wird die Notwendigkeit einer pragmatisch orientierten 

Wissenschaftssprachkomparatistik betont (Thielmann et al. 2014: 14). 

Schon die Veröffentlichungen von Kaplan in den 60er-Jahren des vorigen Jahrhunderts zeigten, 

dass es im Falle der Abweichung von Konventionen um inhaltliche und kulturbedingte Spezifika 

gehen kann, die nicht auf mangelnde Sprachkompetenz zurückzuführen sind. Auch Kotthoff hat auf 

die unterschiedlichen Vortrags-Kulturen am Beispiel von Texten aus der ehemaligen Sowjetunion 

und in Deutschland hingewiesen, die durch externe Faktoren erklärt werden können (Kotthoff 

2001). Später wurde diese Problematik unter dem Begriff des osteuropäischen Wissenschaftsstils 

diskutiert (s. z. B. Breitkopf/ Vassileva 2007). Nicht immer sind die Differenzen gleich auf der Text-

oberfläche zu erkennen. 

Es ist aber wichtig, dass der interkulturelle Faktor nicht überbewertet wird, da in der mangeln-

den Fähigkeit, sich sprachlich zu verständigen, auch ein Mangel an pragmatischer Kompetenz liegen 

kann (House 1999: 85). Dieser Faktor spielt eine wichtige Rolle, da es in der Präsentation und der 

anschließenden Diskussion in der Fremdsprache, insbesondere, wenn dies nicht routiniert ge-

schieht, was im Bachelorstudium der Fall ist, schwer ist, zwischen kulturellen Verhaltensmustern (z. 

B. Zurückhaltung, lapidarer Stil der Diskussion) und mangelnder Sprachkompetenz zu unterschei-

den. 

Die bisher gesammelten Erfahrungen in Seminaren zeigen, dass man mehrere Faktoren gleich 

berücksichtigen sollte: ausreichende Vorbereitung, gemeinsames Wissen, inkl. empirische Daten 

und selbstverständlich gilt auch die freundliche Atmosphäre. 

 

 

7 Fazit und Ausblick 

 

Zahlreiche wissenschaftliche Publikationen belegen den erfolgreichen Einsatz von digitalen Lern-

angeboten, darunter von H5P[URL 9] im Bereich des Spracherwerbs. Die Projektergebnisse, die für 
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Online-Deutschkurse für die Sprachniveaus A1–B2 ausgearbeitet wurden, können auch erfolgreich 

eingeführt werden (vgl. z. B. Breckle 2022). Die Arbeit im GEDI-Projekt an den Kursen zur prakti-

schen Rhetorik und akademischen Schreiben hat die Schlussfolgerung ermöglicht, dass eine Kom-

bination aus theoretischen und praktischen Aufgaben, die im interaktiven Kursbuch zusammenge-

fasst werden können, durchaus sinnvoll ist. 

Der hier ins Zentrum der Aufmerksamkeit gestellte Seminarvortrag kann als wichtiger Schritt in 

Wissensaneignung betrachtet werden, ebenso wie die Präsentationen der ersten eigenen Untersu-

chungen. Die Einbeziehung der Studenten:innen in die Diskussionen über verschiedene fachgebun-

dene Themen ist auch für die Forschung wichtig. Durch den Erfahrungsaustausch im Seminar kann 

man die Motivation für weitere, vertiefte Studien und dadurch auch die Verbesserung der digitalen 

Kompetenzen erhöhen.  

Der Rhetorikkurs basiert auf Recherchen in frei verfügbaren Online-Quellen – Wörterbüchern, 

Büchern, Lehrmaterialien, Videos – und verwendet verschiedene Templates, zu denen in den Kurs-

büchern über H5P direkte Links hergestellt werden. Auch die Datenbanken, die die Bibliotheken 

abonnieren, unterstützen die Förderung der Recherche-Kompetenzen. Die Studierenden und Lehr-

kräfte haben in den letzten Jahren (insbesondere während der Pandemie) neue Kompetenzen er-

worben, um Online-Kurse zu organisieren. Die Besonderheit des Rhetorikkurses, auf dem hier der 

Schwerpunkt liegt, ist, dass man Aufgaben erfüllen soll, was offline geschehen kann, während der 

Schwerpunkt jedoch auf der synchronen Kommunikation liegt, denn „Reden lernt man durch Re-

den“ (Marcus Tullius Cicero) und dies – vor den Zuhörern im Auditorium und/oder in einer Video-

konferenz. 

Die online-Veranstaltungen haben sowohl positive als auch negative Erfahrungen mit sich ge-

bracht. Im ersten Fall geht es um die Verbesserung der Kompetenzen im Gebrauch von Präsentati-

onstechniken, insbesondere bei der Verwendung von PowerPoint-Präsentationen, aber auch an-

derer Kompetenzen, die die Teilnahme an der Videokonferenz (z. B. via Zoom, Microsoft Teams u. 

a.) erfordert. In vielen Fällen bevorzugen die Studierenden aber es, mit ausgeschaltetem Video an 

den Vorlesungen und sogar den Seminaren teilzunehmen. Dies betrifft verschiedene Lehrveranstal-

tungen und die Gründe dafür sind nicht immer klar. Möglicherweise sind dies technische Probleme, 

vielleicht liegt es auch am Fehlen einer institutionellen Tradition, die sich in der kurzen Zeit nicht 

entwickeln konnte oder es ist derselbe Grund, den man zuvor mit Videoaufzeichnungen im Präsenz-

Unterricht beobachten konnte: Einige Studierende artikulierten Schwierigkeiten, ihren eigenen Vor-

trag anzusehen. In der Rhetorik wird das Thema der nonverbalen Kommunikation behandelt, und 

als Möglichkeit erscheint hier die Videoaufzeichnung, die auch im Präsenz-Unterricht wichtig ist. 

Die Gründe für das genannte Problem können unterschiedlich sein und hier heißt es, Verständnis, 

Geduld und konsequente Forderung seitens der Lehrkraft zu zeigen. Es geht hierbei um die 
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Präsentationstechniken, die Kompetenz, an einer Diskussion teilzunehmen, Meinungsäußerungen 

und andere wichtige Aspekte, die in der Fremdsprache verstärkt geübt werden sollen. 

Es ist von großer Bedeutung, dass die Seminararbeit gut überlegt organisiert wird. So kann z. B. 

die Form der Teamarbeit in mehreren aufeinanderfolgenden Seminaren durch feste Gruppen, die an 

unterschiedlichen Aufgaben arbeiten und verschiedene Arbeitsschritte üben, als wichtige Voraus-

setzung für effiziente Vorgehensweise betrachtet werden. Der Vortrag ist unerlässlich für die Ver-

mittlung von Fachwissen und kann auch durch die Zusammenarbeit mit Kollegen anderer Fächer 

verwirklicht werden, deren Seminare die notwendige Umsetzungsmöglichkeit der technischen Fer-

tigkeiten bieten. 

Die Technologien und ihre Verwendung unterliegen einem ständigen Wandel, der eine Teamar-

beit und den Erfahrungsaustausch zwischen Lehrenden und Studierenden erfordert. Die Lehrenden 

unterstützen damit auch aktiv die akademische Sozialisation der Studierenden. Die Fähigkeiten und 

Fertigkeiten, die in diesem Prozess erworben werden, können in verschiedenen Bereichen einge-

setzt werden, darunter auch in kleineren Projekten in anderen Lehrveranstaltungen. Der Seminar-

vortrag ist eine Textsorte, die eine enorme Komplexität aufweist, weshalb es wichtig ist, den Kurs 

mit der Überzeugung abzuschließen, dass es hierbei um lebenslanges Lernen geht. 
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Vermittlung der Schreibkompetenz im digitalen Umfeld 

 

Agnese Dubova, Hochschule Ventspils, Lettland 

 

 

1 Einleitendes 

 
Im Auslandgermanistikstudium gilt die Schreibkompetenz bzw. Schreibfertigkeit als eine der wich-

tigen sprachlichen Kompetenzen, der Aufmerksamkeit geschenkt wird.  Daher ist es besonders nö-

tig, die schon in der Schule erworbenen schriftlichen Kenntnisse der deutschen Sprache während 

des Studiums zu erweitern, zu ergänzen und zu vertiefen. Aus der langjährigen Erfahrung bei der 

Vermittlung der Schreibfertigkeit für die Studierenden geht es hervor, dass die Schreibfähigkeit der 

Studierenden auf Deutsch am Studienanfang sehr unterschiedlich sind. Außerdem wurde auch be-

obachtet, dass in der Schule im Deutschunterricht der mündlichen Kommunikation mehr Aufmerk-

samkeit geschenkt wird als der schriftlichen Ausdrucksweise. Deswegen sollte beim Germanistik-

studium ein einheitliches Konzept zur Vermittlung der Schreibkompetenz entwickelt werden. Einer-

seits ist die Entwicklung der Schreibfähigkeit der Studierenden während des Studiums zu fördern, 

d. h. von der Aneignung der deutschen Rechtsschreibung bis zur Schreibfertigkeit zum Verfassen 

von wissenschaftlichen Textsorten wie Hausarbeit, Semesterarbeit, Bachelorarbeit etc. Anderer-

seits fordert die gegenwärtige Berufswelt, dass die germanistischen Studienabgänger fähig sind, 

verschiedene sachliche und im Geschäftsverkehr verwendete Texte, darunter auch mehrsprachige 

Texte, zu verfassen.  

 Die allgemeinumfassende Digitalisierung erfordert auch das Erlernen der Verfassung von schrift-

lichen Texten im digitalen Umfeld unter der Benutzung verschiedener digitalen Schreibhilfen und 

dem Einsatz der digitalen Tools zur Vermittlung der Schreibfertigkeit für die germanistischen Stu-

dierenden.  

 In diesem Kapitel wird zuerst auf die Schreibkompetenz als Begriff eingegangen, dann wird ein 

Konzept zur Entwicklung der Schreibkompetenz für die Germanistikstudierenden mit der Anwen-

dung von verfügbaren digitalen Schreibhilfen und Tools zur Vermittlung des Schreibens dargestellt 

sowie der Einsatz der fachsprachlichen Textkorpora wird anhand des sprachdidaktischen KoGloss-

Ansatzes und die Erfahrung bei der Verfassung der schriftlichen Meinungsäußerungen im interkul-

turellen Blog „Kulturbasar“ als eine Möglichkeit zum interkulturellen schriftlichen Textverfassen und 

Meinungsaustausch auf Deutsch dargelegt.   
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2 Begriff Schreibkompetenz bzw. Schreibfertigkeit 

 

In der Fachliteratur wird allgemein unter der Schreibkompetenz bzw. Schreibfertigkeit nach Lin-

dauer/Senn (2010) Folgendes verstanden: 

 

Schreibkompetenzen umschreiben die Fähigkeiten, die dafür nötig sind, einen Text so zu schreiben, dass er unab-

hängig vom Schreiber bzw. der Schreiberin, ohne deren Wissen über die konkrete Situation, in welcher der Text 

entstanden ist bzw. auf die er sich bezieht, von einer Leserin oder einem Leser verstanden wird [URL 1]. 

 

Beim Schreiben steht im Zentrum der Text, der situationsbedingt ist und hauptsächlich von den 

Rezipienten verstanden werden sollte. In der weiteren Definition der Schreibkompetenz von Be-

cker-Mrotzek / Böttcher (2012: 49) stehen sprachliche Verständlichkeit und Kontextualisierung der 

Texte im Fokus: 

  

Unter Schreibkompetenz verstehen wir im Folgenden die Fähigkeit zur Produktion von Texten. Dabei handelt es 

sich im Kern um eine spezifisch sprachliche Fähigkeit von mittlerer Komplexität, die sich aus unterschiedlichen 

Teilfähigkeiten und Kenntnissen (Dimensionen) zusammensetzt. Konstitutiv ist die Fähigkeit, sprachliche Äußerun-

gen so zu konzipieren, dass sie aus sich heraus verständlich sind, also über Raum und Zeit hinweg 

zerdehnt werden können. Um das zu leisten, müssen sie sich ihren eigenen Kontext, ihre eigene Situation schaffen.  

Dazu bedarf es des Einsatzes spezifischer lexikalischer, grammatischer sowie pragmatischer Mittel.  

 

Dazu muss darauf geachtet werden, dass die Basisebenen beim Textverfassen erkennbar wer-

den, die für die Textsortenkennzeichnung notwendig sind. So unterscheidet Heinemann (2001: 304) 

folgende Ebenen von Textsorten: 

 

Ø die funktionale Ebene (Intention des Textproduzenten, potenzielle Erwartung des Rezipienten); 

Ø die situative Ebene (Kommunikationsbereich/Institution, Partner, Umgebungssituation);  

Ø die Textstrukturebene (spezifische Strukturtypen von Texten);  

Ø die Formulierungsebene (textsortenspezifische Formulierungsmuster und -alternativen).  

 

Im DaF-Unterricht wird die Verfassung von Textsorten als Schreibübung oft aus dem Grunde 

angewandt, dass die Funktion des Textes, die Situavität, der Textaufbau und sprachliche For-

mulierungen auf der Fremdsprache auf solcher Art und Weise erworben werden können. Durch 

das Schreiben von Textsorten gewinnen die Studierenden nicht nur die Schreibfertigkeit, son-

dern auch Textwissen über die jeweiligen Textsorten. Außerdem ist es auch von Bedeutung, 

dass es vor dem Schreiben der Textsorten auch gezielte Textsortenanalyse durchgeführt wird 

und so das Wissen über die Textsorte erworben wird. Dadurch wird das Textsortenwissen der 
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Studierenden weiterhin erweitert und vertieft. Darüber hinaus deutet auch Heinemann (2001: 

311) auf die Relevanz der Textidentifizierung hin:  

 

Die Benennung und Identifizierung von Textmustern/Textsorten sollte als Prinzip für jede Form der Arbeit mit den 

Texten im Unterricht gelten, da die Fähigkeit zur adäquaten Aktivierung von Textmustern bei allen Textprodukti-

ons- und -rezeptionsprozessen (auch in der Fremdsprache) eine wesentliche Rolle spielt. 

 

Dabei ist es zu erwähnen, dass die Studierenden beim schriftlichen Textverfassen auf Deutsch 

schon über ein bestimmtes Textwissen aus ihrer Muttersprache oder der ersten Fremdsprache 

(meistens Englisch) verfügen. Mindestens teilweise sind auch die Textsorten kulturspezifisch, 

deswegen ist es auch empfehlenswert, die unterschiedlichen kulturellen Muster im Schreibun-

terricht zu sensibilisieren und zu behandeln (Heinemann 2001: 311).  

Für die Schreibkompetenz spielt auch der Schreibprozess selbst eine bedeutende Rolle. Feilke 

(2012: 9) nennt „vier Komponente der Schreibhandlung: Bereitstellen von Wissen, Planen, For-

mulieren und Überarbeiten.“ In den praktisch orientierten Handbüchern zum Schreiben im Stu-

dium und Beruf wird oft auf die Phasen des Schreibens in der Praxis hingewiesen, so zum Beispiel 

können hier in diesem Zusammenhang fünf Phasen des Schreibens angebracht werden: 

1. das Schreiben vorbereiten, 

2. Schreiben, 

3. Überarbeiten, 

4. Korrigieren, Endredaktion, 

5. Abgeben (Frank /Haacke/Lahm 2013: 13). 

 

Im Germanistikstudium ist es äußerst von Bedeutung, diese Phasen mit den Studierenden zu 

behandeln, besonders bezüglich des Überarbeitens und Korrigierens und des damit verbundenen 

Zeitmanagements. 

 Zusammenfassend lässt es sich an die Konzeption von Feilke über die Schreibfähigkeit bzw. 

Schreibfertigkeit anschließen. Erstens ist die Schreibfähigkeit sozial-kognitive Kompetenz, weil 

„Schreiben als Form raum-zeitlich zerdehnter Kommunikation [fordert]”. Zweitens ist das Schrei-

ben eine schreibstrategische Kompetenz, da es sich um die Fähigkeit handelt, „den Schreibpro-

zess zu organisieren“. Drittens wird die Schreibfähigkeit als Textkompetenz aufgefasst und das 

sind die „sprachlichen Voraussetzungen der Textkonstitution” (Feilke 2012: 8–10).  
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3 Konzept zur Entwicklung der Schreibkompetenz 

 
Im Studium, darunter auch im Auslandsgermanistikstudium, werden fast in jedem Studienfach das 

Schreiben von den Studierenden auf verschiedene Art und Weise erwartet. Während des Studiums 

gibt es dafür zahlreiche Einsatzmöglichkeiten zum Erwerb der grammatischen, lexikalischen, sogar 

mündlichen Sprachfertigkeiten und auch zur Aneignung der linguistischen, literarischen und kultu-

rellen Kenntnisse und Fähigkeiten. Die klassischen Studienfächer, die sich gerade auf das Beibringen 

der Schreibfertigkeit fokussieren, sind Studienkurse zur Vermittlung der deutschen Orthografie und 

/ oder der schriftlichen Textproduktion. Eventuell verläuft auch die Vermittlung der Schreibfertigkeit 

im Rahmen der Sprachübungen oder teilweise kann der geschäftliche Schriftverkehr im Rahmen 

des auf Wirtschaftsdeutsch ausgerichteten Studienkurses ermittelt werden.  

 In diesem Unterkapitel wird die Konzeption des Kurses der schriftlichen Textproduktion vorge-

stellt, der an der Hochschule Ventspils für die Studierenden des BA-Studienganges „Übersetzen und 

Dolmetschen“ mit der Spezialisierung in Sprachen „Deutsch–Lettisch–Englisch“ durchgeführt 

wurde. Dazu wird auf die digitalen Hilfsmittel zum schriftlichen Verfassen der Textsorten auf 

Deutsch verwiesen. Weiterhin werden auch die Tools für die Vermittlung und die Kooperation der 

Studierenden beim Planen, Schreiben und Korrektur angeboten.  

 Der Studienkurs „Textproduktion“ (später als „Schriftliche Kommunikation auf Deutsch“ umbe-

nannt) wurde für die Studierenden des zweiten Semesters ab dem deutschen Sprachniveau B1 an-

geboten. Das Ziel des Kurses ist die schriftliche Textsorte zu bestimmen und die Funktion, Aufbau 

und die in der jeweiligen Textsorte genutzten lexikalischen und grammatischen Mittel zu analysie-

ren und sich anhand des von der Textanalyse erworbenen Textwissens die Verfassung der jeweili-

gen Textsorte auf der deutschen Sprache zu erwerben.  

 Die erzielten Studienkursergebnisse sind folgend: 

• Textsortenindentifizierungs- und Textanalysekompetenz, d. h. die Fähigkeit, den Textauf-

bau des jeweiligen schriftlichen Textes zu bestimmen und die sprachlichen Formulierungen 

zu identifizieren; 

• Kompetenz zur schriftlichen Verfassung der jeweiligen Textsorte; 

• Kompetenz zur Überarbeitung und Korrektur der schriftlich verfassten Textsorten; 

• Informationskompetenz, d. h. die Fähigkeit, die für die schriftliche Textproduktion nötige 

Information zu finden und souverän, zielgerichtet damit umzugehen.  

Im Studienkurs werden insgesamt elf Textsorten auf Deutsch behandelt, die sowohl für das Aus-

tauschstudium, für die Berufswelt als auch für das weitere Studium von Nutzen sein können. Dabei 

wird auch die Erweiterung und Vertiefung der deutschen Schreibkompetenz als eine der Sprach-

kompetenzen beim Deutsch als Fremdsprache gefördert. Außerdem ist es noch zu erwähnen, dass 
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das Sprachniveau der Studierenden in der Realität meistens unterschiedlich ist, obwohl das Sprach-

niveau B1 als Kursvoraussetzung gestellt wird. Deswegen wird auch in diesem Studienkurs Versuch 

unternommen, die Sprachkompetenz der Studierenden zu erweitern, zu vertiefen und auszuglei-

chen. Die im Studienkurs zu behandelnden schriftlichen Textsorten sind folgende: 

1) Unterrichts- oder Seminarprotokoll. Diese Textsorte wird im lettischen Sprachraum kaum 

verwendet. Das Erlernen des Protokollverfassens gilt sowohl für das Kennenlernen dieser 

Textsorte aus dem deutschen Sprachraum als auch für deren eventuelle Anwendung beim 

Austauschstudium in einem deutschsprachigen Land;  

2) Beschreibung eines Gegenstandes bzw. eines Produkts und deren Gebrauchsanleitung als 

Vorgangsbeschreibung. Beim Erlernen dieser Textsorte werden die Gegenstandsbeschrei-

bung und Vorgangsbeschreibung gleichzeitig behandelt, indem ein Gebrauchstext für die 

Allgemeinnutzung eines Gegenstandes / Geräts von Studierenden u. ä. verfasst werden soll; 

3) Diagrammbeschreibung bzw. Infografikbeschreibung. Die Aneignung dieser Textsorte er-

scheint besonders wichtig, wenn die Studierenden im weiteren Studium in Semesterarbeiten 

und in der BA-Arbeit Veranschaulichungsmittel verwenden, die auch versprachlicht werden 

sollen; 

4) Inhaltsangabe zu einer Kurzgeschichte. Das ist auch eine weitere kulturspezifische Textsorte 

des deutschen Sprachraums und sie wird eingesetzt, um das Verfassen eines Sekundärtextes 

zu einem literarischen Text beizubringen; 

5) Strukturierte Textwiedergabe zu einem Pressetext. Auch diese Art der Textsorte ist im letti-

schen Sprachraum wenig bekannt. Die Studierenden identifizieren die thematischen Einhei-

ten und thematische Entwicklung des Textes und erlernen dabei, sich darüber nach be-

stimmtem Aufbau schriftlich zu reflektieren; 

6) Zusammenfassung bzw. Summary eines populärwissenschaftlichen Textes. Diese Textsor-

ten ist meistens vom Englischunterricht für die Studierenden schon bekannt, aber bei der 

deutschen Zusammenfassung erlernen sie den Textinhalt anhand der Schlüsselwörter mit 

eigenen Worten zu verkürzen und entsprechend zu formulieren;  

7) Stellungnahme zu einer schriftlichen Meinungsäußerung. Mit dieser Textsorte sind die Stu-

dierenden schon vom Lettisch- und Englischunterricht vertraut, aber hier wird der Versuch 

unternommen, seine eigene Meinung auf Deutsch argumentativ darzustellen; 

8) Lineare Erörterung. Die Erörterung als Aufsatz wird im lettischen Sprachraum nur als eine 

Form von Essay behandelt. Die deutschen Erörterungstypen sind kulturspezifisch und aus 

dem Grunde werden auch im Seminar behandelt. Hier werden die argumentativen Struktu-

ren und auch Aufbau einer linearen Erörterung beigebracht und eine lineare Erörterung zu 

einem Thema verfasst;  
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9) Dialektische Erörterung. Bei dieser Textsorte werden die schriftlichen argumentativen Struk-

turen weiterentwickelt und der Aufbau einer dialektischen Erörterung vermittelt und eine 

dialektische Erörterung zu einem Thema verfasst;  

10) Texterörterung. Anhand eines Textes sollen die Studierenden ihre argumentative Meinung 

zu dem vorliegenden Text textsukzessiv oder textstrukturierend bearbeiten und darstellen 

sowie eine Texterörterung verfassen;  

11) Rezension über ein Buch oder einen Film. Diese Textsorte ist auch für die Studierenden schon 

bekannt. Aber hier besteht die Möglichkeit, über das deutsche Buch oder den deutschen Film 

den verkürzten Inhalt darzustellen und seine eigene Meinung / Stellungnahme schriftlich zu 

äußern. 

Von den angeführten Textsorten kann entnommen werden, dass diese Textsorten in drei themati-

schen Gruppen eingeteilt werden können. Die erste thematische Gruppe behandelt die Textsorten 

mit der informationsvermittelnden Funktion, dazu dienen die Textsorten wie Protokoll und Be-

schreibung. Die zweite Gruppe dient zur Analyse eines Primärtextes und zum Verfassen eines Se-

kundärtextes (Inhaltsangabe, Textwiedergabe, Zusammenfassung und Stellungnahme). Die dritte 

Gruppe ist dem Verfassen der argumentativen Textsorten wie drei Erörterungstypen und der Re-

zension gewidmet.  

 Im Einleitungsseminar wird die Übersicht mit den zu den schriftlichen Textsorten für die Studie-

renden präsentiert und über deren Funktion und Verwendung diskutiert. Weiterhin wird auf die 

Textsorten eingegangen, die für den deutschen Sprachraum typisch sind, aber im lettischen Sprach-

raum weniger bekannt sind, zum Beispiel, Unterrichts- oder Seminarprotokoll, strukturierte 

Textwiedergabe und Erörterungstypen. Im Weiteren wird auch der Seminarvorgehensplan vorge-

stellt: jede Textsorte wird anhand des Textbeispiels aus dem deutschen Sprachraum behandelt, in-

dem das Textbeispiel nach dessen Funktion, formellem und inhaltlichem Aufbau (bzw. auch nach 

thematischen Einheiten), lexikalischen und grammatischen Sprachmitteln analysiert wird. Die Er-

gebnisse der Analyse werden zusammen mit den Studierenden zusammengefasst. Außerdem wer-

den die Studierenden mit den schon vorhandenen Anleitungen zum Verfassen der jeweiligen Texts-

orte vertraut gemacht. Dazu wird auf die Phasen des Schreibens wie das Planen, das Schreiben, die 

Überarbeitung und die Korrektur eingegangen. Darüber hinaus werden drei Arten von Hilfsmitteln 

zum Schreiben dargestellt.  

Eine Gruppe der Schreibhilfsmittel bilden die Wörterbücher, die in gedruckter Form oder in digi-

taler Form zugänglich sind. Die Vorteile der Online-Wörterbücher sind folgend: 

• Sie umfassen umfangreiche sprachliche Information zu den Stichwörtern, d. h. Informa-

tion zur Aussprache, Rechtsschreibung, Grammatik, Bedeutung, Synonyme, Häufigkeit, 

Sprachbeispiele, typische Kollokationen, Bilder etc. 
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• Sie werden auch ständig aktualisiert und ergänzt.  

 Von den digitalen zweisprachigen Wörterbüchern und Übersetzungswörterbüchern als Schreib-

hilfen können folgende Quellen empfohlen werden: 

• zweisprachige Online-Wörterbücher wie zum Beispiel „Latviešu – vācu vārdnīca“ (Dt. Let-

tisch – Deutsch Wörterbuch) in der Datenbank „Letonika“ [URL 2]. Dieses Wörterbuch kann 

meistens zum Nachschlagen eines deutschen Äquivalenten verwendet werden. Oft muss 

aber das gefundene Äquivalent noch in den einsprachigen deutschen Wörterbüchern über-

prüft werden, weil diesem digitalen Lettisch – Deutschen Wörterbuch die gedruckte Aus-

gabe des Wörterbuchs mit 31 000 Stichwörtern von 2001 zugrunde liegt (LVV 2001); 

• Englisch – Deutsch Wörterbuch von Langenscheidt [URL 3]. Da die meisten Studierenden 

Englisch als erste Fremdsprache in der Schule erlernt haben und das Englische in unserer 

globalisierten Welt eine Dominanz aufweist, kann eine Suche eines deutschen Äquivalenten 

durch die englische Sprache in dem kostenlosen Online-Wörterbuch als sinnvoll und zielge-

richtet aufgefasst werden. Dabei bietet das Englisch – Deutsch Wörterbuch von Langen-

scheidt nicht nur deutsche Stichwörteräquivalenten, sondern auch ihre Synonyme, typi-

schen Kollokationen und Sprachbeispiele etc. an; 

• PONS Online-Wörterbuch [URL 4]. Dieses Wörterbuch bietet ähnliche Information wie On-

line-Wörterbuch von Langenscheidt, dazu beinhaltet es auch die Textübersetzungen und 

Konjugationstabellen von Verben; 

• LEO – Wörterbücher [URL 5]. Dieses Wörterbuch bietet ähnliche Information das Online- 

Wörterbücher von Langenscheidts und von PONS dar. In dieser Quelle steht aber ein brei-

teres Angebot an Kollokationen zu Stichwörtern mit anderen Wortarten, auch Sprachbei-

spiele und Phrasen zur Verfügung. 

Als digitale Schreibhilfsmittel gelten auch allgemeine deutsche einsprachige Wörterbücher, die 

auch umfangreiche sprachliche Information zu den Stichwörtern angeben. Meistens werden zwei 

Online-Wörterbücher zum Verfassen von schriftlichen Arbeiten für die Studierenden empfohlen:  

• Duden-Onlinewörterbuch [URL 6]. Das Wörterbuch umfasst eine umfangreiche Informa-

tion über die deutschen Stichwörter, d. h. Rechtschreibung, Grammatik, Bedeutung, Sy-

nonyme, typische Kollokationen, die Häufigkeitsangabe etc.  

• DWDS – Digitales Wörterbuch der deutschen Sprache [URL 7]. Dieses Wörterbuch bietet 

auch sprachliche Auskunft, darunter lexikalisches Wissen über den deutschen Wort-

schatz in Gegenwart und in Vergangenheit. Im Unterschied zum Duden-Onlinewörter-

buch können nicht nur typische Verwendungsweise eines Wortes, sondern auch die Ver-

wendung eines Wortes in den erschlossenen Textkorpora ermittelt werden.  
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Bei Formulierung der schriftlichen Texte können auch die Textübersetzungsprogramme behilf-

lich sein. In der Praxis werden verschiedene Textübersetzungsprogramme bei der Textproduktion 

verwendet. Einerseits helfen sie bei der Formulierung der Phrasen, einzelnen Textteilen, anderer-

seits muss beachtet werden, dass der ganze Text oder die vollständigen Sätze aus einer anderen 

Sprache in die deutsche Sprache mithilfe eines Übersetzungsprogramm nicht immer qualitativ über-

setzt werden können. Dabei ist es zu erwähnen, dass die maschinelle Übersetzung aus einer kleinen 

Sprache wie Lettisch ins Deutsche meistens kein optimales Ergebnis liefert, insbesondere wenn 

vollständige Sätze übersetzt werden. Diese übersetzten Texte verlangen meistens eine mühsame 

Nacharbeitung, d. h.  Redigieren und Korrigieren. Trotzdem sind auch die Textübersetzungspro-

gramme für die Suche nach Kollokationen, Phrasen und Satzteilen einsetzbar, aber mit der kritischen 

Auswertung und der Überprüfung durch die einsprachigen Wörterbücher und zugänglichen Text-

korpora (z. B. DWDS) etc. In diesem Zusammenhang können zwei Textübersetzungsprogramme 

empfohlen werden: 

• DeepL [URL 8]. Dieses maschinelle Übersetzungsprogramm hilft die Sprachbarrieren 

mithilfe von künstlicher Intelligenz zu überwinden; 

• Matecat [URL 9]. Es ist ein kostenloses und frei zugängliches Online-CAT-Tool und eine 

Übersetzungsplattform, die sich auf maschinellem Lernen und der Big-Data-Analyse 

stützt und mithilfe des Browsers „Google Chrome“ zugänglich ist.   

Die künstliche Intelligenz dringt immer mehr in unser Leben, darunter auch ins Studium, und auch 

beim Verfassen verschiedener Texte und Textsorten. So ist ChatGPT [URL 10] ein fortschrittlicher 

Chat-Bot, der menschenähnliche Texte in verschiedenen Sprachen, darunter auch auf Deutsch, ver-

fasst. Für die Universitäten stellt dieser Chat-Bot neue Herausforderungen, wie die selbständigen 

schriftlichen Arbeiten von Studierenden gewährleistet und bewertet werden können. Auf dem uni-

versitären Milieu entfalten sich schon die Diskussionen über die Eingrenzung und das Verbot für die 

Verwendung vom ChatGPT wie zum Beispiel in den Niederlanden [URL 11], in Frankreich [URL 12], 

den USA [URL 13] etc. 

Für die letzte Phase des Schreibens, nämlich Überarbeiten und Korrektur des Textes, sind ver-

schiedene Tools zugänglich. In erster Linie kann die Textverarbeitungsprogramm Microsoft Word 

für die grammatische und auch die Überprüfung der Rechtschreibung und der Zeichensetzung auf 

der deutschen Sprache verwandt werden. Die grammatische und orthographische Textüberprüfung 

bietet mehrere Webseiten an wie zum Beispiel: 

• Duden-Mentor [URL 14], 

• Scribbr [URL 15],  

• LanguageTool [URL 16],  

• Rechtschreibprüfung24 [URL 17] u. a. 
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Zum Schluss werden noch die formalen Anforderungen zum Schreiben und zur Abgabe der 

schriftlichen Arbeiten besprochen. Vorwiegend werden die studentischen Arbeiten als Word-Datei 

oder als Google-Docs-Datei per E-Mail, auf Google Drive oder auf der Moodle-Plattform herunter-

geladen. Die Nutzung von Google Drive, der Moodle-Plattform oder der ähnlichen gemeinsam nutz-

baren Plattform erleichtert das Sammeln und auch die Korrektur von studentischen Arbeiten. 

Die Struktur der Seminareinheiten wird folgendermaßen gestaltet: 

1. Die Analyse der eingereichten korrigierten Arbeiten: zuerst werden die von den Studie-

reden ausgeführten Arbeiten nach deren Struktur, Formulierungen und Ausdrucksweise, 

Verwendung der lexikalischen Mittel und Kollokationen, grammatische und orthographi-

sche Korrektheit analysiert. Dabei wird auf die Interferenzfehler im Sprachpaar Deutsch 

– Lettisch eingegangen. Nach der Fehleranalyse hatten die Studierenden immer die Mög-

lichkeit, ihre korrigierten Arbeiten nachzureichen. Manchmal ist die gegenseitige Korrek-

tur der studentischen Arbeiten besonders deren Auszüge auch im Seminar einsetzbar.  

2. Dann erfolgt die Analyse der nächsten zu behandelnden Textsorte anhand eines Textbei-

spiels. Dabei wird folgendes Schema eingehalten: die Funktion und / oder die Situativität 

der Textsorte, Aufbau der Textsorte (z. B. Protollkopf beim Seminarprotokoll, Einleitung, 

Hauptteil, Schluss eines Protokolls), die lexikalischen Mittel, Kollokationen und Phrasen, 

die grammatischen Merkmale (z. B. Verwendung von Zeit- und Genusformen u. a.).  

3. Danach werden didaktische Anleitungsmaterialien und Tipps für das Verfassen der je-

weiligen Textsorte dargelegt. Als Zusatzmaterialien können auch die Videoanleitungen 

und -tipps angewendet werden. 

4. Zuletzt wird die Aufgabestellung für das Verfassen der jeweiligen Textsorte festgelegt, 

indem auf die Funktion oder Situativität des zu verfassenden Textes hingewiesen wer-

den kann.  

Von den zugänglichen didaktischen und Lehrmaterialien können folgende digitalen Ressourcen 

über das Verfassen verschiedener Textsorten auf Deutsch eingesetzt werden:   

• die Webseite „teachSam“ [URL 18]. Hier stehen verschiedene Materialien zum Deutsch-

unterricht zur Verfügung, darunter auch zum Schreiben [URL 19]. Hier können didakti-

sche Materialien, Schemen, Arbeitsblätter und auch Musterbeispiele zu allen oben ge-

nannten Textsorten entnommen werden.  

• Die Webseite „Studyflix“ [URL 20]. Hier findet man kurze Videomaterialien über die 

Textsorten und begleitendes Lern- und Lehrmaterial zum Verfassen folgender Textsor-

ten wie Protokoll, Vorgangsbeschreibung, Inhaltsangabe, Stellungnahme, Erörterungs-

typen, Rezension u. a. Die Videomaterialien gelten vorwiegend als Veranschaulichung 

der schon zur Verfügung gestellten Schreibanleitungen.  
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Bei der Vermittlung des Schreibens können auch verschiedene Lernplattformen während des 

Seminars und auch zur gemeinsamen Arbeit mit den Studierenden eingesetzt werden. Hier sind 

folgende Lernplattformen und Softwares als Beispiele zu nennen: 

• die Lernplattform „Moodle“, auf der die Studienmaterialien thematisch oder kalendarisch 

abgelagert werden können. Dabei bietet auch die „Moodle“ die Möglichkeit, die Arbeiten 

von Studierenden hochzuladen, sie mit den eventuellen Kommentaren zu korrigieren und 

eine Bewertung für die jeweilige Arbeit abzugeben. 

•  Mit Google-Doc ist es möglich, die Onlinedokumente zu erstellen und sie in Echtzeit ko-

operativ und kollaborativ auszuarbeiten und zu bearbeiten. Mit der Nutzung von Google-

Docs können fehlerhafte Sätze und Kollokationen, grammatische und orthographische 

Fehler sowie Interferenzfehler gemeinsam im Seminar online bearbeitet, korrigiert und 

analysiert werden.  

• Die Software „Padlet“ [URL 21] lässt sich zur kollaborativen Recherche von Tatsachen, 

Belegen und Beispielen und auch zum Sammeln und Sortieren der Argumente bei der 

Verfassung von Erörterungstypen einsetzen. Diese Software erleichtert die Veranschau-

lichung des gesammelten und sortierten Materials.  

• ZUM-Pad ist eine zum Schreiben nützliche Webseite, auf der mehrere Personen gleich-

zeitig kollaborativ aus verschiedenen Geräten arbeiten können. Dabei ist auch eine Chat-

Leiste zugänglich, die sich für die Kommentare einsetzen lässt. Der Schreibprozess kann 

Schritt für Schritt zurückverfolgt werden. Die verschiedenen Schreiber bzw. auch ihre 

Beiträge können über ihren Namen und ihre Schreibfarbe identifiziert werden. Grafiken 

und Bilder lassen sich nicht einfügen. Der Inhalt kann als TXT-, Word-, PDF- Dateien 

exportiert werden. Ein ZUMpad hat eine selbstgewählte, einfache Adresse, was der Un-

terschied vom Google-Doc darstellt [URL 22]. ZUM-Pad lässt sich beim kollaborativen 

Schreiben, der Fehlernanalyse und Text- oder Textteilbearbeitung und -korrekturen ein-

setzen.  

• H5P [URL 23]. Diese interaktive Software ermöglicht die Erstellung der Zusammenfas-

sungen bzw. Summarys mit der Aufgabestellung. Da können auch die nötigen Aussage-

punkte oder die Stichpunkte für die Studierende eingegeben werden. Hier besteht auch 

die Möglichkeit die studentische Leistung zu bewerten.  

Abschließend kann zusammengefasst werden, dass das Erlernen der Verfassung von verschiede-

nen Textsorten auf Deutsch als Fremdsprache vorwiegend mit verschiedenen Voraussetzungen zu-

sammenhängt. Einerseits ist das Wissen über das Schreiben – „das sind Kenntnisse schriftsprachli-

cher Strukturen (Textgestaltungsprinzipien), Kenntnisse schriftsprachlicher Normen, orthographi-

sche Kenntnisse sowie Kenntnisse über Schreibstrategien und Lerntechniken und Kenntnisse über 
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verbindliche kulturspezifische Schreibkonventionen“ (Bohn 2001: 929). Anderseits ist die optimale 

und zielgerichtete Nutzung von Schreibhilfsmitteln wie von gedruckten Wörterbüchern und Online-

Wörterbüchern, vorsichtiger und kritischer Umgang mit den Textübersetzungsprogrammen und 

der Einsatz der Textkorrekturprogramme von Nutzen. Dazu spielen auch die Auswahl und Überprü-

fung der Verwendbarkeit von verschiedenen schon zugänglichen didaktischen Online-Lehrmateri-

alien zum Verfassen verschiedener Textsorten eine bedeutende Rolle. Im gegenwärtigen Schreib-

unterricht ist auch die Anwendung von Lernplattformen, Tools und Softwares zur Aufbewahrung 

der Studienmaterialien und studentischen Arbeiten und zum kollaborativen Schreiben und zur In-

formationsrecherche etc. unumgänglich.  

 

 

4 Andere Studienformen zur Förderung der Schreibfähigkeit von Studierenden 

 

4.1 Projektarbeit mit KoGloss-Ansatz 

Der sprachdidaktische Ansatz KoGloss wurde im Rahmen des von der 

Europäischen Kommission finanzierten Projekts „Konstruktionsglossare im Fachsprachenlernen – 

Deutsch, Estnisch, Lettisch, Litauisch” (2011 bis 2012) ausgearbeitet.  Dieser Ansatz stellt die Mög-

lichkeiten zur eigenständigen Untersuchung sprachlicher Muster (Konstruktionen) mit Fokus auf 

deren Identifizierung in digitalen Textkorpora mit anschließender Beschreibung und Erfassung in 

Glossaren zu entwickeln und zu erproben (Siehe Handbuch „KoGloss: kollaborative korpusbasierte 

Konstruktionsglossare im Fremdsprachenerwerb der Hochschulen und im Beruf“ [URL 24]). Das 

Konzept dieses Ansatzes basiert sich auf die Anlegung und Analyse von Korpora, es wird auf eine 

bewusste Auseinandersetzung mit dem sprachlichen Material durch die Studierenden abgezielt. Der 

KoGloss-Ansatz lässt sich dem datengeleiteten Lernen (data-driven learning) zuordnen (Dubova / 

Proveja 2016: 100).  

 Zur Förderung und Aneignung der Schreibfähigkeit kann vom KoGloss-Ansatz in einer Projekt-

arbeit oder in einer studentischen Forschungsarbeit bzw. einer Semester- oder Bachelorarbeit Ge-

brauch gemacht werden. Der KoGloss-Ansatz könnte folgendermaßen eingesetzt werden: 

1. Zuerst sollte das Korpus angelegt werden, also die Sammlung von authentischem Sprach-

material, das in elektronischer Form vorliegt und den jeweiligen sprachlichen bzw. fachli-

chen Bereich abdeckt. Hier könnten die Textkorpora zu bestimmten schriftlichen Textsorten 

gebildet werden, z. B. Korpus mit den Geschäftsbriefen (Anfrage, Angebot, Reklamation 

etc.), Korpus mit gemeinnützlichen Textsorten wie Einladung, Wetterbericht, Kochrezept 

etc. oder Korpus mit den wissenschaftlichen Texten wie zum Beispiel Semesterarbeiten, BA-
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Arbeiten etc. Im studienbegleitenden Fremdsprachenunterricht kann dies auf zweierlei 

Weise erfolgen: Entweder wird die Sammlung der jeweiligen elektronischen Fachtexte im 

Vorfeld durch die Lehrkraft erfasst oder das Textkorpus wird im Rahmen einer Kooperation 

mit den Studierenden angelegt.  

2. Als zweiter Schritt erfolgt die digitale Textanalyse mit den frei zugänglichen Softwares. 

Beim KoGloss-Ansatz wurde das Software AntConc verwendet [URL 25]. Die verfügbaren 

Tools erlauben Anfragen zum Erstellen von Wortlisten, Clustern, Konkordanzen, Kollokati-

onen und eine detaillierte Einsicht in die Kontexte der Suchergebnisse. Durch die Ermittlung 

der lexikalischen Information aus dem angelegten Korpus können die häufig verwendeten 

Wörter und ihre Kollokationen, Sprachmuster und Konstruktionen aus den schriftlichen 

Texten ermittelt werden. Die Ergebnisse können in einem Glossar oder auf einer Liste als 

Hilfsmittel für das Schreiben der jeweiligen Textsorte erfasst werden.  

Eventuell können auch die Parallelkorpora in zwei Sprachen zu einer Textsorte angelegt und mit 

der digitalen Software in Bezug auf sprachliche Muster oder Konstruktionen analysiert werden. Die 

Suchergebnisse aus diesen Parallelkorpora können sich einen Beitrag zu kontrastiven Studien über 

die jeweilige schriftliche Textsorte leisten und auch das Formulierungswissen über sprachliche Mus-

ter und Konstruktionen beim schriftlichen Verfassen dieser Textsorte in beiden Sprachen liefern.  

Die korpusbasierte Erschließung von fachbezogenen gängigen sprachlichen Mustern liefert zu-

gleich auch viel mehr Informationen semantischer, stilistischer und pragmatischer Art als klassische 

lexikografische Quellen. Dabei muss auch erwähnt werden, dass durch den KoGloss-Ansatz auch 

kollaboratives Arbeiten und Teamfähigkeit, sprachliche Recherchekompetenz sowie Analysefähig-

keit bei den Studierenden gefördert werden. 

 

4.2 Kulturbasar – ein interkultureller Kulturblog   

Vom Frühling 2017 bis zum Herbst 2020 nahm die Hochschule Ventspils an dem interkulturellen 

Blog „Kulturbasar“ teil. An dem Projekt nahmen folgende Hochschulen teil:  Högskolan Da-

larna/Falun (Schweden), Universität Tampere (Finnland), Universität Vaasa (Finnland) und Hoch-

schule Ventspils (Lettland).  Das Ziel des Projektes sind Kulturbegegnungen über Ländergrenzen 

hinaus zu gewährleisten. Jedes Semester wurden zuerst auf dem „Wikispace“, dann auf dem 

„Wordpress“ eine nur für die beteiligten Studierenden und Dozierenden zugängliche Projektweb-

seite errichtet, auf der die Studierenden sich jeweils sechs Wochen lang im Frühlings- und im 

Herbstsemester zu den angelegten Kategorien schriftlich ihre Meinung austauschen könnten. Die 

Kategorien orientierten sich an die Kultur und das Alltagsleben der Studierenden und sie waren 

folgend: 
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• Deutschsprachige Welt(en) vor Ort 

• Kulturelle Fettnäpfchen 

• Reiseerlebnisse 

• Kindheitserinnerungen 

• Das möchte ich gerne wissen… 

• Glücklich sein – was bedeutet das? 

• Das interessiert mich gerade … 

• Rezepte und Kulinarisches 

• Warum Deutsch studieren? Berufsperspektiven 

• Studentenleben 

• Identität und Heimat 

• Nachhaltigkeit  

• Familie und ihre Traditionen 

• Inspirierende Persönlichkeiten 

• Bewegende Filme oder Bücher 

• Gesunde Lebensweise 

• Hobbys und Interessen 

• Dein Tagesablauf 

Die Studierenden sollten einmal pro Woche einen Blogeintrages mit ca. 150 Wörtern zu einer der 

freigewählten Kategorie schriftlich verfassen. Der Blogeintrag konnte auch mit einem Bild, Video 

oder Zeichnung versehen werden. Zum Austausch der Meinung zu den kulturorientierten Themen 

bzw. Kategorien und gab es auch die Möglichkeit, die Beiträge der anderen auf der Projektwebseite 

zu kommentieren. Die Zielsprache des Blogs war Deutsch und der Arbeitseinsatz erfolgte in Ab-

sprache mit den Lehrkräften. 

 Bei den Blogeinträgen und Kommentaren ging es in erster Linie um Interaktion und nicht vor-

rangig um die Rechtschreibung oder Grammatik. Die Hauptsache im Projekt war, dass die Studie-

renden, die Deutsch in anderen Ländern studieren, miteinander schriftlich kommunizieren und ihre 

Meinungen, Ansichten und Überlegungen in deutscher Sprache ausdrücken uns austauschen (Siehe 

Abb. Nr. 1). Die Dozierenden haben nur die Blogeinträge und Kommentare gelesen und das Mitwir-

ken der Studierenden gewährleistet.  
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Abbildung Nr. 1. Ansicht der Projektwebseite vom Frühling 2020 

 

Nach jedem Semester wurde eine Umfrage bei den beteiligten Studierenden durchgeführt. Hier 

sind einige Kommentare von lettischen Studierenden: 

• Möglichkeit über das Studentenleben, Alltag und Meinung aus anderen Ländern in Er-

fahrung zu bringen; 

• Erfahrungsaustausch mit anderen Studierenden, die auch die deutsche Sprache studie-

ren;  

• Die Kommunikation verlief auf Deutsch und das ermöglichte die Aufbesserung der 

Deutschkenntnisse;  

• Möglichkeit mithilfe der Beiträge neue Kulturen kennenzulernen;  

• Hervorragende Gelegenheit, wie man das Studium attraktiver macht, kreative Hausauf-

gabe;  

• Es war sehr gut, dass die Diskussionsmöglichkeit nach jedem Beitrag bestand, man 

konnte mit Erfahrungen austauschen, jemanden beraten, einfach eigene Meinung aus-

drücken. 

Nach der studentischen Umfrage erfolgte die Auswertung der Projektarbeit unter den Dozierenden. 

Danach wurden in jeweils nächsten Semestern die nötigen Änderungen auf der Projektwebseite 

getroffen. Meistens waren das die Kategorien, die im Laufe des Projektes geändert wurden, auch 

die technischen Verbesserungen wurden oft vorgenommen.  
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Das Projekt wurde mit dem Engagement der involvierten Lehrkräfte durchgeführt. Die Lehr-

kräfte haben die Aktivitäten der Studierenden von der Seite beobachtet, aber die Bewertung der 

studentischen Leistungen auf dem Kulturblog wurde als ein Bestandteil in einem Studienkurs des 

jeweiligen Dozierenden integriert.   

Zusammenfassend lässt es sich feststellen, dass dieses Projekt für die Studierenden aus ver-

schiedenen Ländern die schriftliche Kommunikation auf Deutsch durch Interaktion ermöglichte. Ob-

wohl die sprachliche Korrektheit nicht im Vordergrund stand, sollten sich die Studierenden trotzdem 

bemühen, ihre eigene Meinung und Äußerung für andere Kommunikationspartner verständlich und 

möglichst korrekt schriftlich darzustellen. Das war auch eine kreative Aufgabe, d. h. zu einer der frei 

gewählten Kategorie einmal pro Woche einen Beitrag zu verfassen und dann noch die Kommentare 

zu anderen Beiträgen zu schreiben. Außerdem war das eine weitere Möglichkeit, ihre eigene 

Schreibfähigkeit auf Deutsch in Kooperation mit anderen Studierenden, zu verbessern und zu ent-

wickeln. 

 

5 Abschließende Bemerkungen 

 

Der Erwerb der Schreibkompetenz in einer Fremdsprache ist oft eine Herausforderung, die sich auch 

mit Learning by Doing angeeignet werden kann. Aber wie es schon oben dargestellt wurde, kann 

die Vermittlung der Schreibkompetenz durch das Wissen über den Text, didaktische Lern- und 

Lehrmaterialien, mithilfe von Schreibhilfen und Tools und Softwares zum kooperativen und kolla-

borativen Studium bewusst und zielgerichtet sein. Dabei sind auch verschiedene Formen der Pro-

jektarbeit für die Förderung der Schreibkompetenz von Studierenden einsetzbar. Die Formen der 

Projektarbeit gestalten das Studium immer lebhafter, interessanter und kreativer.  

 Eine sehr große Vielfalt von Schreibhilfen steht den Studierenden und den Lehrkräften zur Ver-

fügung.  Für erfolgreiches Ergebnis beim Schreiben sollte aber eine kritische Auswertung dieser 

digitalen Hilfen erfolgen. Erst dann kann die Schreibkompetenz auf Deutsch als Fremdsprache sinn-

voll und zielgerichtet erworben werden.  

 Beim Einsatz der Tools und Softwares ist es auch zu überlegen, was mit dem Einsatz dieses Me-

diums inhaltlich erreicht werden kann und wie die Schreibkompetenz der Studierenden verbessert 

werden kann. Der Einsatz dieser Medien ist auch davon abhängig, ob es sich um einen Präsenz- 

oder Onlineunterricht handelt.  

 In der Gegenwart, aber noch mehr in der Zukunft stellt sich die Frage, inwieweit die künstliche 

Intelligenz beim Textverfassen behilflich sein kann und ob ihre Leistungen auf dem universitären 

Niveau eingeschränkt oder sogar verboten werden können.  
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Mediendidaktik und Erwerb der Fachsprachenkompetenz in der 

Auslandsgermanistik 

 

Eglė Kontutytė, Universität Vilnius, Litauen 

 

 

1 Rolle der „Bildung in der digitalen Welt“ im fachbezogenen Fremdsprachen-

unterricht 

 

Mit der globalen und der technisch immer moderner Welt benötigen die Menschen neue Kompe-

tenzen. Die OECD hat 1997 das Projekt „Definition und Auswahl von Schlüsselkompetenzen“ (De-

SeCo) über die Erforschung der neuen Kompetenzen ins Leben gerufen, weil laut der OECD-Bil-

dungsminister „nachhaltige Entwicklung und sozialer Zusammenhalt […] entscheidend von den 

Kompetenzen der gesamten Bevölkerung ab[hängen] – wobei der Begriff ‚Kompetenzen‘ Wissen, 

Fertigkeiten, Einstellungen und Wertvorstellungen umfasst“ (DeSeCo 2005: 6). Unter Kompetenz 

wird in Anlehnung an das DeSeCo-Projekt der Einsatz des Wissens, der kognitiven Fähigkeiten so-

wie der Verhaltensweisen (Werte, Einstellungen, Gefühle) für die Bewältigung von Aufgaben ver-

standen (DeSeCo 2005: 6). Eine der drei vom DeSeCo-Projekt eingeteilten Gruppen der Schlüssel-

kompetenzen bilden „interaktive Anwendung von Medien und Mitteln“, zu der auch Technologien 

und Sprachen gehören (DeSeCo 2005: 7). Die vom DeSeCo-Projekt erarbeiteten Schlüsselkompe-

tenzen sollten dienen, die Herausforderungen der sich ständig ändernden Welt bewältigen zu kön-

nen, die durch den raschen Wandel der Technologien, durch die multikulturell gewordenen Gesell-

schaften sowie durch den wechselseitigen Einfluss der Globalisierung entstehen (DeSeCo 2005: 9). 

Aus diesem Grund kann und sollte die Medienkompetenz auch im Fremdsprachenunterricht ver-

mittelt werden. Da in der Mediendidaktik unter dem Medium ein Mittel zur Vermittlung der Infor-

mation verstanden, was z. B. auch ein Buch ist, sowie häufig auf den Umgang mit analogen und 

digitalen Medien reduziert wird, wird der Begriff Medienkompetenz vielseitig kritisiert (vgl. Kerres 

2018: 65-66). Außerdem stellt Kerres (2018: 66) heraus, dass bei den Begriffen „digitale Kompetenz“ 

und „digitale Bildung“ die Opposition „analoge Kompetenz“ und „analoge Bildung“ nicht existieren. 

Deshalb wird in Anlehnung an das Strategiepapier der Kultusminister der Bundesrepublik Deutsch-

land der Begriff „Bildung in der digitalen Welt“ eingeführt (vgl. Kerres 2018: 66-67). Trotz der oben 

angeführten Kritik in Bezug auf die Begriffe „Medienkompetenz“ und „digitale Kompetenz“ könnte 

man über die Vermittlung der Medienkompetenz und der digitalen Kompetenz in der „Bildung in 

der digitalen Welt“ sprechen, was auch im Fremdsprachenunterricht Platz finden sollte.
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Eine besondere Rolle sollte die Bildung in der digitalen Welt im Unterricht des fachbezogenen 

Fremdsprachenunterrichts haben, da Umgang mit digitalen Medien immer wichtiger im beruflichen 

Alltag wird, was mit der Vermittlung der Fachsprache in einem engen Zusammenhang steht. In der 

Auslandsgermanistik rückt die Fachsprachenvermittlung auch häufiger in den Mittelpunkt, denn 

anhand der Ermittlung der Berufsprofile der Germanist:innen und daraus folgend der an die Arbeits-

marktbedingungen angepassten Curricula des Germanistikstudiums haben die Fachsprachen immer 

einen wichtigeren Platz (vgl. Haß, Žeimantienė, Kontutytė 2020; Masiulionytė, Šileikaitė-Kaishauri 

2020; Kontutytė 2021). 

Daraus lässt sich schließen, dass die Germanistikstudierenden auch unter anderem die Fachspra-

chenkompetenz erwerben müssen, worunter nach Buhlmann und Fearns (2018: 18) „die sprachliche 

Handlungsfähigkeit im Fach“ oder laut Efing und Kiefer (2018: 178) „die Sprachhandlungskompe-

tenz im Fachdiskurs“ verstanden wird. 

 

 

2 Vorteile der Mediendidaktik bei der (Fach)Sprachenvermittlung 

 

Neben der Skepsis und der Euphorie der Verwendung der Medien im Fremdsprachenunterricht 

werden nach der kritischen Bewertung des Einsatzes der Medien in der Vermittlung der Fremd-

sprachen von Fremdsprachendidaktiker:innen Rolle der neuen Medien herausgestellt (vgl. Beiß-

wenger, Knopp 2019: 10–11). Als Mehrwert der Mediendidaktik nennt Roche folgende Punkte: „Op-

timierung logisch-administrativer Aspekte, die Förderung des Wissenstransfers, die Vermittlung 

von Handlungskompetenzen, die Förderung von Lernkompetenzen, die Individualisierung und In-

tensivierung des Lernens durch die Modellierung natürlicher kognitiver Prozesse der Sprachverar-

beitung“ (Roche 2018: 241)1. 

Wenn auf die genannten Aspekte in Bezug auf die Fachsprachenvermittlung im DaF-Unterricht 

eingegangen wird, so ist vor allem der Wissenstransfer herauszustellen, denn laut Roche (2008: 18) 

werden den Lernenden durch die neuen Medien fachliche Inhalte erreichbar, über die die Lehrenden 

nicht verfügen. Als Beispiel dafür nennt Roche (2008: 18-19) die deutsch- und fremdsprachigen 

Fach- und Berufssprachenmodule der Lernplattform Deutsch-Uni (DUO), die von Mediendidakti-

ker:innen und Fachwissenschaftler:innen entwickelt wurden. Als nächster Aspekt, welcher eine 

wichtige Rolle im fachbezogenen DaF-Unterricht spielt, sind die digitalen Wörterbücher, die als 

Lernwerkszeuge aber auch später im authentischen Umgang mit der deutschen Sprache im beruf-

lichen Alltag als Arbeitswerkzeuge dienen (vgl. Roche 2008: 26). Roche (2008: 26) nennt als ein 

 
1 Aus Platzgründen wird auf diese Punkte hier detaillierter nicht eingegangen. 
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Lernwerkzeug das „Digitale Wörterbuch der deutschen Sprache“ (www. dwds.de)2. Ein wichtiger 

Vorteil der neuen Medien für die Vermittlung der Fachsprachen ist auch „mediale Dynamik und 

Kognition“, was bei „der Entwicklung dynamischer Wörterbücher, der Visualisierung grammati-

scher Regeln und der Behandlung von Textualität als Prozess“ angewendet wird (Roche 2008: 33). 

Von den von Roche (2008: 34-46) genannten Bereichen der Mediendidaktik sind die Entwick-

lung dynamischer Wörterbücher, die Bild- und Textverarbeitung und die Behandlung von Textuali-

tät als Prozess insbesondere im fachbezogenen Fremdsprachenunterricht von Bedeutung. Da die 

Vermittlung des Fachwortschatzes eine der Aufgaben im fachsprachlichen DaF-Unterricht ist, 

könnte ein nach dem Muster des mentalen Lexikons aufgebauter, visueller, dynamischer Thesaurus 

den Fachwortschatzerwerb der Lernenden effizienter machen. Der Mehrwert der Bild- und Text-

verarbeitung besteht im Prozess des Erwerbs der Fachsprachen darin, dass man in manchen Fä-

chern und ihren Fachsprachen (z. B. in den Fachsprachen der Naturwissenschaften und Technik) 

wichtige bildliche Darstellungsformen einfacher in Verbindung mit der Sprache setzen kann. Und 

die Hypertext-Programme können den Lernenden helfen, komplexe Fachtexte leichter zu erschlie-

ßen. 

Auch Buhlmann und Fearns (2018: 245) nennen unter den anderen Prinzipien des fachbezogenen 

Sprachunterrichts die Vermittlung von Soft Skills, zu denen auch Medienkompetenz zählt und die 

im Studium und Beruf eine wichtige Rolle spielen. Efing und Kiefer weisen in ihrer Publikation noch 

vor der Pandemie-Zeit darauf hin, dass im Fachsprachenunterricht unter Umständen sinnvoll sein 

kann, „das bestehende Lehr- und Lernmethodenrepertoire durch elektronische Lernumgebungen 

und Lernmanagementsysteme zu unterstützen, um einen eigenverantwortlichen Lernprozess und 

individuelle Lernpfade zu ermöglichen“ (Efing, Kiefer 2018: 189). 

 

 

3 Digitale Medien im fachsprachlichen DaF-Unterricht 

 

Im weiteren Kapitel werden digitale Ressourcen und mögliche Aufgaben sowie Ideen der Konzipie-

rung der digitalen Kurse im fachbezogenen Fremdsprachenunterricht anhand von Fallbeispielen 

vorgestellt. 

 

3.1 Digitale Wörterbücher als digitale Lernwerkzeuge 

Wie im vorigen Kapitel angedeutet wurde, gelten laut Roche (2008: 26) digitale Wörterbücher als 

ein Lernwerkzeug, das im fachsprachlichen DaF-Unterricht eingesetzt werden kann. 

 
2 Ausführlicher über die Lernwerkzeuge im fachsprachlichen DaF-Unterricht wird in weiteren Abschnitten eingegan-
gen. 
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Als eines der digitalen Wörterbücher kann das Wortschatzportal „Wortschatz Leipzig“ für 

sprachdidaktische Ziele dienen. In „Wortschatz Leipzig“ könnten die Lernendenden sich mit Kollo-

katoren und Verwendungsbeispielen eines Lexems bekannt machen, die wichtig bei der Produktion 

von Fachtexten sind. Als Beispiel könnte das Lexem Wachstum mit seinen Kollokatoren z. B. star-

kes, Jahr und beschleunigen angeführt werden (s. Abb. 1): 

 
Abb. 1: Wortgraph in „Wortschatz Leipzig“: https://corpora.uni-leipzig.de/de/res?cor-

pusId=deu_news_2021&word=Wachstum (Letzter Zugriff: 31.01.2023)) 
 

Wenn man die Lernenden sich detaillierter über das Wortprofil von Wachstum informieren lässt, 

kann als eine weitere Aufgabe eine Recherche nach den am häufigsten vorkommenden Kollokato-

ren formuliert werden. Dann werden die Kollokatoren mit ihrer Verwendungshäufigkeit aufgerufen, 

wo zu sehen ist, dass die mit dem Substantiv am häufigsten vorkommenden Lexeme Prozent, ex-

ponentiell und Quartal sind (s. Abb. 2): 

 
Abb. 2: Kollokatorenliste in „Wortschatz Leipzig“: https://corpora.uni-leipzig.de/de/res?cor-

pusId=deu_news_2021&word=Wachstum (Letzter Zugriff: 31.01.2023) 
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In einem weiteren Schritt können die Studierenden die rechts und links auftretenden Kollokatoren 

ermitteln. Die Ergebnisse der Recherche zeigen, dass die am häufigsten vorkommenden adjektivi-

schen Attribute exponentiell, stark und organisch sind (Links-Kollokatoren) und das Lexem Wachs-

tum häufig im Satz mit den Verben verzeichnen, beschleunigen, ankurbeln und vorantreiben 

(Rechts-Kollokatoren) verwendet wird (s. Abb. 3): 

 

 

 

Abb. 3: Kollokatorenliste in „Wortschatz Leipzig“: https://corpora.uni-leipzig.de/de/res?cor-

pusId=deu_news_2021&word=Wachstum (Letzter Zugriff: 31.01.2023) 

 

Bei der Produktion der fachsprachlichen Texte sind die Substantiv-Verb-Kollokationen sehr wichtig, 

da Kollokationen in der Sprache als Ganzheit gelernt werden und nicht die einzelnen Teile des Kol-

lokators von einer in die andere Sprache übertragen werden sollten. Für die Sensibilisierung der 

Kollokationen als sprachlicher Einheit, die im Spracherwerb vermittelt werden müssen, kann ein di-

gitales Wörterbuch auch ein Lernwerkzeug sein. Beim Recherchieren, welche Verben mit dem Sub-

stantiv Dienstleistung typische Verbindungen bilden, stellt man im DWDS-Wortprofil die Kolloka-

toren anbieten und erbringen fest (s. Abb. 4): 

 
Abb. 4: Kollokatoren in DWDS: https://www.dwds.de/wb/Dienstleistung (Letzter Zugriff: 23.01.2023)) 

 

Bei der Suche im Wortprofil des Lexems Dienstleistung stellt man auch weitere Verb-Kollokatoren 

z. B. einkaufen, verbessern, bereitstellen fest (s. Abb. 5): 
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Abb. 5: Kollokatorenliste in DWDS: https://www.dwds.de/wp/Dienstleistung (Letzter Zugriff: 

23.01.2023) 

 

Wie das Lexem Dienstleistung mit den entsprechenden Kollokatoren im Satz vorkommt, zeigen die 

Verwendungsbeispiele, die beim Anklicken des Kollokators (z. B. erbringen) samt den Quellenanga-

ben angeführt werden (s. Abb. 6): 

 

Abb. 6: Verwendungsbeispiele in DWDS: https://www.dwds.de/wp/Dienstleistung (Letzter Zugriff: 

23.01.2023) 

 

Wie diese Aufgabe in einen Kurs der Wirtschaftssprache integriert wird, kann am Beispiel der Auf-

gabe im Lehrwerk „Unternehmenskommunikation Deutsch“ von Kontutytė (2011: 7) vorgestellt 

werden, wenn nach der Ermittlung der Verb-Kollokatoren zu den Substantiven Dienstleistungen, 

Dienste und Produkte die weiteren Kollokatoren in einem digitalen Wörterbucht recherchiert wer-

den (s. Abb. 7): 
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Abb. 7: Aufgabe aus dem Lehrwerk „Unternehmenskommunikation“ (Kontutytė 2011: 7) 

 

 

3.2 KoGloss als korpusbasierte Methode der Konstruktionsglossare im fachbe-

zogenen Fremdsprachenerwerb 

Als eine Methode des Fachsprachenerwerbs kann auch die KoGloss-Methode3 genannt werden, die 

die Lernenden ermöglichen soll, anhand der authentischen Fachtexte fachsprachliche Muster mit-

hilfe eines digitalen Tools zu identifizieren und für didaktische oder berufliche Zwecke einzusetzen 

(Projektgruppe KoGloss 2012). Diese Methode ist also „als anwendungsorientierte glossarerstel-

lungsbezogene zu verstehen“ (Haß, Kontutytė, Žeimantienė 2017: 234). Als Ergebnis der Anwen-

dung dieser Methode wird ein digitales Glossar erstellt, das in der Lehre oder im beruflichen Umfeld 

eingesetzt werden kann. Sowohl das Erstellen von Glossaren als auch das Resultat, also das Glossar, 

kann im fachbezogenen DaF-Unterricht verwendet werden. Diese Methode wurde anhand der 

Texte zum Thema Konjunktur entwickelt und von Projektpartner:innen aus Deutschland, Estland, 

Lettland und Litauen erprobt. 

Die KoGloss-Methode umfasst folgende Schritte, die auch als einzelne Lernaufgaben bei der 

Fachsprachenvermittlung im Unterricht eingesetzt werden können. Das sind Korpuserstellung, Kor-

pusanalyse mit der Software AntConc und Bearbeitung der Konstruktionen im Glossar auf einer 

Lernplattform wie Moodle (Projektgruppe KoGloss 2012). 

 
3 Die KoGloss-Methode wurde im Rahmen des Projekts KoGloss (Kolaboratives korpusbasiertes Konstruktions-
Glossar), das 2011-2012 durchgeführt und von der EU im Programm Lifelong Learning gefördert wurde. 
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Da heutzutage Korpusbasiertheit ein wichtiges Prinzip nicht nur in der linguistischen Forschung, 

sondern auch im Fremdspracherwerb ist, beruht auch die KoGloss-Methode auf diesem Prinzip. Im 

ersten Schritt wird also eine Textsammlung erstellt, indem nach festgelegten Kriterien (z. B. The-

matik, Textsorte, Medium, Textlänge, Zeitraum der Texte) öffentlich zugängliche digitale Texte in 

das Korpus nach der entsprechenden Bearbeitung (Konvertierung, Archivierung und Bereinigung) 

aufgenommen werden (Projektgruppe KoGloss 2012: 6-8). 

Im nächsten Schritt werden die in diesen Texten vorkommenden typischen sprachlichen Muster 

mithilfe der kostenlosen Software AntConc4 ermittelt. Nach dem Hochladen der bearbeiteten Texte 

können mit dieser Software Wortlisten, Cluster, Konkordanzen, Kollokationen und der Kontexte er-

mittelt werden. Somit ist es möglich, auch die typischen Cluster und die Kollokationen mit den in 

der Textsammlung am häufigsten vorkommenden Wörtern festzustellen (s. Abb. 8): 

 

 
Abb. 8: Abbildung aus dem KoGloss-Manual (Projektgruppe KoGloss 2012: 21) 

 

Nach dem Export und dem Speichern der Ergebnisse werden anschließend auf einer Lernplattform, 

(z. B. Moodle5) von Lernenden Glossareinträge nach dem vorgegebenen Muster erstellt, welche 

 
4 AntConc wurde von Laurence Anthony, dem Professor an der Universität Waseda in Tokyo entwickelt und ist 
besonders für kleinere Textsammlungen (bis zu 20 Mio. Textwörter) geeignet. (https://www.lau-
renceanthony.net/software/antconc/ (Letzter Zugriff: 01.02.2023)) 
5 Moodle ist eine weltweit verwendete Toolbox zur Verwaltung des Online-Lernens. (https://moodle.org/?lang=de 
(Letzter Zugriff: 02.02.2023)) 
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Angaben zur Morphologie, Syntax, Semantik und zum Gebrauch der Konstruktion (Stil, Textsorten-

spezifik, Verwendungshäufigkeit usw.) sowie Verwendungsbeispiele aus dem Korpus enthält (s. 

Abb. 9): 

 

 
Abb. 9: Abbildung aus dem KoGloss-Manual (Projektgruppe KoGloss 2012: 26) 

 

Das Muster der Einträge kann modifiziert werden und im fachbezogenen Fremdsprachenunterricht, 

unter anderem in der Germanist:innenausbildung, eingesetzt werden, was die Erprobung dieser 

Methode auch anhand der Texte von anderen Fachbereichen und Themen gezeigt hat (Medizin 

(Aluoja, Loogus 2015), Arbeitslosigkeit (Dubova, Proveja 2016), Bio-Produkte, Straf- und Strafpro-

zessrecht (Haß, Kontutytė, Žeimantienė 2017)). 

Die KoGloss-Methode ist außerdem auf die lernerzentrierte und kollaborative Arbeit ausgerich-

tet, da die Lernenden zusammen an einem Glossar arbeiten (zusammen Glossare erstellen, Glossa-

reinträge voneinander ergänzen und kommentieren). Der lernerzentrierte und kollaborative Ansatz 

steht seit einigen Jahrzehnten im Mittelpunk der Fremdsprachendidaktik und spielt seit der Pande-

mie eine besondere Rolle. Die KoGloss-Methode ist mit ihrer digitalen Komponente heutzutage 

noch aktueller geworden, weil sie die virtuelle Zusammenarbeit ermöglicht. Unter der virtuellen Zu-

sammenarbeit bei der KoGloss-Methode werden folgende Aktivitäten verstanden: Sie ermöglicht, 

„an einem Text, einem Glossar, einer Datenbank, einem Wiki gemeinsam zu arbeiten, einander Kom-

mentare zu Arbeitsergebnissen zu senden, einander Aufgaben zu stellen, mit einander in Foren über 

arbeitsorganisatorische Dinge zu ‚sprechen‘, zu chatten oder auch Videokonferenzen durchzufüh-

ren“ (Haß, Kontutytė, Žeimantienė 2017: 237). In der heutigen postpandemischen Welt ist diese Me-

thode noch aktueller geworden und sie oder ihre Elemente können auf andere digitale Lernplatt-

formen oder -tools wie Teams, Zoom übertragen werden. 
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Ein Beispiel, wie diese Methode, modifiziert und im Rahmen von Sprachkursen eingesetzt wer-

den kann, ist die Erstellung eines kleinen Glossars zu einem fachsprachlichen Thema „Geld und Kon-

sum“ von Germanistikstudierenden, die die deutsche Sprache erst im dritten Semester lernen. Die 

Studierenden haben auf der Lernplattform Moodle die Glossareinträge erstellt und somit nicht nur 

den Wortschatz zu einem Thema erworben, sondern auch mithilfe der Learning-by-Doing-Methode 

linguistisches Wissen der Lexikologie, Grammatik und Lexikographie wiederholt und erweitert (s. 

Abb. 10):  

 

Abb. 10: Glossareintrag im Moodle aus dem Kurs Gegenwartsdeutsch im Herbstsemester 2022 an der 

Universität Vilnius 

 

Bei dieser Aufgabe haben die Studierenden gelernt, ein Fachwort zu ermitteln, die grammatischen 

Informationen dieses Lexems, ihre Entsprechungen in anderen Sprachen und die Bedeutungsdefi-

nition zu recherchieren, Kollokatoren und Verwendungsbeispiele zu finden sowie Quellen nachzu-

weisen. Die von Studierenden erstellten Einträge können von Dozierenden kommentiert und korri-

giert werden, sodass anschließend den Studierenden ein thematisches Glossar zur Verfügung steht, 

welches wichtige linguistische Informationen enthält sowie Verlinkungen mit den Quellen und an-

deren Einträgen im Glossar enthält. Neben allen anderen oben erwähnten Fertigkeiten erwerben 

die Studierenden dabei auch die Medienkompetenz, mit digitalen Tols zu arbeiten. 

 

3.3 Microsoft Teams6 als Lernplattform 

In der Pandemiezeit sollte der ganze Lehrprozess ohne spezielle Vorbereitung auf die digitale Form 

ungestaltet werden. Die Schulen, Hochschulen und andere Bildungseinrichtungen waren 

 
6 Microsoft Teams ist ein von Microsoft für die digitale Zusammenarbeit entwickeltes Tool, das die virtuelle Zusam-
menarbeit ermöglicht. https://www.microsoft.com/en-us/microsoft-teams/group-chat-software (Letzter Zugriff: 
02.02.2023) 
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gezwungen, Online-Unterricht zu veranstalten und solche Kommunikationstools wie MS Teams 

oder Zoom in der Online-Lehre einzusetzen. 

Diese Kommunikationsplattformen wurden auch für den fachbezogene Fremdsprachenunterricht 

benutzt und bieten einige Möglichkeit, Spracherwerb zu gestalten. Neben den Videokonferenzen 

zur Einführung in das Thema oder zur Erklärung durch Dozierende oder zum Austausch von Ler-

nenden und zur Vorstellung der Diskussionsergebnisse im Plenum kann man anderen Funktionen 

dieser Plattformen gebrauchen. In der Gruppenarbeit, die MS Teams ermöglicht, können die Ler-

nenden nicht nur in einer Videokonferenz diskutieren und gemeinsame Lösungen erarbeiten, son-

dern auch die Notizen-Funktion benutzen und gemeinsam ihre Antworten auf die Fragen, Stich-

punkte oder Ähnliches formulieren. Das Beispiel in Abbildung 11 zeigt, wie die Studierenden in der 

Gruppenarbeit zusammen die Fragen zu den Teilthemen des Unternehmensporträts formulieren. 

 

 
Abb. 11: Beispiel der Notizen in der Gruppenarbeit aus dem Seminar auf MS Temas im Kurs Wirtschafts-

deutsch an der Universität Vilnius 

 

Als eine Möglichkeit der Zusammenarbeit im Kurs oder der Individualisierung der Aufgaben im fach-

bezogenen Fremdsprachenunterricht ist die Funktion des Kursnotizbuches auf MS Teams. Im Kurs-

notizbuch könnten die Lernenden genauso wie in der Gruppenarbeit zusammen an einem Text ar-

beiten (s. Abb. 11). Das Notizbuch ermöglicht aber auch die Aufgaben zu individualisieren, indem für 

Lernende individuelle Aufgaben erstellt werden können (s. Abb. 12): 
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Abb. 12: Beispiel der Aufgabe im Kursnotizbuch auf MS Teams im Kurs Wirtschaftsdeutsch an der Uni-
versität Vilnius 

 

Im Beispiel sieht man die Aufgabe für eine konkrete Lernerin, Fragen für zwei Teilthemen des Un-

ternehmensporträts zu schreiben. Die individualisierten Aufgaben von den Lernenden können die 

Lehrenden auf MS Teams überprüfen, Feedback geben, Kommentare und Punkte schreiben und sie 

zur Überarbeitung zurückschicken. 

 

3.4 Digitale Kurse zum fachbezogenen Fremdsprachenunterricht 

Eine weitere Möglichkeit, fachbezogene Fremdsprachenkurse digital zu gestalten, ist es mithilfe des 

Tools H5P7. Diese Software ermöglicht, die ganzen Kurse zu erstellen oder einzelne Aufgaben zu 

entwickeln, die später in Moodle-Kursen den Lernenden zur Verfügung gestellt werden können. 

H5P ermöglicht verschiedene Aufgaben (z. B. Präsentationen, Zuordnungsaufgaben, Ergänzungs-

aufgaben, Richtig-Falsch-Aufgaben, Essays-Aufgaben, interaktives Video) zu erstellen, bei denen 

textliches und bildliches Material eingesetzt werden kann (s. Abb. 13): 

 

 

 
7 H5P ist ein Web-Tool, mit dem Lerninhalte erstellt werden, die auf Webseiten und in Moodle-Kurse integriert 
werden können. https://h5p.org/ (Letzter Zugriff: 06.02.2023) 
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Abb. 13: Beispiele von Aufgabentypen auf H5P. URL: https://h5p.org/node/add/h5p-content (Letzter 

Zugriff: 06.02.2023) 
 

Für die Erstellung der einzelnen Einheiten oder für den ganzen Kurs kann das interaktive Buch be-

nutzt werden, welches eine Reihe von Aufgaben mit dem unterschiedlichen Inhalt, der oben als 

einzelne Aufgaben aufgelistet wurden, entwickeln lässt (s. Abb. 14): 

 

  
Abb. 14: Beispiele der Aufgabe „interaktives Buch“ auf H5P. URL: https://h5p.org/node/add/h5p-con-

tent (Letzter Zugriff: 06.02.2023) 
 

Den Kurs oder die einzelnen Einheiten können somit verschiedene Aufgaben bilden, die unter-

schiedliche Lerninhalte vermitteln und unterschiedliche Fertigkeiten im fachbezogenen Fremdspra-

chenunterricht erwerben lassen. Die Einheiten können von den Lernenden selbständig behandelt 

werden oder als Einheiten im digitalen oder Präsenzunterricht eingesetzt werden. Damit die Lerni-

nhalte besser erworben werden, wäre ein Feedback der Lehrenden wichtig. Das Feedback könnte 

im Präsenzunterricht, in einer Videokonferenz, auf einer Lernplattform wie MS Teams und Zoom 

gegeben werden oder gegebenenfalls in einer schriftlichen Form per E-Mail oder als schriftlicher 

Kommentar im Moodle oder im Chat in MS Teams. 
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Am Beispiel des Kurses Fachsprache Wirtschaft (s. die Kursthemen in Abb. 15), der im Rahmen 

des Erasmus+ - Projektes „Germanistik Digital“8 erstellt wurde, werden einige Beispiele der Aufga-

ben im fachbezogenen DaF-Unterricht vorgestellt: 

 

 
Abb. 15: Beispiel aus dem Kurs Fachsprache Wirtschaft im Rahmen des Erasmus+ - Projektes „Germa-

nistik Digital“ 
 

Bei der Wirtschaftskommunikation geht es nicht nur um Vermittlung der Fachinhalte, sondern vor 

allem um die „sprachliche Handlungsfähigkeit im Fach“ (Buhlmann, Fearns 2018: 178) (s. Kapitel 1). 

Somit ist laut Buhlmann und Fearns (2018: 244) der fachbezogene Sprachunterricht „sprachhand-

lungsbezogen“ und „fertigkeitsbezogen“, sodass die im Fach nötigen Fertigkeiten, z. B. Sprechen, 

und die entsprechenden Redeabsichten vermittelt werden sollten. Da z. B. beim Small Talk auch die 

interkulturelle Komponente wichtig ist, sollte das auch beim Erwerb der Fertigkeit Sprechen beach-

tet werden9. 

Für einen Dialog kann z. B. eine Zuordnungsaufgabe im interaktiven Buch erstellt werden, wenn 

die Fragen in einem Gespräch den Antworten zugeordnet werden, damit sich ein sinnvoller Dialog 

ergibt (s. Abb. 16). Die Lernenden machen diese Aufgabe im Moodle oder auf einer anderen Lern-

plattform und können danach die richtigen Lösungen überprüfen, indem sie die entsprechende 

Taste anklicken. Sinnvoll wäre es, diesen Dialog den Lernenden als Muster für weitere Dialoge be-

reitzustellen und anhand dieses Musters die Lernenden weitere Dialoge entwickeln zu lassen. 

 
8 Ausführlicher über das Erasmus+ - Projekt „Germanistik digital“ unter: https://gedi.germanistik-ucm.eu/ (Letzter 
Zugriff: 06.02.2023) 
9 Buhlmann und Fearns weisen unter anderem darauf hin, dass der fachbezogene Sprachunterricht „für interkultu-
relle Unterschiede sensibilisieren, entsprechendes Wissen vermitteln und Fertigkeiten in der interkulturellen Kom-
munikation aufbauen“ kann (Buhlmann, Fearns 2018: 245). 
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Abb. 16: Beispiel einer Zuordnungsaufgabe aus dem Kurs Fachsprache Wirtschaft im Rahmen des Eras-

mus+ - Projektes „Germanistik Digital“ 
 

Eine weitere H5P-Aufgabe, die in einem digitalen fachbezogenen Fremdsprachenkurs eingesetzt 

werden kann, ist eine Zuordnungsaufgabe, wenn bestimmte Inhalte (z. B. Wörter, Wortgruppen, 

Sätze) den entsprechenden Stichwörtern oder Bildern zugeordnet werden. Diese Aufgabe kann zum 

Erwerb des Fachwortschatzes oder der anderen sprachlichen Mittel zum Ausdruck von Fachinhal-

ten dienen. Das Beispiel unten veranschaulicht (s. Abb. 17), wie sprachliche Mittel zum Ausdruck von 

einzelnen Themen des Unternehmensporträts den Themen zugeordnet werden. Damit werden die 

Lernenden für den sprachlichen Ausdruck eines Teilthemas sensibilisiert. Außerdem werden sie mit 

der Strategie bekannt gemacht, wie sprachliche Mittel zu einem Thema gefunden werden können10: 

 
Abb. 17: Beispiel aus dem Kurs Fachsprache Wirtschaft im Rahmen des Erasmus+ - Projektes „Germa-

nistik Digital“ 

 
10 Buhlmann und Fearns (2018: 245) stellen unter anderem heraus, dass der fachbezogene Sprachunterricht auch 
strategiebezogen sein muss. 
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Als Aufgabe im interaktiven Buch oder als eine einzelne in einen Kurs integrierte Aufgabe kann 

eine Richtig-Falsch-Aufgabe erstellt werden, die entweder zur (Selbst)Überprüfung des Textver-

stehens oder zur Analyse eines Textes dient (s. Abb. 18): 

 
 

Abb. 18: Beispiel aus dem Kurs Fachsprache Wirtschaft im Rahmen des Erasmus+ - Projektes „Germa-
nistik Digital“ 

 

In dem angeführten Beispiel geht es um die Analyse eines Bewerbungsschreibens in Bezug auf die 

in der früheren Aufgabe behandelten Kriterien der effizienten Kommunikation. Das ist besonders 

im fachbezogenen Fachsprachenunterricht im Studium der Auslandsgermanistik wichtig, weil durch 

eine solche Analyse nicht nur fachsprachliches Wissen und Können vermittelt wird, sondern auch 

die linguistische Kompetenz und (Fachsprachen)Forschungskompetenz erworben wird, entspre-

chende sprachlichen Phänomene angemessen zu verwenden und zu analysieren (vgl. Kontutytė 

2021: 124–126). 

Die Essay-Aufgabe kann für mehrere Zwecke eingesetzt werden: z. B. um auf die Fragen zu ant-

worten, um Unternehmenspräsentation zu erstellen oder für andere Lernziele, wo freie Textpro-

duktion benötigt wird. Im Beispiel unten wird die Essay-Aufgabe dafür verwendet, dass die Ler-

nenden über das Gelesene zum Thema Standort reflektieren, indem sie schreiben, welche Unter-

nehmen eine Region als Standort für ihren Betrieb wählen. Bei der Aufgabe, wo die Antwort relativ 

eindeutig ist, kann die Lösung zur Verfügung gestellt werden: 
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Abb. 19: Beispiel aus dem Kurs Fachsprache Wirtschaft im Rahmen des Erasmus+ - Projektes „Germa-

nistik Digital“ 
 

Als eine besonders wichtige Möglichkeit im digitalen Kurs ist die Verlinkung der mithilfe der Soft-

ware H5P erstellten Aufgaben mit authentischen Texten. Im Kapitel 3.1 wurde darauf eingegangen, 

wie im fachbezogenen Fremdsprachenunterricht die Aufgabe mit einem Online-Wörterbuch ver-

linkt werden kann. Die weiteren Aufgaben eröffnen die Möglichkeiten des Zugriffs auf den authen-

tischen Lernstoff in Form von Texten oder Videos. Die Funktion der Software H5P „interaktives 

Video“ ermöglicht, Aufgaben für den Inhalt im Video zu erstellen: 

 
Abb. 20: Beispiel aus dem Kurs Fachsprache Wirtschaft im Rahmen des Erasmus+ - Projektes „Germa-

nistik Digital“ 
 

Die Abbildung 20 zeigt, wie eine interaktive Aufgabe zum Video erstellt werden kann, wo die Ler-

nenden nach dem Video über das Unternehmen „Schneider Schreibwaren GmbH“11 die Themen zu-

ordnen müssen, die im Video vorkamen. 

 

 
11

 Das Video wird mit der freundlichen Genehmigung von „Schneider“ im Kurs Fachsprache Wirtschaft verwendet. 



E. Kontutytė: Mediendidaktik und Erwerb der Fremdsprachenkompetenz in der Auslandsgermanistik 
 

 140 

3.5 Digitale Aufgaben zur Vermittlung der (Fachsprachen)Forschungskompe-

tenz 

Wie schon in früheren Kapiteln erwähnt wurde, muss im Studium der Auslandsgermanistik nicht 

nur die Fachsprachenkompetenz, die Medienkompetenz, sondern auch die Forschungskompetenz 

der Studierenden entwickelt werden, wozu auch digitale Medien ausgenutzt werden können. Die 

Forschungskompetenz kann nicht nur im akademischen Bereich eingesetzt werden, sondern sensi-

bilisiert die Germanistikstudierenden für sprachliche Phänomene des Deutschen als Fremdsprache, 

was im beruflichen Leben zur effizienten (interkulturellen) Kommunikation beitragen kann. 

Im digitalen Kurs Fachsprachenlinguistik, welcher im Rahmen des internationalen Erasmus+ / 

Projektes „Germanistik digital“ entwickelt wurde, tragen die mithilfe des H5P-Tools erstellten Auf-

gaben zur Entwicklung der (Fachsprachen)Forschungskompetenz sowie der Medienkompetenz bei. 

Ein Beispiel dafür ist die Aufgabe der Analyse des Wortschatzes in einem Fachtext, wo von der 

Verlinkung mit Internettexten Gebrauch gemacht wird (s. Abb. 21): 

 
Abb. 21: Beispiel aus dem Kurs Fachsprachenlinguistik im Rahmen des Erasmus+ - Projektes „Germanis-

tik Digital“ 
 

Nachdem die Lernenden sich in einem Text über die Merkmale der populärwissenschaftlichen Lite-

ratur bekannt gemacht haben, analysieren sie in Bezug auf die Merkmale einen populärwissen-

schaftlichen Medientext, ermitteln die Merkmale und begründen, warum dieser Text kein wissen-

schaftlicher Text ist. Nach der selbständigen Erledigung der Aufgabe wird den Lernenden ein Lö-

sungsschlüssel angeboten. 

Die Verlinkungsmöglichkeit kann auch für den Zugriff auf die Fachliteratur benutzt werden. Der 

Verweis durch den Link auf das wissenschaftliche Informationssystem zur deutschen Grammatik 

„grammis“ stellt den theoretischen Stoff über die Konnektoren der deutschen Sprache dar, was als 

Grundlage für die weitere Aufgabe zur Ermittlung der Bedeutung der Konnektoren im Fachtext 

dient (s. Abb. 22). Außerdem werden den Lernenden eine digitale Ressource der deutschen 
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Grammatik vorgestellt. Dabei werden sie auch dafür sensibilisiert, dass dieses System wie auch an-

dere digitale Quellen (z. B. wissenschaftliche Online-Publikationen) für weitere studentische For-

schungsarbeiten oder die Textproduktion im Studium oder Beruf benutzt werden können: 

 

 
Abb. 22: Beispiel aus dem Kurs Fachsprachenlinguistik im Rahmen des Erasmus+ - Projektes „Germa-

nistik Digital“ 
 

 

4 Schlussbemerkungen 

 
Mit dem durch die Pandemie bedingten Online-Unterricht wurden andere Möglichkeiten für den 

Spracherwerb, unter anderem auch für den Erwerb der Fachsprachenkompetenz, gezeigt. Die Leh-

renden und Lernenden waren mit den anderen Bedingungen des Spracherwerbprozesses konfron-

tiert, welche neue Herausforderungen, aber auch neue Wege im Sprachunterricht eröffnet haben. 

Ungeachtet der Probleme brachte diese Situation mit sich auch neue didaktische Perspektiven. 

Da die Absolvent:innen der Auslandsgermanistik immer häufiger im Wirtschaftsbereich tätig 

sind, ist eine wichtige im Studium zu erwerbende Kompetenz die Fachsprachenkompetenz. Außer-

dem wird ein großer Wert auf Schlüsselkompetenzen gelegt, worunter auch die Medienkompetenz 

fällt. Unter diesen Umständen kann im fachbezogenen Fremdsprachenerwerb (unter anderem auch 

im Germanistikstudium) die Digitalisierung des Spracherwerbprozesses Vorteile bringen: Beim 

Sprachenlernen können die Lernenden auch Medienkompetenz erwerben, der Lernprozess kann 

autonomer und individueller gestaltet werden. Für die digitale Gestaltung des Lernprozesses kön-

nen Softwaren, Tools, Kommunikationsplattformen oder andere digitale Ressourcen (z. B. AntConc, 

DWDS, H5P, Moodle, MS Teams, Zoom) eingesetzt werden, die für didaktische (aber nicht nur) 

Zwecke entwickelt werden. 
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Die digitale Lehre hat ungeachtet ihrer Vorteile selbstverständlich die negativen Seiten, die bei 

der Digitalisierung der Lerninhalte erwogen werden sollten: Der Live-Kontakt ist im Lernprozess 

und insbesondere beim Erwerb der Fremdsprache sehr wichtig, die Face-to-Face-Kommunikation 

ist ein wichtiger Bestandteil der Interaktion und sollte im Sprachlernprozess erworben werden, so 

dass unter Umständen das Blended Learning als Unterrichtsform eingesetzt werden sollte, wobei 

dann den Lernenden die digital zur Verfügung gestellten Lerninhalte in den gesamten Kurs inte-

griert werden könnten. Wenn es keine Möglichkeit besteht, den Präsenzunterricht zu gestalten, 

wären dann die Videokonferenzen auf einer Kommunikationsplattform zur Interaktion, zur Diskus-

sion oder zum Feedback zu empfehlen. 

 

 

Literaturverzeichnis 

ALUOJA, Siiri/LOOGUS, Terje (2015): Kollokationen in medizinischen Leitlinien: Ein deutsch-estni-
scher kontrastiver Vergleich. In: Eglė Kontutytė/Vaiva Žeimantienė (Hrsg.): Sprache in der Wissen-
schaft. Germanistische Einblicke. (Duisburger Arbeiten zur Sprach- und Kulturwissenschaft 111). 
Frankfurt a. M. u. a.: Peter Lang, 207–220. 

BEIßWENGER, Michael/KNOPP, Matthias (2019): Soziale Medien in Schule und Hochschule. Zur Ein-
führung. In: Michael Beißwenger/Matthias Knopp (Hrsg.): Soziale Medien in Schule und Hochschule: 
Linguistische, sprach- und mediendidaktische Perspektiven. (Forum Angewandte Linguistik 63). 
Berlin u. a.: Peter Lang., 9–21. 

BUHLMANN, Rosemarie/FEARNS, Anneliese (2018): Handbuch fach- und berufsbezogenen 
Deutschunterrichts DaF, DaZ, CLIL. Berlin: Frank & Timme. (Forum für Fachsprachenforschung 141). 

DeSeCo (2005): Definition und Auswahl von Schlüsselkompetenzen. Zusammenfassung. URL: 
https://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf (Letzter Zugriff: 20.01.2023) 

DUBOVA, Agnese/PROVEJA, Egita (2016): Zum Einsatz der KoGloss-Methode beim studienbeglei-
tenden Deutschunterricht. In: Zeitschrift für interkulturellen Fremdsprachenunterricht. 
Nr.1.04.2016. Darmstadt: TU Darmstadt. URL: https://zif.tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/ar-
ticle/id/3050/ (Letzter Zugriff: 01.02.2023) 

EFING, Christian/KIEFER, Karl-Hubert (2018): Fach- und Berufssprachenvermittlung. In: Jörg Ro-
che/Sandra Drumm (Hrsg.): Berufs-, Fach- und Wissenschaftssprachen. Didaktische Grundlagen. 
Tübingen: Narr Francke Attempto, 167–196. 

HAß, Ulrike/KONTUTYTĖ, Eglė /ŽEIMANTIENĖ, Vaiva (2017): KoGloss – Ein Projekt hat doch kein 
Ende. In: Jarochna Dąbrowska-Burkhardt/Ludwig M. Eichinger/Uta Itakura (Hrsg.): Perspektiven in 
Forschung und Lehre. Deutsch: lokal – regional – global. Studien zur deutschen Sprache. Forschun-
gen des Instituts für deutsche Sprache. Bd. 77. Tübingen: Narr, 233–246. 

HAß, Ulrike/ŽEIMANTIENĖ, Vaiva/KONTUTYTĖ, Eglė (Hrsg.) (2020): Germanistik für den Beruf. 
Frankfurt am Main u. a.: Peter Lang. (Forum Angewandte Linguistik 64). 

KERRES, Michael (2018): Mediendidaktik. Konzeption und Entwicklung neuer Lernangebote. 5. Auf-
lage. Oldebourg: de Gruyter. 



E. Kontutytė: Mediendidaktik und Erwerb der Fremdsprachenkompetenz in der Auslandsgermanistik 
 

 143 

KONTUTYTĖ, Eglė (2011): Unternehmenskommunikation Deutsch. Vilnius: Vilniaus universiteto 
leidykla. 

KONTUTYTĖ, Eglė (2021): Fachsprachen(kompetenzen) und Germanistikstudium: Versuch einer Po-
sitionsbestimmung für die Auslandsgermanistik In: Klaus Geyer/Anke Heier/Mette Skovgaard An-
dersen (Hrsg.): Tysk(a) – saksa – vācu – vokiečių – þýska 2020. Teil 1: Deutsche Sprachwissenschaft 
und Sprachdidaktik. Ausgewählte Beiträge zum XI. Nordisch-Baltischen Germanistentreffen in Ko-
penhagen vom 26.–29. Juni 2018. Berlin u. a.: Peter Lang, 111–129. 

MASIULIONYTĖ, Virginija/ŠILEIKAITĖ-KAISHAURI, Diana (2020): Germanistikstudium an der Uni-
versität Vilnius und Berufsbilder litauischer Germanist(inn)en. Untersuchung zum beruflichen Ver-
bleib der Absolvent(inn)en 2002–2018. Frankfurt am Main u. a.: Peter Lang. 

Projektgruppe KoGloss (2012): KoGloss: kollaborative korpusbasierte Konstruktionsglossare im 
Fremdsprachenerwerb der Hochschulen und im Beruf. Duisburg-Essen, Tartu, Vilnius, Ventspils. 
URL: http://dspace.ut.ee/bitstream/handle/10062/28881/Manual_DE.pdf (Letzter Zugriff: 
31.01.2023) 

ROCHE, Jörg (2008): Handbuch Mediendidaktik. Fremdsprachen. Ismaning: Hueber. 

ROCHE, Jörg (2018): Mediale Lernmehrwerte durch Aufgaben- und Handlungsorientierung – Be-
rufs-, Geschäfts- und Wissenschaftssprachen. In: Jörg Roche/Sandra Drumm (Hrsg.): Berufs-, Fach- 
und Wissenschaftssprachen. Didaktische Grundlagen. Tübingen: Narr Francke Attempto, 240–250. 

 

Internetquellen 

URL 1: AntConc: https://www.laurenceanthony.net/software/antconc/ (Letzter Zugriff: 01.02.2023) 

ULR 2: Digitales Wörterbuch der deutschen Sprache (DWDS): https://www.dwds.de/ (Letzter Zu-
griff: 23.01.2023) 

URL 3: grammis. https://grammis.ids-mannheim.de/ (Letzter Zugriff: 08.02.2023) 

ULR 4: Microsoft Teams: https://www.microsoft.com/en-us/microsoft-teams/group-chat-software 
(Letzter Zugriff: 02.02.2023) 

ULR 5: Moodle: https://moodle.org/?lang=de (letzter Zugriff: 02.02.2023) 

ULR 6: Wortschatz Leipzig: https://corpora.uni-leipzig.de/de?corpusId=deu_news_2021 (Letzter 
Zugriff: 31.01.2023) 

H5P. https://h5p.org/ (letzter Zugriff: 06.02.2023) 

 

 

 

 

 

 



 

 144 

E-Learning und der Erinnerungsorte-Ansatz im DaF-Unterricht  

 

Milka Enčeva, Universität Maribor, Slowenien 

 

 

1 Einleitung 

 

Während der Corona-Epidemie ist klargeworden, dass viele Bildungseinrichtungen den Anforde-

rungen des digitalen Zeitalters nicht gewachsen sind. Der Präsenz-Unterricht musste über Nacht 

durch den Online-Unterricht ersetzt werden, wobei festgestellt wurde, dass es an geeigneten Lehr-

materialien fehlt, dass die Lehrkräfte nicht einmal von den bereits zur Verfügung stehenden digita-

len Werkzeugen Gebrauch machen konnten, dass sie sich möglichst schnell in diesem Bereich wei-

terbilden sollten. Durch die Korona-Epidemie wurden die Prozesse der Digitalisierung des Bildungs-

systems wesentlich beschleunigt. Bis zu diesem Zeitpunkt sind sie langsam vorangegangen und 

deren Vollzug war in der fernen Zukunft verortet. 

Bei dem Erasmus+ - Projekt Germanistik Digital (GEDI) (2021-2023)1 liegt der Fokus auf der mo-

dernen und zeitgemäßen Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse im tertiären Bereich für die Fach-

richtung Germanistik. Im Rahmen des Projekts wurden Lehrmaterialien für verschiedene germanis-

tische Fächer, u.a. auch für den Sprachunterricht für Germanistikstudierende erstellt. Auf Letztere 

wird im vorliegenden Beitrag näher eingegangen und zwar auf die Lerneinheiten für das Sprachni-

veau C1.2, denen das Konzept der Erinnerungsorte zugrunde liegt. Der Berücksichtigung der kultur-

wissenschaftlichen und der fremdsprachendidaktischen Perspektiven bei der Anfertigung von 

Lehrmaterialien für den DaF-Unterricht im universitären Bereich messen wir eine große Bedeutung 

bei. 

Für den Einsatz des Konzeptes der Erinnerungsorte gibt es folgende Gründe:  

1. Der Ansatz der Erinnerungsorte ist für den DaF-Unterricht besonders geeignet, weil die   Studie-

renden bzw. die Lernenden den kulturellen Rahmen kennenlernen, in dem sich die Menschen im 

deutschsprachigen Raum wiederfinden, und dadurch befähigt werden, fertige Interpretationsmus-

ter oder Geschichtsbilder kritisch zu betrachten. 

 

 
1 Am Projekt Germanistik Digital sind Germanistikinstitute aus 6 Partner-Universitäten in Europa (Slowakei, Litauen, 
Lettland, Serbien, Slowenien, Tschechien) beteiligt. Angestrebt wird die Erstellung einer OER-Plattform mit Online-
Lernmaterialien (Vorlesungen, Übungen, Aufgaben). 
https://gedi.germanistik-ucm.eu (Letzter Zugriff: 22.1.2023) [URL1] 
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2. Die anvisierte Zielgruppe sind Studierende der Auslandsgermanistik, die über die nötigen Sprach-

kenntnisse verfügen, um im Fremdsprachenunterricht komplexe Themen wie die Erinnerungsorte 

zu behandeln.   

3. Die Komplexität der mehrkanaligen Erinnerungsprozesse erfordert mediale Vielfältigkeit bei der 

Bearbeitung und Präsentation der ausgewählten Erinnerungsorte. Dies wird durch den Einsatz von 

E-Learning ermöglicht. 

Im Beitrag setzen wir uns als Ziel, exemplarisch zu zeigen, wie das Potenzial der Konzepte von 

kulturellem und kollektivem Gedächtnis und von Erinnerungsorten für den Kontext der Fremdspra-

chendidaktik nutzbar zu machen ist und wie aus kultur- und fremdsprachendidaktischer Sicht Lehr-

materialien für den Sprachunterricht von Germanistikstudierenden durch Lernformen (Präsenz- 

und Online-Lernen bzw. synchrones und asynchrones Lernen) mit dazu passenden Methoden er-

stellt werden können. Ein weiteres Ziel ist es, die mit dem Erinnerungsorte-Ansatz angefertigten 

Unterrichtseinheiten nach Abschluss des Projekts GEDI (2021-2023) als Grundlage zu benutzen, um 

daraus Unterrichtseinheiten für Erinnerungsorte in Deutschland und im jeweiligen Heimatland der 

Germanistikstudierenden zu erstellen. So können Parallelen zwischen den Erinnerungsorten in den 

zwei Ländern gezogen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet werden. Demzu-

folge wurden die erstellten Unterrichtseinheiten für den DaF-Unterricht im Rahmen des Projekts 

GEDI als ein offener Materialienverbund konzipiert, der weiter erprobt, evaluiert und erweitert wer-

den kann. 

 

 

2 Festlegung wichtiger Begriffe 

 
2.1 E-Learning 

Als E-Learning oder E-Lernen bezeichnet man alle Lernformen, die durch elektronische oder digitale 

Medien unterstützt werden. Da der Begriff noch keine allgemein anerkannte Definition hat, wird er 

auch durch die folgenden ihn kennzeichnenden Merkmale beschrieben: Multimedialität, Multimo-

dalität, Interaktivität und Multicodalität [ULR 2].  

Wenn in einem Lernarrangement unterschiedliche Medien, wie z. B. Texte, Videos, Bilder usw. 

eingesetzt werden, spricht man von Multimedialität. 

Um Multimodalität handelt es sich hingegen dann, wenn man zum Empfangen von Informatio-

nen und zum Wahrnehmen von Sinneseindrücken gleichzeitig unterschiedliche Sinneskanäle nutzt. 

Mit dem Einsatz eines Videos im Unterricht können sowohl der visuelle als auch der auditive Kanal 

einbezogen werden. 
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Unter Interaktivität versteht man die aktive Teilnahme der Lernenden am Lernprozess, indem 

sie mit dem Lerninhalt interagieren, z.B. bei interaktiven Übungen oder bei der Lösung von Quizzen 

im Fremdsprachenunterricht. 

Als Multicodalität bezeichnet man die Darstellung der Lerninhalte in verschiedenen Formaten, z. 

B. ein Text auch als Audiodatei oder eine Tabelle als Diagramm, wodurch die verschiedenen Lern-

typen berücksichtigt werden können. 

Im Laufe der Zeit hat man verschiedene Formen von E-Learning entwickelt: Blended Learning, 

virtuelles Klassenzimmer, Learning Communities, Computer-Supported Cooperative Learning, um 

nur einige zu nennen. Da wir im Kapitel 6 Gestaltung der Unterrichtseinheiten nach dem Blended 

Learning Konzept näher auf Blended Learning eingehen, wird an dieser Stelle nur der Begriff defi-

niert. Nach der klassischen Definition stellt Blended Learning eine Kombination aus Präsenz-Lernen 

und Online-Lernen dar. Diese Definition erfuhr mit der Zeit eine Abwandlung und man spricht heut-

zutage von einer Kombination aus synchronem und asynchronem Lernen. Im Beitrag wird von der 

zweiten Definition des Blended Learnings ausgegangen, die durch die Corona verursachten Verän-

derungen der Lehr- und Lernbedingungen berücksichtigt. Das synchrone Lernen kann sowohl als 

Präsenzunterricht als auch als Online-Unterricht stattfinden. Dadurch wird eine größere Flexibilität 

erreicht, weil Präsenz nicht notwendig, sondern nur möglich ist. Das asynchrone Lernen wird als 

selbstgesteuertes E-Learning konzipiert. Wie Blended Learning umgesetzt wird, hängt von der Ziel-

gruppe, von den Lernzielen und Bedürfnissen ab. Meist wechseln sich das synchrone und asyn-

chrone Lernen ab. Es gibt nicht das eine Blended Lerning Szenario, denn man kann unterschiedliche 

Abfolgen der synchronen und asynchronen Phasen auswählen.  

 

 

2.2 Kollektives Gedächtnis 

Im Beitrag beziehen wir uns auf die Konzepte des kulturellen und kollektiven Gedächtnisses, wie sie 

von Maurice Halbwachs, Aleida Assmann und Jan Assmann entwickelt wurden, sowie auf das Kon-

zept der Erinnerungsorte, wie es von Pierre Nora, Etienne François, Hagen Schulze u.a.2 geprägt 

wurde. 

Zunächst wollen wir die Konzepte des kollektiven und kulturellen Gedächtnisses und der Erin-

nerungsorte kurz umreißen und anschließend begründen, warum der Erinnerungsorte-Ansatz auch 

im Bereich Deutsch als Fremdsprache geeignet zu sein scheint.  

 
2 Die Namen aller Autoren, die diese Konzepte entwickeln, finden Sie unter: https://memodics.wordpress.com/about/ 
= [ULR 3] (abgerufen am 23.1.2023); eine Liste der Werke zu Kulturellem Gedächtnis und Erinnerungsorten finden 
Sie unter : https://memodics.wordpress.com/literatur-und-materialien/literatur/literatur-erinnerungsorte/ =  [URL 4] 
(Letzter Zugriff: 23.1.2023)  
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Genauso wie sich jeder Mensch dank seines individuellen Gedächtnisses an verschiedene Ereig-

nisse erinnert, erinnern sich auch Personen, die zu einer Gruppe gehören, sei es die eigene Familie, 

ein Verein oder auch die ganze Gesellschaft, an verschiedene Ereignisse, weil sie ein kollektives Ge-

dächtnis haben. „Das kollektive Gedächtnis ist ein Gedächtnis, das wir teilen, so wie wir die Sprache 

teilen, so wie wir die Sprache mit anderen gemeinsam haben, das gilt eben auch für das Gedächt-

nis.“, so Jan Assmann [URL 4]. Ihm zufolge setzt sich das kollektive Gedächtnis aus dem kommuni-

kativen und dem kulturellen Gedächtnis zusammen. Das kommunikative Gedächtnis fasst er auf „… 

als jene Spielarten des kollektiven Gedächtnisses, die ausschließlich auf Alltagskommunikation be-

ruhen“ (Assmann J. 1988: 10). Letztere sei durch Unspezialisiertheit, keine feste Rollenverteilung, 

keine genaue Festlegung auf ein bestimmtes Thema und Unorganisiertheit gekennzeichnet. Das 

wichtigste Merkmal des kommunikativen Gedächtnisses sei sein beschränkter Zeithorizont. Es um-

fasse drei Generationen oder ca. 80 Jahre. Der Zeithorizont erweitere sich parallel zum fortschrei-

tenden Gegenwartspunkt. Das kommunikative Gedächtnis habe keine Fixpunkte, damit es an einem 

festen Punkt der sich immer weiter erstreckenden Vergangenheit gebunden werden könnte (Ass-

mann, J. 1988: 11). 

Eine Gruppe, Familie, Organisation erinnert sich nicht an alle Ereignisse, sondern an solche, die 

sie in diesem Moment für wichtig halten. Genauso ist es auch mit dem individuellen Gedächtnis, 

man erinnert sich nicht an alles, was man erlebt, gelernt, gesehen hat. Das Gehirn ist kein Fakten-

sammler. Das episodische Gedächtnis des Menschen, in dem Biografisches gespeichert wird, ist 

plastifizierbar und formbar. Damit kann man die Tatsache erklären, dass man sich an ein und das-

selbe Ereignis unterschiedlich erinnert oder es unterschiedlich bewertet. Entscheidend ist, in wel-

cher Situation oder in welchem Zusammenhang man daran denkt. Das Gedächtnis passt die Erin-

nerungen an die aktuelle Situation, an die entsprechenden Umstände an. Die Angleichung, Umin-

terpretation, sogar Ausblendung von Erinnerungen ist typisch sowohl für das individuelle als auch 

für das kollektive Gedächtnis, und zwar für diesen Teil, den man als kommunikatives Gedächtnis 

bezeichnet. 

Das kommunikative Gedächtnis wird durch Alltagsnähe, Kommunikation und zeitliche Limitie-

rung gekennzeichnet. Es umfasst drei Generationen, weil direkte persönliche Kommunikation nur 

in diesem Zeitraum möglich ist. Im Gegensatz dazu ist das kulturelle Gedächtnis alltagsfern und sein 

Horizont ist nicht beschränkt. Es hat Fixpunkte, die wichtige Ereignisse in der Vergangenheit dar-

stellen und deren Erinnerung durch Texte, Denkmäler, audiovisuelle Träger und institutionelle Kom-

munikation (Rezitationen, Lesungen etc.) aufrechterhalten wird (Vgl. Assmann 1988: 12). Das kul-

turelle Gedächtnis beinhaltet Erinnerungen, die weit zurück in der Vergangenheit liegen, sodass sich 

kein Mensch daran persönlich erinnern kann.  
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Aleida Assmann (2020) bezeichnet das kulturelle Gedächtnis als „… das Langzeitgedächtnis einer 

Gesellschaft, das über die Generationenschwelle hinweg gilt und gültig ist und an das man immer 

wieder anknüpfen kann.“ [URL 5]. Es ist ein Bezugspunkt, den man nicht mit jeder Generation oder 

bei jedem politischen Wechsel neu aufzubauen braucht. 

Das kulturelle Gedächtnis vermittelt einem Menschen den kulturellen Rahmen, in dem sich die 

Gruppe wiederfindet, in der er lebt. A. Assmann (ebenda) zählt wichtige Bereiche auf, die für die 

einzelnen Gruppen identitätsstiftend sein können. Die Religion bezeichnet sie als die älteste Schicht 

des kulturellen Gedächtnisses. Ein weiterer Bereich ist die Kunst, zu der neben Literatur Musik und 

Malerei gehören. Der dritte Bereich ist die Geschichte.  

Gerade die Bereiche Kunst und Geschichte sind prägend für die Kultur und Identität einer Gesell-

schaft. Wenn man sich der wichtigen Rolle der Kunst und der Geschichte für das kulturelle Gedächt-

nis bewusst ist, sollte man sie gezielt und aus einer kulturdidaktischen Perspektive heraus im Un-

terricht einsetzen. Sprachen lernen heißt kommunizieren lernen in einer anderen Sprache. Für eine 

erfolgreiche Kommunikation braucht man aber nicht nur grammatische Regeln und Wortschatz, 

sondern man sollte den kulturellen Rahmen kennen, in dem sich eine Gesellschaft verortet, deren 

Mitglieder die Sprache sprechen, die man selbst erlernen will. Als besonders geeignet für das kultu-

relle Lernen im Fremdsprachenunterricht hat sich der Erinnerungsorte-Ansatz erwiesen. 

 

 

2.3 Erinnerungsorte 

„Deutsche Erinnerungsorte” (2001), „Schleswig-Holsteinische Erinnerungsorte” (2006), „Erinne-

rungsorte der Antike” (2006-2010), „Erinnerungsorte der deutschen Kolonialgeschichte” (2013), 

„Erinnerungsorte der DDR” (2009), um nur einige der deutschsprachigen Werke zu nennen, die das 

Wort Erinnerungsorte in ihrem Titel enthalten.  Das Konzept Erinnerungsorte wurde in den 1980er-

Jahren von dem französischen Historiker Pierre Nora entwickelt und seither vor allem von vielen 

Forscher:innen der Geschichts- und Kulturwissenschaften übernommen.  

Die Erinnerungsorte werden als symbolische Repräsentationen aufgefasst, die in bestimmten 

Gedächtnisdiskursen eine relevante Rolle spielen.  Nach Nora (1996: XVII) versteht man unter Erin-

nerungsort „jederart bedeutsame Entität, ob materiell oder immateriell”. Es können Personen oder 

mythische Figuren, Rituale, Feste, Gegenstände, Gebäude, Flüsse u.v.a.m. sein. Siebek (2017: XVII) 

weist darauf hin, dass Erinnerungsorte keine objektiv existierenden Phänomene seien, sondern 

Konstruktionen, ein heuristisches Modell, das einem bestimmten Erkenntnisinteresse diene.  

Bei der Untersuchung der Erinnerungsorte gehe es nicht um die Vergangenheit als solche, son-

dern um ihre ständige Wiederverwendung, ihren Gebrauch und Missbrauch sowie ihren 
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Bedeutungsgehalt für die aufeinanderfolgenden Gegenwarten; nicht die Tradition, sondern die Art 

und Weise, wie diese geschaffen und weitergegeben werde (Nora 1996: XXIV).  

Etienne François, der zusammen mit Hagen Schulze die drei Bände Deutsche Erinnerungsorte 

(2001) herausgegeben hat, fasst die Erinnerungsorte als „Kristallisationspunkte kollektiver Erinne-

rung und kollektiver Identität” auf. Ihm zufolge zeichnen sie sich durch ihre hohe symbolische Di-

mension ab und verbinden mehrere Assoziationen miteinander. Große Gruppen von Menschen füh-

len sich durch die Erinnerungsorte angesprochen und übertragen sie über Generationen hinweg 

(URL 6).   

Die Erinnerungsorte beziehen sich auf Ereignisse, die unterschiedlich weit zurück in der Vergan-

genheit liegen und im Laufe der Zeit unterschiedliche Konjunkturen hatten. Die Burg Wartburg war 

zur Zeit Luthers eine fast vergessene alte Burg, die kaum erwähnenswert war und als solche ein 

idealer Versteckort für den für vogelfrei erklärten Luther. Im 19. Jahrhundert wurde die Burg dann 

im historisierenden Stil wiederaufgebaut, weil um diese Zeit das Interesse für die Vergangenheit 

sehr groß wurde. Seit 1999 steht die Burg auf der UNESCO-Liste als Weltkulturerbe. 

Der wissenschaftliche Diskurs über Erinnerungsorte sollte nicht nur dazu dienen, die Kluft zwi-

schen Historiografie und kollektiver Erinnerung zu überbrücken, sondern auch die Instrumentalisie-

rung der Erinnerungsorte durch politische Gruppierungen herauszuarbeiten und dadurch für die 

Manipulierbarkeit des kollektiven Gedächtnisses zu sensibilisieren. Die Anwendung des Erinnerung-

sorte-Ansatzes im Fremdsprachenunterricht könnte auch dazu beitragen, dass man darüber reflek-

tiert und kritisch nachdenkt. 

 

 

3 Auswahl der Erinnerungsorte 

 
Angeregt durch Pierre Noras siebenbändiges Werk Les lieux de mémoire (1984-1992), in dem er das 

Konzept der Erinnerungsorte eingeführt hat, thematisieren die Historiker Etienne François und Ha-

gen Schulze in ihrem Werk Deutsche Erinnerungsorte (2001) 120 Erinnerungsorte aus mehr als 400 

Vorschlägen, sodass es keine leichte Entscheidung ist, aus der Gesamtheit aller möglichen Erinne-

rungsorte eine angemessene Auswahl zu treffen. Schmidt/Schmidt schließen immaterielle Erinne-

rungsorte bei der Zusammenstellung ihrer Lehrmaterialiensammlung im Unterschied zu 

François/Schulze (2001) aus und begründen es damit, dass „… sich ein Ortsbegriff der ‚immateriellen' 

Orte zu weit vom Halbwachs’schen Konzept [entfernt], da er nicht auf Orte rekurriert, sondern nur 

noch Topoi” (Schmidt/Schmidt 2007: 424). In diesem Beitrag werden die „immateriellen Orte” wie 

bei François/Schulze (2001) als Bestandteil der Erinnerungsorte angesehen, weil sie genauso wie 

die „materiellen Orte”, um mit François (URL 6) zu sprechen, eine hohe symbolische Dimension 
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aufweisen und die Fähigkeit haben, mehrere Assoziationen miteinander zu verbinden und große 

Gruppen von Menschen anzusprechen. 

Bei der Auswahl der Erinnerungsorte haben wir Folgendes berücksichtigt: 

1. Mehrere Erinnerungsorttypen (Gebäude, historische Personen, Gegenstände, Orte, Bücher, 

Sprachen) in unsere Unterrichtseinheiten einzubeziehen. 

2. Erinnerungsorte, die sowohl auf positive Ereignisse als auch auf die Schattenseiten der 

deutschen Geschichte hinweisen, zu thematisieren. 

3. Erinnerungsorte, die sich auf verschiedene Epochen aus der Geschichte Deutschlands be-

ziehen, auszuwählen.  

4. Erinnerungsorte nach deren Gegenwartsbezug auszuwählen, damit sie für die Germanistik-

studierenden interessant sind und sie zur Reflexion motivieren können. 

5. Der Außenperspektive d.h. der Einbeziehung von Erinnerungsorten in Deutschland, die im 

eigenen Land als besonders wichtig gelten, und dem Bezug auf Erinnerungsorte im Heimat-

land wurde die gebührende Aufmerksamkeit geschenkt. 

Bei P. Nora (1984-1992) werden die Erinnerungsorte in einer chronologischen Reihenfolge ge-

ordnet. In François/Schulze (2001) hingegen werden die Erinnerungsorte um 18 thematische Leit-

begriffe wie Reich, Dichter und Denker, Schuld, Freiheit, Disziplin, Leistung, Bildung u.a. gruppiert. 

Für die Unterrichtseinheiten, die in diesem Beitrag thematisiert werden, wurden fünf Erinne-

rungsorte ausgewählt, weil die im Rahmen des Projekts festgelegten Lernpakete je 10 Unterrichts-

einheiten von 2 Unterrichtsstunden enthalten. 

Die Erinnerungsorte werden in der Reihenfolge ihrer Behandlung in den Unterrichtseinheiten 

aufgezählt: Stolpersteine (Gegenstände), Wartburg (Gebäude), Martin Luther (historische Persön-

lichkeit), Hanse (Städte- und Handelsbund) und Plattdeutsch (Sprache). Bei der Anordnung sind wir 

von einem grenzübergreifenden Erinnerungsort aus der jüngeren Vergangenheit – den Stolperstei-

nen – ausgegangen, weil es sich direkt auf unsere Gegenwart bezieht. Stolpersteine werden auch 

heutzutage immer noch angelegt und dies nicht nur in Deutschland, sondern auch in vielen anderen 

europäischen Ländern, unter ihnen auch die Länder der Projektpartner. Bevor wir zu Erinnerung-

sorten aus der ferneren Vergangenheit übergehen, möchten wir mit dem Gegenwartsbezug des 

Erinnerungsortes Stolpersteine das Interesse der Studierenden für den ganzen Themenkomplex 

wecken und sie auch für ihre weitere Arbeit motivieren. 

Der zweite Erinnerungsort ist die Burg Wartburg mit ihrer wechselvollen Geschichte. Deutsch-

land ist für seine Burgen bekannt, aber die Wartburg ist wie keine andere Burg sehr eng mit der 

Geschichte Deutschlands verbunden. Mit der Sage über die Schwurschwerter der Wartburg tauchen 

die Studierenden 1000 Jahre „tief” in die Vergangenheit ein. Zur großen Bekanntheit der Burg hat 

auch Luther beigetragen, der auf der Wartburg die Bibel ins Deutsche übersetzt hat.  
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So wird Martin Luther, der nach Münkler (2009) zu den wichtigsten Nationalmythen der Deut-

schen gehört, der dritte Erinnerungsort. Die Bibelübersetzung und die Verdienste Luthers als 

Sprachschöpfer sind aus kultur- und fremdsprachendidaktischer Sicht ein besonders geeignetes 

Thema für Germanistikstudierende. 

Der vierte Erinnerungsort ist die Hanse, die die Hansestädte an der Nord- und Ostsee nachhaltig 

geprägt hat. 

Entscheidend für die Auswahl des fünften Erinnerungsortes –Plattdeutsch – war das Studien-

profil der anvisierten Zielgruppe, Germanistikstudierende. 

So schließt sich der Kreis. Der erste Erinnerungsort mit dem aktuellen Thema Holocaust und 

Erinnerung über die Zeit der Burgen, Luther den Reformator und Bibelübersetzer, die Hansege-

schichte als ein Stück deutscher Wirtschaftsgeschichte im Mittelalter bis zum Plattdeutsch, früher, 

aber auch heute und morgen. 

Die Unterrichtseinheiten zu jedem Erinnerungsort stellen ein in sich geschlossenes Ganzes und 

können auch in einer anderen Reihenfolge behandelt werden. 

Unser Ziel war es, Erinnerungsorte auszuwählen, die für die Vermittlung wichtiger historischer 

Ereignisse in Deutschland geeignet sind, die den Konstruktcharakter der Erinnerungen bzw. der Er-

innerungsorte aufzeigen, die für große Gruppen relevant sind und deren Vermittlung mit den Me-

thoden der Fremdsprachendidaktik möglich ist (vgl. Badstübner-Kizik 2020: 658). 

 

 

4 Die Zielgruppe  

 
Adressat:innen der im Rahmen des Erasmus+- Projekts GEDI (2021-2023) erstellten Unterrichtsein-

heiten sind Studierende der Germanistik an den Universitäten in den Ländern der Projektpartner, 

aber auch nach Abschluss des Projekts (junge) Erwachsene, die an von verschiedenen Bildungsein-

richtungen angebotenen Sprachkursen für Deutsch als Fremdsprache teilnehmen. Für die erfolgrei-

che Arbeit mit den Unterrichtseinheiten sind Deutschkenntnisse auf B2/C1 Niveau erforderlich. Die 

Lernenden sollten in der Lage sein, längere und komplexe Sach- oder wissenschaftliche Texte zu 

einem Thema ohne große Mühe zu verstehen, ihre Meinung dazu zu äußern und zu begründen. Für 

Zielgruppen vornehmlich im universitären Kontext wurden auch die Lehrmaterialien von 

Schmidt/Schmidt (2007: 425) Erinnerungsorte – Deutsche Geschichte im DaF-Unterricht [ULR 7] und 

im Rahmen des bilateralen Projekts Kulturdidaktische Modellbildung. Deutsch-polnische Erinne-

rungsorte im Fach Deutsch als Fremdsprache/ Nowe modele v dydactyce kultury. Polsko-niemieckie 

miejsca pamieci (2014-2015) [ULR 8] bestimmt. Im deutsch-polnischen Projekt werden Studierende 

der Fachrichtungen (Interkulturelle) Germanistik, Deutsch als Fremdsprache, Interkulturelle 
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Kommunikation und Angewandte Linguistik an Universitäten im deutsch- und im polnischsprachi-

gen Raum explizit als anvisierte Zielgruppe genannt. 

Die Lehrmaterialien sind auch für Lehrende aus anderen Regionen geeignet, weil sie nicht län-

derspezifisch angelegt sind und einen breiten Anwendungsbereich abdecken können. 

 

 

5 Sprach- und kulturdidaktische Überlegungen 

 
Wie können Erinnerungsorte (Konzepte, Ereignisse) sinnvoll im DaF-Unterricht didaktisiert werden, 

sodass sie einerseits kulturbezogene Einsichten und Reflexionen ermöglichen und andererseits 

Raum für sprachdidaktische Ziele lassen?  

Bevor wir die Frage zu beantworten versuchen, möchten wir vorausschicken, dass wir uns bei 

der Erstellung der Lehrmaterialien neben dem Erinnerungsorte-Ansatz aus kulturdidaktischer Sicht 

den integrativen, reflexiven,  interkulturellen, inhalts- und lernerorientierten sowie 

medienaufmerksamen Ansätzen aus fremdsprachendidaktischer Sicht verpflichtet fühlen.  

Von Vorteil ist, dass durch diese Ansätze Assoziationen bei den Lernenden initiiert werden, 

sodass sie ihre Kreativität bei der Bewältigung der Aufgaben entfalten können. Das wiederum kann 

am besten im Rahmen eines handlungs- und produktorientierten Unterrichts erreicht werden. 

Unter dem fremdsprachendidaktischen Aspekt erweist sich als besonders nutzbringend die Arbeit 

mit Sach- und literarischen Texten, mit Musik, Film, Bildern, Recherchen, Projektarbeit, Teilnahme 

an Diskussionen und mündlichen Präsentationen. Diese Lernimpulse ermöglichen eine breite 

Palette von Aufgabenstellungen, die auch für das kulturelle Lernen sehr geeignet sind. Daraus kann 

man schließen, dass sich sprachliches und kulturelles Lehren und Lernen gegenseitig nicht 

ausschließen, sondern gleichzeitig im Unterricht ausgeführt werden können. Dadurch wird 

einerseits die angeforderte Inhaltsorientierung des Fremdsprachenunterrichts berücksichtigt und 

andererseits wird durch den Unterricht in einer Fremdsprache das kulturelle Lernen gefördert. Es 

handelt sich dabei nicht um die systematische Vermittlung von kulturhistorischen 

Wissensbeständen, sondern darum „dass man den notwendig fragmentarischen, vorläufig und 

unabgeschlossen bleibenden Charakter dieser Lernprozesse akzeptiert” (Badstübner-Kizik 2020: 

667). 

Die kommunikative Kompetenz wurde als Leitziel des Fremdsprachenunterrichts bereits in den 

1970er Jahren bestimmt. Anfangs wurde sie allerdings im kommunikativen Ansatz auf „die Beherr-

schung von Redemitteln im Alltag” (Rösler 2012: 77) und „auf bloße Informationsentnahme” (Le-

gutke 2010: 73) reduziert. Diese Auffassung der kommunikativen Kompetenz entspricht nicht mehr 

den Anforderungen zeitgemäßer Kommunikation und dem aktuellen Verständnis der Rolle von Bil-

dung. 
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In der Fremdsprachendidaktik wird heute die kommunikative Kompetenz als Diskursfähigkeit 

aufgefasst. Nach Legutke (ebenda) wird unter  Diskursfähigkeit die Fähigkeit von Menschen 

verstanden, sich an mehrsprachigen und komplexen gesellschaftlichen Prozessen und Diskursen zu 

beteiligen und sie mitzugestalten. Daraus lässt sich schließen, dass der Partizipation in der 

Fremdsprachendidaktik einen gebührenden Platz zugewiesen wird und die fremdsprachige 

Diskursfähigkeit und kulturelle Partizipation zu didaktischen Schlüsselbegriffen werden. 

Die so verstandene Diskursfähigkeit sollte im DaF-Unterricht gefördert werden, indem man 

unter anderem auch den Erinnerungsorte-Ansatz einbettet.  

Für die erfolgreiche Beteiligung der Studierenden am Erinnerungsortediskurs sollte man ihnen 

nicht nur Wissen über die Konzepte der Erinnerungsorte vermitteln, sondern auch ihre Fertigkeiten 

und Fähigkeiten entwickeln, Diskurse wahrzunehmen, kritisch zu betrachten und zu reflektieren.  

Da schriftliche und mündliche Äußerungen allein einen Diskurs noch nicht ausmachen, sollten im 

DaF-Unterricht auch Musik, Filme, Fotos, Plakate u. a. einbezogen werden. 

Hallet (2008: 89-90) empfiehlt bei der Konzipierung der Aufgaben, sich thematisch auf einen 

Aspekt zu konzentrieren und mehrere Texte/Äußerungen, die multimedial präsentiert werden, in 

den Unterricht einzubeziehen. Die Aufgaben selbst können als Diskussionen und 

Meinungsaustausch angelegt werden. 

Daraus ergeben sich auch die angestrebten Ziele, die wir uns bei der Erstellung der 

Lehrmatelialien gesetzt haben. 

Sprachdidaktische Ziele: 

1. Erweiterung und Förderung der Sprachkompetenz der Studierenden auf dem Niveau C1/2 

und dem Übergang zum Niveau C2, 

2. Vermittlung von Strategien zur Informationsentnahme aus anspruchsvolleren, längeren 

schriftlichen und mündlichen Texten, zur Erfassung impliziter Bedeutungen und zur 

Textverarbeitung und –zusammenfassung, 

3. Förderung des freien Sprechens und der Diskursfähigkeit. 

Kulturdidaktische Ziele: 

1. Erweiterung des historischen und kulturhistorischen Wissens, 

2. Gegenwartsbezug und -relevanz (kultur)historischer Ereignisse erkennen und verstehen, 

3. Bewusstsein für die Veränderlichkeit und Veränderbarkeit von Erinnerungsorten entwi-

ckeln. 

Methodische Ziele: 

1. Eigenständige Recherchen in unterschiedlichen Medien machen, 

2. Einsatz von digitalen Werkzeugen, 

3. interkulturelle Parallelen erkennen und einbringen.  



M. Enčeva: E-Learning und der Erinnerungsorte-Ansatz im DaF-Unterricht 

 154 

Es ist zu bedauern, dass es trotz der Vorteile des Erinnerungsorte-Ansatzes nur wenig praxisbeo-

gene Lehr- und Lernmaterialien im Bereich kulturorientierten DaF-Unterrichts gibt. Bei der Erstel-

lung der Lehrmaterialien im Rahmen des GEDI-Projektes haben wir Erinnerungsorte. Deutsche Ge-

schichte im DaF-Unterricht (Schmidt, K./ Schmidt, S. 2007), Erinnerungsorte und Erinnerungskultu-

ren (Roche, J./Röhling, J. 2014), Kulturelles Gedächtnis und Erinnerungsorte im hochschuldidakti-

schen Kontext (Badstübner-Kizik, C./Hille, A. 2015), Erinnerung im Dialog. Deutsch-polnische Erin-

nerungsorte in der Kulturdidaktik Deutsch als Fremdsprache (Badstübner-Kizik, C./Hille, A. Hrsg. 

2016b) und Kulturelles Gedächtnis und Erinnerungsorte im Kontext Deutsch als Fremdsprache 

(Badstübner-Kizik, C. 2020) als wichtige Orientierungspunkte herangezogen. 

 

 

6 Gestaltung der Unterrichtseinheiten nach dem Blended Learning Konzept 

 
Der Gestaltung der Unterrichtseinheiten, die für den Sprachunterricht von Germanistikstudierenden 

im Rahmen des Projekts GEDI erstellt wurden, wird das Konzept des Blended Learning zugrunde 

gelegt. Wir haben folgende Abfolge der synchronen und asynchronen Unterrichtsphasen 

festgelegt: die asynchrone Phase findet vor der synchronen Phase statt. Wir haben uns dafür 

entschieden, weil durch die vorgeschobene asynchrone Phase gleicher Wissensstand erreicht 

werden kann. Die Studierenden erarbeiten die Lehrinhalte in eigenem Tempo zeit- und 

ortunabhängig. Dadurch wird auch viel Zeit für die synchrone Phase erspart. Die 

Wissensvermittlung findet in der asynchronen Phase statt und in der synchronen Phase wird der 

Fokus auf Einüben und Anwenden des erworbenen Wissens, auf Diskutieren und Reflektieren 

verschoben. Das entspricht auch den angebotenen Lehrinhalten über die Erinnerungsorte in den 

Unterrichtseinheiten, bei denen es darum geht, die eigene Meinung zu äußern und zu begründen, 

über die behandelten Ereignisse, Personen etc. zu reflektieren. Außerdem trägt diese Abfolge dazu 

bei, dass die im Kapitel 5 erwähnten sprachdidaktischen, kulturdidaktischen und methodischen Ziele 

erreicht werden. 

Im Rahmen des bilateralen Projekts Kultur-didaktische Modellbildung. Deutsch-polnische 

Erinnerungsorte im Fach Deutsch als Fremdsprache (ULR 8)  wurde ein vierstufiges, nach dem 

Baukastensystem aufgebautes Modell entwickelt (R. Behrendt  2016: 88). Wir haben es für die 

Gestaltung der einzelnen Unterrichtseinheiten in unseren Lehrmaterialienalien übernommen, weil 

es den Lehrkräften Freiräume ermöglicht, selbst inhaltliche Schwerpunkte zu setzen und die 

Unterrichtseinheiten den Interessen der Studierenden und dem Niveau ihrer Sprachkenntnisse 

anzupassen. In unserem Fall ist es auch mit dem Blended Learning Konzept kompatibel. 

In den weiteren Ausführungen werden die einzelnen Stufen des Modells mit Beispielen aus 

unserem Lernpaket Erinnerungorte für das Niveua C1/2 veranschaulicht. Auf  der ersten Stufe, A, 
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die man als Einführung bzw. Vorentlastung bezeichnen kann, wird das Vorwissen der Studierenden 

über das zu behandelnde Thema aktiviert, deren Interesse für den Erinnerungsort geweckt und eine 

erste Orientierung ermöglicht. Die Studierenden können über ihre persönlichen Assoziationen oder 

auch Vorurteile reflektieren. In der Unterrichtseinheit Plattdeutsch wird auf der Stufe A zur 

Vorentlastung ein Text auf Plattdeutsch angeboten und die Studierenden werden aufgefordert, den 

Text ins Hochdeutsche zu übertragen. Für Germanistikstudierende im Ausland wäre das der erste 

Kontakt mit dieser Sprache. Gleich wird ihnen klar, dass es um eine andere Sprache geht, die trotz 

gewisser Ähnlichkeiten mit Standarddeutsch nicht so leicht zu verstehen ist. Dadurch werden sie 

irritiert und in eine Lage versetzt, mehr über Plattdeutsch erfahren zu wollen. In dieser Phase 

werden der ersten Aufgabe mit dem Text auf Plattdeutsch weitere Aufgaben angeschlossen, die 

aus sprachdidaktischer Sicht wichtig sind, wie z. B. nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden 

zwischen Platt- und Hochdeutsch anhand des Textes zu suchen. Somit wird der Übergang zur 

zweiten Stufe eingeleitet.  

Auf der zweiten Stufe, B, Vertiefung, geht es darum, die Studierenden mit der Mehrschichtigkeit 

des Erinnerungsortes vertraut zu machen. Die Sprache Plattdeutsch wird nicht nur als 

Kommunikationsmittel behandelt, sondern weiter auch als eine wichtige Quelle für die 

Sprachgeschichte bzw. die Geschichte germanischer Stämme. Um einen Überblick über die 

anderthalb Jahrtausende andauernde Sprachgeschichte zu bekommen, recherchieren die 

Studierenden in Gruppen über die älteste überlieferte Form von Plattdeutsch, über die 

»Weltsprache« des Hansischen Wirtschaftsraumes, über Plattdeutsch heute und morgen.  

Auf der dritten Stufe, C, Ausdifferenzierung, setzen sich die Studierenden mit unterschiedlichen 

medialen Äußerungen über den Erinnerungsort auseinander und werden sich des Diskurses 

darüber als ein mehrseitiges Konstrukt bewusst. In der Unterrichtseinheit über Plattdeutsch werden 

die Ergebnisse der Recherchen präsentiert und darüber diskutiert. Außerdem wird der Frage 

nachgegangen, wie es dazu gekommen ist, dass Plattdeutsch durch Hochdeutsch im ganzen Land 

ersetzt wurde, mit welchen Sprachen es besonders eng verwandt ist u. a. . 

Auf der vierten Stufe, D, werden die Studierenden dazu gebracht, über die eigene Position im 

Diskurs zu reflektieren (vgl. Behrendt 2016: 91). Anhand eines Podcasts über den Unterricht auf 

Plattdeutsch in einigen Schulen in Norddeutschland wird eine Diskussion über die Relevanz dieser 

Sprache heute, über die Möglichkeiten, wie und ob sie weiter als Sprache gepflegt werden sollte, 

eingeleitet. 

Wie lässt sich dieses vierstufige Modell mit dem Blended Learning verknüpfen, wird weiter am 

Beispiel der Unterrichtseinheit über Plattdeutsch gezeigt. Die Lehrinhalte der Stufen A und B 

können in der vorgeschobenen asynchronen Phase als E-Learning erarbeitet werden. In der 

nachfolgenden synchronen Phase liegt der Schwerpunkt auf Anwenden des erworbenen Wissens, 
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auf Diskussionen, wofür die dritte Stufe, C, sehr geeignet ist. Wie oben beschrieben, sollen die 

Studierenden die Ergebnisse ihrer Recherchen präsentieren und nach Erklärungen suchen, warum 

sich Hochdeutsch im ganzen Land durchgesetzt hat und zur Standardsprache  wurde. Ob die vierte 

Stufe, D, auch in der synchronen Phase stattfindet, hängt von dem Umfang und von der Zahl der 

Aufgaben auf der dritten Stufe ab. Wenn es die Zeit zulässt, kann sie in die synchrone Phase 

eingebettet werden. Es ist aber möglich, dass Stufe D, bei der es um Reflexion geht, der nächsten 

asynchronen Phase zugrunde gelegt wird. Als Lernimpuls dient ein Podcast, der die Studierenden 

veranlässt über die Relevanz dieser Sprache in unserer Zeit nachzudenken. Zusätzlich können 

weitere Aufgaben für die asynchrone Phase formuliert, wie z.B. Pro- und Contra-Argumente für die 

Einführung von Plattdeutsch als (Wahl)Fach in Schulen in Norddeutschland zu sammeln. Die darauf 

folgende Diskussion kann dann in der nächsten synchronen Phase durchgeführt werden. 

 

 

7 Methodische Bausteine  

 
Badstübner-Kizik/Hille (2016a: 95-118) präsentieren neun methodische Bausteine, mit denen sie  

exemplarisch ihre methodischen Überlegungen verdeutlichen wollen. In den einzelnen Bausteinen 

wird die Arbeit mit unterschiedlichen Medien wie Sachtexten, literarischen Texten, Filmen, Musik, 

Bildern, Objekten bei der Behandlung von Erinnerungsorten im DaF-Unterricht tabellarisch darge-

stellt. Badstübner-Kizik/Hille (ebenda) weisen ausdrücklich darauf hin, dass diese methodischen 

Bausteine nicht das ausdifferenzierte methodische Instrumentarium des Faches DaF ersetzen bzw. 

ersetzen können. Im Fokus ihrer Darstellung liegen Methoden, die für die Behandlung von Erinne-

rungsorten aus fremdsprachen- und kulturdidaktischer Sicht geeignet sind. Sie setzen sich als Ziel 

die „Förderung einer umfassenden diskursiven und symbolischen Kompetenz in ihren inhaltlichen, 

sprachlichen und interpretativen Dimensionen” (2016: 96). In den Bausteinen werden bewährte Me-

thoden und deren Ablauf systematisiert und können als Orientierung und nützliche Hilfe für Lehr-

kräfte und Autor:innen von Lehrmaterialien dienen, die den Erinnerungsorte-Ansatz ihrem fremd-

sprachigen kulturorientierten Unterricht zugrunde legen. Im Beitrag werden wir auf die methodi-

schen Bausteine im Einzelnen nicht eingehen, weil das den Rahmen unserer Ausführungen spren-

gen würde. Wir versuchen einen weiteren Baustein zusammenzustellen und kurz vorzustellen. Da-

rin werden moderne digitale Werkzeuge präsentiert, mit denen Lehrmaterialien für den Fremdspra-

chenunterricht mit Erinnerungsorten erstellt werden können. 
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Baustein: Einsatz von digitalen Werkzeugen3 im DaF-Unterricht mit Erinnerungsorten 

Mentimeter  Mentimeter ist für die Durchführung von Umfragen, Abstimmungen und 
Brainstorming gut geeignet. Es ermöglicht eine interaktive Erfassung 
von Abstimmungen in Echtzeit. Mentimeter bietet verschiedene Abfra-
gemöglichkeiten und die Ergebnisse können dann als WordCloud oder 
als Balkendiagramm etc. präsentiert werden. Es ist einfach zu bedienen, 
spart viel Zeit und ermöglicht eine abwechslungsreiche Visualisierung 
der Ergebnisse.  

Padlet 
 

Padlet stellt eine virtuelle Pinnwand und kann zur Visualisierung oder 
Sicherung der Ergebnisse in einer Lernergruppe benutzt werden. Es 
kann als eine Alternative zur gängigen Plakaterstellung für die Samm-
lung von Informationen betrachtet werden. Die Lernenden können 
gleichzeitig auf Padlet arbeiten, weil ihre Beiträge in separaten Blöcken 
gesammelt werden. Padlet ermöglicht eine multimediale Gestaltung der 
Arbeiten der Lernenden, die neben Texten auch Bilder, Videos, Audios, 
Dokumente u.a. enthalten können. Für das kulturelle Lernen im Fremd-
sprachenunterricht ist Padlet unentbehrlich. 

H5P H5P ist eine freie und quelloffene Software zur Erstellung von interakti-
ven multimedialen Lehr- und Lerninhalten. Die Lernenden werden zu 
aktiven Subjekten, indem sie mit diesen Inhalten in Interaktion treten. 
Durch die interaktiven Lehrmaterialien wird der Unterricht lerner-
zentriert und die Lernenden können bewusster und zielgenauer arbei-
ten. Vielfältige Aufgabenformen (Zuordnungsaufgaben, Lückentexte, 
Spracheingaben etc.) ermöglichen ihnen, ihr Wissen zu festigen und 
gleich ein unmittelbares Feedback zu bekommen. Durch die Erstellung 
eigener interaktiver Lernmaterialien können sie ihr Wissen vertiefen und 
ihre Kreativität entwickeln. 

wordwall.net Wordwall ist ein einfach zu bedienendes Online-Tool zur Erstellung und 
Gestaltung von Unterrichtsmaterialien, bei dem man aus einer Menge 
von Templates auswählen kann. In der Basisversion ist es vor allem zur 
Wiederholung und zum Festigen des Gelernten heranzuziehen, in der 
Profiversion auch zum Erlernen und Kennenlernen neuer Themen. 

Quiz Quiz sind ein bewährtes Mittel, damit man Gelerntes wiederholen kann 
und überprüft, ob die vermittelten Lehrinhalte verstanden und behalten 
wurden bzw. wo es Nachholbedarf gibt. In der pädagogischen Praxis ist 
Kahoot eine der bekanntesten Softwares. Es ist ein interaktives, spiel-
basiertes Format mit unterschiedlichen Fragetypen, neben Textfragen 
können auch Bilder oder YouTube-Filme in die Fragen integriert wer-
den.4 
 

 
3 Die Übersicht über den Einsatz von digitalen Werkzeugen im DaF-Unterricht mit Erinnerungsorten bezieht sich auf 
die Seite Hilfreiche Apps im Bildungsbereich in https://digitale-schule.net/apps/tag/alle%20apps (Letzter Zugriff 
31.1.2023) [ULR 9] 
4 Über weitere Online-Quiz erfahren Sie mehr unter:  
https://www.edapp.com/blog/de/10-kostenlose-online-quiz-ersteller/ (Letzter Zugriff 31.1.2023) [URL 10] 
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ZUMPad ZUMPad stellt eine kollaborative Arbeitsfläche dar, auf der mehrere Ler-
nende an verschiedenen Endgeräten über das Internet gleichzeitig Texte 
schreiben und in Echtzeit die Texte der anderen mitlesen können. Die 
Texte der einzelnen Lernenden sind durch verschiedene Farben mar-
kiert. So können unterschiedliche Aufgaben auf die Lerner verteilt wer-
den, die auf der gemeinsamen Arbeitsfläche die Lösungen aufschreiben. 
Daraus kann dann gemeinsam ein Text verfasst werden. Die App ist für 
halboffene und offene Aufgaben besonders geeignet. 

    MIRO Whiteboard Miro ist ein kollaboratives Whitboard in Echtzeit, das sich im Business- 
und universitären Bereich einer immer größeren Beliebtheit erfreut. Es 
eignet sich hervorragend zur Erstellung von Brainstormings, Mindmaps, 
Übersichten, Zeitstrahlen. Es beinhaltet verschiedene Templates, mit 
denen ansprechende Visualisierungen  angefertigt werden können. 

Moviemaker: 
My Simpleshow 

Die App My Simpleshow bietet eine Weboberfläche zur Erstellung von 
Erklärvideos. Sie können nicht von der Lehrkraft, sondern auch vom den 
Lernenden angefertigt werden, was die App besonders geeignet für 
Projektarbeit macht.  

 

Digitale Werkzeuge muss man nicht immer und überall einsetzen. Allerdings kann man damit den 

Unterricht abwechslungsreicher machen, die Lernenden aktiv am Lernprozess teilnehmen lassen, 

deren Kreativität fördern, sie für kollaboratives Arbeiten anregen. Die digitalen Werkzeuge ermög-

lichen es den Lehrkräften, eigene Aufgaben zu erstellen, die den Bedürfnissen der jeweiligen Lern-

gruppe angepasst sind. Sie können auch eigene Lehrmaterialien für selbstgesteuertes Lernen ent-

wickeln, sodass die Lernenden dann in ihrem eigenen Lerntempo einen Teil des Lernpensums be-

wältigen. Sowohl für die Lehrkräfte als auch für die Lernenden ist die Arbeit mit digitalen Werkzeu-

gen eine große Bereicherung. 

 

 

8 Zusammenfassung 

 
Im Beitrag wurde das im Rahmen des Projekts GEDI entstandene Lernpaket für den Sprachunter-

richt von Germanistikstudierenden mit Deutschkenntnissen auf Niveau C1.2 vorgestellt, dem das 

Konzept der Erinnerungsorte zugrunde liegt. Die Anwendung des Erinnerungsorte-Ansatzes bei der 

Erstellung der Lehrmaterialien wurde mit der wichtigen Rolle des kulturellen Lernens im Fremd-

sprachenunterricht, und zwar insbesondere für Studierende der Germanistik für das Lehramt und 

der Interkulturellen Germanistik, begründet. 

Unser Ziel war es, exemplarisch zu zeigen, dass die Konzepte von kollektivem und kulturellem 

Gedächtnis und Erinnerungsorten ein großes Potenzial für den Einsatz im DaF-Unterricht beinhal-

ten. Außerdem war und ist es uns wichtig zu zeigen, dass die mit dem Erinnerungsorte-Ansatz 
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erstellten Lehrmaterialien weiterentwickelt werden können, indem ihnen neben den Materialien für 

Erinnerungsorte in Deutschland Materialien für Erinnerungsorte im jeweiligen Heimatland der Ger-

manistikstudierenden angeschlossen werden können. 

Aus unseren Ausführungen über das Konzept des kulturellen Gedächtnisses geht hervor, dass 

gerade das kulturelle Gedächtnis einem Menschen den kulturellen Rahmen vermittelt, mit dem sich 

die Gruppe bzw. die Gesellschaft und er als deren Mitglied identifizieren. Für eine erfolgreiche Kom-

munikation in der Fremdsprache sollte man auch den kulturellen Rahmen kennen, in dem sich die 

Mitglieder einer Gesellschaft wiederfinden, deren Sprache man erlernen möchte. Aus diesem Grund 

sollte man (kultur)geschichtliche Lehrinhalte als wichtige Bereiche des kulturellen Gedächtnisses 

gezielt in den Fremdsprachenunterricht einbeziehen. Als besonders geeignet dafür erweist sich der 

Erinnerungsorte-Ansatz. Durch Letzteren lernen die Studierenden Wichtiges über den kulturellen 

Rahmen der Menschen aus dem deutschsprachigen Raum kennen und werden dazu befähigt, fer-

tige Interpretationsmuster oder historische Ereignisse und Persönlichkeiten kritisch zu betrachten. 
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Die Herausforderungen des praktischen Fremdsprachenunterrichts 

im digitalen Umfeld und einige Lösungsvorschläge 

 

Danijela Vranješ, Universität Belgrad, Serbien   

 

 

1 Einleitung 

 

Die Coronapandemie hat unumstrittenerweise die ganze Welt in einen Ausnahmezustand versetzt. 

Nicht zuletzt das Ausbildungssystem geriet in eine unbeneidenswerte Situation, denn obwohl die 

ganze Welt stillsteht, muss sich das Ausbildungssystem fortbewegen. Um dies zu ermöglichen, 

musste die Ausbildung in den Onlineraum versetzt werden. 

Obwohl das Konzept des Online-Unterrichts nicht ganz neu ist und auch im Fremdsprachenun-

terricht schon vor der Pandemie vielerorts erfolgreich umgesetzt worden war (Enkin & Mejías-Bi-

kandi, 2017; Opp-Beckman, 2002; Lai, Zhao, & Wang, 2011), bedeutete die Pandemie eine Unterbre-

chung der Ausbildung in ihrer Gänze und der Online-Unterricht musste in einem viel größeren Aus-

maß eingesetzt werden als erwartet. Zweifelsohne bedeutete diese Umstellung für jede Lehrkraft 

weltweit eine Herausforderung, die am Anfang der Pandemie fast unüberwindbar erschien. 

In einer so kurzen Zeitspanne versuchte man, sich mit verschiedenen Online-Tools vertraut zu 

machen: mit Plattformen, mithilfe von denen man den Unterricht halten könnte, sowie mit Tools, 

die es einem ermöglichen würden, den Stoff plan- und zeitgemäß zu vermitteln, ohne dass die Schü-

ler:innen/Student:innen1 durch zu viele Hausaufgaben überbelastet würden. Obwohl der Online-

Unterricht in Zeiten der Pandemie eher als ein Segen betrachtet werden kann, denn ohne ihn hätte 

es wahrscheinlich gar keinen Unterricht gegeben, wurde sehr bald klar, dass Online-Unterricht mehr 

als kein Präsenzunterricht ist (Stumpner & Plaimauer, 2021). Daher hat diese Arbeit zum Ziel, auf-

grund eigener Erfahrung und Reflexion sowie der Berichte anderer Lehrkräfte einerseits die häu-

figsten Herausforderungen des Online-Unterrichts zu veranschaulichen, die alle Lehrkräfte, unab-

hängig vom Fach betrafen, und andererseits die Schwierigkeiten vorzuführen, die besonders auf 

den Fremdsprachenunterricht lähmend wirkten. Außerdem wird ein Versuch gemacht, einige Lö-

sungen zur Überwindung dieser Herausforderungen vorzuschlagen. 

 

 
1 Da im Text nicht zwischen dem schulischen und dem universitären Unterricht unterschieden wird, werden die 
Termini Schüler:innen/Student:innen gleichzeitig als alle Lernenden einschließende Begriffe gebraucht. 
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2 Fachübergreifende Herausforderungen 

 

2.1 Mangel an Ausstattung: Ausbildung als Privileg für die Begüterten 

Unter den vielen Auswirkungen der Pandemie auf das Ausbildungswesen war eine gleich am An-

fang bemerkbar: die neuen Bedingungen warfen Licht auf die finanziellen Unterschiede der Schü-

ler:innen/Student:innen. Jugendliche, die auf dem Land wohnen, beschwerten sich oft über die 

schlechte Internetverbindung und konnten nicht ohne Störungen am Unterricht teilnehmen. Au-

ßerdem wurde das entsprechende Equipment zu einer großen Hürde: nicht jede Familie konnte sich 

einen Computer leisten (vgl. Enkin & Mejías-Bikandi, 2017; Shamail, 2020), besonders wenn es in 

der Familie mehrere Kinder im Schulalter gab. Diejenigen Schulen und Universitäten, die finanzielle 

Mittel hatten, um ihren Schüler:innen/Student:innen das notwendige Equipment zur Verfügung zu 

stellen (z. B. Baddeley, 2021; Theis & Sokolowskaja, 2022), sind eher als Ausnahme denn als Regel 

zu betrachten. All dies hatte zur Folge, dass nicht alle Schüler:innen/Student:innen die Möglichkeit 

hatten, gleichmäßig am Unterricht teilzunehmen, weswegen die Ausbildung wiederum zu einem 

„Privileg der Reichen“ wurde (vgl. Shamail, 2020, S. 9).  

 

2.2 Gespräche mit schwarzen Kästen 

Aufgrund der oben genannten Hindernisse scheiterten unter anderem häufig die Versuche der 

Lehrkräfte, durch das Einschalten der Kameras einen innigeren Kontakt zu ihren Schüler:innen/Stu-

dent:innen aufzubauen: Viele wollten ihre Kameras nicht einschalten, oder konnten dies nicht tun, 

weil sie kein eigenes Zimmer hatten oder von anderen Familienmitgliedern umgeben waren. 

Dadurch litten oft die Interaktivität und Dynamik im Unterricht, weil nicht nur die Lehrkraft, sondern 

auch die Lernenden die Reaktionen der anderen Teilnehmer:innen nicht mehr sehen und deuten 

konnten. Als Folge meldeten sich nur wenige zu Wort, wahrscheinlich aus Angst, mit mehreren 

Personen gleichzeitig zu reden und dadurch Lärm zu verursachen, oder aber keinerlei Reaktion von 

anderen zu bekommen. Dies hat das Lehren als eine einseitige Aktivität erscheinen lassen (vlg. Sha-

mail, 2020; Theis & Sokolowskaja, 2022), da die Lehrkraft oft zu anderen Methoden greifen musste, 

um die Dynamik, wenn auch künstlich, herzustellen, z. B. die Lehrenden einzeln aufzurufen. Den-

noch berichten einige, dass die Einführung einer strengen Regel bezüglich der Kameras gelungen 

war und zum Erfolg des Unterrichts beigetragen hat (Baddeley, 2021). 
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2.3 Mangel an sozialem Kontakt 

Konfrontiert mit dieser plötzlichen Wende versuchten viele Lehrkräfte am Anfang der Pandemie, 

ihre traditionellen Methoden, die im Präsenzunterricht wirksam gewesen waren, in den Online-

Raum zu übertragen (ebd.). Bald musste man aber einsehen, dass dies aufgrund mehrerer Faktoren 

nicht so leicht umsetzbar würde. Zum einen fehlte, wie oben erwähnt, der persönliche Kontakt nicht 

nur zwischen der Lehrkraft und den Lernenden, sondern auch unter den Lernenden selbst. Beson-

ders bemerkbar war diese Hürde bei den Erstsemestern an vielen Schulen und Universitäten – im 

Unterschied zu ihren älteren Kommiliton:innen, die sich früher in der Schule oder an der Universität 

kennengelernt hatten, hatten die Erstsemester überhaupt keine Gelegenheit, miteinander live in 

Kontakt zu kommen. Ihre Kommunikation konnte zwar durch diverse soziale Netzwerke erleichtert 

werden, aber eine persönliche Kommunikation konnte dies nicht ersetzen. Konsequenzen hatte die-

ser Mangel an Kontakt auch auf das Unterrichtsgeschehen, da er zu einem Verlust an Dynamik und 

Spontanität und dadurch zum Rückhalt der Schüler:innen/Student:innen führte. 

 

2.4 Lehrmethoden 

Nicht zuletzt litt unter den zwangsweise entstandenen Bedingungen die Organisation des Unter-

richts. Im Online-Umfeld wird es für Lehrkräfte manchmal schwierig, die passenden Methoden zu 

finden, um den Stoff zu übermitteln, denn die traditionellen Methoden, die üblicherweise beim Prä-

senzunterricht eingesetzt werden, reichten nicht mehr aus. Baddley (2021: 3) hebt dabei die Rolle 

der Vorbereitung hervor: Im Online-Umfeld soll sich die Lehrkraft unter anderem auch zurechtlegen, 

wie die Lektion auf dem Bildschirm der Lernenden aussehen wird, welche Fenster sie öffnen wer-

den, ob sie Materialien im digitalen oder im gedruckten Format haben werden sowie was sie alles 

gleichzeitig sehen und erledigen können. Die Präsenz im Internet während der Vorlesungen führt 

jedoch allzu oft zum Multitasking und verursacht verschiedene Arten von Ablenkungen, was die 

Konzentration der Schüler:innen/Student:innen [aber auch der Lehrkraft! Anm. d. Verf.] stark beein-

flusst (Kraushaar & Novak, 2010). Deshalb ist es notwendig, eine Bandbreite an Methoden zum 

Einsatz zu bringen sowie unterschiedliche Online-Tools in den Unterricht mit einzubeziehen, die die 

Aufmerksamkeit der Lernenden steuern würden. Die Online-Apps sind aber ein zweischneidiges 

Schwert: Es ist sehr leicht, als Lehrkraft sich in der Fülle der Online-Apps und Tools zu verlieren. 

Daher ist es von großer Bedeutung, die Online-Tools sinnvoll und nur als Unterstützung und Er-

gänzung zu gebrauchen, und nicht als Grundpfeiler des Unterrichts, bzw. „sie methodisch und di-

daktisch in das Stundengeschehen einzubetten“ (Schneider, 2022). 
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2.5 „Sich selbst überlassen“ 

Durch die häusliche Atmosphäre verlor der Unterricht allmählich fast alle seine Ernsthaftigkeit: Viele 

schalteten sich zu aus den öffentlichen Verkehrsmitteln, während der Spaziergänge, während eines 

Treffens mit Freunden oder sogar aus dem Bett in ihren Pyjamas und wohnten dem Unterricht nur 

teilweise und halbaktiv bei. Aus dem eigenen Zimmer, mit einem Kaffee oder ggf. auch einer Ziga-

rette in der Hand hat man nicht unbedingt das Gefühl, dass man gerade etwas lernen oder sich 

merken sollte. Keine aktive Teilnahme am Unterricht bedeutete zwangsweise, dass die Schüler:in-

nen/Student:innen mehr selbstständige Arbeit nach dem Unterricht erwartet (Li, 2022), weil alles 

Verpasste alleine nachgeholt werden musste. Auch bei den unterschiedlichen Feedback-Umfragen 

am Ende jedes Semesters berichteten z. B. viele Germanistikstudierende an der Universität Belgrad, 

dass sie sich „sich selbst überlassen“ fühlten und dass ihnen das Studium dadurch schwerer fiel als 

unter normalen Umständen. Die selbstständige Nachholung ist aber nicht der einzige Faktor für das 

Gefühl der Einsamkeit und Hilflosigkeit: Die Unmöglichkeit eines persönliche(re)n Kontaktes mit der 

Lehrkraft lässt viele Schüler:innen/Student:innen spüren, dass sie bei Problemen nur auf sich selbst 

angewiesen sind. 

Die Liste der Schwierigkeiten, mit denen Lehrkräfte und ihre Lernenden in den letzten zwei Jah-

ren zu kämpfen hatten, endet keineswegs an dieser Stelle. Einige Untersuchungen führen auch Mo-

geln und Plagiarismus, ungenügendes Training für Lehrende oder niedrige und inkonstante Teil-

nehmerzahl bei Online-Vorlesungen (Anh Vo, 2022) oder Mangel an einem Bewertungssystem für 

Online-Unterricht (Li, 2022) an, obwohl einige Untersuchungen auch positive Seiten des Online-

Unterrichts hervorheben, wie besseres Zeitmanagement, Förderung der Selbstständigkeit beim 

Lernen (sic!) oder sogar Förderung der Präsentations- und Kommunikationsfähigkeiten (Mohanty 

& Mishra, 2022). Erst einige Jahre nach der Pandemie werden wir sicherlich Zeugen der diversen 

Publikationen zu diesem Thema und werden daher einen präziseren Überblick über die pandemi-

schen Bedingungen im Ausbildungssystem gewinnen können; bislang müssen wir uns auf zahlrei-

che Erfahrungsberichte verlassen.  

 

 

3 Sprachpraktische Übungen im Online-Umfeld: Herausforderungen und einige 

Lösungsvorschläge 

 

Einige Studien (Husein, Idi, & Basri, 2021; Saha et al., 2021) bestätigen, dass Online-Unterricht sich 

für die praktischen Übungen besonders herausfordernd, wenn auch nicht hemmend, erwiesen hat. 

Obwohl in diesem Kontext unter praktischen Übungen hauptsächlich naturwissenschaftliche 
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Fächer verstanden werden, für die z. B. die Arbeit im Labor unentbehrlich ist, hat sich der Online-

Unterricht gleichermaßen für die sprachpraktischen Übungen im Fremdsprachenunterricht als er-

schwerender Umstand erwiesen (Dumadag Gipal, Carrillo, & Mallonga, 2022). 

 

3.1 Förderung der aktiven Verwendung der Zielsprache im Online-Umfeld 

Im Unterschied zu den Vorlesungen, die größtenteils einseitig verlaufen, da der Stoff vom Lehrer 

vermittelt wird und die Student:innen/Schüler:innen lediglich Rezipienten sind, litt die Interaktivität 

der schulischen bzw. universitären Übungen stark unter dem Online-Unterricht. Dies gilt unter an-

derem auch für die Fremdsprachenübungen, da die Sprache als Kommunikationsmittel bekanntlich 

am besten durch aktive Verwendung gelernt wird. 

Wie bereits erwähnt ist die Online-Umgebung mehr als keine Präsenz-Umgebung – die ausge-

schalteten Kameras und Mikros ließen die Übungen ebenfalls ziemlich einseitig erscheinen. Wäh-

rend im Präsenzunterricht die Atmosphäre im Raum spürbar ist, zogen sich viele Schüler:innen/Stu-

dent:innen oft zurück und meldeten sich kaum zu Wort, womöglich aus Ungewissheit, ob sich 

gleichzeitig noch jemand melden und Lärm verursachen würde, oder wegen des unangenehmen 

Gefühls, vor schwarzen Kästen sprechen zu müssen. Für den Fremdsprachenunterricht stellt dies 

eine bedeutende Hürde dar, weil die Sprache ohne aktive Verwendung umso schwieriger gelernt 

werden kann (vgl. auch Dumadag Gipal, Carrillo, & Mallonga, 2022: 102).  

Die meisten Online Meeting Plattformen wie Zoom, MS Teams oder Google Meet bieten für die-

ses Problem eine Lösung: Mithilfe der Funktion „Hand heben“ kann man die anderen wissen lassen, 

dass man etwas sagen möchte, was das Verfahren im Klassenzimmer simuliert. Die Verwendung 

dieser Funktion wäre natürlich die optimale Art und Weise, die Interaktivität im Online-Raum zu 

fördern. Allerdings funktioniert dieses Verfahren erfahrungsgemäß nicht immer einwandfrei: Ob-

wohl am Anfang des Kurses einige Benimmregeln im Online-Umfeld festgelegt werden, gibt es bei 

größeren Klassen (über 10 Leute, manchmal aber auch bei kleineren) immer einige Personen, die 

lossprechen, ohne um das Wort gebeten oder sich anderweitig gemeldet zu haben. Dies führt zu 

einem allgemeinen Wirrwarr und gleichzeitigem Sprechen von mehreren Teilnehmenden, was wie-

derum die unangenehme Stille ohne Wortmeldungen zur Folge hat. 

Eine weitere Möglichkeit wäre, dass die lehrende Person die Schüler:innen/Student:innen auf-

ruft: Auf diese Weise wäre auch aktives Zuhören gefördert, weil jede:r Teilnehmende bereit sein 

müsste, auf die jeweilige Frage zu antworten. Allerdings verliert der Unterricht mit diesem Verfah-

ren an Dynamik und Interaktivität, weil die Konversation eher einseitig verläuft. Daher soll man 

Gewinn gegen Verlust abwiegen und ggf. auch an die Gruppe anpassen: Ob man dadurch eher 
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bewirkt, dass jede:r am Unterricht Beteiligte etwas in der Stunde sagen muss, oder ob man dadurch 

einen natürlichen Verlauf der Stunde hemmt. 

Die Interaktivität kann nicht zuletzt durch Gruppenarbeit gefördert werden: Die Schüler:in-

nen/Student:innen erarbeiten ein Thema oder eine Aufgabe innerhalb einer Kleingruppe und stellen 

es später im Plenum vor. Die Personen in der Gruppe sollen sich so aufteilen, dass jede:r etwas im 

Plenum berichtet. So muss die Lehrkraft keine Person aufrufen oder anderweitig für aktive Teil-

nahme sorgen, sondern diese Aufgabe wird an die jeweiligen Gruppen übertragen. Allerdings gibt 

es auch bei der Gruppenarbeit die Kehrseite der Medaille. 

 

3.2 Gruppenarbeit: Ein zweischneidiges Schwert 

Gruppen- oder Partnerarbeit sind ein beliebtes Werkzeug jedes Fremdsprachenlehrers. Aus den 

Fragebögen, die im Fach Gegenwartssprache Deutsch an der Philologischen Fakultät der Universi-

tät Belgrad zum Thema Online-Unterricht am Ende jedes Schuljahres durchgeführt wurden, geht 

jedoch klar hervor, dass die Verwendung der serbischen Sprache (also der Muttersprache) anstatt 

der deutschen Sprache während der Gruppenarbeit in Breakout Rooms der größte Nachteil der 

Gruppenarbeit ist. Im Gegensatz zur Gruppenarbeit im Präsenzunterricht, wo die Lehrkraft alle 

Gruppen auf einmal beobachten kann und fortwährend anwesend ist, kann die Lehrkraft im Online-

Unterricht nicht gleichzeitig auf jede Gruppe aufpassen. Es ist lediglich möglich, jede Gruppe für eine 

kurze Zeit zu besuchen, um sie auf die eigene Anwesenheit zu erinnern und sicherzustellen, dass sie 

sich mit der erteilten Aufgabe befassen und die Zielsprache verwenden. Dies hinterlässt jedoch ei-

nen Eindruck der strengen Kontrolle, weil es nicht sehr angenehm ist, in einer kleinen Gruppe eine 

beobachtende Lehrperson zu sehen, besonders wenn die Kameras der Schüler:innen/Student:innen 

ausgeschaltet sind.  

Zudem gestaltet sich die Kontrolle bei länger dauernden Aufgaben schwierig. Ein Grund dafür 

ist, dass man bei Online-Meeting-Plattformen meistens eine bestimmte Zeit am Anfang der Grup-

penarbeit festlegen muss, die sich später nicht mehr ändern lässt. Einige Gruppen erledigen die Auf-

gaben schneller, während einige mehr Zeit brauchen, und bei mehreren Gruppen ist dies relativ 

schwierig zu kontrollieren – bis man alle Gruppen besucht hat, um festzustellen, ob sie eventuell 

früher fertig sind, sind schon viele Minuten vergangen. Währenddessen langweilen sich die schnel-

leren Gruppen, und auf die langsameren wird womöglich Druck ausgeübt, sich zu beeilen. Daher 

wird empfohlen, auf die zeitliche Planung des Unterrichts besonders Acht zu geben und eine kürzere 

Dauer der Gruppenarbeit zu bevorzugen, damit die Aufgaben nicht zu locker wahrgenommen wer-

den und damit die Lernenden diese Zeit tatsächlich für die Erledigung der Aufgabe aufwenden. 
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3.3 Fehlerkorrigierende Language Tools 

Denjenigen Schüler:innen/Student:innen, die in ihren technologischen Fähigkeiten fortgeschrittener 

sind, steht eine Bandbreite an sogenannten Language Tools zur Verfügung, bzw. gewisser Pro-

gramme oder Apps, die den geschriebenen Text automatisch auf sprachliche Fehler prüfen. Sie er-

weisen sich nämlich als nützlich, wenn man eine Hausaufgabe schreibt und seine Fehler einsehen 

möchte, um die Hausaufgabe oder die Hausarbeit möglichst fehlerfrei abzugeben. Diese Apps kön-

nen sich allerdings beim Fremdsprachenlernen von einem Freund leicht in einen Feind verwandeln. 

Im Fremdsprachenunterricht z. B. sind Fehler sehr willkommen, weil man sich durch Fehlermachen 

einerseits viel freier ausdrücken kann, als wenn man auf jede sprachliche Konstruktion sehr genau 

achtet; andererseits soll man auch imstande sein, die eigenen Fehler zu bemerken und zu korrigie-

ren, weil dies eine nachgewiesen funktionierende Lernstrategie ist. Durch die Verwendung der kor-

rigierenden Apps muss auf den korrekten sprachlichen Ausdruck teilweise gar nicht mehr geachtet 

werden, da man weiß, dass die App diese selbst korrigieren wird – dadurch geht ein Löwenteil des 

Sprachenlernens verloren, und zwar das Bewusstsein über die gemachten Fehler sowie die Fähig-

keit der Selbstkorrektur. 

Solche Language Tools sind nicht nur während des Unterrichts ein Feind des Lernens – auch bei 

den Tests, die während der Pandemie vielerorts ebenfalls im Online-Format durchgeführt wurden, 

sind sie für Lehrkräfte zu Stolpersteinen geworden. Es wurde unmöglich, zu kontrollieren, welchen 

Anteil eines schriftlichen Tests die Schüler:innen/Student:innen selbstständig geschrieben haben, 

bzw. inwieweit sie sich der automatischen Sprachkorrekturen bedient haben. Den schlaueren unter 

Lernenden ist oft gelungen, die automatischen Korrekturen unbemerkt einzusetzen, sodass die 

Glaubwürdigkeit der Testergebnisse nicht zuletzt wegen dieses Faktors infrage gestellt wurde. 

 

 

4 Ausblick und Empfehlungen für Online-Unterricht in der post-Covid Ära 

 

Das Ende des covidbedingten Online-Unterrichts ist schon fast überall in Sicht, worüber sich viele 

Lehrkräfte und Schüler:innen/Student:innen freuen. Nichtsdestotrotz sind sich die meisten Autoren 

(Saha, 2021; Li, 2022; Shalevska, 2021; Anh Vo, 2022) einig, dass das Ausbildungssystem nach der 

Pandemie einer Reform bedarf, bzw. dass einige Errungenschaften dieses Unterrichts auch nach 

der Pandemie beibehalten werden. 
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4.1 Flexibilität 

Im Einklang mit den Ergebnissen von Saha (2021) berichten auch viele Studierende am Lehrstuhl für 

Germanistik der Universität in Belgrad in der Online-Umfrage, dass sie sich nach der Pandemie einen 

Einsatz gemischter Methoden wünschen, bzw. dass sie gerne die Wahl hätten, zwischen Präsenz- 

und Online-Unterricht zu wählen. Obwohl ein solches Angebot aus organisatorischen Gründen nicht 

möglich wäre, kann man in Ausnahmsituationen notfalls auch auf den Online-Unterricht zugreifen. 

So wurde an diesem Lehrstuhl schon im ersten Monat des Präsenzunterrichts von dieser Flexibilität 

Gebrauch gemacht. Die Lehrkräfte schalteten z. B. bei Krankheit auf den Online-Unterricht um, um 

diese Stunden nicht absagen zu müssen. Auch Studierende, die sich erkältet oder an Corona er-

krankt haben, hatten die Möglichkeit, mit ein wenig Hilfe von ihren Kommiliton:innen per Zoom 

oder Anruf im sogenannten Hybridmodus am Unterricht teilzunehmen.  

 

4.2 Mehr online im Präsenzunterricht 

Online-Apps, Videos und andere digitale Möglichkeiten wurden von einigen Lehrkräften auch vor 

der Pandemie im Präsenzunterricht als Bereicherung eingesetzt. Fast zwei Jahre Online-Unterricht 

hatten aber zur Folge, dass sich die meisten, wenn nicht alle Lehrkräfte mit einer Bandbreite der 

Online-Möglichkeiten vertraut machen mussten – diejenigen, die früher keine Online-Tools benutzt 

hatten, mussten den Umgang mit diesen lernen, während diejenigen Lehrkräfte, die ein wenig neu-

gieriger waren, zahlreiche neue digitale Aktivitäten entdecken konnten. Viele von diesen Aktivitäten 

lassen sich entweder direkt im Unterricht, z. B. Kahoot!, oder aber als Ergänzung zum Präsenzun-

terricht in Form der Hausaufgaben und Wiederholung des Stoffs einsetzen. 

 

4.3 Förderung der Selbstständigkeit beim Lernen 

Die „Sich-Selbst-Überlassenkeit“ beim Studium während der Pandemie, über die viele Schüler:in-

nen/Student:innen berichten, ist ein wichtiger Indikator dafür, dass man dieser Fähigkeit der Ler-

nenden auch im post-pandemischen Studium mehr Raum widmen soll. Wie Li (2022) suggeriert, 

besteht die Aufgabe der Lehrkräfte nicht nur im Vermitteln des vorgesehenen Stoffs, sondern auch 

darin, die Fähigkeit der Studierenden zu fördern, den eigenen Lernprozess selbstständig zu gestal-

ten und zu überwachen, sich anzupassen, sich selbst zu motivieren sowie die eigene Selbstständig-

keit zu entwickeln. Auf diese Weise unterstützt die Lehrkraft die Studierenden dabei, den eigenen 

Lebensweg zu finden (ebd.). 

Das Studium dient nicht nur dazu, den Stoff auswendig zu lernen und von einer bis zur anderen 

Klausur und Prüfung zu hüpfen. Wenn die Lehrkräfte den Studierenden lebenswichtige 
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Eigenschaften wie Selbstständigkeit und Selbstverantwortung sowie Fähigkeiten wie Disziplin, 

Zeitmanagement, Organisation, Wissbegierde oder lebenslanges Lernen nicht mit auf den Weg ge-

ben, dann hat die Ausbildung, zumindest teilweise, versagt – und die Pandemie hat uns geholfen, 

nicht zuletzt diese Tatsache wahrzunehmen. 

 

4.4 Empfehlungen für die im Sprachunterricht häufig verwendete Online-Tools 

Das Hauptmerkmal des praktischen Sprachunterrichts ist, dass er unbedingt interaktiv sein muss, 

sodass Sprachkenntnisse nicht nur passiv, sondern auch aktiv erworben werden. Am Anfang der 

Pandemie hatten viele Lehrkräfte die Angst, dass ihre Lieblingsaktivitäten, die gerade diese Inter-

aktivität gewähren, werden wegfallen müssen. Während der Online-Unterricht sich unumstritten-

erweise nicht mit dem Präsenzunterricht vergleichen lässt und einige Aktivitäten tatsächlich ihren 

Reiz verlieren, muss das den Unterricht nicht komplett lahmlegen. Für dieses Problem finden sich in 

der unüberschaubaren Welt des Internets verschiedene Online-Tools, die nicht nur für die Interak-

tivität sorgen, sondern durch ihre relativ kurze Dauer auch garantieren, dass die Student:innen ihre 

Konzentration nicht verlieren und dass sie in ihren Gedanken mit dabei bleiben. Hier stellen wir ei-

nige Online-Tools dar, die sich als besonders nützlich für den praktischen Sprachunterricht erwiesen 

haben, die aber genauso gut als Bereicherung des Präsenzunterrichts dienen können. 

 

4.4.1 Miro Board: Online-Whiteboard 

Miro.com ist nicht eine übliche Online-Whiteboard, die einer Tafel im Klassenzimmer ähnlich aus-

sieht. Dieses Tool bietet der Lehrkraft zahlreiche andere Optionen, wie z. B. die Erstellung der Dia-

gramme, Assoziogramme, Tabellen u. v. a. m. und stellt sogar fertige Vorlagen zur Verfügung. Die 

Seiten, die man erstellt, können ebenfalls in eine große Präsentation eingebunden und als PDF-

Datei heruntergeladen werden. So kann für Student:innen ein ganzes Buch mit Online-Lektionen 

erstellt werden. Auf einer riesengroßen Fläche, die miro.com bietet, lassen sich unzählige solche 

Präsentationen erstellen und verbinden. Außerdem ist es interaktiv gestaltet, sodass mithilfe eines 

Links auch die Student:innen direkt auf der Whiteboard schreiben und z. B. gemeinsam ein Assozi-

ogramm erstellen können. Diese sind nur einige wenige Vorteile dieses Tools; Um das volle Potenzial 

dieser Seite zu entdecken, soll man es auf jeden Fall einige Zeit im Voraus ausprobieren. 

  

4.4.2 Padlet 

Ähnlich wie der miro.com bietet Padlet eine Möglichkeit für Student:innen, auf einer Plattform 

gleichzeitig zu schreiben. Aufgrund seiner typischen Struktur eignet sich Padlet hervorragend für 
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kleinere Projekte wie Sammlungen von Artikeln, Aufgaben, Links oder sogar Texte. Die hochgela-

denen Inhalte können (anonym oder persönlich) von Student:innen kommentiert werden, sodass 

auch eine Diskussionsplattform entsteht. Diese Möglichkeit kann man besonders z. B. beim argu-

mentativen Schreiben für die Sammlung der Argumente oder für den Vergleich mehrerer Texte nut-

zen. Erwähnenswert wäre an dieser Stelle, dass einem bei der kostenlosen Version dieses Tools nur 

drei Padlets, bzw. Flächen, zur Verfügung stehen, also die Möglichkeiten sind etwas beschränkter 

als bei miro.com. 

 

4.4.3 Mentimeter 

Jeder kennt die Brainstorming-Aktivität am Anfang der Stunde, wenn die Student:innen unter-

schiedliche Assoziationen zu einem Thema nennen, und die Lehrkraft diese an der Tafel schriftlich 

festhält. Mit Mentimeter lässt sich dieser Typ des Brainstormings hervorragend in den Online-Raum 

umstellen: Mithilfe eines Codes kommen die Student:innen zu einer Frage-Box, in die sie ihre Asso-

ziationen oder Kommentare anonym eingeben können. Sobald der/die Student:in seine/ihre Ant-

wort verschickt hat, erscheint diese auf dem Bildschirm, den die Lehrkraft freigibt. Auf diese Weise 

lassen sich auch weitere Aktivitäten wie z. B. Abstimmungen oder die Sammlung des Feedbacks 

durchführen. Besonders günstig dabei ist, dass alle Antworten anonym sind, sodass die Stun-

dent:innen keinen Vorbehalt haben müssen, wenn sie ihre Antwort schreiben. Im Präsenzunterricht 

hat es sogar einen wichtigen Vorteil gegenüber dem Brainstorming an der Tafel: Es erfordert aktives 

Schreiben seitens der Student:innen. 

 

4.4.4 Kahoot! 

Anstatt die Widerholung des Gelernten als Hausaufgabe zu gestalten, lassen sich mithilfe von 

Kahoot! Blitz-Quizze durchführen. Diese kurzen Quizze lassen durch ihren unterhaltsamen Charak-

ter die Tests als interessant und nicht erschreckend erscheinen. Sie erfordern die volle Aufmerk-

samkeit von Student:innen, sodass die richtigen Antworten sowie die Erklärungen länger in Erinne-

rung bleiben. Nicht zu vergessen dabei ist ebenfalls, dass Kahoot! eine ausgezeichnete Art und 

Weise ist, eine sinnvolle Verwendung für Handys im Unterricht zu finden, da die Student:innen ihre 

Antworten mithilfe des Codes auf ihrem Handy eingeben sollen. 

  

Es ist kein Geheimnis, dass viele Lehrkräfte das Ende des Online-Unterrichts kaum noch erwar-

ten können. Online-Unterricht erfordert mehr Arbeit und mehr Konzentration nicht nur für die Stu-

dent:innen, sondern auch für die Lehrkräfte. Irgendwann werden wir in die Hörsäle zurückkehren, 
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aber wir dürfen nicht erlauben, dass die während des Online-Unterrichts gebrauchten Methoden 

einfach in Vergessenheit geraten, sondern wir sollten lieber dafür sorgen, dass wir das Positive da-

raus holen und es auch in der Präsenz mit einbringen. 
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Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfähigkeit  

im digitalen Umfeld 

 

Ján Demčišák, Universität der hl. Kyrill und Methodius in Trnava, Slowakei 

 

 

1 Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfähigkeit 

 

Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfähigkeit, die manchmal auch einfacher als kulturelle 

Kompetenz zusammengefasst werden, gehören zu den 8 Schlüsselkompetenzen für das lebens-

lange Lernen, die bereits 2006 in einem Europäischen Referenzrahmen zusammengefasst wurden. 

[URL 1] Dieser Rahmen umreißt acht Schlüsselkompetenzen, die für die persönliche Entwicklung, 

die soziale Eingliederung und die aktive Bürgerschaft von wesentlicher Bedeutung sind, einschließ-

lich der interkulturellen Kompetenz. Auch in den Empfehlungen des Rates der Europäischen Union 

vom 22. Mai 2018 wird Kultur zusammen mit der Bildung als Antriebskraft für Beschäftigung, soziale 

Gerechtigkeit und bürgerliches Engagement und zugleich als Mittel zum Erleben der Vielfalt der 

europäischen Identität verstanden. Dabei wird vor allem dem Fremdsprachenerwerb ein wichtiger 

Beitrag zur Vermittlung von interkulturellem Verständnis und interkultureller Zusammenarbeit bei-

gemessen. Auch ihrer Definition nach umfasst die Fremdsprachenkompetenz nicht nur die Fähig-

keiten zu lesen, zu schreiben oder zu kommunizieren, es sind ihr auch eine historische Dimension 

und interkulturelle Kompetenz inhärent. Die Kultur, kulturelle Identität oder interkulturelle Kommu-

nikation fließen auch in andere Schlüsselkompetenzen ein und werden unter anderem Bestandteil 

der Bürgerkompetenz oder auch der unternehmerischen Kompetenz. Kulturbewusstsein und kultu-

relle Ausdrucksfähigkeit werden schließlich als selbstständiger Kompetenzbereich genannt, in dem 

man davon ausgeht, dass Ideen und Bedeutungen durch verschiedene Künste und Kulturformen (in 

verschiedenen kulturellen Kontexten) ausgedrückt, kommuniziert und geachtet werden können. 

Diese ermöglichen dem Menschen seinen Platz oder seine Rolle in der Gesellschaft zu verstehen, zu 

entwickeln oder zum Ausdruck zu bringen. [URL 2].  

 Auf der einen Seite beziehen sich Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfähigkeit auf die 

Fähigkeit, unterschiedliche kulturelle Werte, Überzeugungen und Praktiken zu erkennen und zu 

schätzen. Dazu gehört, zu verstehen und zu akzeptieren, dass Menschen mit unterschiedlichem kul-

turellem Hintergrund unterschiedliche Denk-, Kommunikations- und Verhaltensweisen haben kön-

nen. Es bedeutet, zu erkennen, dass sich kulturelle Unterschiede auf die Art und Weise auswirken 

können, wie wir mit anderen interagieren, und in der Lage zu sein, diese Unterschiede mit Sensibi-

lität und Respekt zu bewältigen. Dazu gehört auch, dass man aufgeschlossen ist, wenn es darum 
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geht, mehr über andere Kulturen zu erfahren, und dass man bereit ist, sein Verhalten und seinen 

Kommunikationsstil an die kulturellen Unterschiede anzupassen. Kulturelles Bewusstsein ist eine 

wichtige Kompetenz in einer von Vielfalt geprägten Gesellschaft und kann in einer Vielzahl von 

Kontexten angewandt werden. Durch die Entwicklung des kulturellen Bewusstseins kann der Ein-

zelne bessere Beziehungen zu Menschen mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund aufbauen 

und Missverständnisse oder Konflikte vermeiden, die durch kulturelle Unterschiede entstehen kön-

nen. 

 Auf der anderen Seite geht es darum, die eigene kulturelle Identität durch verschiedene Formen 

des künstlerischen oder kulturellen Ausdrucks zum Ausdruck zu bringen. Dazu gehören z. B. Musik, 

Tanz, bildende Kunst, Literatur und andere kulturelle Praktiken. Die Fähigkeit, sich kulturell auszu-

drücken, hilft dem Einzelnen, sich mit seinen kulturellen Wurzeln und Traditionen zu verbinden und 

sein kulturelles Erbe wahrzunehmen und zu bewahren. Es kann auch ein Weg sein, um Brücken und 

Verbindungen zu Menschen aus anderen Kulturen aufzubauen, da kulturelle Ausdrucksformen eine 

Form der Kommunikation sein können, die Sprachbarrieren überwindet. Darüber hinaus können 

kulturelle Ausdrucksformen ein wertvolles Instrument zur Förderung von kulturellem Verständnis 

und Bewusstsein sein. Wenn Menschen mit verschiedenen Formen des kulturellen Ausdrucks in 

Berührung kommen, können sie ein tieferes Verständnis und eine größere Wertschätzung für an-

dere Kulturen und die Vielfalt menschlicher Erfahrungen entwickeln. Es geht nämlich nicht nur um 

das Lernen über die eigenen kulturellen Traditionen, sondern auch die Offenheit, die kulturellen 

Ausdrucksformen anderer kennen und schätzen zu lernen. Dies erfordert die Bereitschaft, neugierig 

und respektvoll gegenüber anderen kulturellen Praktiken zu sein und dem kulturellen Austausch 

mit einem offenen Geist und dem Willen zur Zusammenarbeit zu begegnen. 

 In den Empfehlungen des Rates der EU werden im Zusammenhang mit dem kulturellen Be-

wusstsein und der kulturellen Ausdrucksfähigkeit einige grundlegende Kenntnisse, Fertigkeiten 

und Einstellungen formuliert. Es geht dabei um 

a) „die Kenntnis lokaler, nationaler, regionaler, europäischer und globaler Kulturen und Aus-

drucksformen, einschließlich ihrer Sprachen, ihres kulturellen Erbes und ihrer Traditionen 

und Kulturprodukte, sowie ein Verständnis dafür, wie diese Ausdrucksformen einander be-

einflussen, wie sie sich aber auch auf die Ideen des Einzelnen auswirken können. Sie umfasst 

das Verständnis der verschiedenen Formen, in denen Ideen zwischen Autor, Teilnehmer 

oder Publikum vermittelt werden — in geschriebenen, gedruckten und digitalen Texten, 

Theater, Film, Tanz, Spielen, Kunst und Design, Musik, Ritualen und Architektur sowie in 

Mischformen. Sie erfordert ein Verständnis der eigenen, sich entwickelnden Identität und 

des eigenen kulturellen Erbes in einer multikulturellen Welt und der Art und Weise, in der 
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Künste und andere Kulturformen es ermöglichen, die Welt einerseits zu betrachten und an-

dererseits zu gestalten.“ 

b) „Fähigkeit, bildhafte und abstrakte Ideen, Erfahrungen und Emotionen mit Empathie aus-

zudrücken und zu interpretieren, und die Fähigkeit, dies in verschiedenen Kunst- und ande-

ren Kulturformen zu tun. Außerdem gehören dazu die Fähigkeit, persönliche, soziale und 

kommerzielle Möglichkeiten durch die Künste und andere kulturelle Formen zu erkennen 

und umzusetzen, sowie die Fähigkeit, sich sowohl einzeln als auch gemeinsam mit anderen 

an kreativen Prozessen zu beteiligen. 

c) „offene Einstellung und Respekt gegenüber der Vielfalt des kulturellen Ausdrucks und der 

ethische und verantwortungsvolle Umgang mit geistigem und kulturellem Eigentum. Eine 

positive Einstellung heißt auch, der Welt mit Neugier zu begegnen, Offenheit für neue 

Wege und die Bereitschaft, an kulturellen Erfahrungen teilzunehmen.“ [URL 1] 

Wie bereits oben erwähnt, kann das Erlernen einer Fremdsprache zur Entwicklung zur Förderung 

des kulturellen Bewusstseins beitragen. Das Erlernen einer Fremdsprache beinhaltet oft auch das 

Kennenlernen der Kultur, in der die Sprache gesprochen wird. Dazu gehört das Kennenlernen der 

Bräuche, Traditionen und sozialen Normen der Menschen, die diese Sprache sprechen. Durch das 

Erlernen einer Fremdsprache kommen die Lerner mit einer anderen Kultur in Berührung, was ihnen 

helfen kann, ein Verständnis für die kulturelle Vielfalt zu entwickeln. Das beweisen sogar einige 

empirische Studien. Mit dem Erlernen einer Fremdsprache sehen wir eine stärkere Identifikation mit 

der Gemeinschaft dieser Sprache, was wiederum dazu führt, dass wir der Gemeinschaft gegenüber 

positiver eingestellt sind (Rubenfeld et al. 2006: 627). 

 

  

2 Methoden zur Aneignung des kulturellen Bewusstseins und der kulturellen 

Ausdrucksfähigkeit 

 
Die Curricula für das Studium einer Fremdsprache im tertiären Bereich beinhalten jedoch auch Be-

reiche, in denen das kulturelle Bewusstsein und die kulturelle Ausdrucksfähigkeit explizit entwickelt 

werden können. In der Regel gehören hierzu die Landeskunde und die Literaturgeschichte bzw. 

Kulturgeschichte der Zielsprachenländer.  

 Traditionell stützt sich die Hochschulbildung stark auf vorlesungsbasierte Lehrmethoden, bei de-

nen die Lehrkraft vor einer großen Gruppe von Studenten referiert und die Studierenden Notizen 

machen und Fragen stellen. In der modernen Hochschuldidaktik ist jedoch eine zunehmende Verla-

gerung hin zu stärker studierendenzentrierten und interaktiven Lehrmethoden zu beobachten. 

Dazu zählen zum Beispiel aktives Lernen, bei dem sich die Studierenden durch Diskussionen, 
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Gruppenarbeit und Problemlösungsaktivitäten aktiv am Lernprozess beteiligen; projektbasiertes 

Lernen, das Recherchieren, Problemlösungen und Präsentationsfähigkeiten beinhaltet; umgekehr-

tes Klassenzimmer (die Studierenden sehen sich vor dem Unterricht Vorlesungen an und lesen Ma-

terialien, während die Unterrichtszeit für Diskussionen, Gruppenarbeit und praktische Aktivitäten 

genutzt wird) oder Peer-Learning, bei dem die Studierenden in kleinen Gruppen zusammenarbeiten, 

um Probleme zu diskutieren und zu lösen. 

 Speziell zum Erwerb von kulturgeschichtlichem Wissen können in dem tertiären Bereich fol-

gende Methoden eingesetzt werden: 

• Vorlesungen: Vorlesungen sind eine traditionelle Lehrmethode in der Hochschulbildung und 

werden häufig eingesetzt, um den Studierenden einen Überblick über wichtige historische 

Ereignisse, Bewegungen und Persönlichkeiten zu vermitteln. Vorlesungen können persön-

lich gehalten werden oder sie können aufgezeichnet und online zur Verfügung gestellt wer-

den. 

• Lektüre und Diskussion: In vielen kulturgeschichtlichen Kursen müssen die Studierenden 

Primär- und Sekundärquellen lesen, z. B. historische Texte, Archive und Museumssammlun-

gen, und in Diskussionen in der Klasse diese Materialien analysieren und interpretieren. 

• Schriftliche Aufgaben: Schriftliche Arbeiten, wie z. B. Aufsätze und Forschungsarbeiten, sind 

eine gängige Methode, mit der die Studierenden ihr Verständnis von Kulturgeschichte unter 

Beweis stellen können. Bei diesen Aufgaben geht es oft um die Analyse und Interpretation 

von historischem Material, und sie können den Schülern helfen, kritisches Denken und 

Schreibfähigkeiten zu entwickeln. 

• Museumsbesuche und Exkursionen: Besuche von Museen, historischen Stätten und kultu-

rellen Sehenswürdigkeiten können den Schülern eine praktische Erfahrung mit der Kultur-

geschichte vermitteln und dazu beitragen, das Material zum Leben zu erwecken. Exkursio-

nen können den Schülern auch die Möglichkeit bieten, sich mit lokalen Gemeinschaften aus-

einanderzusetzen und etwas über kulturelle Praktiken und Traditionen zu erfahren, die im 

Unterrichtsmaterial nicht vorkommen. 

• Gruppenprojekte: Gruppenprojekte, wie z. B. Gruppenpräsentationen und Forschungspro-

jekte, bieten den Schülern die Möglichkeit, mit ihren Klassenkameraden zusammenzuarbei-

ten und die Kulturgeschichte aus verschiedenen Perspektiven kennenzulernen. Gruppen-

projekte können den Schülern auch helfen, Teamarbeit und Kommunikationsfähigkeiten zu 

entwickeln. 

In der Kombination mit dem Erlernen und der Aneignung einer Fremdsprache in dem tertiären Be-

reich wird immer mehr von dem kulturreflexiven Lernen gesprochen. Dabei werden in die Fremd-

sprachendidaktik einige Konzepte aus den Kulturwissenschaften implementiert. Der 
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Ausgangspunkt liegt in einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Paradigma der Interkulturali-

tät, zum Beispiel unter dem Einfluss der neuen Theoreme der postkolonialen Studien. Als Gegen-

stand einer Kulturwissenschaft im Kontext des Erlernens einer Fremdsprache gilt „das Land bzw. 

[...] die Länder, in denen die betreffende Sprache, [...] als offizielle oder gar einzige Sprache gespro-

chen wird. Anzustreben wäre hier beispielsweise ein Gesamtüberblick über die den jeweiligen 

Sprachraum betreffenden Teilaspekte von Geschichte, Politik, Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur“ 

(Altmayer/Koreik 2010: 1380) An diesem Ansatz kritisieren Altmayer und Koreik, dass er sich mehr 

an den Gegenständen orientiert und weniger lernprozessorientiert ist. Deswegen wird er durch ei-

nen anderen Ansatz ersetzt, bei dem im Vordergrund kulturelle Deutungsmuster stehen, die in dem 

kulturellen Gedächtnis gespeichert werden. Der Bezug zum Fremdsprachenlernen besteht in diesem 

Ansatz darin, die im alltäglichen Sprachgebrauch implizit bleibenden kulturellen Deutungsmuster zu 

rekonstruieren, d. h. sie auf die Ebene des Expliziten zu heben, sie sichtbar und damit auch lernbar 

zu machen (vgl. ebd.: 1382). Zu den grundlegenden kulturellen Mustern können dabei kategoriale, 

topologische, chronologische und axiologische Muster gezählt werden (Altmayer 2013: 22–25).  

 Für die Umsetzung dieses Ansatzes lassen sich zwei unterschiedliche theoretisch-praktische Bei-

spiele anführen. In dem ersten Beispiel demonstriert Věra Janíková, wie sich das Theorem des kul-

turellen und kollektiven Gedächtnisses und damit verbunden auch die Konzepte der Erinnerungs-

kultur und der Erinnerungsorte mit dem Fremdsprachenunterricht verbinden lassen. Als „Kristalli-

sationspunkt kollektiver Erinnerung und Identität“ wählt sie den Jüdischen Friedhof in der tschechi-

schen Stadt Brno, an dieser Schnittstelle der topologischen, chronologischen und axiologischen 

Muster versucht sie, das didaktische Potential dieses Erinnerungsortes aufzuarbeiten. Dabei betont 

sie zugleich, dass die Behandlung von historischen Themen beim Fremdsprachenlernen den Lernen-

den nicht nur den Zugang zu anderen Kulturen, ihren Werten und Einstellungen ermöglicht, son-

dern auch die Gelegenheit anbietet, die eigene Kultur „im geschichtlichen Kontext mehrperspekti-

visch zu reflektieren und dadurch auch besser zu verstehen“ (Janíková 2019: 49).  

 Ähnlich zeigt Guo Qi im Kontext des chinesischen Germanistikstudiums, wie die Studierenden 

die Rolle von passiven Rezipienten verlassen können, um sich aus der subjektiven Perspektive mit 

Bedeutungssystemen der deutschen Sprachgemeinschaft aktiv auseinandersetzen zu können, z. B. 

indem sie die Bedeutungen selber zuschreiben, hinterfragen, re- oder dekonstruieren (Qi 2020: 146). 

Als Lernziel wird dabei das Erreichen und Optimieren von Diskursfähigkeit definiert, was in vier 

Schritten erreicht werden kann: das Abrufen des kognitiven (Vor-)Wissens, die Konstruktion des 

Diskurses, die Interpretation des Diskurses und die mediale Präsentation der Reflexion (ebd.: 151-

152). Im Unterschied zu dem ersten Beispiel steht in dieser Umsetzung im Vordergrund nicht die 

Erinnerungsorte, sondern die Erinnerungsfiguren, die sich unter anderem durch einen Wiederer-

kennungswert, hohen Bekanntheitsgrad und Aktualitätsbezug auszeichnen sollten. Die 
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Erinnerungsfiguren müssen darüber hinaus auch medial zugänglich sein. Qi betont außerdem, dass 

in dem Konzept des kulturellen Gedächtnisses die Medien und die mediatisierte Erinnerung eine 

bedeutende Rolle spielen. Die Medien werden dabei nicht als Transporteure von Informationen, 

sondern als wirklichkeitskonstruierende Kräfte wahrgenommen (Qi 2020: 153).  

 Die Medialität erweist sich also nicht nur als Faktor, der mit den unterschiedlichen Arten und 

Formen der materiellen und immateriellen Kultur unmittelbar zusammenhängt, sondern auch die 

Wahrnehmung und Vermittlung der Kultur mitkonstituiert. Dies betrifft auch die Vermittlung der 

Kultur im Unterricht und nicht zuletzt den Unterricht selbst. Wie die Digitalisierung die Methoden 

zur Aneignung und Vermittlung des Gegenstandes und auch die mediale Aufmachung des Gegen-

standes an sich transformiert, soll im nächsten Abschnitt skizziert werden. 

 

 

3 Umsetzung der Methoden zur Aneignung des kulturellen Bewusstseins und 

des kulturellen Ausdrucks im digitalen Umfeld 

 
Viele der Lehrmethoden, die im traditionellen Präsenzunterricht eingesetzt werden, können für das 

Online-Lernen und den Unterricht mit Online-Tools angepasst werden. Der Schlüssel liegt darin, 

Wege zu finden, um ansprechende, interaktive Lernerfahrungen zu schaffen, die es den Studieren-

den ermöglichen, mit dem Material zu interagieren, mit anderen Studierenden zusammenzuarbeiten 

und sich auf sinnvolle Weise mit der Kulturgeschichte auseinanderzusetzen. Im Prinzip geht es um 

das technologiegestützte Lernen, bei dem die Studierenden unterschiedliche Online-Materialien 

nutzen, um den traditionellen Unterricht im Klassenzimmer zu ergänzen. Technologiegestütztes 

Lernen kann durch eine Vielzahl von Online-Tools und -Ressourcen realisiert werden. Virtuelle Si-

mulationen, interaktive Karten, Multimedia-Ressourcen und virtuelle Rundgänge können eine in-

teraktive und ansprechende Möglichkeit bieten, sich mit Kulturgeschichte zu beschäftigen. Diese 

Hilfsmittel können den Studierenden helfen, historische Ereignisse zu visualisieren, komplexe kul-

turelle Praktiken zu verstehen und Kulturlandschaften auf eine Art und Weise zu erforschen, die 

mit herkömmlichen Unterrichtsmaterialien nicht möglich ist. 

 Als spezielle Instrumente in diesem Zusammenhang können folgende digitale Werkzeuge bei der 

Vermittlung von kulturbezogenem Wissen und Können angewandt werden:  

1. Online-Vorlesungen können über Videokonferenz-Tools wie Zoom oder Microsoft Teams 

oder über vorab aufgezeichnete Videos gehalten werden, die sich die Studierenden in ihrer 

Freizeit ansehen können. Online-Vorlesungen können auch interaktive Elemente enthalten, 

z. B. Umfragen, Quiz und Frage- und Antwortrunden, um den Studierenden die Auseinan-

dersetzung mit dem Stoff zu erleichtern. 
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2. Online-Bildungsplattformen wie Coursera, edX und Udemy bieten eine breite Palette von 

Online-Kursen zur deutschen Literatur und Kulturgeschichte an, die von erfahrenen Lehr-

kräften und Wissenschaftlern unterrichtet werden. Diese Kurse sind für Studierende aller 

Niveaustufen konzipiert und können Videovorlesungen, interaktive Aktivitäten und Tests 

zur Überprüfung Ihres Verständnisses beinhalten.  

3. Webseiten, die Übersicht zu unterschiedlichen literarischen und kulturellen Epochen anbie-

ten, z. B. https://www.literaturwelt.com/epochen/, https://www.literaturwissenschaft-on-

line.uni-kiel.de. 

4. E-Book-Sammlungen: Websites wie Project Gutenberg und Open Library bieten kostenlose, 

herunterladbare E-Books klassischer deutscher Literatur, darunter Werke von Goethe, Schil-

ler und anderen literarischen Größen des deutschen Sprachraums. 

5. In Online-Diskussionsforen können sich die Studierenden in Gruppendiskussionen über Kul-

turgeschichte einbringen, wie sie es auch in einem traditionellen Klassenzimmer tun würden. 

Diese Foren können auch für virtuelle Buchklubs oder Lesegruppen genutzt werden, in de-

nen die Schüler ihre Gedanken und Interpretationen von Primär- und Sekundärquellen aus-

tauschen können. 

6. Online-Schreibaufgaben, wie z. B. Essays und Forschungsarbeiten, können über Lernmana-

gementsysteme wie Blackboard oder Canvas eingereicht und benotet werden. Diese Sys-

teme können den Studierenden auch Feedback und Noten geben und ihnen helfen, ihre Fort-

schritte zu verfolgen und ihre Schreibfähigkeiten zu verbessern. 

7. Virtuelle Museen und Galerien: Auf Online-Plattformen wie Google Arts & Culture, Euro-

peana und dem Virtuellen Museum der Bundesrepublik Deutschland können Sie ein breites 

Spektrum an Exponaten zur deutschen Literatur- und Kulturgeschichte erkunden, darunter 

Kunst, Artefakte, Manuskripte und andere historische Dokumente. Museumsbesuche und 

Exkursionen: Virtuelle Führungen und Online-Museumssammlungen können den Schülern 

von jedem Ort aus, an dem eine Internetverbindung besteht, ein intensives Erlebnis der Kul-

turgeschichte bieten. Virtuelle Exkursionen können auch über Videokonferenz-Tools organi-

siert werden und ermöglichen es den Schülern, mit Experten in Kontakt zu treten, kulturelle 

Sehenswürdigkeiten zu besichtigen und mehr über kulturelle Praktiken und Traditionen zu 

erfahren, als dies mit herkömmlichen Unterrichtsmaterialien möglich ist. 

8. Gruppenprojekte: Gruppenprojekte können über Online-Kollaborationstools wie Google 

Docs oder Microsoft Teams organisiert und durchgeführt werden. Diese Tools ermöglichen 

es den Schülern, unabhängig von ihrem Standort gemeinsam an Präsentationen und For-

schungsprojekten zu arbeiten, ihre Arbeit zu teilen und Feedback von ihren Mitschülern und 

Lehrern zu erhalten. 
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9. Podcasts und Audio-Ressourcen: Es gibt eine Reihe von Podcasts und Audioressourcen im 

Internet, die sich mit deutscher Literatur und Kulturgeschichte befassen, darunter kulturelle 

und literarische Diskussionen, Audioführungen zu historischen Stätten und Aufnahmen klas-

sischer Werke der deutschen Literatur. 

Die Anwendung der digitalen Tools und die Umsetzung von Lehrmethoden im digitalen Umfeld 

können unterschiedlich wahrgenommen werden. Einer der Vorteile der Anwendung der digitalen 

Werkzeuge und Methoden liegt darin, dass Online-Lernumgebungen den Studierenden mehr Fle-

xibilität und Zugang zur Bildung bieten können. Studierende können von jedem beliebigen Ort mit 

Internetanschluss an Online-Kursen teilnehmen und so ihre Ausbildung fortsetzen, auch wenn sie 

unterwegs sind oder nicht am Präsenzunterricht teilnehmen können. Ein weiterer Vorteil der Lehr-

methoden im digitalen Umfeld ist die Möglichkeit, technologiegestützte Lernmittel wie virtuelle Si-

mulationen, interaktive Karten und Multimedia-Ressourcen einzusetzen, um das Lernen der Studie-

renden zu verbessern. Diese Hilfsmittel können den Schülern ein intensives und interaktives Erleb-

nis der Kulturgeschichte vermitteln und ihnen helfen, komplexe kulturelle Praktiken zu verstehen 

und Kulturlandschaften auf eine Art und Weise zu erforschen, die mit herkömmlichen Unterrichts-

materialien nicht möglich ist. 

 Die Entwicklung des kulturellen Bewusstseins und des kulturellen Ausdrucks im digitalen Umfeld 

ist natürlich eine komplexe und vielschichtige Herausforderung, die ein tiefes Verständnis des Fach-

wissens als auch des technologischen Wissens erfordert. Das digitale Umfeld hat neue Möglichkei-

ten für die Menschen geschaffen, sich auszudrücken, ihre Erfahrungen zu teilen und mit anderen 

weltweit in Kontakt zu treten, aber es hat auch wichtige Fragen über die Rolle der Kultur bei der 

Gestaltung unseres Online-Lebens und die Auswirkungen der Technologie auf die kulturelle Identi-

tät und den Ausdruck aufgeworfen. Um kulturelles Bewusstsein im digitalen Umfeld zu entwickeln, 

ist es wichtig, den kulturellen Kontext und die Normen zu verstehen, die das Online-Verhalten und 

die Rolle der Kultur bei der Gestaltung unserer Online-Identitäten beeinflussen. In manchen Kultu-

ren wird beispielsweise viel Wert auf Privatsphäre und Individualismus gelegt, während in anderen 

die Gemeinschaft und das soziale Engagement stärker betont werden. Das Verständnis dieser kul-

turellen Normen kann uns dabei helfen, effektiver mit anderen online zu kommunizieren und die 

digitale Umgebung auf sinnvolle und authentische Weise zu nutzen. 

 Der kulturelle Ausdruck im digitalen Umfeld wird auch durch die technologischen Tools und 

Plattformen geprägt, die wir zur Kommunikation und zum Austausch von Informationen nutzen. 

Das digitale Umfeld hat den Menschen neue Möglichkeiten eröffnet, sich auszudrücken und mit 

anderen in Kontakt zu treten, was früher nicht möglich war. So sind beispielsweise Social-Media-

Plattformen wie Facebook, Twitter und Instagram zu wichtigen Plattformen für die 
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Selbstdarstellung und den kulturellen Austausch geworden, die es den Menschen ermöglichen, ihre 

Gedanken, Erfahrungen und Perspektiven mit anderen Menschen zu teilen. 

 Die Umsetzung von einigen Lehrmethoden im digitalen Umfeld bringt aber auch gewisse Her-

ausforderungen mit. Eine der größten besteht darin, das Engagement und die Motivation der Ler-

nenden in einer Online-Lernumgebung sicherzustellen. Ohne das gleiche Maß an Interaktion und 

persönlichen Gesprächen mit Lehrkräften und anderen Lernenden wie in einem traditionellen Ler-

numfeld kann es für die Studierenden schwierig sein, sich mit dem Lernstoff zu beschäftigen. Eine 

weitere Herausforderung besteht darin, sicherzustellen, dass die Studierenden Zugang zu der Tech-

nologie und dem Internet haben, die sie für die Teilnahme am Online-Unterricht benötigen. In eini-

gen Fällen kann der Internetzugang begrenzt oder unzuverlässig, was es den Studierenden er-

schwert, an Online-Kursen teilzunehmen oder auf technologiegestützte Lernwerkzeuge zuzugrei-

fen. Schließlich können auch Bedenken hinsichtlich des Potenzials für unehrliche Praktiken in On-

line-Lernumgebungen entstehen. Da die Studierenden von ihren eigenen Computern aus Prüfun-

gen ablegen und Aufgaben einreichen können, kann es schwieriger sein, die unehrlichen Praktiken 

zu überwachen und zu verhindern. 

 Das digitale Umfeld wirft jedoch auch wichtige Fragen zu den Auswirkungen der Technologie 

auf den kulturellen Ausdruck und das Potenzial digitaler Tools und Plattformen auf, den kulturellen 

Ausdruck einzuschränken oder zu verzerren. Beispielsweise können einige digitale Plattformen so 

konzipiert sein, dass sie bestimmte Formen von Inhalten oder Ausdrucksformen gegenüber anderen 

bevorzugen, oder sie können zur Einschränkung oder Kontrolle kultureller Ausdrucksformen einge-

setzt werden. Darüber hinaus kann die Nutzung digitaler Werkzeuge einen erheblichen Einfluss da-

rauf haben, wie kulturelle Ausdrucksformen von anderen wahrgenommen und rezipiert werden. So 

können beispielsweise Online-Inhalte, die von einer kulturellen Gruppe erstellt wurden, von einer 

anderen kulturellen Gruppe anders interpretiert werden, was zu Missverständnissen und Konflikten 

führen kann. 

 

 

4 Verflechtung der kulturellen Kompetenz und der digitalen Kompetenz 

 
Dass die Entwicklung des kulturellen Bewusstseins und der kulturellen Ausdrucksfähigkeit eng mit 

der Entwicklung von anderen Schlüsselkompetenzen zusammenhängt, wurde bereits erwähnt. Die 

Instrumentalisierung von digitalen Werkzeugen im Zusammenhang mit der Wahrnehmung der Kul-

tur und mit der kulturellen Produktion muss deshalb an der Schnittstelle zwischen der kulturellen 

Kompetenz und der digitalen Kompetenz betrachtet werden. Von den fünf Kompetenzbereichen, 

die in dem Referenzrahmen für digitale Kompetenzen definiert werden (Vuorikari 2022), zeigen 
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mindestens Kommunikation und Zusammenarbeit mit Hilfe digitaler Technologien oder Erstellung 

digitaler Inhalte einen unmittelbaren Zusammenhang mit dem kulturellen Bewusstsein und der kul-

turellen Ausdrucksfähigkeit. Insbesondere geht es um die Teilkompetenzen wie Interaktion und 

Austausch mit Hilfe digitaler Technologien, Netiquette oder Entwicklung von digitalen Inhalten. 

Aber auch in dem Kompetenzbereich Problemlösen lässt sich die Teilkompetenz der kreativen Nut-

zung digitaler Technologien direkt mit dem Bereich der Kultur verbinden.  

 Betrachtet man den Referenzrahmen für digitale Kompetenzen der Lehrenden (DigCompEdu 

2017), ergeben sich daraus noch weitere Berührungspunkte und das sowohl unter dem Aspekt der 

pädagogischen und didaktischen Kompetenzen der Lehrenden als auch bei den Kompetenzen der 

Lernenden. Während die letzteren den oben genannten Schnittstellen aus dem allgemeinen Rah-

men für digitale Kompetenzen entsprechen, können in dem Kernpunkt der pädagogisch-didakti-

schen Kompetenzen insbesondere folgende Teilkompetenzen hervorgehoben werden:  

• Auswahl, Erstellung, Anpassung, Organisieren und Teilen von digitalen Ressourcen, 

• digitale Teilhabe, Differenzierung und aktive Einbindung der Lernenden im Kontext der 

Lernerorientierung. 

Beide Teilkompetenzbereiche müssen bei der Planung und Realisierung des kulturvermittelnden 

und kulturreflexiven Unterrichts berücksichtigt werden. Um kulturelles Bewusstsein und kulturelle 

Ausdrucksfähigkeit effektiv zu lehren, ist es wichtig, digitale Ressourcen so auszuwählen, zu erstel-

len und anzupassen, dass sie ansprechend, kulturell relevant und für die Lernenden zugänglich sind. 

Die Ressourcen sollten die unterschiedlichen Hintergründe und Erfahrungen der Lernenden sowie 

die zu studierenden und zu reflektierenden Kulturen widerspiegeln. Das Organisieren und Teilen 

dieser Ressourcen in einer klaren und zugänglichen Art und Weise kann den Lernenden helfen, sich 

leicht zurechtzufinden und mit ihnen zu arbeiten. Dies kann den Einsatz von Lernmanagementsys-

temen oder digitalen Plattformen beinhalten, um einen zentralen Ort für den Zugriff auf die Res-

sourcen und deren Austausch mit anderen Lernenden zu schaffen. Neben der Auswahl und Orga-

nisation digitaler Ressourcen ist es im Rahmen eines lernerzentrierten Ansatzes auch wichtig, die 

digitale Beteiligung, Differenzierung und das aktive Engagement der Lernenden zu fördern. Dazu 

kann es gehören, den Lernenden die Möglichkeit zu geben, zusammenzuarbeiten und miteinander 

zu kommunizieren, indem sie digitale Tools wie Diskussionsforen, Social-Media-Plattformen oder 

Videokonferenzen nutzen. Darüber hinaus kann die Differenzierung des Unterrichts durch die An-

passung digitaler Ressourcen an die Bedürfnisse und Interessen der einzelnen Lernenden dazu bei-

tragen, das Engagement zu fördern und sicherzustellen, dass die Lernenden in der Lage sind, auf 

die Lehrinhalte zuzugreifen und diese zu verstehen. Schließlich ist die aktive Beteiligung der Ler-

nenden wichtig, um kulturelles Bewusstsein und kulturelle Ausdrucksfähigkeit zu fördern. Dies 

kann beinhalten, dass den Lernenden Möglichkeiten geboten werden, ihre eigenen kulturellen 
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Hintergründe und Erfahrungen zu erforschen und auszudrücken und sich mit den Kulturen anderer 

auseinanderzusetzen. Digitale Hilfsmittel können zur Erleichterung dieser Aktivitäten eingesetzt 

werden, z. B. durch Multimedia-Projekte oder kulturellen Online-Austausch. 

 Angesichts des kulturreflexiven Lernens spielt die sprachliche Aktivität der Mediation eine wich-

tige Rolle. Insbesondere auf der Ebene der Mediation von Texten und der Mediation von Konzepten 

können die kulturellen Inhalte und das kulturelle Wissen vermittelt und reflektiert werden 

(Būdvytytė 2023). Bei der Mediation in der Verbindung mit der Kultur sollte es um einen bewussten 

Umgang mit der kulturellen Vielfalt gehen. Hartmann/Hundertpfund erörtern zum Beispiel, dass uns 

Dienste wie Google Street View, Nachrichtensender, Twitter, Onlinezeitungen u. a. erlauben, jeder-

zeit andere Länder und Orte „zu besuchen“. Dabei können aber auch unterschiedliche globale und 

komplexe Sachverhalte aus dem Blickwinkel von unterschiedlichen Interessengruppen und kultu-

rellen Gemeinschaften reflektiert werden, was die Gefahren reduzieren kann, „in Klischees zu ver-

harren und sich populistischer oder stereotypischer Muster zu bedienen“ (2020: 63). Dazu können 

auch kritische Hinterfragung des medialen Mainstreams oder vergleichende Analyse von Medien-

berichten dienen. 

 Während der Europäische Referenzrahmen für digitale Kompetenz der Lehrenden davon aus-

geht, dass die eigentliche pädagogisch-didaktische Kompetenz im Prinzip als Teil der digitalen Kom-

petenz verstanden wird, spricht das konkurrierende Modell HELECs von Kompetenzbereichen, die 

auf der einen Seite voneinander getrennt sind, aber auf der anderen Seite in wechselseitiger Bezie-

hung stehen. Im Kern dieses Modells stellt die Persönlichkeit der Lehrkraft. Das Kompetenzumfeld 

sieht dabei folgend aus: 

 
Abb. 1: HELECs-Modell [URL 3] 
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In diesem Modell stellen nicht nur die digitale Kompetenz und die Fremdsprachenkompetenz sepa-

rate Bereiche, sondern die Sprach- und kommunikative Kompetenz sind von der metalinguistischen 

und kulturellen Kompetenz zu unterscheiden. Dabei wird unter anderem betont, dass die digitale 

Kompetenz im Sprachunterricht die pädagogischen Fähigkeiten, das Fachwissen oder die Werte des 

Lehrenden nicht ersetzen kann [URL 4]. In der Deskription der metalinguistischen und kulturellen 

Kompetenz wird deutlich gemacht, dass die Lehrkraft auch über Erfahrungen mit der Kultur der 

Zielsprache und über differenziertes Wissen über die sprachlichen und kulturellen Phänomene ver-

fügen muss [URL 5]. So verstanden sollte die Fähigkeit zur Mediation von kulturellen Konzepten 

und Inhalten in dem Fremdsprachenunterricht zuerst von den Lehrenden und erst nachträglich von 

den Lernenden erwartet werden. Bei der metalinguistischen und kulturellen Kompetenz werden 

diesem Modell nach drei Kompetenzstufen unterschieden:  

1. Auf der ersten Stufe kann die Lehrkraft Texte der Zielsprache nicht nur sprachlich, sondern 

auch kulturell analysieren. Sie ist sich der Überzeugungen, Werte und Verhaltensweisen der 

zielsprachlichen Kulturen bewusst und kann kulturelle Artefakte im Sprachunterricht ver-

wenden, um das interkulturelle Bewusstsein zu fördern. 

2. Auf der zweiten Stufe kann die Lehrkraft z. B. Überzeugungen, Werte und Verhaltenswei-

sen der zielsprachigen und der heimischen Kultur analysieren und interpretieren und kann 

Lehrpläne entwickeln, die das interkulturelle Bewusstsein und die Sensibilität der Lernen-

den fördern, z. B. als Vorbereitung auf einen Auslandsaufenthalt oder einen virtuellen Aus-

tausch. 

3. Auf der dritten Stufe kann die Lehrkraft Metakonzepte wie z. B. kulturellen Essentialismus 

und interkulturelle Kommunikation und deren Einfluss auf das Lehren und Lernen von 

Fremdsprachen im Hochschulbereich reflektieren und demonstrieren [URL 5]. 

Während die Kompetenzstufen in dem Europäischen Referenzrahmen für digitale Kompetenzen 

der Lehrenden insgesamt in 6 Stufen eingeteilt werden, entspricht die Progression des HELECs-

Modells im Prinzip den Stufen A, B und C in DigiCompEdu, die an die Gliederung in dem GER für 

Sprachen erinnern.  

 Obwohl das HELECs-Modell im Unterschied zu DigiCompEdu wenigstens den Aspekt des kultu-

rellen Bewusstseins mehr klar umreißt (der Aspekte der kulturellen Ausdrucksfähigkeit steht eher 

mehr im Hintergrund) und es sich um ein neues Konzept handelt, steht es immer noch in Verbindung 

mit dem Paradigma der Interkulturalität, das in der Fremdsprachendidaktik, aber generell auch in 

den Kulturwissenschaften durch die Theoreme der Transkulturalität, der Hybridität oder der kultu-

rellen Deutungsmuster abgelöst wird, wie bereits oben angedeutet wurde. Daraus ergibt sich teil-

weise, dass die Versuche, Referenzrahmen für unterschiedliche Kompetenzen zu entwickeln, nicht 

immer dem aktuellsten Forschungsstand oder im Allgemeinen den raschen Entwicklungen im 
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Bereich der vielen Fachdisziplinen nicht standhalten können. Šileikaitė-Kaishauri und Masiulionytė 

zeigen am Beispiel der Interaktion und Interaktivität, dass im GER für Sprachen Inkonsequenzen bei 

der Darstellung der Digitalisierung und der digitalen Technologien zu finden sind (Šileikaitė-Kais-

hauri/Masiulionytė 2023: 124–125.) 

 Es scheint, dass das Phänomen der Digitalisierung zwar überall besprochen, aber vorwiegend 

nur oberflächlich erfasst wird. Funk kritisiert zum Beispiel, dass die Fremdsprachendidaktik bis jetzt 

kein Modell zur Einbindung von digitalen Anwendungen im Unterricht entworfen hat, was dazu 

führt, dass im Prinzip in dem online Umfeld nur traditionelle Lernarrangements kopiert und imitiert 

werden. Das gilt auch für die Diskrepanz zwischen der Vielfältigkeit, Offenheit und Differenziertheit 

von Übungs- und Aufgabenformen in der didaktischen Diskussion auf der einen Seite und den vor-

wiegend standardisierten geschlossenen digitalen Übungen und Lernformaten auf der anderen 

Seite (Funk 2020: 72–73). 

 Im Rahmen des Hochschulunterrichts ist es aber notwendig, nicht nur die didaktischen Überle-

gungen im Kontext der Digitalisierung zu erforschen, sondern sich auch mit dem Einfluss der Digi-

talisierung auf das eigentliche Fachgebiet der kulturwissenschaftlichen, literaturwissenschaftlichen 

oder kultur- und literaturhistorischen Forschung usw. auseinanderzusetzen.  

 Die Digitalisierung hat einen bedeutenden Einfluss auf die Literaturgeschichte und die Literatur-

wissenschaft und verändert die Art und Weise, wie literarische Werke produziert, verbreitet und 

konsumiert werden. Zu den neuen Formen der Literaturproduktion gehören z. B. Online-Publikati-

onen, E-Books und digitales Storrytelling. Diese neuen Formen stellen die traditionellen Vorstellun-

gen von Autorenschaft, Eigentum und Originalität in Frage und bieten den Autoren neue Möglich-

keiten, ihr Publikum direkt zu erreichen. Mit der Digitalisierung geht auch eine Art Demokratisierung 

der Literatur einher, indem der Zugang zu literarischen Werken und deren Studium durch Online-

Archive, digitale Bibliotheken und E-Books erleichtert wird und die Literatur einem größeren Kreis 

von Lesern und Forschern zugänglich gemacht. 

 Auch für das Studium der Literatur bieten sich neue Methoden an, wie z. B. die computerge-

stützte Analyse oder Textkodierung. Diese Methoden ermöglichen große Mengen literarischer Da-

ten zu analysieren. Neu sind auch Phänomene wie digitale Editionen, Online-Kommentare und Mul-

timedia-Analysen, die interaktiver und kooperativer sind und dadurch innovative Weisen für die 

Auseinandersetzung mit der Literatur eröffnen. Unter dem Einfluss der Digitalisierung verändert 

sich auch die Verlagsbranche – die Bücher werden auf neue Art und Weise veröffentlicht, vertrieben 

und vermarktet. Dies hat neue Möglichkeiten für unabhängige Verlage und Self-Publishing geschaf-

fen und die traditionellen Verlagsmodelle in Frage gestellt. Insgesamt hat die Digitalisierung neue 

Möglichkeiten für Autoren, Leser und Wissenschaftler geschaffen und die Art und Weise verändert, 

wie wir Literatur wahrnehmen können, damit hängen auch solche Herausforderungen, wie z. B. die 
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Notwendigkeit, sich an neue Technologien anzupassen und sich mit Fragen des Urheberrechts, des 

Datenschutzes und der Bewahrung digitaler Archive auseinanderzusetzen. 

 Klawitter, Lobin und Schmidt beobachten auch, dass sich bereits an den grundlegenden Kultur-

techniken des Lesens und Schreibens durch die Digitalisierung bewirkte kulturelle Verschiebungen 

im Sinne von Hybridität, Multimodalität und Kollaborativität nachzeichnen lassen. Sie konstatieren 

zugleich, dass sich die Digitalisierung sowohl auf die Seite des wissenschaftlichen Gegenstandes als 

auch der Methodik manifestiert. Dies führt erstens dazu, dass die traditionellen Forschungsinhalte 

durch Kontakt u digitalen, internetbasierten kulturwissenschaftlichen Quellen, Daten, Archiven etc. 

erweitert werden und zweitens bedeutet es, dass anhand digitaler Forschungsgegenstände und 

digitaler Untersuchungshilfsmittel neue Forschungsfelder entwickelt werden, was unter anderem 

die Digital Humanities demonstrieren können (Klawitter/Lobin/Schmidt 2012: 10–13). 

 In der Tat hat die Digitalisierung neue Formen der Kultur hervorgebracht, die es vorher nicht gab, 

wie Online-Communities, soziale Medien, Videospiele, Virtual-Reality-Erfahrungen etc. Diese neuen 

Formen der Kultur erfordern neue Analyseinstrumente und -methoden und bieten neue Einblicke 

in die Art und Weise, wie Kultur produziert, konsumiert und geteilt wird. Im Zuge der Digitalisierung 

sind auch neue Formen der Kulturproduktion entstanden, wie z. B. Fan-Fiction, Remixes und 

Memes. Diese Produktionsformen stellen traditionelle Vorstellungen von Urheberschaft, Eigentum 

und Originalität in Frage und bieten neue Möglichkeiten für partizipative Kultur und den Aufbau 

von Gemeinschaften. Aus der Sicht der Methodologie der Kulturwissenschaft können wir schließlich 

von neuen Methoden zur Untersuchung von Kultur sprechen. Die Digitalisierung hat neue Werk-

zeuge und Methoden für das Studium der Kultur hervorgebracht, wie z. B. Data Mining, Netzwerk-

analyse und computergestützte Analyse. Mit Hilfe von diesen Methoden ist es möglich, große Men-

gen kultureller Daten zu analysieren und Muster und Entwicklungen zu erkennen, die zuvor nur 

schwer zu entdecken waren. 

 Für die Hochschullehre ergibt sich daraus die Notwendigkeit, einerseits innovative Kurse zu ent-

wickeln, die sich auf die Überschneidung von Digitalisierung und Kulturwissenschaften konzentrie-

ren könnten. Sie könnten beispielsweise Themen wie Online-Communities, soziale Medien, Video-

spiele und virtuelle Realität untersuchen und aufzeigen, wie diese Phänomene die Art und Weise 

verändern, wie Kultur produziert, konsumiert und geteilt wird. Andererseits sollten digitale Werk-

zeuge und Methoden in bestehende kultur- und literaturwissenschaftliche Kurse eingebunden wer-

den. Die Studierenden sollten damit vertraut werden, wie man Data Mining und Netzwerkanalysen 

zur Untersuchung kultureller Trends einsetzt oder wie man soziale Medien und andere digitale 

Plattformen nutzt, um sich in kulturellen Gemeinschaften zu engagieren und an der kulturellen Pro-

duktion teilzunehmen. Generell sollten die Studierenden ermutigt werden, digitale Plattformen, On-

line-Datenbanken, digitale Archive und Bibliotheken und weitere Tools für Forschungsprojekte und 
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Aufgaben zu nutzen. Außerdem könnten im Rahmen des Unterrichts Diskussionen und Debatten 

über die ethischen, sozialen und politischen Implikationen der Digitalisierung in den Kulturwissen-

schaften geführt werden. So könnten die Lernenden dazu angeregt werden, die Auswirkungen di-

gitaler Plattformen und Tools auf Themen wie Datenschutz, Urheberschaft, Vielfalt und Repräsen-

tation in der Kultur- und Literaturproduktion und im Kulturkonsum kritisch zu bewerten. Dies 

würde auch einigen digitalen Teilkompetenzen der Lernenden im Sinne des DigiComp 2.0 entspre-

chen. 
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1 Digitale Literaturwissenschaft in der Auslandsgermanistik 

 
Die digitalen Geisteswissenschaften haben sich in den letzten Jahren enorm weiterentwickelt und 

gewinnen an Bedeutung auch für die Philologien; Germanistik ist diesbezüglich keine Ausnahme.  

Insbesondere in der Auslandsgermanistik aber – die als kleines Fach gilt und aufgrund dessen spe-

zifische Herausforderungen zu bewältigen hat – kann die Umorientierung ihrer Forschungsfelder in 

Richtung digitale Linguistik, Literaturwissenschaft und DaF als eine für das Fortbestehen des Fa-

ches besonders gegenwartsbezogene betrachtet werden.  

Infolge der sich ändernden Paradigmen in der Lehre und Forschung zugunsten einer Enthierar-

chisierung werden nicht nur die Curricula für den Literaturunterricht einer kritischen Untersuchung 

unterzogen, sondern auch die Methodologie.1  Die Auslandsgermanistik kann und soll bei der Pla-

nung des Inhalts ihrer Studiengänge weniger auf den in deutschsprachigen Bildungsinstitutionen 

gelehrten klassischen (Goethe, Schiller) und modernen (Frisch, Grass, Böll) Kanon „fixiert“ sein (vgl. 

Tütken 2006: 53), andererseits – und das ist eine der Thesen des vorliegenden Aufsatzes – sind die 

klassischen oder im deutschsprachigen Raum kanonischen Texte auf Grund ihrer vermeintlichen 

Obsolenz oder sprachlichen Unzugänglichkeit nicht von vornherein zu verwerfen. Die Auslandsge-

rmanistik verfolgt bei den Entscheidungen zur Gestaltung der Lehre andere Ziele und orientiert sich 

an anderen Kriterien. Sie kann in dieser Hinsicht die ans Herkunftsland gebundene historisch-poli-

tische und sozio-kulturelle Kontextualisierung literarischer Texte distanzierter reflektieren. Der in-

terkulturelle Aspekt tritt daher viel deutlicher in den Vordergrund und wird wohl auch künftig für 

die digitale Literaturwissenschaft seine Geltung behalten.  

In seinem Artikel zur unmittelbaren Zukunft der digitalen Literaturwissenschaft vermutet 

Thomas Weitin, dass „der Veränderungsdruck auf Fächer wie die Literaturwissenschaft durch die 

Verbreitung digitaler Analyseverfahren (wahrscheinlich) wachsen (wird), wobei offen ist, wie sie 

damit umgeht.“ (Weitin 2015: 653). Die Auslandsgermanistik steht jetzt schon unter Veränderungs-

druck. Sie kann aus dem ganz pragmatischen Grund bei dem Wissen keine Zuflucht nehmen, „dass 

die (relativen) Massen der Lehrerausbildung schon verhindern werden, dass das Fach innerhalb der

 
1 Vgl. bsp. die umfangreiche Studie Gisela Tütkens mit wichtigen Einsichten in die Lehrinhalte und Methodik des 
Literaturunterrichts im Ausland (Tütken 2006).  
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 Universität zu stark an Bedeutung verliert“ (ebd.). Es sind allerdings nicht nur die geringen oder 

gar rückläufigen Studierendenzahlen, die die Institute dazu „nötigen“, Ausschau nach neuesten Me-

thodologien und digitalen Tools zu halten, um ihr Fach in der Konkurrenz auf zeitgemäßem Niveau 

zu halten. Auch die Tatsache, dass viele der literarischen Texte, die unterrichtet werden, mittlerweile 

digitalisiert worden sind, hat den Literaturunterricht schon verwandelt. Allein die Zugänglichkeit 

literarischer Texte, historischer Quellen, Digitalisate und E-Books im Netz und die Möglichkeit auf 

Autorenportale, biographische und andere fachspezifische Datenbanken, digitale Editionen, digita-

lisierte Quellen auf den Webseiten der Bibliotheken, einschließlich Open-Access Quellen und wis-

senschaftliche Blogs, zurückzugreifen, erweitert die Lesemöglichkeiten und ändert das Leseverhal-

ten beachtlich. Das wirkt sich auf die Konzepte der Hochschuldidaktik aus, die im Weiteren – be-

zugnehmend auf den Literaturunterricht und die Literaturgeschichte – besprochen werden.  

 Im vorliegenden Aufsatz werden folgende Möglichkeiten der digitalen Lehre und der Digitalisie-

rung in der Auslandsgermanistik identifiziert: 1. Weiterentwicklung der Lesekompetenzen auslän-

discher Germanist:innen unter Einbeziehung von Hypertextualität, Multimedialität, Multimodalität 

und Interaktivität, 2. Weiterentwicklung des interkulturellen Potentials der Auslandsgermanistik in-

folge der digitalisierten Quellen und neuen Forschungsmethoden.   

 

   

2 Literarischer Text als kommunikativer Akt und Information  

 

In den Überlegungen zur voraussichtlichen Etablierung der digitalen Literaturwissenschaft inner-

halb der Digital Humanities und der Auseinandersetzung mit der Kritik daran wird in einigen Studien 

auf die kaum zwei Jahrzehnte zuvor stattgefundene Debatte über die Literaturwissenschaft als Kul-

turwissenschaft (vgl. Graevenitz 1999) hingewiesen. So wie sich in den 1990er Jahren die Kultur-

wissenschaft an einigen Universitäten und Forschungsinstituten Geltung verschafft und kulturwis-

senschaftliche Ansätze innerhalb der Literaturwissenschaft inzwischen breit Fuß gefasst haben 

(Weitin 2015: 651), „wird sich [so oder so ähnlich] die Digitale Literaturwissenschaft im Verhältnis 

zu den Digital Humanities auch etablieren, wobei ein ganz wesentlicher Unterschied zum cultural 

turn nicht übersehen werden darf.“ (Ebd.)  

 Der Hinweis auf die Geschichte der Kulturwissenschaften ist insofern relevant, als eine kritische 

Reflexion über die Entwicklung des Faches gerade für die Geisteswissenschaften charakteristisch 

ist. Ihre Vergegenwärtigung im neuen Deutungshorizont, den die methodische Innovation der Digi-

tal Humanities ermöglicht, steht ganz und gar in der Tradition der eigenen Theoriegeschichte, vor 

allem, wie Thomas Weitin auch hervorhebt, der Geschichte von Philologie und Hermeneutik (vgl. 

ebenda). Digitale Hermeneutik wird auch in Digital History zu einem produktiven Ansatz. 
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Hermeneutik bietet eine der Schichten, die „das transmediale Geschichtenerzählen in den Ge-

schichtswissenschaften“ ermöglichen [URL 14], wie es auf der Webseite des Digital History Journal  

steht.  

 

 
Die Webseite der peer-reviewed und Open-Access-Fachzeitschrift Journal of Digital History (JDH) mit 

interaktiven Elementen [URL 14]. 
 

Die Kritik an den Digital Humanities aus den Reihen der Literaturwissenschaftler kann auf die Be-

denken zurückgeführt werden, dass Anwendung von computergestützten Methoden überwiegend 

quantitatives Wissen produzieren würde (und so das Fach zu Gunsten einer Quantitativen Litera-

turwissenschaft rücken würde), anstatt das qualitative Wissen anzustreben. Demgegenüber lässt 

sich einwenden, dass das Fach momentan das Problem der Konsolidierung des bereits bestehenden 

Wissens anzugehen hat; eine Tatsache, die für eine interkulturell orientierte Auslandsgermanistik 

wiederum besonders relevant ist. Zur Problematik der Konsolidierung des Wissens sagt Thomas 

Weitin:   

Unhinterfragt gilt im Fach die originelle neue These oder Beobachtung mehr als die Konsolidierung eines bereits 

bekannten Ergebnisses durch eine alternative Methode. Ob diese Selbstverständlichkeit langfristig ausreichend in-

novativ ist, das könnte sich jetzt entscheiden. Es wird schon der Qualifikationsschriften wegen stetig weiter origi-

nelle Interpretationen zu den Autorinnen und Autoren geben, deren Texte wir alle kennen. Auch das verdient keine 

Geringschätzung. Die Digitalisierung ist aber nun eben nicht nur deshalb interessant, weil sie zusätzlich zum Kanon 

mächtige Korpora erschließt, die zum big unread der Literaturwissenschaft gehören. Mit digitalen Tools zu arbeiten, 

heißt auch zu experimentieren und zum Beispiel auszuprobieren, ob auf ein bekanntes Problem, eine bekannte 

Frage hin tatsächlich das erwartete Ergebnis eintritt. Meistens ist das nicht hundertprozentig der Fall, gerade die 

,Ausreißer‛ in den Ergebnissen quantitativer Analysen sind interessant, führen (soweit der Fehler nicht im 
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Experiment liegt) zu Anschlussfragen oder möglicherweise zu einem neuen Problem, das zu Beginn gar nicht zur 

Debatte stand. (Weitin, 2015, s. 655) 

 

Im breiteren Horizont ist es „realistisch zu erwarten“, dass das learning und knowledge manage-

ment  im digitalen Raum stattfinden wird (vgl. Komlósi 2016: 164). Das Argument, dass  der Umgang 

mit maschinell gesammelten Daten für die Funktionssysteme der Gesellschaft gefährlich sein 

könnte – wie die an die Luhmannsche Theorie funktionaler Differenzierung angelehnte Kritik am 

Google Ngram Viewer (Roth 2014) – ist sicherlich nicht von der Hand zu weisen. Digitalisierung ver-

antwortlich und human zu gestalten ist die Aufgabe dieses Jahrhunderts (vgl. Zweig 2016 [URL 7]). 

Auf einige Fragen bezüglich der Interaktion Mensch-Maschine in digitalen Kulturen sind bereits Hy-

pothesen aus dem Bereich der Kognitionswissenschaft und der Kognitiven Linguistik formuliert 

worden, hier insbesondere in Bezug auf kontextbezogenes verbales Verhalten oder soziale Kogni-

tion. Es wird festgestellt, dass das Paradigma der sozialen Kognition und damit die Lernprozesse 

und Fähigkeiten (wie Lese- und Schreibfähigkeit) bereits einen grundlegenden Wandel durchlaufen 

haben:   

The digital age has brought not only new ways of collecting and processing information for human beings (and 

other intelligent, reasoning entities as well) in the different societies on the globe [...] but it has also made it neces-

sary for researchers to develop new ways of thinking about and understanding digital culture in the quest for 

answers to complex questions about literacy and human learning and social cognition. [...] 

It is argued that the long evolutionary process of linear information processing constituting narrative-like mental 

structures based on cultural conceptualizations of any culturally coherent human community has already been chal-

lenged by parallel and connected network-based information processing making use of fragmented, encapsulated 

information chunks provided by a plethora of information sources. It is claimed that traditional learning conditions 

were constituted by a hierarchically determined distribution of knowledge and information and by a norm-based 

culture of behavior patterns. In opposition to the traditional learning conditions, the emerging patterns of digital 

cognition, digital information management and digital literacy are not only faster involving greater complexities, 

but they also facilitate coping with virtualization in general, leading to new cultural landscapes involving augmented 

reality. (Komlósi 2016: 162–163) 

 

Vor diesem Hintergrund können literarische Texte als komplexe „kommunikative Akte“ (Corbineau-

Hoffmann 2002: 7)2 bzw. Datenstrukturen betrachtet werden. Daraus ergibt sich die Frage, wie z. 

B. der klassische Kanon im Literaturunterricht gehandhabt werden kann. Die symbolischen Inhalte 

eines solchen Textes können den Leser:innen zwar erfahrungsgemäß nicht vertraut sein, das 

 
2 Interessanterweise formuliert die Autorin in ihrer Einführung in die Komparatistik das Goethesche Konzept von 
Weltliteratur als eines um, das den Digital Humanities nahe liege: „Entsprechend einem idealiter freien Handelsver-
kehr, ist Goethes Begriff von Weltliteratur Ausdruck einer beginnenden Epoche internationaler Kommunikation, die 
zunächst noch in Europa ihr Zentrum hat, sich bald aber über die ganze Weit ausdehnen wird. Für einen klassischen 
Kanon ist Goethe nicht zu vereinnahmen; viel eher wäre er der geistige Vater vom Internet.“ (Corbineau-Hoffmann 
2000: 18) 
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Potential für eine network-based information (Komlósi 2016: 163) ist aber gerade bei diesen Texten 

groß.3  

Dabei geht es nicht darum, wichtige Hintergrundinformationen zu Epoche, Autor und Genre auf 

eine vermeintlich lernerorientierte Weise zu vermitteln, die viel zu oft die digitalen Techniken als ein 

Gewand für eine Wissensvermittlung im Format des Frontalunterrichts benutzt. Als Beispiel kön-

nen Videos auf der populären Lernplattform Studyflix [URL 15] dienen, auf die auch Germanikstu-

dierende im Ausland spontan und gerne zurückgreifen. Die Videos zur deutschen Literatur sind vor 

allem für deutschsprachige Schüler:innen (Muttersprachler:innen) bestimmt, die Zielgruppe ist also 

jünger, hat andere Erwartungen und kognitive Fähigkeiten als Student:innen. Auch für diese Gruppe 

sind solche Videos ungeeignet. Nicht nur werden bei der Charakterisierung der Epoche Klischees 

verbreitet, sondern durch die wenig einfallsreiche Darstellung wird die Eigenart der Epoche eher 

verschleiert als nahe gebracht. In allen Videos wird mit der gegenwärtigen Bildsprache gearbeitet, 

die in diesem Fall zwangsläufig zur Begriffsverwirrung führt. Die für den Expressionismus typische 

Weltuntergangsstimmung wird mit Piktogrammen begleitet, die eine Umweltkatastrophe assozi-

ieren; die durch den Ersten Weltkrieg und Krise der politischen  Institutionen verursachte allgemeine 

Verunsicherung wird mit einem Dislike-Button dargestellt. (Abb. 1) Irritierend ist auch die Wieder-

aufnahme der Piktogramme für unterschiedliche Inhalte wie „negative Weltsicht“ (verbunden mit 

den letzten Jahren der Regierung Kaiser Wilhelm II.)  und „moralischer Verfall in Gesellschaft und 

Kultur [!]“ (Abb. 2). Die Darstellung der Symbole in der Charakterisierung des Symbolismus sind be-

sonders irreführend und leider auch sachlich falsch, da die Symbole im ausgehenden 19. Jahrhundert 

mit dem Friedenszeichen der Hippiebewegung (Abb. 2) nicht einmal eine strukturelle Ähnlichkeit 

aufweisen.       

 

 
Abb. 1: Auslegung zur literarischen Epoche der Mo-

derne  [URL 15] 

 
Abb. 2: Auslegung der unterschiedlichen Stilrichtun-

gen der Moderne [URL 15] 

 

 
3 Die digitale Analyse der Rezeption von Johann Wolfgang von Goethes Die Leiden des jungen Werthers wird seit 
2020 von der Projektgruppe der Neueren Deutschen Literatur im Rahmen des CRETA (Center for Reflected Text 
Analytics) an der Universität Stuttgart [URL 16] durchgeführt.  
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Demgegenüber findet man z. B. auf der Webseite der Herzogin-Anna-Amalia-Bibliothek, auf der 

das Projekt Sammlungsräume digital  [URL 21] vorgestellt wird, einen guten Einstieg in die Proble-

matik des Literaturgeschichte, hier in die Epoche der Weimarer Klassik. Student:innen mit tragfähi-

gem Vorwissen auf der Ebene des Mittelschulabschlusses (im tschechischen Bildungssystem) kön-

nen bei durchdachtem Navigieren zu weiteren Quellen, die unter Zuhilfenahme von entsprechenden 

Texten ein relevantes mentales Bild von der Epoche, ihrer Kulturpraktiken und der Bedeutung von 

Literatur als einem dominanten Medium gewinnen. Das Projekt Sammlungsräume digital zeigt das 

mediale Potential der Digitalisierung, die materielle Denkmäler nicht nur rekonstruiert, schützt und 

zugänglich macht, sondern darüber hinaus eine Interaktion damit initiiert. Digitalisiert werden nicht 

nur Bücher, sondern auch Objekte und Räume, die virtuell begehbar sind (Projektziel Virtuelle Ver-

knüpfungen: Raum · Objekt · Buch) [URL 21]:  

 
Abb. 3: Bibliotheksturm: 360°-Rundgang, entstanden in einem Vorprojekt. Screenshot. [URL 21] 

 

Die virtuelle Verknüpfung zwischen Bibliotheksbeständen und Museumsobjekten illustriert und vermittelt die his-

torischen Sammlungszusammenhänge auf eine innovative Art und Weise. Wurde bei der Darstellung der genann-

ten Räume bisher vor allem auf Fotografien verwiesen, die naturgemäß nur einen Ist-Zustand zeigen, so steht bei 

diesem Projekt die Interaktion zwischen Nutzer-Raum-Sammlung im Vordergrund. Die Plattform ist technisch so 

ausgelegt, dass zu einem späteren Zeitpunkt noch weitere Bestände eingebunden werden können. [URL 21]   

 

Beispiel von Anwendung digitaler Quellen und Tools im Literaturunterricht 

 

Unterrichtseinheiten zum Thema:  

Johann Wolfgang Goethe und sein Briefroman Die Leiden des jungen Werthers (1772) 

Ziel: Weiterentwicklung von digitalen und Lesekompetenzen 
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UE 1: Goethe als Schriftsteller, Jurist, Beamter, Naturforscher und Sammler 

Multimedialität, Multimodalität und Interaktivität 

 

Internet-Recherche zu Goethe und seinem Werk [URL 19] 

Arbeit mit Datenbanken und Quellen [URL 19] 

 

 
 

Abb. 4: Goethes Beziehungen [URL 19] 

 

 

 
Abb. 5: Recherche in der Archivdatenbank [URL 19] 
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Abb. 6: Goethe als Naturforscher und Sammler [URL 19] 

 

UE 2: Die Leiden des jungen Werthers  

Textualität und Hypertextualität 

 

Die Leiden des jungen Werthers – Wikipedia  [URL 6] 

Das Goethezeitportal: Wertheriana [URL 3] 

https://www.deutschestextarchiv.de/book/show/20204 [URL 5] 

 

UE 3:  Die Leiden des jungen Werthers  

Arbeit mit Primärtext, Close Reading  

Anrede in Briefen (Werter/Werther Herr), Beziehung zum Namen Werther, Inszenierung des fiktiven Raums in 

Goethes Briefroman 

Bedeutung von Schlüsselbegriffen Liebe, Herz, Einbildungskraft, Lesen, Kunst/Künstler im Kontext des empfind-

samen Schreibens 

 

Arbeit mit Primärtexten (Goethe, Miller), Distant Reading (ansatzweise) 

Vergleich von Johann Wolfgang Goethes Die Leiden des jungen Werthers (1772) und Johann Martin Millers Sieg-

wart, eine Klostergeschichte (1776) – Vorkommen von Schlüsselbegriffen der Empfindsamkeit in beiden Werken 

Intertextualität 

Computergesteuerte Textanalyse 
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DWDS [URL 9] 

Der digitale Grimm [URL 4] 

Voyant Tools [URL 22] 

 

 

Abb. 7: Wörterbuch-Recherche zur Wortbedeutung wert [URL 9] 

 

 

 
Abb. 8: Wörterbuch-Recherche zur Wortbedeutung Liebe und zum Vorkommen des Wortes in der 

klassischen deutschen Literatur [URL 4] 
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Abb. 9: Wörterbuch-Recherche zu Belegen in unterschiedlichen Korpora (Belletristik, Gebrauchslitera-
tur, Zeitung) von Liebe kurz nach dem Erscheinen von Goethes Briefroman [URL 9] 

 

 

 

 

Abb. 10: Der Begriff Liebe in Romanen von Goethe und Miller in der Analyse durch das digitale Tool Vo-
yant  [URL 22] 

 

Das digitale Tool Voyant ist besonders geeignet für Fragestellungen wie: Welche Begriffe werden 

in einem Text oder einer Textsammlung am häufigsten verwendet? In welchem Kontext kommen 

ausgewählte Wörter vor? Auf welche Art und Weise ballen sich Wörter in einer Textsammlung 

zusammen? [URL 22]  
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Goethes Werther  eignet sich für eine solche Lektüre und Analyse besonders gut. Die literari-

schen wie außerliterarischen Aspekte der Rezeption, die in vielen Bereichen höchst kontrovers war 

(vgl. Streitschriften, intertextuelle Bezüge in anderen literarischen Werken der Zeit, Werther-Fieber, 

Werther-Effekt, neue Lesegewohnheiten etc.) und das im Roman verwirklichte Konzept des emp-

findsamen Lesens, in dem bestimmte Ausdrücke einen Losungscharakter (und für heutige Leser:in-

nen ein großes Deutungspotential) haben, können durch eine digitale Analyse neu und genauer 

erforscht werden.     

Student:innen der Auslandsgermanistik können also unter Anwendung geeigneter digitaler 

Tools und Auswahl von digitalen wie Print-Quellen ihr Leseverstehen weiterentwickeln. Sie machen 

sich dabei mit dem literarischen Text in seiner Textualität und seinem Kontext vertraut. Digitale 

Literaturwissenschaft bietet ihnen durch Hypertextualität, Multimedialität, Multimodalität und In-

teraktivität Operationsweisen, sich auch mit älteren Texten auseinanderzusetzen und sie verstehen 

zu lernen.  

 

 

3 Netzwerkmodelle in Konkurrenz zu historischen Narrativen 

 
Die oben zitierte These László Imre Komlósis, dass heutige Lernprozesse als eine parallele und ver-

netzte Informationsverarbeitung fungieren, die fragmentierte, gekapselte Informationsbrocken aus 

einer Vielzahl von Informationsquellen nutzt (Komlósi 2016: 163), lässt vermuten, dass sich auch 

Prozesse von Verarbeitung der Informationen auf eine ähnliche Weise etablieren. Wie kann es zur 

Weiterentwicklung des interkulturellen Potentials der Auslandsgermanistik beitragen? 

Ich möchte es am Beispiel der Phänomene wie Konsolidierung des Wissens, das „big unread“ 

(Weitin 2015) und vernetzte Informationsverarbeitung belegen, konkret an der Erforschung einiger 

bisher unterlassenen Aspekte der Epoche um 1900. Ich gehe davon aus, dass diese Phänomene den 

mit der Produktion von Literatur verbundenen Strukturen der Zeit innewohnen.4 Das „big unread“ 

können hier Werke, journalistische Texte oder mit dem Literaturbetrieb verbundene Aktivitäten von 

Autorinnen, Journalistinnen und gesellschaftlichen Akteurinnen darstellen. 

Die Digitalisierung macht unter anderem Quellen wie Zeitungen und Zeitschriften zugänglich, 

die eine im mitteleuropäischen Kulturraum wahrhaftig vielschichtige und kaum überschaubare Me-

dienlandschaft geschaffen haben. Dadurch können Autor:innen und Akteur:innen präsent werden, 

die entweder vergessen oder in der Literaturgeschichte unterrepräsentiert sind. Darüber hinaus 

 
4 Als allegorische Darstellung der europäischen Moderne kann das gewaltige Passagen-Werk Walter Benjamins 
gelten, an dem der Autor im Pariser Exil 1934–1940 arbeitete und das unvollendet blieb. Es ist ein Versuch, anhand 
von Ansammlung einer Unmenge des historischen Materials, das auf Paris des 19. Jahrhunderts fokussierte, die „Ur-
geschichte der Moderne“ zusammenzutragen.   
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sind letztens spezifische Datenbasen entstanden, die das in Print-Medien verstreute Wissen kon-

zentrieren. So verdeutlichen die Einträge in der Datenbank Frauen in Bewegung, die in die Webseite 

der Österreichischen Nationalbibliothek integriert ist, Biographien und Aktivitäten der Frauen und 

lassen damit ein mannigfaltiges Bild von Frauenleben zwischen 1848–1938 in der Habsburgermo-

narchie und des Nachfolgestaates Republik Österreich entstehen. Am Beispiel der Biographie von 

Marie Holzer (1874–1924), einer österreichischen Schriftstellerin und Journalistin, werden auf Abb. 

11 die biographischen Daten, Vernetzungen, Lexikoneinträge, ausgewählte Publikationen und Quel-

len und Sekundärliteratur gezeigt. Beim Anklicken von Vernetzungen erscheint ein interaktives Netz 

von Kontakten und Mitgliedschaften (Abb. 12).  

 

 
 

 

Abb. 11: [URL 13] 

 

Abb. 12: [URL 13] 

         

Biografien, Vereinsprofile, Dokumente 

Wer waren die Frauen, die sich in der Habsburgermonarchie und der Zwischenkriegszeit in Österreich für Frauen-

standpunkte und Frauenpolitik einsetzten? In welchen Frauenvereinen und -organisationen engagierten sie sich 

für Frauenrechte und Fraueninteressen? [...] Welche Beziehungen gab es zwischen den AkteurInnen und welche 

Netzwerke bildeten sich zwischen Frauenorganisationen? [...]  

Diese und ähnliche Fragen beantwortet „Frauen in Bewegung 1848–1938.“ Personen, Frauenorganisationen und 

ihre Aktivitäten werden anhand ihrer Dokumente sowie weiterer Informationen präsentiert. Dies geschieht mittels 

Kurzdarstellungen zu Personen und Frauenorganisationen, Nachweisen zu Quellen und Sekundärliteratur sowie 

Verlinkung zu Volltext-Dokumenten. [URL 13] 

 

Als ein anderes Beispiel kann die frühe Rezeption von Rainer Maria Rilke in den Böhmischen Län-

dern dienen. Obwohl Rilkes Werk- und Publikationsgeschichte sehr gut dokumentiert sind,  kann 

der Zugriff auf regionale oder weniger bekannte Medien die Rilke-Rezeption um wertvolle Daten 

ergänzen. Bei der Sichtung der Print-Medien der Zeit tritt es deutlich zu Tage, dass Rilkes frühe 

Gedichte in Böhmen durchaus wahrgenommen und intensiv besprochen wurden. Die in Berlin er-

schienene Gedichtsammlung Mir zur Feier (1899) wurde in den Nr. 11 und 13 der 1879–1915 in Prag 
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herausgegebenen Wochenschrift für Politik, Volkswirtschaft, Kunst und Literatur, dem Montags-

blatt aus Böhmen (bis 1893 Montags-Revue aus Böhmen), kenntnisreich besprochen. Man wird 

auch des ursprünglichen Titels kundig, der sich von der 1906 erschienenen ersten Buchveröffentli-

chung unterscheidet. Die Digitalisierung von zeitgenössischen Medien veranschaulicht darüber hin-

aus die Publikations- und Rezeptionsprozesse, die von den für die Literaturgeschichte sonst oft un-

sichtbaren Akteuren durchgeführt wurden.  

In diesem Sinne schafft der digitale Zugang zu solchem Quellenmaterial eine Art vernetztes Wis-

sen, das das bereits bestehende Wissen neu strukturiert und neue kulturelle Konzeptualisierungen 

ermöglicht. Von solchen Vorgängen kann (nicht nur) die Auslandsgermanistik profitieren, denn so 

können auch regionale, marginalisierte oder interkulturelle Aspekte der Sprach- und Literaturwis-

senschaft berücksichtigt und im transnationalen, digitalen Raum erforscht werden.     

 

 

Abb. 13: Rilkes Gedicht Abend in Schonen, geschrieben 1904, zum ersten Mal erschienen 1906 in der 
Monatsschrift Deutsche Arbeit. Die Zeitschrift ist nicht digitalisiert.  (Foto VJ) 
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Abb. 14: Das gleiche Gedicht Rilkes in der Sammlung Buch der Bilder (1906). Der schwedische Ort Scho-
nen (s. Abb. 13), standardschwedisch und dänisch Skåne, wird im Titel als Skaane geschrieben.  [URL 

25] 
 

 

 

Abb. 14: Hinweis auf die in der Deutschen Arbeit 1904 erschienene Erzählung Rilkes unter dem Titel Die 
Weise von Liebe und Tod des Cornets Otto Rilke. In: Montagsblatt aus Böhmen, Jg. 26, Nr. 41, S. 6 

(17.10.1904). [URL 1] 
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Abb. 15: Buchbesprechung von Rilkes Gedichtband Mir zur Feier (1899). In: Montagsblatt aus Böhmen, 
Jg. 22, Nr. 11, S. 6 (12.3.1900). [URL 1] 

 

 

4 Fazit 

 

Die Digital Humanities und die digitale Lehre bieten Möglichkeiten, die die Auslandsgermanistik we-

sentlich vorantreiben können. Die textuellen Merkmale der digitalen Medien wie Hypertextualität, 

Multimedialität, Multimodalität und Interaktivität reagieren auf die gegenwärtigen Lernprozesse. 

Dadurch können auch literarische Texte einen neuen, für die Studierenden potentiell attraktiven 

Charakter gewinnen. Obwohl für eine computergesteuerte Analyse von literarischen Texten noch 

viele Fragen offen stehen [URL 18], erscheint schon jetzt das Konzept der Literatur als kommunika-

tiver, vernetzungsfähiger Akt als tragend. Medien- und digitalisierungsbedingte Forschungsmetho-

den in einem digitalen Raum fördern das interkulturelle Potential des Faches.    
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Bildung in Zeiten der Wirtschaftskrise(n) und die Online-Lehre als 

Zufluchtsort oder Sackgasse  

 
 

Olivera Durbaba, Universität Belgrad, Serbien   

 

 

1 Bildung zwischen traditionellen humboldtschen Idealen und der schönen 

neuen digitalen Welt  

 
Im Sommersemester 2021 und 2022 habe ich im Rahmen eines meiner Kurse zur Didaktik/Methodik 

der Vermittlung von Deutsch als Fremdsprache mit den Teilnehmenden, Germanistikstudierenden 

im letzten (achten) Semester ihres BA-Studiums, eine klein angelegte Studie durchgeführt. Die Stu-

die wurde als empirische Einführung ins Projekt „Germanistik Digital“ konzipiert und sollte die Stu-

dierenden anregen, über Möglichkeiten, Potentiale, Gefahren und Risiken der voranschreitenden 

Digitalisierung in Bildungseinrichtungen, Lehr- und Lernprozessen zu reflektieren1. Sie wurden 

dabei veranlasst, ausgehend von der sogenannten Theorie der Unbildung des österreichischen 

Bildungstheoretikers Konrad Paul Liessmann, der die Umwandlung des humboldtschen 

humanistischen Bildungsideals in moderne Bildungssysteme als eine Art „(...) Umgang mit Wissen 

jenseits jeder Idee von Bildung“ (Liessmann, 2010: 10) anprangert, über mögliche Auswirkungen der 

allumfassenden Ökonomisierung des anwendungs- und zweckorientierten Wissens auf den 

institutionellen Fremdsprachenunterricht nachzudenken. Ihre Überlegungen haben sie zuerst als 

Hausarbeiten formuliert und danach in Gruppendiskussionen vertieft. Den Teilnehmenden an der 

Studie wurden auf der fakultätsinternen Moodle-Plattform mehrere wissenschaftliche Artikel und 

Aufnahmen der öffentlichen Auftritte von K.-P. Liessmann zur Verfügung gestellt (s. Anhang). Ihre 

Hausarbeiten wurden anschließend analysiert und in Gruppendiskussionen weiter erörtert, vor 

allem im Hinblick auf ihre eigenen Stellungnahmen zu Liessmanns Thesen und zu möglichen 

Herausforderungen, Chancen und Risiken der (unvermeidlichen?) Digitalisierung und Technisierung 

im Alltag und in der Schule sowie zu geänderten Lehrerrollen und -aufgaben von 

Fremdsprachenlehrenden in einem Bildungskontext, der mehr oder weniger auf marktorientiertes 

 
1 Über manche der hier angeschnittenen Fragestellungen und Reflexionen habe ich auf der im Juni 2022 in Warschau 
abgehaltenen FIPLV-Konferenz (Fédération Internationale des Professeurs de Langues Vivantes /International Fe-
deration of Language Teacher Associations) berichtet, die unter dem Motto  „Language education in the times of 
global change: The need for collaboration and new perspectives“ stattfand (s. Durbaba: Zwischen Bildungsmisere 
und Bildungsreform(en): Reflexionen angehender Fremdsprachenlehrkräfte über moderne Bildungssysteme und 
Zukunftsperspektiven des institutionellen Fremdsprachenlernen,  Neofilolog, Warschau, in Druck).   
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Wissensmanagement abzielt. Die Idee dabei war, durch einen kleinen und einigermaßen 

provokanten Ausschnitt aus der bildungstheoretischen Literatur die Studierenden zum kritischen 

und argumentierten Reflektieren über (vermeintliche oder tatsächliche?) Unzulänglichkeiten von 

Bildungssystemen und -konzepten anzuspornen. Als Forschende habe ich mir dadurch erhofft, 

mehr Einsicht darin bekommen zu dürfen, welche Überlegungen zu (Irr)Wegen von 

Bildungskonzepten im 21. Jahrhundert Studierende hegen, die sich einerseits noch im 

Ausbildungsprozess befinden, andererseits in absehbarer Zukunft selbst ihre Laufbahn als 

Lehrkräfte für Deutsch als Fremdsprache beginnen werden. Außerdem hat mich interessiert, ob 

und inwieweit sich die Sichtweisen und Stellungnahmen der Studierenden, die zur Generation der 

sog. „digitalen Eingeborenen“ (digital natives) gehören, von den subjektiven Eindrücken und 

Haltungen der Generation ihrer Dozenten und Professoren als „digitaler Einwanderer“ (digital 

immigrants) unterscheiden2.   

 

 

2 Was die Theorie über die Bildung besagt?  

 
Die Themen, die die größte Aufmerksamkeit erlangten und in den meisten Aufsätzen besprochen 

wurden, bezogen sich auf: (1) Einwirkung ökonomischer Zwänge und Gesetzmäßigkeiten auf 

Bildung; (2) kompetenzorientiertes Lehren und Lernen; (3) Anpassung der Schulsysteme an spätere 

Wissensanwendung bzw. Umsetzung des Gelernten; (4) quantitativ und qualitativ verwertbare 

Vermittlung von Wissen; (5) Umgang mit Informationen; (6) Konkurrenzdenken und 

Wettbewerbsfähigkeit im Schulwesen; (7) (Bedarf an) Reformen in Schule und Studium; (8) (Bedarf 

an) Testverfahren in Schule und Studium; (9) Einflüsse der Anwendung von digitaler Techhnik und 

massenmedialen Ressourcen auf Ausbildungsprozesse, Imperativ der Digitalisierung; (10) 

(terminologische und inhaltliche) Unterscheidung von Bildung und Unbildung; (11) Lehrende vs. 

Coaches und Lernbegleitende; (12) Individualisierung von Lernangeboten.  

Bei manchen dieser Thesen stimmen die Studierenden Liessmanns Stellungnahmen fast 

ausnahmslos zu, manche andere stoßen dagegen eher auf Unverständnis und Skepsis. Fast 

ungeteilte Zustimmung seitens der Studierenden finden folgende Überlegungen und 

Stellungnahmen:  

a. Bildung verliert an Wert, weil sie verwertet und wirtschaftlichen Anforderungen angepasst 

wird.  

 
2 Neben relativ zahlreichen Beiträgen zu dieser Dichotomie im Bereich des Fremd- und Zweitsprachenunterrichts 
lassen sich viele interessante und übertragbare Einsichten auch aus der aktuellen Forschung in anderen wissen-
schaftlichen Feldern gewinnen (s. Chaves et al 2016, Helding 2011, Kysele-Schiemer 2015, Prensky 2001, Wang et al 
2013.  
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b. „Wer wird Millionär“-Wissen ist nutzlos. Nur Fakten zu kennen, zeugt nicht von guter Bildung.  

c. „Testeritis“, Konkurrenzkampf, „PISA“-Wahnsinn etc. zerstören die Schullandschaft.    

Liessmanns Stellungnahmen, die die Studierenden jedoch mehrheitlich ablehnen, beziehen sich in 

der Regel auf sein (zwar nicht besonders stark ausgeprägtes, dafür aber explizit ausgedrücktes) 

Unbehagen bezüglich der Anwendung digitaler Medien und anderer technischer Mittel, mancher 

neuer Lehr- und Lernmethoden, Änderungen bei den herkömmlichen Schulfächern und Kanons im 

Unterricht. Seine Thesen bezüglich der Anwendung der digitalen Medien und Ressourcen im 

Unterricht drücken vor allem seinen Zweifel an einem möglichen Beitrag zur Optimierung der Lehr- 

und Lernmethoden sowie an einem zu erwartenden Lernzuwachs aus:    

1) „(...) mit der Kürzung von Deutschstunden, zuerst zugunsten einer verwaschenen und in 

dieser Dimension unsinnigen Integration des Computers in den Unterricht, dann im Zuge 

der soeben verkündeten "Entlastung" der Schüler, droht aktive und souveräne 

Sprachbeherrschung im eigentlichen Sinn überhaupt zu verschwinden.“        

2) „Neben all den wichtigen lernpsychologischen Einwänden gegen einen zu frühen Einsatz 

digitaler Geräte im Unterricht, neben dem ebenso wichtigen Hinweis, dass der zu Recht ge-

forderte kritische Umgang mit dem Internet, sozialen Netzwerken und digitaler Lebenswelt 

eine Distanz zur  Voraussetzung hat, die ihr Fundament in der analogen Welt haben muss, 

spricht vor allem eines gegen die These, dass die Digitalisierung des Unterrichts auf die neue 

Arbeitswelt vorbereitet: Digitalisierung bedeutet, alles zu automatisieren, was automati-

siert werden kann, alles zu vernetzen, was vernetzt werden kann. Wohl werden für die 

Pflege dieser Technologien immer eine Handvoll Techniker und Experten gebraucht wer-

den, auf den Arbeitsmärkten der Zukunft werden aber jene jungen Menschen die besten 

Chancen haben, die Kenntnisse und Fähigkeiten aufweisen, die entweder nicht digitalisiert 

werden können oder die Automatisierung kritisch und reflektierend begleiten.“   

3) „Die Realität des Bildungsgeschehens wird aus ideologischen Gründen in der Regel 

ausgeblendet. Dass Tablet- und Laptopklassen im Vergleich schlechter abschneiden als 

analog unterrichtete Kinder, wird ebenso ignoriert wie die Probleme, die der 

Inklusionsimperativ für alle Beteiligten und Betroffenen geschaffen hat.“ 

4) Z. Z. ist eigentlich keine digitale „Revolution“ im Gange: Nichts wird „revolutioniert“, es gibt 

keine Umwandlung“ der gängigen Konzepte und Techniken, keine Abschaffung der 

bestehenen und überlieferten Traditionen, keine sprunghaften und grundlegenden 

Neuerungen.     

5) Es gibt etliche fragwürdige ethische Punkte der Digitalisierung: a) Algorhytmen, die 

digitalen Systemen zugrunde liegen, entziehen sich unserer Kenntnis; b) Algorhytmen 

funktionieren nur dann, wenn möglichst viele zuverlässliche Daten vorhanden sind 
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(„Datenpools“), die nicht immer (legal!) verfübar sind; durch offene und versteckte 

Mechanismen der Kontrolle von Aktivitäten, Interessen etc. der Internetnutzer droht 

gleichzeitig ein möglicher „Verlust der Freiheit“ c) Algorhythmen führen dazu, dass man 

zunehmend mehr an Bequemlichkeiten und Freiheit gewinnt („schneller, besser, 

kostengünstiger“), indem man nicht mehr mit Menschen sondern mit Maschinen in 

Berührung kommt.  

 

 

3 Digital Angeborene und ihre Sichtweisen  

 

Im Gegensatz zu den hier dargelegten Thesen von K. P. Liessmann vertreten die Studierenden, die 

seine Aufsätze und öffentlichen Auftritte analysiert haben, fast einheitlich die Auffassung, dass die 

Digitalisierung im Klassenraum doch kein so großes Übel sei. Als Veranschaulichung ihrer 

Stellungnahmen werden hier einige Auszüge aus ihren (auf Deutsch verfassten und hier in der 

Originalform ohne jegliche Korrekturen zitierten) Aufsätze angeführt:  

1)  „Bildung sollte unbedingt Dimensionen wie Faktenwissen, Methodenwissen, 

Sozialkompetenz und Selbsteinschätzung umfassen. All das muss irgendwie mit Empathie, 

Gefühlen und überhaupt der emotionalen Seite des Schülers vereint werden. In der 

aktuellen Situation, in der Bildung auf digitale Formen reduziert wird, sollten sich die Schüler 

mit interessanten Inhalten auseinandersetzen. Kinder sollten aus sozialen Netzwerken nicht 

verbannt werden, die Lehrer müssten nur für ihre Sicherheit im Internet sorgen, ihnen 

Lerninhalte in sozialen Netzwerken anbieten, sie zum Recherchieren nach faktenbezogenen 

Inhalten anregen. Ihnen sollten auf jeden Fall „Autoritäten“ bzw. verlässliche Quellen im 

Internet angeboten werden, denn das Internet prägt einen großen Teil ihres Alltags. Das 

Thema Digitalisierung ist seit vielen Jahren präsent, dabei werden hierzulande immer noch 

Schiefertafeln und Kreiden in den Schulen benutzt. Das Problem sind nicht Schiefertafeln an 

sich, sondern die mangelnde Bereitschaft vieler Lehrkräfte, mit Kindern zu sprechen, sie 

auch ästhetisch und humanistisch zu bilden. Den Kindern sollte etwas Interessantes und 

Nahes geboten werden, damit sie den Lernstoff mit Zufriedenheit bewältigen können. 

Daher müssen die Lehrkräfte heutzutage auch neue Ereignisse, Phänomene und Trends 

kennen.“   

2) „Aus meiner Erfahrung heraus denke ich, dass Kinder heute nicht gleich gebildet sind, und 

ich bin auch der Meinung, dass Bildung heutzutage auf einen guten wirtschaftlichen Zweck 

reduziert wird, anstatt den Menschen als verantwortungsbewusste Person zu verbessern. 

Das Leben wird immer schneller und alle sind gefordert, härter zu arbeiten und mehr zu 
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verdienen, daher werden heute die Bereiche, die aktueller und profitabler sind, wie zum 

Beispiel das Programmieren, stärker betont. Mit dem technologischen Fortschritt wurden 

wichtige Schritte zur Modernisierung des Unterrichts unternommen, womit die meisten 

älteren Menschen ein Problem haben. Liessmann glaubt, dass die Digitalisierung die 

Kreativität tötet, dem stimme ich nicht zu. Die Digitalisierung hat es ermöglicht, auf eine 

neuere, unterhaltsamere Art und Weise zu unterrichten, was eine einfachere Weitergabe 

von Informationen und ein einfacheres Lernen ermöglicht.“  

3) „Liessmann bringt viele Schwächen des Bildungssystems ans Licht, jedoch bietet fast keine 

Lösungen für sie in seinen konstruktiv-konservativen Streitschriften. Wie lassen sich 

Verantwortungsbewusstsein, die Interpretation historischer Ereignisse und ästhetischer 

Prinzipien sowie musikalische Kenntnisse messen? Manchmal scheint er sich sogar über 

neue didaktische Ansätze und technische Errungenschaften zu empören, ohne länger 

darüber nachzudenken und Alternativen anzubieten. Es scheint, dass es immer darauf 

ankommt, das richtige Gleichgewicht zu finden, sei es zwischen Alt und Neu, 

Frontalunterricht und Partnerarbeit, Humboldt und Bildungsforschern.“ 

4)  „Einerseits fordern Kritiker mehr Technik und Digitalisierung in den Schulen, andererseits 

findet Liessmann, dass man diesem neuen Trend zu viel unnötige Beachtung schenkt, 

während alle „traditionellen“ Sachverhalte, die bis jetzt den Kern der Bildung bildeten, keine 

entscheidende Rolle mehr spielen und sich all dies in der Zukunft als schlecht erweisen 

könnte. Ich muss leider bestätigen, dass Kinder und Jugendliche im Alltag mit Computern, 

Tablets, Handys und sozialen Medien nahezu bombardiert werden. Jedoch bin ich nicht der 

Meinung, dass diese neuen Trends unbedingt etwas Schlechtes sein müssen. Technik sollte 

in den Unterricht integriert werden, da den Schülern dadurch neue, interessante Medien für 

ihr Lernen und ihre Recherchen zur Verfügung stehen. Außerdem könnten Lehrkräfte ihren 

Schülern den richtigen Umgang mit Medien und den Informationen, die sie im Internet 

finden, beibringen und sie dadurch auf eine sichere und verantwortungsbewusste Nutzung 

der Medien im Alltag vorbereiten. Ein mögliches Problem, wie Liessmann schon erwähnt 

hat, ist aber, dass die Gefahr besteht, dass sich viele nur noch auf die ständige Verfügbarkeit 

von Daten, Fakten, Informationen und Wissen im Allgemeinen verlassen werden, sodass 

man eigentlich nur noch wissen werden muss, wie man eine Suchmaschine richtig benutzt 

und wo man die notwendigen Informationen finden kann. Dies genügt aber nicht, da das 

kein wahres Wissen ist. Hier kommt außerdem ein weiteres Problem zum Vorschein: 

Heutzutage ist in der Gesellschaft pures Faktenwissen beliebt geworden, während das 

Verständnis für die Zusammenhänge, Bedeutungen und den Sinn unterschiedlicher 

Kenntnisse und Wissensaspekte gar nicht mehr gepflegt wird.“ 
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5) „In Bezug auf Reformen nennt Liessmann die Digitalisierung als neueste Reformbewegung. 

Er kritisiert die Digitalisierung der Lehre und die Orientierung an berufsvorbereitenden 

Kompetenzen. Wer nur Kompetenzen trainieren will, vergisst seiner Meinung nach, dass 

diese niemals ein Ziel sein können, sondern nur ein Mittel zur Aneignung von Wissen und 

zur Auseinandersetzung mit Themen, die unsere Gesellschaft und Kultur prägen. Er stellt 

auch fest, dass Digitalisierung Automatisierung und Vernetzung von allem bedeutet und 

dass diejenigen, die über Fähigkeiten und Wissen verfügen, die nicht automatisiert und 

digitalisiert werden können, immer bessere Chancen haben werden. Ich glaube nicht, dass 

die Beschränkung der Bildung auf die Digitalisierung alle Probleme lösen kann, die wir in der 

Lehre haben, aber Digitalisierung ist sicherlich wichtig, gerade heutzutage. Sie sollte fester 

Bestandteil der Lehre sein, damit die Studierenden rechtzeitig lernen, welche Vorteile sie für 

sie haben kann, und andererseits um auf mögliche Gefahren vorbereitet zu sein, die sie mit 

sich bringt. Ich würde dies mit der bereits erwähnten Anpassung an den Wandel verbinden, 

denn die Digitalisierung ist aus der heutigen Zeit nicht mehr wegzudenken und sollte in allen 

Lebensbereichen, auch in der Bildung, optimal genutzt werden.“   

6)  „Kinder interessieren sich für andere Themen, die aktueller sind. Man muss also den 

Unterricht dementsprechend anpassen. Die Verwendung von Computern und Tablets im 

Unterricht ist mittlerweile etwas Normales, auch Themen wurden für ihr Interesse 

angepasst.“  

7) „Heutzutage wird immer wieder darüber gesprochen, dass das Schulsystem eine 

Modernisierung braucht. Deshalb soll man neue Methoden und Technologien in den 

Unterrichtsprozess einführen, denn die Schule darf nicht am Leben vorbeigehen.“  

8) „Ersichtlich wird so das Bedürfnis nach klassischer Erziehung im Sinne von Willhelm von 

Humboldt, die dem Bildunswesen wieder Leben einhauchen soll und selbstverständlich mit 

Hilfe auch moderner Tendenzen zu dem führen soll, was Bildung eigentlich sein sollte. Die 

Erziehung zum Menschsein.“ 

9) „Traditionell wird Bildung als Emanzipation, Befreiung des Menschen und Gewinnung von 

Autonomie bezeichnet. Heute aber stehen ganz neue Begriffe im Zusammenhang mit 

diesem Thema. Digitalisierung, Inklusion, Selbststudium, Teamkompetenzen, individueller 

Unterricht, Bildungsexperten und Coaches prägen den heutigen Bildungsdiskurs. Es besteht 

die Tendenz, sich vom Traditionellen zu entfernen und etwas Neues, Revolutionäres und 

unvermeidlich Besseres zu schaffen. Reformen sind der einzige Weg in die Zukunft und auf 

diesem Weg müssen alle veralteten Lehr- und Lernmodelle überwunden werden (...) In der 

unübersichtlichen Masse von Informationen benötigen die Lernenden Hilfe, Anweisungen, 
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Erklärungen, Motivation und menschlichen Kontakt. Offensichtlich lässt sich die Rolle der 

Schule und der Lehrer nicht durch Selbstlernen, Lernbegleiter und Coaches ersetzen.“ 

10) Gerade wenn es darum geht, für „lebenslanges Lernen“ zu plädieren, kann ich voll und ganz 

betonen, dass Internet dabei die wichtigste Unterstützung ist. Wir sind gezwungen, in 

unserem Beruf ständig zu lernen und uns zu verbessern, um in der heutigen Berufswelt 

überleben zu können. 

11) „Es besteht ein Fehler darin, dass man mehr wert auf Quantität als auf Qualität legt. Das 

was man in der Schule gelernt hat, muss man später auch im Leben verwenden. Das 

bedeutet, dass man den Schülern das beibringen muss, was sie sicherlich brauchen werden. 

Aber auf welche Art? Mit der Zeit verändert sich die Welt und die Menschen. Was einmal 

war ist nicht mehr. Auch das Schulsystem ist nicht wie es früher einmal war. Alles ist 

moderner, Kinder interessieren sich für andere Themen, die aktueller sind. Man muss also 

den Unterricht dementsprechend anpassen. Die Verwendung von Computern und Tabletts 

im Unterricht ist mittlerweile etwas normales, auch Themen wurden für ihr Interesse 

angepasst. Aber trotzdem gibt es eine Sache, die mich persönlich stört. Das wäre die Art 

und Weise wie man den Schülern Informationen vermittelt und wie man mit ihnen umgeht. 

Ständig gibt es Wettbewerbe wer der Beste ist. Das Lernen entwickelt sich zum Kampfsport 

und es entsteht eine ungesunde Konkurrenz. Das ist keine Bildung, das ist nicht der richtige 

Weg. Im Text von Konrad Paul Liessmann hieß es übrigens: ´Alle Kenntnisse, alle 

Fähigkeiten, die im Zuge eines Bildungsprozesses angeeignet, erworben, geübt und 

weiterentwickelt werden, dienen nicht nur der Eingliederung eines Menschen in eine 

vorgegebene Welt der Technik und Ökonomie, sondern sind auch Vorbedingung für die 

Formung einer mündigen Person´. Das ist das nach dem man streben sollte. Lernen ist kein 

Wettkampf, man lernt für sich selbst, um sich zu entwickeln und um sich im Leben so gut 

wie möglich zurecht zu finden. Darüber hinaus sollte man effektiv Lernen mit Betonung auf 

der Qualität nicht der Quantität.“  

12) „Was ich als Neues vorstellen möchte, ist, Technologien etwas mehr zu nutzen und mit ihrer 

Hilfe verschiedene interessante Materialien zu erstellen, die den Schülern dann Motivation 

geben und sie zum Lernen anregen würden, und auf diese Weise würden ihnen einige Dinge 

viel länger in Erinnerung bleiben.“  

13) „Jede Art von Bildung wird instrumentalisiert und hat ihren eigenen kapitalistischen Zweck. 

Das einzige Ziel ist es, Wissen und Fähigkeiten des Einzelnen bis zum Äußersten zu 

verbessern und dann, natürlich, auszuschöpfen. Wie es möglich ist, den Sinn und die alten 

Merkmale der Bildung in einer solchen Atmosphäre wiederherzustellen, ist eine echte Frage 

für das Schulsystem und die Lehrkräfte. Bei jeder neuen Reform sehen wir 
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Vorsichtsmaßnahmen und Angst vor Bildungskatastrophe. Ich glaube, dass das Verhalten 

der meisten Professoren das Ergebnis einer Kluft zwischen dem, was getan werden sollte, 

und dem, was vorgeschrieben ist, ist (..) Traditionelles Lernen ist nicht zwangsläufig 

schlecht, ebenso wie innovative Methoden nicht immer gut sind. Die Pädagogen sollten ein 

Gleichgewicht finden und das Beste aus beiden Prinzipien herausholen. Die Bewertung und 

Benotung müssen bestehen, begrenzter und sorgfältig ausgewählter Lehr- und Lernstoff 

auch, aber andererseits sehe ich nichts Falsches daran, Leben und Stoff zu verbinden, auch 

mit neuen technischen Mitteln. Das kann nur die Motivation der Schüler fördern, und wir 

alle wissen, dass sie von Generation zu Generation schwächer wird. Auf jeden Fall ist die 

pädagogische Arbeit ein Fass ohne Boden und die ständige Vervollkommnung. Jede 

Methode muss aus mehreren Blickwinkeln beobachtet werden. Es gibt keine 

allgemeingültige Antworten.“  

 

 

3 Wo lauern mögliche Gefahren?  

 
In zwei Aufsätzen wurde jedoch auch vor bestimmten Unzulänglichkeiten beim Einsatz der digitalen 

Geräte und Quellen im herkömmlichen Schulunterricht gewarnt (Text A), bzw. darauf hingewiesen, 

dass fehlende technische Ausrüstung in deprivierten und deprivilegierten familiären Umfeldern zur 

weiteren Reproduktion und sogar Intensivierung sozialer Unterschiede führen kann (Text B):  

A. „Die heutige Gesellschaft strebt nach messbarem Wissen, das alle Segmente abdeckt (von 

historischen Fragen bis hin zur Frage nach dem Namen des meistverkauften Albums eines 

amerikanischen Künstlers zum Beispiel) und nicht zwischen nützlichen und nutzlosen 

Informationen unterscheidet. Dazu hat die Entwicklung von Technologien beigetragen, die 

es ermöglichen, in kürzester Zeit eine Handvoll Informationen zu erhalten, und da sie für alle 

verfügbar sind, werden sie zu Standardwissen, unabhängig davon, ob sie tatsächlich dem 

Einzelnen/der Gesellschaft dienen und ob sich tatsächlich jemand dafur (etwa für das Album 

aus dem Beispiel oben) interessiert. Eine weitere Folge der leicht zugänglichen 

Informationen im Internet ist mangelndes Interesse am Lernen, denn warum sollten sich die 

Schüler an ihren Lernstoff erinnern, wenn man alles mit zwei Klicks herausfinden kann. Das 

Bildungssystem trägt auch nicht zur langfristigen und qualitativ hochwertigen Bildung 

eines Individuums bei, da es von dem Moment an, in dem ein Kind in die Schule kommt, sein 

Erinnerungsvermögen bewertet, nicht seine Fähigkeiten und Fertigkeiten. Wie Liessmann 

sagte, lernen sie in den Schulen, wie man bestimmte Tests besteht und so gut wie möglich 

rankt. Sollte das Ziel nicht darin bestehen, Fähigkeiten und Kenntnisse zu erwerben, die 
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Ihnen helfen, sich in verschiedenen Situationen zurechtzufinden? Was seit dem antiken 

Griechenland als Bildung bezeichnet wird, ist die Entwicklung und Verbesserung des 

menschlichen Geistes. Dazu braucht man kein Handy und kein Internet.“  

B. „Andererseits weiß ich, dass unter diesen schwierigen Bedingungen der Pandemie viele 

Lehrer in ländlichen Gebieten Probleme mit dem Fernunterricht haben. Kinder haben zu 

Hause kein Internet (manche können sich sogar keine elektronischen Geräte lesiten) und die 

Schule kann aufgrund der geltenden Maßnahmen nicht öffnen. Warum kann ein Lehrer, der 

beispielsweise nur sieben Schüler in vier Klassen hat3, keinen Präsenzunterricht anbieten, 

wenn seine Schüler online sonst nicht lernen können? Ich bin mir sicher, dass er seine Schüler 

in mehrere Gruppen einteilen und damit alle Empfehlungen zur Eindämmung der Pandemie 

erfüllen kann. Das geht jedoch nicht, das Ministerium erlaubt das nicht, weil es ein Verstoß 

gegen Pandemieregeln wäre.“  

 

 

4 Digitalisierung von Lehr- und Lernmaterialien im DaF-Unterricht: eine kleine 

SWOT-Analyse  

 
Nach den Gruppendiskussionen haben die Studierenden probeweise eine zusammenfassende 

Version der Unterrichtseinheiten durchgenommen, die ich im Rahmen des Projektes Germanistik 

Digital didaktisiert habe, unter dem Titel: Mahlzeit, interkulturell – Essen als Kulturthema im DaF-

Unterricht4. Statt einer Schlussfolgerung wurde gemeinsam eine SWOT-Analyse erstellt, in der 

versucht wurde, über Stärken und Vorteile (strengths), Schwächen und Nachteile (weaknesses), 

Chancen, Potentiale und Möglichkeiten (opportunities) sowie Risiken (threats) beim Umsetzen 

digitaler Lehr- und Lernmaterialien im DaF-Unterricht zu reflektieren, insbesondere im Bereich der 

Lehramtsausbildung.  

 Als Stärken der Verwendung von Lehr- und Lernmaterialien in digitaler Form wurden vor allem 

deren Authentizität, Aktualität, visuelle Attraktivität und Wirklichkeitsbezug genannt, was 

handlungsorientierte Vorgehensweisen, variationsreiche Arbeitsformen und Techniken im 

 
3 In manchen Dorfschulen, wo negative demografische Tendenzen zum Bevölkerungsschwund geführt haben, wird 
der sog. „kombinierte Unterricht“ angeboten, bei dem alle vier Jahrgangsstufen einer Grundschule den gemeinsamen 
Unterricht in einem Klassenzimmer haben.  
4 Zu diesem Zweck wurden in komprimierter Form Lehr- und Lernmaterialien angeboten, die für einen interkulturell 
konzipierten DaF-Kurs auf dem Niveau B2 geeignet sind, mit den folgenden Themen: (1) Allgemeines zum Thema 
ESSEN; (2) Rund um die Kartoffel(n); (3) Rund um die Wurst; (4) Rund ums Bier; (5) Rund ums Brot; (6) Rund um die 
Nudeln, Maultaschen, Spätzle & Co.; (7) Rund um den Käse (nach Schweizer Art); (8) Rund ums (Wiener) Schnitzel ; 
(9) Rund um Süßes: Torten, Kuchen, Strudel, Schokolade...; (10) Kulinarisch-kulturelle Rundreise durch DACHL-Gast-
stätten.  
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Unterricht ermöglicht. Außerdem wurde festgestellt, dass der pandemiebedingt erfolgte Wechsel 

in den Onlineunterricht trotz anfänglicher Schwierigkeiten auch bei nicht computer- und 

internetaffinen Lehrkräften notgedrungen zu Änderungen von Lehrtechniken und -methoden 

geführt hat, diese mussten auch etwas dazu lernen. Schließlich erweist sich als wichtig, dass man 

im digitalen Umfeld viel einfacher voneinander lernt, dass Synergien der Projekt- und 

Kooperationsaktivitäten entstehen, die intensiveren Austausch in fachlichen Gremien und 

Möglichkeiten zur Erprobung von Materialien in unterschiedlichen Schul- und Hochschulkontexten 

gewährleistet.   

Allerdings lassen sich gleichzeigit auch bestimmte Schwächen nicht leugnen, die den Einsatz von 

digitalen Medien erschweren. Dazu wird z. B. die auffällige Generationskluft gerechnet – jüngere 

Lehrkräfte sind i. d. R. eher bereit sich auf dieses Abenteuer einzulassen als ihre älteren Kolleginnen 

und Kollegen. Viele Lehrkräfte sind immer noch eher „analog eingestellt“ und wollen seit der 

Rückkehr zum Präsenzunterricht keinen hybriden Unterricht mehr in Erwägung ziehen. Sie fühlen 

sich technisch überfordert oder ihren Lernenden so unterlegen, dass sie sich nicht trauen, mit ihnen 

etwas Neues auszuprobieren. Didaktisierung bestehender Materialien ist außerdem nicht immer 

einfach: (1) Manches bedarf kontinuierlicher Unterstützung seitens von IT-Fachleuten; (2) Bei der 

Übertragung von Inhalten in internettaugliche Formen gehen manchmal wichtige Merkmale 

linearer Texttypen verloren; (3) Digitalisierung von Materialien scheitert häufig an ungeklärten, 

landesspezifischen Autoren- und Urheberrechten.  

Die Chancen zur weiteren Entfaltung digitalisierter Materialien scheinen jedoch ganz realistisch 

zu sein: permanent entstehen neue Quellen, neue technische Möglichkeiten werden entwickelt, 

auch künstliche Intelligenz dürfte weitere ungeahnte Chancen bringen. Die Lernenden könnten 

grundsätzlich davon profitieren, dass grenzenüberschreitend mehr Zusammenarbeit zwischen allen 

Akteuren entsteht. Außerdem erweisen sich digitale Arbeitsformen als flexibel einsetzbar, 

zeitsparend und autonomiefördernd.   

Unter möglichen Risiken und Gefahren scheinen folgende Umstände besonders bedrohlich zu 

sein: durch digitalisierte Lehr- und Lernmaterialien wird auf alle anderen Quellen verzichtet, vor 

allem auf literarische Texte, die Schüler und Studenten haben Probleme, Inhalte linear und nicht nur 

hypertextuell zu bearbeiten; Glaubwürdigkeit der Quellen und ihr Wahrheitsgehalt ist häufig 

fragwürdig; durch übertriebene Digitalisierung gehen viele humanistische Dimensionen der Bildung 

und zwischenmenschlichen Zusammenarbeit verloren; Plädieren für Lernutonomie und 

selbständige Arbeitsprozesse hindert Lehrende und Lernende an ihrem aktiven Miteinander.  
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5 Schlussfolgerung und Ausblick  

 

Wie den oben angegebenen Statements und den Kommentaren zu den digitalisierten Materialien 

zu entnehmen ist, haben sich die Vertreter einer jüngeren Generationen, die zu den sog. digital 

natives gerechnet werden, offensichtlich viel leichter und enthusiastischer mit den Produkten des 

digitalen Zeitalters angefreundet als manche Lehrkräfte und Bildungstheoretiker, die ihrerseits als 

digital immigrants es nicht immer leicht haben, evidente Vorteile und potentiell große Chancen der 

neuen Medien als qualitativ hochwertige Veränderungen im eigenen Unterricht einzusehen 

(Prensky 2001). Fast alle Teilnehmenden an meiner Studie sind davon überzeugt, dass der 

Unterricht eine grundlegende Umwandlung und Anpassung an neue digitale Möglichkeiten erleben 

sollte. Durch deren Anwendung im Unterricht erhoffen sie sich interessantere, anregendere, 

kreativere, effizientere, vielfältigere und altersgemäße Lernformen, -techniken und -materialien. 

Das ist ein eindeutiges Signal dafür, dass in ihrer Hochschulausbildung sowohl traditionelle als auch 

digitale Lern- und Lehrumgebungen berücksichtigt werden müssten.  
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