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Editorial

Liebe Leser*innen von k:ON — Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung,

Die in dieser Sonderausgabe versammelten Aufsitze stellen eine Auswahl von Beitragen
im Rahmen der im Sommersemester 2020 an der Universitat zu Kéln vom Interdiszipli-
naren Forschungszentrum fiir Didaktiken der Geisteswissenschaften (IFDG) organisier-
ten Ringvorlesung ,Digitalisierung in fachdidaktischen und religionspadagogischen Bil-
dungsprozessen dar. Die Ringvorlesung war als Austausch zu Fragen der Digitalisierung
in verschiedenen fachlichen wie fachdidaktischen Kontexten konzipiert und erlangte
nicht zuletzt durch die COVID19-Pandemie beziehungsweise die Mafinahmen zu deren
Einddmmung eine wenig erfreuliche Aktualitat. Nicht nur hatte sich das digitale Lernen in
kiirzester Zeit von einer didaktischen Innovation und bildungspolitischen Zukunftsvision
zur Realitdt und Notwendigkeit entwickelt. Sondern auch die an der Universitit etablier-
ten Formate des Austauschs und der Diskussion waren inzwischen in einem beispiellosen
Kraftakt in die neue digitale Wirklichkeit transferiert worden. Diese Umstellung und die
Erfahrungen, die Lehrkrafte in der schulischen und universitiren Bildung seitdem ge-
macht haben, haben zu einem wahren Digitalisierungsschub gefiihrt, der die Moglichkei-
ten des digitalen Lernens und Lehrens genauso unterstrichen hat wie die Grenzen, Her-
ausforderungen und Entwicklungsaufgaben, vor denen der Bereich der Bildung jetzt und
in Zukunft steht. Im Jahr 2021, nach iiber 18 Monaten pandemiebedingter, radikaler Ein-
schnitte in das inzwischen als , Prasenzunterricht” bezeichnete Phinomen des Lernens in
der analogen Gemeinschaft scheint es daher fast tliberfliissig, die Bedeutung digitaler
Lehr-Lernkontexte zu beschreiben. Aber eine epidemiologisch begriindete Forderung
nach Distanzlernen ist keine didaktische Begriindung fiir (oder wider) das Lehren und
Lernen in digitalen Kontexten. Vielmehr fordern die durch die Pandemie ebenso wie
durch den allgemeinen digitalen Wandel bedingten Erfahrungen eine didaktische Ausei-
nandersetzung mit den Moglichkeiten und Besonderheiten digitaler Bildung in den ver-
schiedenen fachlichen Kontexten, die nicht zuletzt das IFDG in Koln versammelt.

Der Einsatz von Medien in schulischen Bildungskontexten wird natiirlich seit lan-
gem diskutiert, empirisch erprobt und konzeptuell weiterentwickelt. Seit den 1960er Jah-
ren kommen beispielsweise Tontrager und Filme zum Einsatz; seit den 1990er Jahren
halten auch Computer Einzug in manche Klassenzimmer, obwohl bemerkt werden muss,
dass Fragen der Ausstattung und damit auch des lernwirksamen Einsatzes bis heute alles
andere als geklart sind und Schulen in vielerlei Hinsicht Nachholbedarf vermelden sowie
»der Einsatz jliingerer Technologien in den Klassenzimmern bislang nicht an der Tages-
ordnung” war (Elsner, 2019: S. 49). Gleichzeitig wurden und werden die Potenziale digi-
taler Medien in programmatischen Arbeiten hervorgehoben, vor allem hinsichtlich ihrer
Moglichkeiten, differenzierende Angebote fiir individuelle Lernende bereitzustellen (vgl.
Elsner, 2019: S. 51; Litge & Merse, 2021). Die aktuellen Entwicklungen laden mit neuer
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Dringlichkeit ein, die in diesem Kontext gedufderten Hoffnungen und Potenziale auch em-
pirisch zu tiberpriifen und zu iiberlegen, welche Moglichkeiten die Fachdidaktiken eroff-
nen konnen, die neuen medialen Mdéglichkeit nutzen und gleichzeitig das Ziel eines ver-
antwortungsvollen Umgangs mit Medien verfolgen zu konnen (vgl. Sutter & Charlton,
2002). Dieser Anspruch weist tiber die lernférderliche Nutzung von Medien deutlich hin-
aus und betrifft die Vorstellung von Bildungsprozessen ebenso wie damit einhergehende
bildungsphilosophische Implikationen von Subjektivierung und kultureller Partizipation
(vgl. Allert, Asmussen & Richter, 2017; Ribble, 2015; Zierer, 2018). Dies schlief3t Fragen
zur Rolle des Menschen und der Moglichkeit der Bildung in technisch gepragten Gesell-
schaften, wie sie im Posthumanismus und der Technikphilosophie verhandelt werden
(vgl. Bartosch & Hoydis, 2019; Thaler, 2021), ebenso ein wie die Kritik an der ,Pseudodi-
gitalisierung” von Lehrwerken (vgl. Marx, 2019) oder den lernhinderlichen Einfliissen be-
stimmter Formen der Mediennutzung (vgl. Robson, 2014). Die Herausforderungen und
Forschungsdesiderate sind also zahlreich - und sie erfordern neben bildungstheoreti-
schen und medienpadagogischen Erkenntnissen eben auch gerade die spezifische Per-
spektive der Fachdidaktiken auf dem vollen Spektrum von theoretisch-konzeptioneller,
systematischer, normativ-ethischer und empirischer Arbeit.

Die hier versammelten Beitrige sollen einen entsprechenden Uberblick iiber fach-
didaktische Perspektiven auf Digitalitat in fachlichen Bildungskontexten bieten, der wie-
derum zum Ausgangspunkt fiir die theoretisch-konzeptuelle ebenso wie die empirische
Untersuchung der Moéglichkeiten und Grenzen des Lernens in der digitalen Welt werden
kann. Dabei werden - ganz im Sinne des durch die urspriingliche Ringvorlesung und die
gemeinschaftliche Arbeit im IFDG - geteilte Anliegen und gemeinsam identifizierte Her-
ausforderungen zum Beispiel beziiglich des schulischen Bildungsauftrags, aber auch hin-
sichtlich eines zeitgemafien Begriffs von sprachlicher, historischer und kultureller Bil-
dung im Zeichen von Heterogenitit und Vielfalt zu gleichen Teilen berticksichtigt. Ebenso
im Fokus stehen die Spezifika und individuellen Kontexte einzelner fachlicher Kulturen
und Praktiken. Einerseits soll damit dem in den letzten Monaten so rapide angestiegenen
Interesse an fachlich versierten Vorschlagen zur Unterrichtsplanung, -gestaltung
und -evaluation entgegengekommen werden. Andererseits sehen wir darin auch eine Be-
sonderheit des interdisziplindren Austauschs. Denn gerade wenn bestimmte fachspezifi-
sche Fragestellungen auch tliber die eigenen Fachgrenzen hinaus inspirieren und aufge-
griffen sowie fachspezifisch oder interdisziplindr weiterentwickelt werden, konnen die
Fachdidaktiken ihre transformative Kraft voll entfalten.

In einem ersten Teil der Publikation, der sich Konzepten der digitalen Bildung wid-
met, macht Elke Hofler mit einem Beitrag zu ,Memes im (Fremd-)Sprachenunterricht:
authentisch, unterhaltend, kulturell“ den Anfang. Ausgehend von der Erkenntnis, dass
Memes aus der aktuellen Lebenswelt von Lernenden kaum mehr wegzudenken sind und
daher als Lerngegenstiande der digitalen Welt ein besonderes Potenzial versprechen, zeigt
der Beitrag auf, inwiefern sie eine Doppelfunktion erfiillen kénnen, die das kulturelle Ler-
nen eng an die Lebenswelt der Schiiler*innen anbindet. Das Artefakt ,Meme‘ wird gesell-
schaftlich und medial kontextualisiert und dann als Lerngegenstand analysiert, bevor
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Vorschlage zum Einsatz von Memes im (Fremd-)Sprachenunterricht gemacht werden, die
dazu einladen, auch in anderen Fachern weiterentwickelt zu werden.

In ihrem Beitrag umreifden Hanna Hobink und Sarah Steinsiek das mediendidak-
tische Konzept des ,Textlabors’ und beschreiben die ,Diskursive, Peer-basierte Erarbei-
tung von Fachliteratur in Seminaren: Das Textlabor aus Studierendensicht”. Ein besonde-
res Augenmerk liegt somit auf den Nutzungspraktiken und Lerntatigkeiten Studierender
des Fach- und Lehramtsstudiums Germanistik. Im Fokus steht dabei die Unterstiitzung
des individuellen Textverstandnisses in Verbindung mit peer-basiertem und damit
sprachhandelnd konturiertem Austausch. Konzipiert im Sinne eines Blended Learning-
Settings, erlaubt das Textlabor, Prasenzsitzungen und individuelles digitales Lernen zu
verbinden. Der Beitrag beschreibt didaktische Ziele und Méglichkeiten und wiirdigt die
eigenen Erfahrungen mit dem Textlabor kritisch.

Den zweiten Teil, der fachdidaktische Uberlegungen unterrichtspraktisch kontu-
riert, eréffnen Celestine Caruso und Judith Hofmann: In ,How to Do Things with Apps
- Digitale Aufgabenorientierung im Englischunterricht” beschreiben sie die tiefgreifen-
den Veranderungen der jugendlichen Lebenswelt in Zeiten der Digitalisierung und argu-
mentieren, dass ein authentischer Englischunterricht, der auf Kommunikation und Parti-
zipation abzielt, diese neue digitale Kultur sinnstiftend aufgreifen muss. Dazu verweisen
sie auf etablierte Uberlegungen aus dem Bereich des aufgabenbasierten und -unterstiitz-
ten Unterrichts und erganzen diese kompetenzorientiert sowie mit Vorschlagen zur sinn-
stiftenden, authentischen Sprachhandlung mit Apps.

Daran anschliefend widmen sich Matthias Knopp und Kirsten Schindler dem
Themenbereich ,Multimodales Erklaren im Deutschunterricht”. Im Beitrag geht es zum
einen um das Medium des Erklarvideos, das als kommunikative Praktik beschrieben und
im Kontext von Erwartungen des multimodalen Lernens analysiert wird. Zum anderen
werden diese Uberlegungen in hochschuldidaktische Kontexte eingebettet und in ihrer
moglichen Rolle fiir die Ausbildung zukiinftiger Deutschlehrkrafte vorgestellt. Hierzu ver-
weist der Beitrag auf ein erprobtes Seminarkonzept sowie auf von Studierenden produ-
zierte Erklarvideos, die unter deutschdidaktischen Gesichtspunkten und hinsichtlich ih-
res multimodalen Gehalts untersucht werden.

In der dritten Sektion - ,Kon:Traste” - diskutieren Monika Unkel und Aline Wil-
lems das Thema der ,Digitalisierung im Licht von kritischer Fremdsprachendidaktik und
learner agency: neue Ziele fiir den Fremdsprachenunterricht?”. Dabei hinterfragen sie das
Leitbild des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts vor dem Hintergrund der Um-
briiche durch die Digitalisierung und machen Vorschlage zu einer Neuverortung oder
Nachjustierung der Idee von Kommunikation im Sprachenlernen unter besonderer Be-
riicksichtigung demokratietheoretischer und gesellschaftspolitischer Uberlegungen zu
Sprache(n) und Miindigkeit. Dabei werden vor allem das Konzept der learner agency, Po-
sitionen der kritischen Fremdsprachendidaktik sowie die funktionale kommunikative
und die Sprachlernkompetenz beriicksichtigt.

Den Abschluss der Sonderausgabe bildet Sonja Hoffmeister mit einem Beitrag in
der Sektion ,Kon:Turen®, die sich als Forum fiir junge angehende Wissenschaftler*innen
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versteht. In ,Tell me a story. Digitale Lernaufgaben zur Starkung der kommunikativen
Kompetenz - Ein Pra- /Post-Design mit einer Intervention zum Wortschatzerwerb als For-
schungsprojekt im Master of Education” stellt sie ihr eigenstandig konzipiertes For-
schungsprojekt an der Schnittstelle von inklusivem Englischunterricht, sonderpadagogi-
scher Expertise und digitaler Medienpadagogik vor. Das Projekt verbindet auf beeindru-
ckende Weise die genannten Bereiche und widmet sich der Forderung nach Partizipation
durch Kommunikative Kompetenz mittels eines Forschungsdesigns, das auf der Konzep-
tion einer Komplexen Kompetenzaufgabe und der Einbindung digitalen Storytellings zur
Verbesserung und Erweiterung des Wortschatzes aufbaut.

Dass wir die Sonderausgabe mit diesem Beitrag beschliefden kénnen, freut uns be-
sonders, denn es zeigt, dass unsere Idee, facheriibergreifend wie ficherverbindend das
Thema von Bildung im Kontext des digitalen Wandels nicht nur im Rahmen einer gemein-
samen Ringvorlesung bedeutsam ist, sondern sich auch in innovativen Projekten von For-
schenden findet, die am Anfang ihrer Karriere, aber ebenso mitten im gemeinschaftlichen
wissenschaftlichen Austausch stehen. Genau wie die Kélner Zukunftsstrategie Lehrer*in-
nenbildung (ZuS) sieht auch das Interdisziplindre Forschungszentrum fiir Didaktiken der
Geisteswissenschaften die Initiierung und Unterstiitzung eines solchen Austauschs iiber
die verschiedenen Karrierestufen hinweg als vornehmliche Aufgabe an. Und gleicherma-
3en arbeiten sowohl ZuS als auch das IFDG zu Kernfragen der gegenwartigen Lehrer*in-
nenbildung. Diese Sonderausgabe stellt ein Ergebnis unserer Zusammenarbeit dar, das
ohne die rege, fleifdige und stets professionelle sowie konstruktive Mitarbeit der Beitra-
genden und die Hilfe und Unterstiitzung der k:ON-Redaktion niemals moglich gewesen
wadre.

Wir hoffen, die Lektlre ist so inspirierend, wie es unsere Kooperation war und wiinschen
beim Lesen viel Freude!

Mit herzlichen GruBen
Roman Bartosch und Aline Willems
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Elke Hofler

Memes im (Fremd-)Sprachenunterricht:
authentisch, unterhaltend, kulturell

Abstract

Memes sind lebensweltliches Phanomen einer Kultur der Digitalitit. Sie sind authentische Arte-
fakte, die unterhalten und informieren (kénnen) und auch kulturelles Lernen erlauben. In diesem
Beitrag werden zundachst die sozialen und medialen Rahmenbedingungen der zeitgendssischen
Gesellschaft abgesteckt, bevor das Meme als Phanomen der Alltagskultur vorgestellt und sein Po-
tential als Lernobjekt umrissen wird.

Memes are a lifeworld phenomenon of a culture of digitality. They are authentic artefacts that
(might be) entertaining and informing and also allow cultural learning. In this article, the social
and media framework conditions of contemporary society are delineated before the meme is pre-
sented as a phenomenon of everyday culture and its potential as an object of learning is outlined.

Schlagworter:

Memes, Medienkompetenz, Sprachkompetenz, Symmedialitit, social media
Memes, media literacy, literacy, symmediality, social media

|. Einleitung

Mit gesellschaftlichen Verdnderungen entstehen neue Anforderungen an das Individuum.
Im 21. Jahrhundert, mit seiner sogenannten ,Kultur der Digitalitdat” (Stalder, 2017) und
den Implikationen der Informationsgesellschaft, ergeben sich auch fiir das Lernen neue
Herausforderungen. Traditionelle Dichotomien 16sen sich auf, gelernt wird ubiquitar; In-
formationsquellen miissen aufgrund des partizipativen Charakters medialer Ausformun-
gen, beispielsweise social media, einer neuen medienkritischen Prifung unterworfen
werden. Medienkompetenz und kommunikative Kompetenzen (vgl. Baacke, 1996) sind in
den beruflichen und individuellen Netzwerken und auch den sogenannten Personal Lear-
ning Environments (PLE) (vgl. Siemens, 2005) zentral.

Neue mediale Auspragungen, die sich durch eine Dominanz des (Audio-)Visuellen
auszeichnen, sollten demnach auch in den Unterricht integriert und als authentische
Lernartefakte gesehen werden. Memes, GIFs, Emojis, Challenges, Blogs, Vlogs - die Liste
der Beispiele ist lang. Alle zeichnet ein eigenes Norm- und Werte-System aus, das beim
Konsumieren decodiert werden muss, um auch mehr oder weniger explizite oder latente
Botschaften zu verstehen.

In diesem Beitrag werden exemplarisch Memes, konkret memetische Text-Bild-
Konstrukte, als mogliche Ressource fiir den (Fremd-)Sprachenunterricht beleuchtet.
Hierflir werden zunachst der gesellschaftliche und mediale Rahmen abgesteckt und das
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Phianomen Meme in seiner Genese und Bedeutung erklart. Anschlief3end wird sein Poten-
tial fir den Unterricht im Allgemeinen umrissen, bevor auf die potentielle Rolle im
(Fremd-)Sprachenunterricht eingegangen wird. Ziel des Beitrags ist es, das Potential von
Memes aus Perspektive der Forderung einer interkulturellen Kompetenz unter Bertick-
sichtigung der Medienkompetenz aufzuzeigen.

2. Der gesellschaftliche Rahmen

2.1 Ein Jahrhundert der Transformation

Das 21. Jahrhundert wird aus unterschiedlichen Perspektiven mit vielfach paradox anmu-
tenden, Attributen beschrieben: ,Die Gesellschaft der Singularitaten (Reckwitz, 2019)
steht der ,Kultur der Digitalitat” (Stalder, 2017) mit ihren Beschreibungskategorien ,Re-
ferentialitat’, ,Gemeinschaftlichkeit' und ,Algorithmizitat’ gegeniiber. Der Begriff der Digi-
talisierung wird zunehmend durch den Begriff der digitalen Transformation ersetzt. Die
Welt wird als VUCA, also gepragt durch volatility, uncertainty, complexity und ambiguity
(vgl. Bennett & Lemoine, 2014), beschrieben und weist dennoch anthropologische Kon-
stanten wie das Bediirfnis nach Narrationen auf.

Das Individuum lernt in Netzwerken und baut um sich herum individuelle Personal
Learning Environments auf. Formelles und informelles Lernen sind von gleicher Gewich-
tung: Die in der Ausbildung erworbenen Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten sind
Momentaufnahmen und einem lebenslangen Fort- und Weiterbildungsprozess unterwor-
fen, der der Schnelllebigkeit der sogenannten ,Wissens-‘ oder ,Informationsgesellschaft’
geschuldet ist (vgl. Siemens, 2005). Dabei ist weder eine Obsoleszenz des Wissens noch
eine Verminderung der Halbwertszeit von Wissen - bzw. genauer: von Informationen -
zu erkennen (vgl. De Bruyckere, Kirschner & Hulshof, 20154, b). Vielmehr zeigen sich eine
gesteigerte Informations- und infolge kontingenter Verarbeitungs- und Kontextualisie-
rungsprozesse vermehrte Wissensproduktion, die - wie bei Liessmann (2016) - zu einer
Kritik an der Wissensgesellschaft und dem ihr inhdrenten und in ihr gelebten Bildungs-
begriff gefiihrt hat. Diese Kritik scheint vor allem auf ein mitunter allgemein- und nicht
bildungssprachliches Verstindnis des Konzepts ,Bildung’, sowie eine fehlende Unter-
scheidung von ,Ausbildung’ und ,Weiterbildung' sowie ,Wissen‘ und ,Lernen‘ zuriickzu-
fiihren zu sein. Lernen ist ein ubiquitarer Prozess, der sich durch Nahtlosigkeit, beispiels-
weise einem nahtlosen Ubergang zwischen formellen und informellen, bewussten und
unbewussten bzw. konstruierten und nicht-konstruierten Kontexten (vgl. Wong, 2015),
und das Auflosen traditioneller Dichotomien auszeichnet.

2.2 Das Auflosen traditioneller Dichotomien

Neben der bereits genannten Auflésung der Grenzen zwischen formellen und informellen
Lernkontexten ist auch keine eindeutige Trennung der beiden Bereiche ,Unterhaltung’
und ,Information‘ erkennbar. Wie aktuelle Studien beweisen, werden in der heutigen Zeit
urspriinglich zur Unterhaltung konzipierte Medienkanale zur Information und umgekehrt
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herangezogen. So zeigt die jahrlich vom Medienpadagogischen Forschungsverbund Siid-
west (mpfs) herausgegebene Jugend, Information, Medien-Studie (JIM-Studie), dass Ju-
gendliche YouTube nicht mehr nur als Unterhaltungsplattform sehen und nutzen, was
sich von deren Grundgedanken entfernt, eine Plattform fiir Musikvideos zu sein. Vielmehr
dient YouTube mittlerweile 65% der befragten Jugendlichen als Suchmaschine, womit die
Videoplattform hinter klassischen Suchmaschinen wie Google (88%) und vor Wikipedia
(40%) auf dem zweiten Platz der Informationsmedien liegt (vgl. mpfs, 2020: S. 45, 50).

Durch den partizipativen Charakter einer Kultur, die sich durch eine potentielle
Gleichzeitigkeit von Konsum und Produktion auszeichnet, ist die Geschwindigkeit der In-
formationsproduktion rasant angestiegen. In den social media, in einem weiten Begriffs-
verstandnis, wie von Kaplan & Haenlein (2010) beschrieben, konnen Konsument*innen
nicht nur Beitrage horen, lesen und sehen, sondern auch selbst produzieren. Die vormals
klar definierten Grenzen zwischen Autor*in (A) - Leser*in (L) - Verleger*in (V) l6sen sich
zunehmend auf (vgl. Kerres, 2018: S. 214-216). Potentiell kann jede*r jede Rolle einneh-
men: Wir konsumieren ein Video (L) auf YouTube und kommentieren es im Anschluss (A).
Wir erstellen selbst ein Video (A) und laden es auf YouTube hoch (V). Anschlief3end kom-
munizieren wir iiber die Kommentarfunktion mit unseren Zuseher*innen (L, A). Das Be-
wusstsein der Rollen ist aufgrund der fehlenden Institutionalisierung nicht ausgepragt
vorhanden, eine redaktionelle Uberpriifung der Inhalte, im Beispiel der Videos und der
Kommentare, ist vielfach nicht oder nur schwach gegeben und vor dem Hintergrund einer
historischen, gesellschaftlichen und individuellen Heterogenitiat der Autor*innen diver-
ser Umgebungskulturen und -kontexte nur schwer durchfiihrbar.

2.3 Die Forderung nach Medienkompetenz

Umso wichtiger erscheint ein kompetenter Umgang mit medialen Beitragen - nicht nur in
social media. Innerhalb des eigenen, im Zuge des lebenslangen Lernprozesses aufgebau-
ten Netzwerks im Siemens‘schen (2005) Sinne sind die Netzwerkknoten auf u. a. ihre Va-
liditat, Aktualitat, Reliabilitat, Authentizitdt und Referentialitit zu tiberpriifen. Innerhalb
von social media wird nicht selten der Begriff der ,Filterblase’ bzw. ,Echokammer* (vgl.
Ionos, 2020) verwendet: Konzepte, die aufgrund von Algorithmizitat und Referentialitit
(vgl. Stalder, 2017) entstehen und die Medienwahrnehmung beschrianken (kénnen). Ein
kompetenter Umgang mit medialen Beitragen meint dabei nicht nur, den Wahrheitsgehalt
und die Aktualitit zu tiberpriifen, sondern auch die inharenten Wirkmechanismen, eben
beispielsweise die dahinterliegenden Algorithmen und Realitdten (vgl. Esposito, 2007),
zu identifizieren und vom Unbewussten ins Bewusste zu tiberfiihren.

Medienkompetenz, wie Dieter Baacke (1996) sie versteht, nimmt die Auflosung des
traditionellen Rollenverstindnisses vorweg, wenn er von einer , doppelwertig[en] [H.i.O.]“
(Baacke, 1996: S. 113) Nutzung der Medien im Sinne des Konsums und der Produktion
ausgeht. Er fragt sich friih, ,inwieweit Medien Handlungsmdglichkeiten [H.i.O] erschlie-
f3en, dsthetische Erfahrungen erweitern und schon Kinder und Jugendliche anschluf3fahig
machen fiir 6ffentliche Diskurse und damit fiir politisches Denken und Handeln“ (ebd.: S.
114). Fiir Baacke stellt sich in seinen Uberlegungen, die er seit seiner Dissertation in den



Hofler, Memes im (Fremd-)Sprachenunterricht 4

1970ern verfolgt, die Frage nach der Diskrepanz im Verstindnis von Medienkompetenz
gebildet aus Medien-Performanz und -Kompetenz, also ,,das konkrete Handeln und Ver-
halten“ (ebd.: S. 115), wobei in seinen Augen ,die tieferliegenden Hintergriinde weniger
zum Vorschein kommen“ (ebd.). Diese Hintergriinde seien jedoch notwendig, da aktive
Mediennutzung zum einen auch bedeutet, ,sich iiber die Medien auszudriicken“ (ebd.: S.
117), also iiber eine kommunikative Kompetenz zu verfiigen und zum anderen, ,alle Arten
von Medien fiir das Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen” (ebd.: S.
119) einsetzen zu konnen. Baacke (1996: S. 120) stellt seine Definition von Medienkom-
petenz demnach auf vier Sdulen:

- Medienkritik, die sowohl eine reflexive als auch eine analytische und eine ethische
Dimension umfasst;

- Medienkunde, die eine informative und eine instrumentell-qualifikatorische Ebene
zeigt;

- Medienvermittlung, die sowohl rezeptiv als auch interaktiv zu sehen ist;

— Mediengestaltung, die eine innovative und eine kreative Dimension meint.

Wenngleich Baackes Uberlegungen aus den finalen Jahren des 20. Jahrhunderts stammen
und er selbst kritisch in seinem Beitrag anmerkt, dass zukiinftige Entwicklungen schwer
vorhersagbar seien und die Vernetzung tiber Datennetzwerke Potentiale und Herausfor-
derungen béten, so finden sich seine Uberlegungen sowohl in Siemens‘ (2005) Konzep-
tion des Connectivism als auch dem Skill-Set der sogenannten 4Cs (dt. 4Ks), das gerne als
21st Century Skills bezeichnet wird: Kreativitit, Kritisches Denken, Kommunikation und
Kollaboration (vgl. Fadel, Bialik & Trilling, 2017: S. 123-141; Kucklick, 2017). Am Beispiel
der Informationsgesellschaft, in der praktisch jede*r sowohl Produzent*in als auch Kon-
sument*in von Inhalten sein kann, bedeutet dies, Informationen kritisch hinterfragen, In-
formationen kommunizieren, auf Informationen von anderen reagieren und neue Wege
gehen zu konnen, beispielsweise durch den Transfer einer Kommunikationsstrategie von
einem Medium auf ein anderes, ein neues. Wobei hier die kritische Reflexion zentral er-
scheint, da die Rahmenbedingungen und Regeln des anderen Mediums zu reflektieren
und systematisieren sind, was Kreativitdat und eventuell die Zuhilfenahme des eigenen
Netzwerks bedarf. Die 4Cs sind demnach nicht als getrennte Entitdten, sondern als Einheit
zu sehen.

3. Der mediale Rahmen

Die von Baacke (1996: S. 118) angesprochene . kommunikative Kompetenz’ und in weite-
rer Folge die Medienkompetenz in ihrem weiten Sinne realisieren sich in Alltags- und Le-
benswelt einer gesellschaftlichen Gruppe. Beim Konzept der Lebenswelt handelt es sich
um eine ,konstruierte reale Umwelt von Erfahrungen und Handlungsmaoglichkeiten. Sie
[die Lebenswelt] ist der Lebensraum, in dem sich Erziehung und Sozialisation abspielen
(ebd.). Die Lebenswelt ist historisch und kulturell determiniert; sie beeinflusst die Sozia-
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lisation und somit auch die (geforderten bzw. erworbenen) Kompetenzen der in ihr Auf-
wachsenden oder (Inter-)Agierenden (vgl. Kucklick, 2017). Die reale Welt wird dabei ak-
tuell um weitere Realitdten erganzt, als Beispiele seien Augmented und Virtual Reality ge-
nannt; durch Medien kénnen jedoch auch parallele Realitdten entstehen, in denen eigene
Normen, Regeln und Werte herrschen (vgl. Esposito, 2007; Kucklick, 2017; Reckwitz,
2019; Stalder, 2017).

Das Identifizieren dieser Normen, Regeln und Werte ist Voraussetzung fiir den kom-
petenten Umgang mit Medien. Endet fiir Flauberts Madame Bovary die fehlende Trennung
von Realitdt und Fiktion fatal, werden zeitgendssischen Medienkonsumierenden die feh-
lende Trennschérfe von Fakt und Fiktion (vgl. Brune, 2020: S. 209-213) und die von auf3en
erstellte Filterblase (vgl. Kucklick, 2017; Stalder, 2017) zum Verhangnis. Zudem erfordert
die Asthetisierung der Lebenswelt eine neue Kompetenz, ist schlieflich

fir die gesellschaftlich-kulturelle Handlungsfahigkeit [...] eine Reflexion erméglichende

Distanz zu diesen verschiedenartigen Formen von Asthetisierungen, die ihre sekundaren

semantischen Codierungen oftmals nicht auf den ersten Blick preisgeben, von erheblicher
Bedeutung. (Brune, 2020: S. 210)

Aus diesem Grund pladiert Carlo Brune (2020: S. 195-235) fiir eine erweiterte Literacy,
die in Schulen gelehrt werden soll, und schreibt damit die Forderung u. a. von Wolfgang
Hallet (2007; 2009; 2015), von Ulrike Greiner und Wolfgang Hallet (2019) und von Lothar
Bredella (2007) fort, neben der traditionellen Literalitdt solle auch eine literar-astheti-
sche Literalitat ausgebildet werden. Die Multiliteralitat, die auch eine digital literacy oder
visual literacy umschlief3en kann und soll, sei, so Brune (2020: S. 207), zentral fiir eine
»aktiv[e] Teilhabe an Kultur und Gesellschaft”. Stand- und Bewegtbilder werden dabei
gleichsam zum Forschungsgegenstand wie gesprochene und geschriebene Sprache; die
genannten Codes dominieren die Lebenswelten in unterschiedlicher Auspragung. Blickt
man jedoch auf die Recherchevorlieben zur Informationsgewinnung der Jugendlichen,
wie sie in der JIM-Studie erhoben wurden, so erkennt man eine starke Dominanz des Au-
diovisuellen (vgl. mpfs, 2020: S. 50). Betrachtet man Gesprachsverlaufe in Messenger-
Diensten, finden sich Sprachnachrichten neben Emojis und GIFs, also animierten Bildern
oder kurze Videos. Die visuelle Kultur ist Teil der Lebens- und der Alltagswelt und bedarf
eines kompetenten Umgangs, sowohl rezeptiv als auch produktiv.

Eine besondere Herausforderung fiir Konsumierende stellen aufgrund ihrer Multi-
codalitat vor allem Bild-Text-Konstrukte dar, wie auch Meyer (2013: S. 159) betont:

Das jeweils genaue Verhaltnis von Bild und Sprache muss in Augenschein genommen wer-

den, damit verschiedene Bedeutungsbildungen iiber Analogie, Komplementaritat oder gar
Opposition nicht unterschlagen werden.

Das Decodieren der Bild- und der Sprachebene sind, auf einer kognitiven Ebene, zwei ge-
trennte Prozesse, die jedoch beide eine Ndhe zu semiotischen Verfahren aufweisen und
folglich dhnlich zu betrachten sind: ,Bilder unterliegen dem gleichen Prozef} der Dekon-
struktion und Rekonstruktion wie Elemente des verbalen Textes.“ (Bolter, 2015: S. 325)
Sowohl die Bild- als auch die Sprachebene kann decodierend gelesen und die enthaltenen
Informationen kénnen kontextualisiert werden. Dabei sind eine Wirklichkeit erster und
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eine Wirklichkeit zweiter Ordnung zu unterscheiden: Erstere ist objektiv-deskriptiv zu
sehen, wiahrend zweitere einen subjektiv-interpretatorischen Vorgang impliziert, der -
konstruktivistisch gesehen - u. a. die lebensweltlichen Erfahrungen, die Sozialisation und
das Vorwissen aktiviert. Die Lesarten eines Bild-Text-Konstruktes unterscheiden sich von
Individuum zu Individuum. Dies umso mehr als nach der Decodierung der beiden Einzel-
ebenen eine die beiden Ebenen zusammenfiihrende Rekonstruktion der Aussage erfolgt.

Dies erscheint sowohl in Hinblick auf mediendidaktische als auch kulturelle Interes-
sen und Praktiken von besonderer Bedeutung und soll in den folgenden Abschnitten an
einem authentischen Artefakt der zeitgendssischen medialen Lebenswelt - dem Meme -
exemplifiziert werden. Auf die Beschreibung des Phdnomens Meme folgt eine unterricht-
liche Anndherung.

4. Memes als Phanomen der Alltagskultur

Der Begriff Meme geht auf die Uberlegungen Richard Dawkins* zuriick, der Kultur neodar-
winistisch denkt und - in Analogie zum biologistisch gedeuteten Gen - das Meme als jene
Einheit definiert, die als Replikator die Grundinformation zur Entwicklung kultureller Ar-
tefakte und Phanomene enthalt:
We need a name for the new replicator, a noun that conveys the idea of a unit of cultural
transmission, or a unit of imitation. Mimeme‘ comes from a suitable Greek root, but I want
a monosyllable that sounds a bit like ,gene’. I hope my classicist friends will forgive me if I

abbreviate mimeme to meme. If it is any consolation, it could alternatively be thought of as
being related to ,memory’, or to the French word méme. (Dawkins, 2006: S. 192)

Durch Imitationen replizieren Memes, wobei nicht alle Replikationen gleich erfolgreich
oder langlebig sind. Diese Replikationen sind keine einfachen Kopien, sondern durch
kleine Abweichungen entstehen Varianten des urspriinglichen Memes. Gemaf3 der darwi-
nistischen Evolutionstheorie, an der sich Dawkins orientiert, variieren die Varianten in
Hinblick aufihre ,longevity, fecundity, and copying-fidelity“ (ebd.: S. 194). Dabei schrankt
er ein, dass longevity in kulturellen Phanomenen weniger wichtig sei als die Verbreitung:
»Some memes, like some genes, achieve brilliant short-term success in spreading rapidly,
but do not last long in the meme pool“ (ebd.: S. 195). Als Beispiele nennt Dawkins dabei
so unterschiedliche Dinge wie wissenschaftliche Gedanken und Ideen, Melodien und so-
gar Stilettos als memetischen Schuhtrend. Die Vorhersage, wie lange sich Memes, die sich
in Schulen (z. B. in der Philosophie), Stromungen (z. B. in der Wissenschaft), Moden oder
Stilen (z. B. in der Kunst), aktiv oder produktiv halten, ldsst sich nicht treffen, ebenso we-
nig wie Vorhersagen iiber die Verbreitung. Ahnlich wie in der Genetik spielen hierbei Pro-
zesse wie die Rekombination und Selektion eine zentrale Rolle.

Verschiedene Memes lassen sich inhaltlich zu einem Meme-Komplex, kurz Memplex,
zusammenfassen, wobei innerhalb eines Memplexes verschiedene Meme-Gruppen unter-
schieden werden konnen. Kevin Pauliks (2017: S. 30) nennt als Beispiel eines Memplexes
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die Religion, innerhalb derer die Meme-Gruppen ,Religion’, ,Wissenschaft’ oder auch ,Me-
dizin‘ gegeneinander in Konkurrenz stehen kdnnen. In allen drei Gruppen tiibt die Religion
als Meme eine Funktion aus.

Philippe Wampfler (2017: S. 136) unterscheidet aus formaler Perspektive vier Ka-
tegorien von Memes:

— Einen weiten Meme-Begriff, unter den beispielsweise Witze fallen, die mit je-
dem performativen Akt der Erzahlung eine Verdnderung erfahren kénnen. Un-
ter diesen weiten Meme-Begriff fallen seiner Ansicht nach ,alle Arten von Ideen
oder Informationen, die sich haben durchsetzen kénnen [...]: Ackerbau, Buch-
druck, Seitennummerierung in Biichern, Personalausweise...“ (ebd.) Zentral er-
scheint dabei die Unterscheidung zur blofsen Wiederholung, wie sie bei soge-
nannten virals zu erkennen ist. Ein Meme zeichnet sich nicht durch Wiederho-
lung, sondern durch Veranderung als Variation aus (vgl. Shifman, 2014a, b).

— Das Netz-Meme, als ,Informationskombinationen, die im Netz wiedererkannt
werden“ (Wampfler, 2017: S. 136), beispielsweise Textbausteine, Bilder, Hash-
tags oder auch Videos oder GIFs. Von einem Meme wird dann gesprochen,
»~wenn eine kritische Menge von Akteurinnen und Akteuren es geteilt und rezi-
piert hat” (ebd.). Pauliks (2017: Buchtitel) spricht in diesem Zusammenhang
von der ,Serialitat von Internet-Memes"“.

— Regelgesteuerte Text-Bild-Memes, die - wie der Namen erahnen lasst - ein
Text-Bild-Konstrukt im Sinne eines Bildmakros sind, wobei die Kombination
von Text und Bild bestimmten Regeln folgt, was sowohl das Text- als auch das
Bildelement betrifft. Die Regelhaftigkeit deutet hier wieder auf die Serialitit hin.

—  Asthetische Text-Bild-Memes, die ebenfalls Text-Bild-Konstrukte sind, ohne je-
doch einer Regelhaftigkeit unterworfen zu sein, ein ,Wiedererkennungseffekt
wird nicht vorausgesetzt® (Wampfler, 2017: S. 137).

Die Lesart der konkreten Ausformung eines Memes als Konstrukt scheint dabei vor allem
beiregelgesteuerten Bild-Text-Konstrukten interessant zu sein. Bei derartigen Artefakten
bildet das Bild die Basis. Der Textbaustein ist zweigeteilt und besteht aus einer Kopf- und
einer Fufzeile. Diese konnen auf einer semantischen Ebene zueinander in Analogie oder
Kontrast stehen. Dieses Analogie- oder Kontrastverhaltnis kann auch bei ndherer Be-
trachtung des Verhaltnisses von Textbaustein (als Entitat) und Bildelement erkannt wer-
den (vgl. Davison, 2012: S. 127).

Die Decodierleistung lasst sich auf unterschiedlichen Ebenen ansetzen. In der Wirk-
lichkeit erster Ordnung werden die beiden Elemente der Textbausteine und das Bild se-
parat voneinander objektiv beschrieben, auf der Ebene zweiter Ordnung werden beide
unabhédngig voneinander subjektiv interpretatorisch gedeutet. Die Besonderheit eines
Memes besteht jedoch nicht in der Einzelaussage von Textbaustein und Bildelement, son-
dern in der Emergenz der latent vorhandenen Botschaft, weshalb diese Bild-Text-Kon-
strukte als symmediale Artefakte (vgl. Frederking, 2016) zu behandeln sind: , Die unter-
schiedlichen Medien werden weder in ihrer Divergenz noch Konvergenz, sondern in ihrer
Emergenz als Konstrukt gesehen und interpretiert.” (Hofler, 2020: S. 75) Selbst- und
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Fremdreferenz kommen bei der Interpretation zum Tragen. Wenngleich die Auswahl des
Bildes kontingent ist, kann das Bildelement als stabiles Element gesehen werden. Es
schreibt sich in einen intermedialen Verweisungskontext ein. Eine Variation erfolgt in den
Textbausteinen, die selbstreferentiell und im Hinblick auf einen intertextuellen Verwei-
sungszusammenhang fremdreferentiell zu deuten ist (vgl. ebd.).

Das Decodieren der Einzelaussagen und der Emergenz-Aussage sowie das Einpas-
sen in die Verweisungszusammenhange sind komplexe Vorgdnge, die implizites und ex-
plitzes Wissen erfordern. Dies gilt auch fiir das Produzieren von regelgesteuerten Bild-
Text-Konstrukten: ,Nur wer die dahinterstehenden Regeln versteht und die Wirkung von
Memes erfasst, kann das Muster verdndern und eigene Memes herstellen (Wampfler,
2019: S. 93). Fehlt das Regelbewusstsein, entfillt das Muster und ein dsthetisches Bild-
Text-Konstrukt entsteht, das nicht mehr Teil des Memplexes ist. Ob und inwiefern sich
eine derartige Variation durchsetzt und durch Selektion und Rekombination selbst wei-
tere Variationen auslost, entzieht sich der Voraussagbarkeit und obliegt der impliziten
Entscheidung der partizipierenden und interagierenden Gruppe (vgl. Pauliks, 2017: S. 14;
Wampfler, 2019: S. 91 £.).

5. Memes im (Fremd-)Sprachenunterricht

Diese Nicht-Voraussagbarkeit trifft auch auf die Aufnahme eines Bildes in den Bilderpool
eines Memplexes zu. So VUCA, also ,volatile’, ,uncertain’, ,complex‘ und ,ambigue’, die Welt
ist, so flexibel sind die partizipierenden und interagierenden Gruppen vor dem Hinter-
grund der Kultur der Digitalitdt und reagieren auf gesellschaftliche, 6konomische, politi-
sche oder medizinische Verdnderungen in hoher Schlagzahl. Dies hat sich beispielsweise
im Janner 2021 am Bernie-Sanders-Meme eindrucksvoll gezeigt. Kurz nach der Inaugura-
tion von Joe Biden als US-Prasident geht ein Foto von Bernie Sanders mit Mund-Nasen-
Schutz und dicken Faustlingen nicht nur viral (vgl. Miao, 2021), sondern wird zum Meme:
Dank Bildbearbeitungsmoglichkeiten und eigenen Generatoren, wie https://bernie-
sits.herokuapp.com/, entsteht ein neues Meme. Laut Angaben von Nick Sawhney (2021),
der den genannten Generator online zur Verfligung gestellt hatte, sind binnen kurzer Zeit
9.849.938 Variationen entstanden. Wenngleich der Hype um das Bernie-Sanders-Meme
relativ schnell abgeflacht ist, zeigt sich zum einen eine hohe, internationale Verbreitung,
zum anderen eine sehr schnelle Reaktion auf das urspriingliche Foto und schlieflich eine
Auflésung von Fiktion und Realitédt: So wurde Bernie Sanders beispielsweise auf den Mars
gesetzt, auf den Hauptplatz von Graz und auf die Bank neben Forrest Gump.

Memes sind demnach authentische und aktuelle Artefakte einer - nicht nur - ju-
gendlichen Alltagswelt und finden sich in unterschiedlichen Kontexten: Viele Hochschu-
len besitzen eigene Memes; Fernsehserien, wie Futurama (https://knowyour-
meme.com/memes/futurama-fry-not-sure-if) oder der 1960er Batman (https://knowy-
ourmeme.com/memes/my-parents-are-dead-batman-slapping-robin), und Tiere, bei-
spielsweise die Grumpy Cat (https://knowyourmeme.com/memes/grumpy-cat), erlan-
gen dadurch (erneute) Bekanntheit. Sie wirken unterhaltend, sind jedoch gleichzeitig
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auch als Informationsquellen zu sehen, wenn beispielsweise die sogenannte Chemistry
Cat (https://knowyourmeme.com/memes/chemistry-cat) mit Wortspielen aus der Che-
mie auftritt, oder der Philosoraptor (https://knowyourmeme.com/memes/philosorap-
tor) philosophische Fragen stellt.

Aufgrund ihrer Authentizitat, ihres Informations- und Unterhaltungscharakters las-
sen sie sich als Lernobjekte in den Unterricht integrieren.

5.1 Memes als Lernobjekt

Dass sich Memes fiir den Einsatz im Unterricht eignen, verdeutlichen aktuelle (fach-)di-
daktische Publikationen. Thomas Prescher und Michael Thees (2015) beschreiben die un-
terhaltende Funktion von Memes im Kontext der ,padagogischen Interaktion zur Wis-
senskonstruktion im Physikunterricht“, Monika Heusinger (2020: S. 89) nennt Beispiele
aus unterschiedlichen Fachern, unterschreibt zwar den ,gewissen Unterhaltungswert”
(ebd.), schrankt jedoch abschliefdend ein, dass sich nicht alle Themen fiir Memes eignen,
da ,ethische Werte nicht ins Lacherliche gezogen werden“ (ebd.) diirfen. Damit schreibt
sie sich in die von Baacke (1996) postulierte ethische Ebene der Medienkritik ein.

Philippe Wampfler (2017) versteht in einer frithen Publikation ,Memes als Emb-
leme"“ und fiihrt diese Einschatzung auf den Umstand zurtick, dass ,Zusammenhédnge nur
fiir Eingeweihte erschliefdbar sind“ (ebd.: S. 137). Dabei fokussiert er nur das regelgesteu-
erte Bild-Text-Konstrukt, also das Meme als Bildmakro. In einer spateren Publikation geht
er von einem weiteren Meme-Begriff aus und stellt als unterrichtsdidaktische Uberlegung
ein Mehrstufenmodell vor, das von einer rezeptiven iliber eine analytische zur produkti-
ven Beschiftigung im Sinne eines handlungs- und outputorientierten Unterrichts reicht
(vgl. Wampfler, 2019: S. 94-99).

— Die Schiiler*innen entscheiden sich zunachst fiir einen Memplex und suchen
Beispiele bzw. Varianten, die diesem zuzuordnen sind. Als Beispiel nennt
Wampfler das Bild-Text-Konstrukt rund um den Frosch Pepe (https://knowy-
ourmeme.com/memes/pepe-the-frog), das sich von einem neutralen zu einem
politisch aufgeladenen Meme entwickelt hat.

— In einem zweiten Schritt analysieren die Schiiler*innen die memetischen Varia-
tionen und identifizieren auf sprachlicher, visueller und gestalterischer Ebene
jene Regeln, die den ausgewahlten Artefakten zugrundliegen.

— Ineinem dritten Schritt wird ein Beitrag zum Memplex geleistet: Die Schiiler*in-
nen erstellen auf Basis der eruierten Regeln eigene mimetische Bild-Text-Kon-
strukte und verbreiten diese (unter Einhaltung aller rechtlichen Grundlagen).

Wampfler geht in seiner unterrichtsdidaktischen Uberlegung von Medienkritik zu Medi-
engestaltung und fordert seine Schiiler*innen sowohl auf einer reflexiven als auch kreati-
ven Ebene. Der Deutschdidaktiker lasst die Schiiler*innen die Wirklichkeit erster Ord-
nung gleichermafden bewusst wahrnehmen wie die Wirklichkeit zweiter Ordnung und
verfolgt dabei als eines der Ziele, das implizite Wissen der Schiiler*innen in explizites Wis-
sen zu verwandeln, um das vorhandene Wissen auf neue Kontexte umlegen und (inter-
mediale und -textuelle) Verweisungszusammenhange herstellen zu kdnnen.
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5.2 Memes als kulturelles Lernobjekt

Aus Sicht des (Fremd-)Sprachenunterrichts ist das Herstellen von Verweisungszusam-
menhdngen nicht nur eine Frage des Weltwissens oder der Sozialisation und ein Explizie-
ren von implizitem Wissen, sondern eine multiliterale oder interdisziplinare Aufgabe, die
verschiedene wissenschaftliche Disziplinen interagieren ldsst: Linguistik, Literatur- und
Kulturwissenschaft, Geschichts- und Medienwissenschaft sind nur einige davon. Gerade
auf Ebene der Kultur - als inter-, intra-, trans- und plurikulturell gedacht - bieten sie je-
doch sowohl Potentiale als auch Herausforderungen.

Wenngleich die Textbausteine in Bild-Text-Konstrukten sehr reduziert wirken, for-
dert gerade diese Reduktion die Rezipierenden: Durch die sprachliche Verkiirzung wer-
den Andeutungen eingeflochten und oftmals wird mit sprachlichen Ambiguitaten, Homo-
phonien, Homonymien oder etymologischen Referenzen bzw. diastratischen, diaphasi-
schen, diatopischen oder diachronen Varietiten gespielt. Diese in einer anderen als der
Erstsprache zu decodieren, stellt Lernende vor eine grofde Herausforderung, zumal
Sprachspiele oder Andeutungen auch in der Erstsprache nur unter Kenntnis des kulturel-
len, historischen oder sprachgeschichtlichen Hintergrunds aufgedeckt werden kénnen.
Suchen die Schiiler*innen selbst Memes aus, kann der Decodierprozess auch fiir die Lehr-
person zur Ratselaufgabe werden. Die Produktion derartiger Textbausteine umso mehr,
insofern sie einen kreativ-ludischen Charakter aufweist.

Wird die Bildebene betrachtet, so gibt es einen liber die Einzelkulturen hinaus stabi-
len Bildpool, aus dem - je nach Bedeutung und Intention - ein Bild gewahlt werden kann.
Die Bedeutungsebene, die auf dieser iiberkulturellen Bildebene mitschwingt, lasst sich
durch das implizite Wissen der Schiiler*innen erarbeiten, beispielsweise bei sehr produk-
tiven und oftmals variierten Bild-Text-Konstrukten, wie der Grumpy Cat oder der Che-
mistry Cat. Hier ist die Bildaussage klar und kann in der Interpretation der textuellen
Ebene berticksichtigt werden. Jede Kultur hat jedoch auch spezifische Bildelemente, lo-
kale Personlichkeiten oder kulturspezifische Fernsehsendungen, die in den historischen
oder zeitgendssischen Kontext einer Kultur eingebettet werden miissen. Dennoch kénnen
sie beispielsweise in der Arbeit mit Stereotypen, z. B. Lederhosen-Memes im Alpenraum,
eingesetzt werden. Die Schiiler*innen reflektieren ihre Vorstellung der Kultur des ziel-
sprachlichen Landes und vergleichen sie mit der eigenen Kultur.

Auf dieser rezipierenden Ebene, wie bei Wampfler (2019) beschrieben, erscheint es
sinnvoll, bei der Arbeit mit Memes auf das Vor- und Weltwissen der Lernenden aufzu-
bauen und auf einer medienkritischen und mediengestalterischen Ebene zu arbeiten. So
konnen die Lernenden die urheberrechtlich problematische Situation von Memes ebenso
reflektieren, wie der Frage nachgehen, unter welchen Rahmenbedingungen ein Meme
nicht nur viral geht, sondern eben zum Meme wird. Das Gestalten ist unter Zuhilfenahme
digitaler Werkzeuge (als Beispiel auf https://knowyourmeme.com) sehr schnell und ein-
fach moglich. Medienkritische oder mediengestalterische Uberlegungen entfallen. Es ge-
niigt lediglich, ein Bild auszuwahlen und den Text einzutragen. Der Meme-Generator er-
ledigt die Arbeit und ermdéglicht auch das einfache Teilen. Die Einhaltung von Regeln,
rechtlichen Vorgaben oder sprachlicher Richtigkeit werden nicht gepriift.
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Dabei ist schon der Akt des Rezipierens keineswegs als passiv oder rein unterhal-
tend zu bezeichnen:

Die Rezeption von medialen Inhalten wird haufig verkiirzt als Unterhaltung oder einfacher

Konsum von Medien verkannt. Wenn informelles Lernen als kulturelle Ressource ernst ge-

nommen wird, gilt es dies starker zu hinterfragen. In Anlehnung an das Aneignungsver-

standnis der Cultural Studies, ist Rezeption kein passiver, sondern ein aktiver Prozess [...].
(Burgfeld-Meise, 2020: S. 76)

Memes konnen sowohl unterhaltend als auch informativ oder ludisch in den Unterricht
integriert werden, je nachdem wie tief man sich in die Materie einldsst. Sie konnen als
Icebreaker dienen, als Neugierde ausldosende Stundeneinstiege oder zur Vermittlung un-
terschiedlicher Kompetenzen eingesetzt werden. Das von den Schiiler*innen im Unter-
richt gewonnene Wissen (implizit oder explizit) kann aufderhalb des institutionalisierten
Systems Schule zum einen zu einem informellen Weiterlernen fiihren, wenn die Schii-
ler*innen auf fiir sie interessante memetische Phanomene in der Zielsprache aufmerksam
gemacht werden. Sie beschaftigen sich auch aufderhalb der Schule mit Artefakten in der
Zielsprache und versuchen, die Botschaften zu decodieren. Zum anderen kann das Be-
wusstsein fiir Viralitat und rechtliche Aspekte in das Alltagsleben iibernommen werden,
was einer Starkung der Medienkompetenz entspricht, die in Lehrpldnen vielfach als Quer-
schnittsmaterie in allen Fachern zu behandeln ist.

6. Fazit

Informationsgesellschaft und Kultur der Digitalitat haben zu einer partizipatorischen Ge-
sellschaft gefiihrt, in der die traditionellen Dichotomien zerfallen oder ganzlich entfallen.
Durch digitale Werkzeuge und Publikationsplattformen, wie beispielsweise social media,
lassen sich kulturelle Artefakte einfach und schnell verbreiten. Memes sind kulturelle Ar-
tefakte, die sich analog und digital verbreiten lassen. Eine redaktionelle Uberpriifung er-
folgt beim Veroffentlichen nicht, sie sind demnach sowohl auf einer inhaltlichen (Stich-
wort: Ethik, Propaganda) als auch sprachlichen (Stichwort: Substandard-Varietiten einer
Sprache, sprachliche Richtigkeit) Ebene fiir den Unterricht, vor allem aus kultureller Per-
spektive, interessant. Dabei lassen sie sich oberflachlich unterhaltend oder kritisch rezi-
pierend ebenso in den Unterricht einbinden wie kreativ produzierend.

Wie in diesem Beitrag gezeigt wurde, folgen Memes in ihren Variationen bestimm-
ten Regeln und Normen, die einer Decodierung bediirfen, um die latente Botschaft dieses
emergenten Phanomens erkennen zu konnen. Memes sind selbst- und fremdreferentiell
zu deuten und in intertextuelle, -mediale und -kulturelle Verweisungszusammenhange
eingebettet, die es herzustellen gilt. Dabei werden - sowohl in der Rezeption als auch der
Produktion - eine medienkritische und kritisch-reflektierende Haltung eingenommen.
Beim Decodieren kann sowohl die Wirklichkeit erster Ordnung als auch die Wirklichkeit
zweiter Ordnung im Fokus stehen. Ahnlich wie bei Lesestrategien, die vom Global- ins
Detailverstandnis gehen, konnen Memes objektiv beschrieben, subjektiv interpretiert,
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kritisch kontextualisiert und kreativ produziert werden. Jede der genannten Herange-
hensweisen hat einen Mehrwert fiir den Lernprozess. Die Schiiller*innen kénnen ihr indi-
viduelles Welt- und Vorwissen und ihre als implizites Wissen vorhandene Expertise in der
Welt der Memes einfliefden lassen und das implizite in explizites Wissen wandeln.

Inwieweit Memes im Unterricht bereits angekommen sind, ist nicht systematisch
erhoben; ebenso wenig die didaktisch-methodische Ebene der Nutzung dieses Phiano-
mens. Eine Analyse aus fachdidaktischer Perspektive ware ebenso wiinschenswert wie
eine Erhebung des bei Jugendlichen und Erwachsenen vorhandenen impliziten Wissens
liber das Phanomen Meme und die es begleitenden Rahmenbedingungen, beispielsweise
auf urheberrechtlicher Ebene (Darf ich ein Meme erstellen? Darf ich vorhandene Memes
teilen?). Zudem ist auch die Frage, ob Memes unterhalten und/oder zum Nachdenken an-
regen oder gar als informelles Lernobjekt wahrgenommen werden, ebenso noch unge-
klart wie die Entstehung, Wirkung und Verbreitung multimodaler Kombinationen, wie sie
beispielsweise auf TikTok zu finden sind.
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Diskursive, Peer-basierte Erarbeitung von
Fachliteratur in Seminaren: Das TEXTLABOR aus
Studierendensicht

Abstract

In diesem Beitrag beschreiben und reflektieren wir das von uns als Studierende genutzte medi-
endidaktische Konzept TEXTLABOR aus dem Bereich des Fach- und Lehramtsstudiums Germanis-
tik. Bei diesem Konzept sollen diskursive und Peer-basierte Zusammenarbeit das individuelle
Textverstandnis unterstiitzen und als Online-Komponente eines Blended Learning-Settings die
Prasenzsitzungen bereichern. Nach einer Beschreibung der Moodle-basierten Lernaktivitat, der
didaktischen Zielsetzung und des Lehrveranstaltungskonzepts erfolgt eine Betrachtung der Her-
ausforderungen und Potenziale, die sich aus dem Einsatz des TEXTLABORS fiir uns ergeben haben.

In this paper we describe and reflect on our experiences as students of German studies (M.A. and
M.Ed. program) with regard to the concept TEXTLABOR, an online learning activity that was devel-
oped to improve students’ text and reading comprehension by utilizing the potentials of discur-
sive peer learning. First, we describe the didactic concept and Moodle activity TEXTLABOR as well
as the structure of the seminar we attended and used the tool in. We then reflect upon challenges
and opportunities the TEXTLABOR poses for students.

Schlagworter:

Blended Learning, Flipped Classroom, Kooperatives Lernen, Textkompetenzen, Studierendensicht
Blended Learning, Flipped Classroom, cooperative learning, textual skills, students’ perspective

|. Einleitung

Die Lektiire von Fachtexten nimmt eine Schliisselrolle im Studium ein. Die Erarbeitung
darin verhandelter Diskurse und Konzepte bildet den Zugang zur jeweiligen Fachdomane,
birgt jedoch aufgrund der Adressierung der Texte an ein Fachpublikum und der daraus
resultierenden Komplexitat, insbesondere fiir Studienanfanger*innen, aber auch fiir fort-
geschrittene Studierende, Herausforderungen. Verstandnisschwierigkeiten kénnen zu ei-
nem oberflachlichen und damit u. U. nicht zielfiihrenden und als frustrierend erlebten Le-
sen fiihren. Dieser Beitrag ist ein Erfahrungsbericht von zwei Studentinnen, in dem das
TEXTLABOR, bei dem es sich um eine Moodle-Erweiterung sowie ein mediendidaktisches
Konzept handelt, reflektiert wird. Die Grundlage des Berichts bildet ein von uns im Win-
tersemester 2019/20 besuchtes Seminar, in dem das TEXTLABOR zur Erarbeitung der ge-
samten Grundlagenliteratur genutzt worden ist. Das TEXTLABOR ist darauf ausgerichtet, die
zuvor beschriebenen Herausforderungen durch ein diskursives und Peer-basiertes Set-
ting fiir die Texterarbeitung zu liberwinden. Durch eine kooperative Zusammenarbeit soll

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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das individuelle Textverstindnis vertieft und jede*r Einzelne bestirkt werden, sich mit
schwierigen Texten auseinanderzusetzen.

Zunachst skizzieren wir das mediendidaktische Konzept sowie die didaktische Ziel-
setzung fiir den Einsatz des TEXTLABORS im Seminar in seinen Grundziigen (Abschnitt 2).
Darauf folgt die Darstellung der Konzeption in Bezug auf die inhaltliche und organisatori-
sche Struktur des von uns als Fach- bzw. Lehramtsstudierende besuchten linguistischen
Masterseminars (Abschnitt 3). Wir arbeiten vier wesentliche Aspekte heraus, die die Ar-
beit mit dem TEXTLABOR aus unserer Studierendensicht charakterisieren und reflektieren
diese im vierten, dem im Fokus des Beitrags stehenden Abschnitt. Dabei werden unsere
Erfahrungen und subjektiv erlebten Lernerfolge sowie Herausforderungen mit der Arbeit
im TEXTLABOR in Bezug auf den Umgang mit Fachtexten (Abschnitt 4.1), die Lernenden-
zentrierung (Abschnitt 4.2), das kooperative Lernen (Abschnitt 4.3) und den Wissensauf-
bau (Abschnitt 4.4) beschrieben.

2. Mediendidaktisches Konzept TEXTLABOR

2.1 Die Moodle-Lernaktivitat TEXTLABOR

Bei dem 2018 entwickelten und durch das Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft und
den Stifterverband (Fellowships fiir Innovationen in der digitalen Hochschullehre) gefor-
derten TEXTLABOR handelt es sich um eine Online-Lernaktivitat fiir die kooperative und
diskursive Annotation von digital bereitgestellten Texten, die an der Universitdt Duis-
burg-Essen (UDE) in die Lernplattform Moodle integriert ist und dartiiber hinaus fiir Inte-
ressierte aufderhalb der UDE als downloadbare Open Educational Resource! zur Verfiigung
gestellt wird (vgl. Beidwenger, Schiiller & Burovikhina, 2020: S. 88). Mithilfe des TEXTLA-
BORS konnen Text-Dateien im PDF-Format in Moodle-Kursrdumen mit verschiedenen
Funktionen zur kooperativen Textbearbeitung bereitgestellt werden, um eine diskursive
Annotation und Kommentierung der Dokumente zu ermdglichen.

Abbildung 1 zeigt die Toolleiste der Anwendung, iiber welche die Werkzeuge zur
Markierung beliebiger Textstellen zu finden sind. Standardmaf3ig stehen Nutzer*innen
der Online-Umgebung TEXTLABOR ein Pin- und Rahmen-Werkzeug, mit deren Hilfe sich be-
liebige Stellen im Dokument markieren lassen, sowie ein Textmarker- und Streichen-
Werkzeug zur optischen Hervorhebung von Textstellen mit obligatorischer Kommentar-
funktion zur Verfiigung.

E] : K | 1 vl 100% v T IRIE

Abb. 1: Toolleiste

1 TEXTLABOR PDF-Annotationen (BETA-Version): https://duepublico2.uni-due.de/re-
ceive/duepublico_mods_00070641.
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Bei Verwendung dieser Tools 6ffnet sich am rechten Rand des Textes automatisch ein
Kommentarfeld (siehe Abb. 2), in das entweder namentlich oder anonym geschrieben
werden kann; Kommentare kénnen nachtraglich bearbeitet oder geléscht, mit einem
,Daumen hoch’ als interessant markiert und wiederum kommentiert werden. Dariiber
hinaus kénnen durch die Lehrperson optional auch eine Textfeld-Funktion, mit der sich
zusatzlicher Text in das PDF-Dokument einfiigen lasst, und ein Stift fiir Freihandzeich-
nung bereitgestellt werden. Diese Funktionen sind nicht an das Verfassen eines Kommen-
tars gebunden. Die technische Komponente des TEXTLABORS bietet damit die Umgebung
und auch die Grundlage fiir die kooperative Diskussion ,direkt am Text liber den Text"
(Beifdwenger et al., 2020: S. 88).

10/l 1 v/ [100% v e 8]/32

genverantwortung fir den Lernprozess gestarkt und die Beschaftigung mit vorausset-
zungs- und aspektreichen Texten als Textarbeit erfahrbar gemacht werden.

Das Konzept TexTLABOR stellt ein didaktisches Szenario bereit, in dem Lernende vorberei-

tend zu Seminarsitzungen selbstorganisiert und in Teams sowie ausgehend von Leitfragen Komme nta re
und Transferaufgaben intensiv an und mit vorgegebenen Texten arbeiten. Die Arbeit am

Text erfolgt in einer Lese- und Annotationsumgebung fiir digital bereitgestellte Texte, die

es ermoglicht, beliebige Textpassagen zu markieren und mit Anmerkungen zu versehen ‘:{: e

sowie direkt am Text tiber den Text zu diskutieren (Abb. 1). Die Erarbeitung ist Peer-basiert
und dient der Vorbereitung auf eine Seminarsitzung, in die die Teams die Ergebnisse ihrer
Textarbeit aktiv einbringen sollen. Die sichtbare und substanzielle individuelle Beteiligung
an den Online-Phasen sowie das Einbringen der Teamergebnisse in die Prasenzsitzungen
sind obligatorische Anforderungen fir den Erwerb einer Seminarleistung, werden aber
nicht benotet. Im Gegensatz zur , traditionellen” Lerngruppe gibt es eine gemeinsame Tex-
tinstanz, die von allen Gruppenmitgliedern gleichberechtigt bearbeitet werden kann und
die den gemeinsamen Stand der Arbeit am Text dokumentiert. Die Diskussion erfolgt [_Janonym posten

schriftlich und asynchron, wodurch sich fir die Einzelnen die Maglichkeit ergibt, sich im

eigenen Tempo mit dem Text und mit den Anmerkungen der anderen Gruppenmitglieder
auseinanderzusetzen. Die schriftlichen Anmerkungen zum Text sind grundsatzlich explizit

mit markierten Textstellen zu verkniipfen. Anmerkungen und Diskussionen werden zu-

sammen mit ihren Verkniipfungen zum Text persistent gespeichert und kénnen somit als Abbrechen

Abb. 2: Kommentarfeld

2.2 Didaktische Zielsetzung: Einsatz des TEXTLABORS im Seminar

Das didaktische Konzept des TEXTLABORS sieht eine lernendenzentrierte Form der Erar-
beitung von Texten vor, bei der Studierende im Anschluss an die individuelle Lektiire von
Fachliteratur in der Online-Umgebung TEXTLABOR selbstorganisiert, in Teams und anhand
von Leitfragen zentrale Aspekte von Texten erschliefden und diskutieren. Abbildung 3 ver-
anschaulicht die verschiedenen Arbeitsphasen sowie die damit verbundenen Aktivitdten
der Lernenden und der Lehrperson. Auf die Online-Erarbeitungsphase, die durch die
Lehrkraft durch Aufgabenstellungen, Leitfragen und einen Erwartungshorizont unter-
stiitzt wird, folgt eine Prasenzphase, in der sich die Gruppe der Studierenden ohne das
Eingreifen der Lehrperson in einer lernendenzentrierten Diskussion (vgl. Beifdwenger et
al,, 2020: S. 89) iiber Inhalte der vorangegangenen Lektiire und Leitfragen sowie offene
Fragen verstandigen kann. Das TEXTLABOR kombiniert also das Konzept des Flipped Class-
rooms? (vgl. Lag & Szle, 2019; Lage, Platt & Treglia, 2000) mit dem des kooperativen Ler-
nens (vgl. Briining & Saum, 2007; Hasselhorn & Gold, 2013). Das Konzept des Flipped
Classrooms beschreibt ein Unterrichtsmodell, welches darauf zielt, lehrendenzentrierte
Phasen zu minimieren und diese Zeit fiir lernendenzentrierte Aktivitaten zu nutzen (vgl.

2 Synonym auch Inverted Classroom.
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Lag & Sale, 2019: S. 1). Die traditionell innerhalb der Unterrichtszeit stattfindende Erar-
beitung und Auseinandersetzung mit Lerninhalten findet auf3erhalb der Prasenzzeit statt:
»Inverting the classroom means that events that have traditionally taken place inside the
classroom now take place outside the classroom and vice versa“ (Lage et al., 2000: S. 32).
Hierbei tritt die Lehrperson ausschliefdlich begleitend auf, indem sie erst im Anschluss an
die selbstorganisierte Diskussion Feedback zu studentischen Beitragen und offenen Fra-
gen sowie Hilfestellungen zu weiterer Lektiire gibt. BeifSwenger et al. (2020) greifen in
diesem Zusammenhang die Idee des ,Aktiven Plenums”“ (Spannagel, 2012) auf, bei dem
Lehrende nicht an der Diskussion teilnehmen, sondern diese nur beobachten und sich No-
tizen machen, wahrend die Studierenden , ohne Beteiligung der Lehrenden gemeinsam
Losungen zu den von den Lehrenden vorgegebenen Leitfragen und Aufgabenstellungen”
entwickeln (Beifdwenger et al., 2020: S. 89).

E ( Erarbeitungsphase: Prasenzphase:
R EINZELN: GRUPPE: GRUPPE:

N Individuelle Annotation & ,Aktives

E < Lektire des Diskussion Plenum“

N Textes des Textes

D (Leitfragen) ONLINE

E

Aufgabenstellung
< Leitfragen
Erwartungshorizont

Hilfestellungen
Coaching
Feedback

mOZm>XImr

Abb. 3: Struktur einer Seminareinheit mit dem TEXTLABOR (Beifswenger et al., 2020: S. 90)

Das Konzept TEXTLABOR zielt darauf ab, Studierenden eine digitale Ressource fiir die ko-
operative und diskursive Annotation sowie ein didaktisches Szenario fiir die Diskussion
von Fachtexten zur Verfiigung zu stellen, ,deren Erarbeitung eine unabdingbare Voraus-
setzung flir den Nachvollzug von Wissenschaft” (Beifdwenger et al., 2020: S. 82), zugleich
jedoch auch mit einigen Herausforderungen verbunden ist. So bleiben Verstandnisprob-
leme bei individueller Lektiire von Fachliteratur haufig offen, weil es mit Hemmungen
verbunden sein kann, Unsicherheiten vor Lehrenden zu offenbaren; zudem fallt bei indi-
vidueller Verantwortung fiir die Vorbereitung auf Seminardiskussionen die Erarbeitung
von Texten oft unterschiedlich intensiv aus. So soll das Szenario der Peer-basierten
Textlektiire helfen, ,die Verbindlichkeit und die Intensitat der studierendenseitigen Vor-
bereitung von Texten fiir die spatere Diskussion im Seminar zu erhéhen (Beifdwenger,
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2020: S. 142). Durch die schriftliche Fixierung der Kommentare und die durch die Anno-
tationen entstehenden Diskussionsthreads konnen weiterhin ,Aktivititen der Lernenden
transparent gemacht und ihre Beitrage Stimulus und Ressource fiir das Lernen anderer”
werden (Beifdwenger, Burovikhina & Meyer, 2019: S. 64).

3. Vorstellung Seminarkonzeption

Im Wintersemester 2019/20 wurde erstmalig ein linguistisches Masterseminar fiir die
Fach- und Lehramtsstudiengdnge durchgefiihrt, bei dem samtliche Grundlagenliteratur
individuell und Peer-basiert im TEXTLABOR erarbeitet wurde (vgl. Beif3wenger et al., 2020:
S. 96 f.). Das Seminar ,Zeitlichkeitsbedingungen des sprachlichen Handelns“ unter der
Leitung von Prof. Dr. Michael Beifwenger gliederte sich in vier Lektiireeinheiten, welche
in acht tiber das Semester hinweg bestehenden Lektiiregruppen kooperativ im TEXTLABOR
gelesen und annotiert wurden. Jeder Gruppe (4-5 Teilnehmer*innen) stand ein eigener
Moodle-Raum zur Verfiigung. Dieser enthielt:

— einen zentralen Kommunikationsbereich,

— pro Lektiireeinheit einen separaten Abschnitt mit Aufgabenstellung und Leitfra-

gen,
— eine TEXTLABOR-Instanz und
— das Texterstellungstool Etherpad, welches die Sammlung textiibergreifender As-
pekte sowie eine zusammenfassende Beantwortung der Leitfragen ermdoglichte.

Der Online-Arbeit im TEXTLABOR waren drei Prasenztermine vorgeschaltet. In der ersten
Sitzung wurden organisatorische Rahmenbedingungen geklart, in der darauffolgenden
Sitzung wurden anhand eines Gesprachstranskripts die Zeitlichkeitsbedingungen gespro-
chener Sprache in Bezug auf sprachliche und strukturelle Phdnomene ermittelt und ei-
nerseits mit den Zeitlichkeitsbedingungen monologischer Texte und andererseits mit
Formen digitaler Alltagsschriftlichkeit (z. B. WhatsApp-Kommunikation) kontrastiert. In
der dritten Sitzung folgte eine dozentengeleitete Einfithrung in pragmatische Basiskon-
zepte, eine Erlduterung des Seminarkonzeptes und eine Live-Demonstration der Annota-
tionsumgebung TEXTLABOR. Dariiber hinaus wurden die Gelingensbedingungen koopera-
tiven Lernens und Arbeitens ausfiihrlich thematisiert. Um eine erfolgreiche Gruppenkom-
munikation zu ermdéglichen sowie die Beteiligung an der Gruppenarbeit mit Blick auf den
Erwerb einer Studienleistung3 nachweisbar zu halten, wurden die Studierenden gebeten,
die Beitrage im TEXTLABOR namentlich zu posten. Fiir die Bildung der Lektiireteams wurde
ein Speed-Dating durchgefiihrt, welches ermdglichte, durch ein kurzes Gesprach passende
Teampartner*innen zu finden. Die Studierenden schlossen sich als Ergebnis selbst zu Lek-
tiiregruppen zusammen. Die Bereitschaft zur Kooperation wurde von jeder Gruppe in ei-
nem Gruppenmanifest (vgl. Abb. 4) besiegelt, welches in den teameigenen Moodle-Raum

3 Voraussetzung fiir den Erwerb einer Studienleistung war die erkennbare Teilnahme an der
Diskussion durch das Beitragen eigener Fragen und Anmerkungen, die iiber eine blof3e Zu-
stimmung zu Kommentaren anderer Gruppenmitglieder hinausgehen sollten. Diese Anfor-
derung wurde zu Beginn des Seminars kommuniziert.
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hochgeladen wurde. In dieser Vereinbarung wurden die Zielsetzung der Gruppe sowie
selbst formulierte Erwartungen an die gemeinsame Arbeit festgehalten und die zum Ziel
fiihrenden Handlungen einander wechselseitig versprochen.

Gruppen-Manifest

Um gemeinschaftlich und mit Gewinn die seminarrelevanten Texte zu
erarbeiten, wollen wir ...
iins MhZK.‘h% mit den Texten auseinandersetze n

regelmaRia dea Text bearbeiten
'Fra&ea undl A(L(‘eau_(\&en_ e rnst F\ChmEQ

Abb. 4: Ausschnitt Gruppen-Manifest einer Lektiiregruppe

Die vier darauffolgenden Lektiireeinheiten beschaftigten sich mit den Zeitlichkeitsbedin-
gungen miindlicher Interaktion (I, II), des sprachlichen Handelns mit Texten (III) und
,Textformen-bezogener’ bzw. ,Textformen-basierter’ Interaktion (VI) (vgl. auch Abb. 5).

Digitaler Reader zum Seminar:

Zeitlichkeitsbedingungen des sprachlichen Handelns

Universitdt Duisburg-Essen, Institut fiir Germanistik, Wintersemester 2019/20

EinheitI: Wie Zeitlichkeitsbedingungen die Produktion und Verarbeitung von Sprache

in miindlicher Interaktion pragen

Wolfgang Imo/Jens Philipp Lanwer (2019): Interaktionale Sprache und Zeitlichkeit.
In: Dies.: Interaktionale Linguistik. Eine Einfihrung. Stuttgart: Metzler, S. 139-170.

Peter Auer (2000): On line-Syntax — oder: was es bedeuten konnte, die Zeitlichkeit der
miindlichen Sprache ernst zu nehmen. In: Sprache und Literatur 85, S. 43-56.

Einheit Il: Die Organisation des Sprecherwechsels als zeitlich determiniertes Phdanomen

Ludger Hoffmann (1997): Diskursaufbau: Die Organisation des Sprecherwechsels. In: Gisela
Zifonun, Ludger Hoffmann & Bruno Strecker: Grammatik der deutschen Sprache. Bd. 1. Berlin/New
York: de Gruyter (Schriften des Instituts fiir deutsche Sprache 7.1), S. 467-506.

Einheit lll: Zeitlichkeitsbedingungen beim sprachlichen Handeln mit Texten

Konrad Ehlich (2007): Schrift, Schrifttréger, Schriftform: Materialitat und semiotische
Struktur. In: Ders.: Sprache und sprachliches Handeln. Berlin/New York: de Gruyter, S. 703 - 721.

Konrad Ehlich (1983): Text und sprachliches Handeln. Die Entstehung von Texten aus dem
Bediirfnis nach Uberlieferung. In: Aleida Assmann/Jan Assmann et al. (Hrsg.): Schrift und Gedachtnis.
Archéologie der literarischen Kommunikation I. Miinchen: Wilhelm Fink, S. 24-43.

Frank Liedtke (2009): Schrift und Zeit. Anmerkungen zu einer Pragmatik des Schrift-
gebrauchs. In: Elisabeth Birk/Jan G. Schneider (Hrsg.): Philosophie der Schrift.  Tubingen
(Germanistische Linguistik 285), S. 75-94.

Silvie Molitor-Liibbert (1998): Schreiben als mentaler und sprachlicher ProzeB. In: Hartmut
Giinther/Otto Ludwig (Hrsg.): Schrift und Schriftlichkeit. Bd. 2. Berlin/New York: de Gruyter
{Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft 12.2), S. 1005-1027.

Einheit IV: Zeitlichkeitsbedingungen in Textformen-bezogener und in Textformen-

basierter Interaktion

Michael BeiRwenger (2017): Sprechen, um zu schreiben: Zu interaktiven Formulierungspro-
zessen bei der kooperativen Textproduktion. In: Yiiksel Ekinci/Elke Montanari/Lirim Selmani (Hrsg.):
Grammatik und Variation. Heidelberg: Synchron Verlag, S. 161-174.

Michael BeiRwenger (2020, im Druck): Internetbasierte K ikation als Textformen-
basierte Interaktion: ein neuer Vorschlag zu einem alten Problem. In: Henning Lobin/Konstanze
Marx/Axel Schmidt (Hrsg.): Deutsch in sozialen Medien: interaktiv, multimodal, vielféltig. Jahrbuch
2019 des Leibniz-Instituts fir Deutsche Sprache. Berlin/New York: de Gruyter (28 S.).

Abb. 5: Digitaler Reader zum Seminar
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Die dritte Prasenzsitzung leitete die erste einwdchige Lektiireeinheit: ,Wie Zeitlichkeits-
bedingungen die Produktion und Verarbeitung von Sprache in miindlicher Interaktion
pragen” ein. Ein Einflihrungstext und ein an Expert*innen adressierter Text bildeten die
grundlegenden Konzepte der Zeitlichkeitsbedingungen miindlicher Sprache und die dar-
aus resultierenden Auswirkungen auf die sprachliche Struktur ab. Die Leitfragen forder-
ten die Studierenden dazu auf, die eingefiihrten Konzepte nachzuvollziehen und auf All-
tagsbeispiele zu tibertragen. Der Dozent regte die Studierenden dazu an, Materialien aus
bereits besuchten Linguistik-Veranstaltungen zur Klarung von eigenen und Fragen von
Gruppenmitgliedern heranzuziehen. Als abschliefende Leitfrage und Vorausschau auf die
folgenden Lektiireeinheiten sollten die Studierenden anhand der These: ,Off-line-Syntax
konzipiert Sprache nicht zeitlich, sondern als fertiges Produkt in einer rdumlichen ,Drauf-
sicht (vgl. Imo & Lanwer, 2019: S. 14) iiberlegen, inwiefern das Handeln mit schriftlichen
Texten anderen Prinzipien als die miindliche Kommunikation folgt. Die Ergebnisse der
Online-Bearbeitung wurden in einer darauffolgenden Prdsenzsitzung zunachst in den
Lektliregruppen und dann im Plenum diskutiert. Die letzten 20 Minuten der Sitzung wur-
den fiir das Dozenten-Feedback und den Start der einwdchigen Lektiireeinheit 2: ,Die Or-
ganisation des Sprecherwechsels als zeitlich determiniertes Phanomen“ genutzt.

Der bereits in Sitzung 2 bearbeitete Transkriptausschnitt eines Gesprachs sowie
ein Fachtext zum Diskursaufbau stellten die Grundlage der zweiten TEXTLABOR-Erarbei-
tungsphase dar. Der erste Leseimpuls bestand aus vier Aussagen, welche die in Lek-
tiireeinheit 1 eingefiihrten Konzepte (bspw. ,Projektion‘) mit denen der Lektiireeinheit 2
(bspw. ,Fehlstart‘) verkniipften (zu diskutierende These: ,Fehlstarts lassen sich iiber das
Verfahren der Projektion erklaren®). Daneben bildeten zwei Transferaufgaben den Kern
der zweiten Lektiireeinheit, bei denen die im Transkript nachzuvollziehenden Praktiken
der Organisation des Sprecherwechsels in Alltagsgesprachen mit der Sprecherwechselor-
ganisation in institutionellen Gesprachen kontrastiert werden sollten. Die darauffolgende
Prasenzsitzung folgte dem bereits skizzierten Ablauf: Austausch in der Kleingruppe, Dis-
kussion im Plenum und dozentengeleitete Feedbackrunde.

Die folgende mehrwochige Lektiireeinheit: ,Zeitlichkeitsbedingungen beim
sprachlichen Handeln mit Texten“ bestand aus vier Texten. Aufgrund des steigenden Lek-
tiirepensums wurde dafiir ein Bearbeitungszeitraum von drei Wochen festgelegt, in des-
sen Mitte ein Zwischenplenum zum Thema: , Zeitlichkeit als Ressource - Textproduktion
als rekursiver und reflexiver Prozess” stattfand, iiber das zusatzliche Impulse generiert
und der thematische Fokus der Einheit um die Perspektive der Textproduktion (,Schrei-
ben als Problemlésen®) erweitert wurde. Vorbereitend zum Zwischenplenum sollten die
Lektilire und die Aufgabenstellungen abgeschlossen sein. Der Fokus der Leitfragen lag auf
der Materialitdt und den Zeitlichkeitsbedingungen von Texten. Den Zwischenimpuls bil-
dete die Beobachtung von zwei Teampartner*innen, die kooperativ einen Text formulie-
ren sollten. Angeleitet durch drei Thesen zum Thema Textproduktionsprozess (Bspw.:
»Im Textproduktionsprozess bildet das Niedergeschriebene nicht nur das Ziel, sondern
immer wieder auch den Bezugspunkt des Prozesses”) wurde protokolliert, wie die Schrei-
ber*innen bei der Bearbeitung ihrer Textproduktionsaufgabe vorgingen. Anschliefend
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wurde in den Kleingruppen berichtet und diskutiert, wie die Eigenschaften geschriebener
Sprache Einfluss auf den Prozess genommen haben. Nach Erarbeitung der iibrigen Texte
endete die vierte Lektlireeinheit erneut mit einer Prasenzsitzung in dem oben beschrie-
benen Format.

Fir die fiinfte und letzte Lektiireeinheit wahlten die Lektiire-Teams jeweils eines
von zwei zur Auswahl stehenden Vertiefungsthemen: ,Zeitlichkeitsbedingungen beim ko-
operativen Schreiben” und ,Zeitlichkeitsbedingungen in der internetbasierten Kommuni-
kation“ und lasen dazu jeweils einen Detailtext. Nach der individuellen und teambasierten
Lektlire der jeweiligen Texte im TEXTLABOR und der Recherche vertiefender Zusatzlitera-
tur folgte ein Werkstattgesprach, in dem sich die Lektiireteams besprachen und dann in
den Austausch mit den anderen themengleichen Gruppen traten. Das Ziel war die gemein-
same Planung eines 20-miniitigen Seminarvortrages mit Bezug auf Zusatzliteratur und
einer unterstiitzenden Folienprasentation. Die letzte Seminarsitzung wurde als Mini-
Fachtagung organisiert, in der sich an die beiden Vortrage eine 15-miniitige Fragen- und
Diskussionsrunde anschloss. Das Seminar wurde mit einem Evaluationsgesprach sowie
einer anonymen Evaluation per Moodle-Umfrage abgeschlossen. Im Folgenden reflektie-
ren wir als Seminarteilnehmerinnen unsere Erfahrungen mit der Veranstaltung und dem
zugrundeliegenden Seminarkonzept.

4. Das TEXTLABOR aus Studierendensicht: Eine Reflexion von Potenzialen und
Herausforderungen

4.1 Umgang mit Fachtexten

Da die Fahigkeit, wissenschaftliche Konzepte und Positionen nachzuvollziehen, sowohl
fir Studierende der Fachstudiengange als auch der Lehramter essentiell ist (vgl. Beif3-
wenger & Burovikhina, 2019: S. 195), reflektieren wir im Folgenden als Vertreterinnen
dieser beiden Studiengiange die Moglichkeiten und Grenzen des TEXTLABORS beim Erschlie-
3en von Texten, die an ein Fachpublikum adressiert sind.

Die Lektiire der Fachliteratur erfolgte nicht, wie es regular in universitaren Semina-
ren der Fall ist, als von den Studierenden zu bewaltigende Hausaufgabe vor der Teilnahme
an einer Prasenzsitzung, sondern bildete den Dreh- und Angelpunkt des Seminars. Der
Stellenwert der intensiven Textarbeit zeigte sich zum einen in der thematischen Gliede-
rung des Seminars in Form von Lektiireprojekten sowie zum anderen in dem erhéhten
Lesepensum beziiglich der Online-Texterarbeitung als zeitlich flexibler Ersatz fiir Pra-
senzsitzungen. Durch die teameigenen TEXTLABORE und die darin schriftlich fixierten Bei-
trage wurde ein Raum zur zeitlich flexiblen Auseinandersetzung und Diskussion geschaf-
fen. Dies verhinderte, dass wir den Text nur einmalig vor der anstehenden Prasenzsitzung
gelesen haben und so, wie hdufig in anderen Seminaren, Verstandnisprobleme entweder
nicht erkannt haben oder auf die Schnelle nicht angemessen bearbeiten konnten, da wir
u. U. lediglich auf ein oberflachliches Verstdandnis des Textes zuriickgreifen konnten.

Grundsatzlich stand - analog zu Seminaren, in denen Texte in Einzelarbeit vorberei-
tet werden - die individuelle Auseinandersetzung mit dem Text im Vordergrund. Uber
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diesen ersten Schritt hinaus fiihrte das Lesen von und das Reagieren auf die im Erarbei-
tungsprozess eingebrachten Kommentare der jeweils anderen Teammitglieder zu einer
tiefergehenden Auseinandersetzung mit dem Text. Dies zeigte sich beispielsweise darin,
dass einzelne Textstellen, die man im Fluss der individuellen Lektiire zunachst als ver-
standlich oder eindeutig erachtet hatte, durch explizite Markierung und Nachfrage der
Gruppenmitglieder hinterfragt wurden und durch das eingeforderte Abgleichen des Ver-
standnisses (Kommentar vom 14. November 2019, 16:29: ,Habe ich das richtig verstan-
den [...]7% s. Abb. 6) neue Perspektiven und Sichtweisen er6ffnet wurden.

) Person A Donnerstag, 14. November 2019, 16:29 €% ~

o0 Habe ich das richtig verstanden, dass der Begriff "Projektion"
zusammenfasst, dass man als Gesprachsteilnehmer Erwartungen
an seinen Gesprachspartner hat und diese dann in die eigenen
Aussagen mit einfliesen lasst, um im Idealfall das Erwartete zu
horen? oder bin ich jetzt komplett am Inhalt vorbei?

7 Person B Donnerstag, 14. November 2019, 21:15 €% ~
o Ich glaube, dass es nicht unbedingt in die eigene Aussage
einflieBen muss, oder? Wenn der Gesprachspartner spricht, sind
Projektionen entstehende Erwartungen, die im weiteren
Gesprachsverlauf oder auch innerhalb eines Satzes eingeldst
werden konnen. So habe ich es verstanden...

ich Freitag, 15. November 2019, 16:48 ¥ -
o denke es hat insofern einen Einfluss auf das Antwortverhalten,
dass Aussagen sich ja gegenseitig anpassen (kein kompletter
Themenwechsel, Antwort auf Frage etc.). Sie ermdglichen jeden
Falls dem Hdarer ihr eigenes Antwortverhalten zu strukturieren
(Wann ist Chunk beendet? Was wird voraussichtlich geauBert)...

Abb. 6: Ausschnitt Diskussion TEXTLABOR

Die im TEXTLABOR gefiihrten Diskussionen fiihrten nicht in allen Fallen zu einem teamin-
ternen Konsens oder Abschluss. Unserer Erfahrung nach fiel es uns als Studierenden oft
schwer, eigene Positionen gegen die Interpretationen der anderen Gruppenmitglieder
durchzusetzen, um nicht vor ihnen den Eindruck zu erwecken, die Deutungshoheit bean-
spruchen zu wollen. Offen gebliebene Fragestellungen wurden dann als Plenumsimpuls
in die nachste Prasenzsitzung mitgenommen (Kommentar vom 1. Dezember 2019, 11:31:
»1ass uns den Punkt mal in der Plenumsdiskussion besprechen®, s. Abb. 7).
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Person C Freitag, 29. November 2019, 19:30 v

o0 Ich verstehe nicht ganz, was die lineare Figur meint. Also den
entscheidenden Unterschied zwischen 2 und 3. Auf jeden Fall
scheint man sich darauf konzentriert zu haben, ein System zu
entwickeln, das schneller umsetzbar ist.

ich Samstag, 30. November 2019, 20:22 -
o ich dachte linear bedeutet eine lineare Abfolge also Zeichen
werden hintereinander gesetzt?

Person B Sonntag, 1. Dezember 2019, 10:54 v
o Ist damit das semiotische Dreieck gemeint? Bezeichnetes, Zeichen
und Gegenstand?

ich Sonntag, 1. Dezember 2019, 11:31 -
o lass uns den Punkt mal in der Plenumsdiskussion besprechen

ich Dienstag, 3. Dezember 2019, 08:25 v
o0 Abldsung von Form und Bedeutung

ich Dienstag, 3. Dezember 2019, 08:26 -
o Vvon 3 Dimensionalitat zur 2 Dimensionalitat zur abstrakten Schrift

Abb. 7: Ausschnitt Diskussion TEXTLABOR

Die aus der Prasenzsitzung hervorgegangenen Beitrage haben wir in Form von Stichpunk-
ten wahrend der Seminardiskussion (siehe Kommentare vom 3. Dezember 2019, 08:25 &
3.Dezember 2019, 08:26, s. Abb. 7) dem TEXTLABOR hinzugefiigt und bei der Priifungsvor-
bereitung als Lernressource genutzt. Der durch den kooperativen TEXTLABOR-Modus initi-
ierte Umgang mit dem Text fiihrte weg von einem linearen ,Runterlesen‘ des Textes zu
einem gut dokumentierten, rekursiven, Peer-basierten Prozess des Abgleichens, Austau-
schens und Diskutierens.

Neben Beitragen, die der Verstandnissicherung von Textstellen dienten oder lingu-
istische Fachtermini definierten, wird durch die Anleitung, am Text iiber den Text zu dis-
kutieren, die Rolle stiller Leser*innen abgelegt. Anstatt einer ,in Stein gemeif3elten Wahr-
heit’ wird der Text aktiv als Diskussionsgrundlage fiir Beitrage zum wissenschaftlichen
Diskurs innerhalb der Gruppen und des Plenums genutzt. Dass unseren Gedanken und
Standpunkten zu den Fachtexten Platz gegeben wurde, gab uns das Gefiihl, ernstgenom-
men zu werden und sowohl von den anderen Studierenden als auch vom Dozenten als
gewinnbringende Ressource angesehen zu werden.

Da die einzelnen Fachtexte thematisch aufeinander aufbauten, erlebten wir einen
stetigen Kompetenz- und Wissenszuwachs, durch welchen die Motivation aufrechterhal-
ten werden konnte. In der Klausurvorbereitung konnten wir von dem Durchlaufen aller
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Lektlireeinheiten und dazugehorigen Prasenzsitzungen profitieren, da keine weitere zeit-
intensive Prifungsvorbereitung nétig war und sich ein Gefiihl der Vertrautheit mit den
Inhalten entwickelte. Dies gab uns insbesondere in der Stresssituation einer miindlichen
Priifung, mit welcher wir das Modul abschlossen, Sicherheit und Selbstvertrauen.

4.2 Lernendenzentrierung

Die lernendenzentrierte Arbeitsform in den vier Lektiireeinheiten und den Seminardis-
kussionen, bei denen der Dozent zunichst als stiller Beobachter auftrat, forderte im Se-
minarverlauf ein zunehmendes Bewusstsein fiir die Bedeutung von Eigenverantwortlich-
keit in Bezug auf den individuellen Lernprozess und auch den Arbeitsprozess des eigenen
Lektlireteams: Zum einen waren wir fiir die Bearbeitung der Aufgaben und Aktivitdten in
den einzelnen Lektiiregruppen und zum anderen fiir die Organisation und Beteiligung an
den Plenardiskussionen selbst verantwortlich, was dazu fiihrte, dass der Arbeitsaufwand
fiir das in Abschnitt 3 beschriebene Seminar als deutlich h6her empfunden wurde als fiir
vergleichbare Lehrveranstaltungen. Die aufgrund des diskursiven Settings besonders in-
tensive Auseinandersetzung mit dem Text beanspruchte im Vergleich zu anderen Semi-
naren einen deutlich hoheren Zeitaufwand, welcher im Verlauf des Semesters viel Selbst-
disziplin forderte. Die Textarbeit konnte jedoch durch die zeitliche Flexibilitat des TEXT-
LABOR-Konzepts, welche sich durch die asynchrone Struktur der kooperativen Textlektiire
ergibt, gut mit anderen Lehrveranstaltungen und Verpflichtungen, wie Nebenjobs, verein-
bart werden. Allerdings war fiir alle Studierenden eine technische (und raumliche) Aus-
stattung erforderlich, die es ermdglichte, mehrmals in der Woche tiber einen Zeitraum
von einigen Stunden an einem Laptop oder PC mit Internetverbindung zu arbeiten, um in
der Online-Umgebung des TEXTLABORS Annotationen vornehmen und auf Fragen und
Kommentare der anderen Gruppenmitglieder reagieren zu konnen. Fiir Studierende, die
liber eine entsprechende Ausstattung nicht verfiigen und beispielsweise auf die Benut-
zung von offentlichen oder universititseigenen Gerdten angewiesen sind oder diese mit
anderen in ihrem Haushalt lebenden Personen teilen miissen, ware eine Teilnahme an der
Arbeit mit der Online-Umgebung TEXTLABOR mindestens erschwert und in Einzelfdllen
kaum zu bewaltigen.* Auch die Koordination und Einhaltung von gruppeninternen Ter-
minen war haufig eine grofse Herausforderung. Insbesondere in Anbetracht der zeitinten-
siven diskursiven Lektlire von neun Fachtexten und der kooperativen Erarbeitung von
Leitfragen und Transferaufgaben wurde die Arbeitslast wiahrend der Vorlesungszeit als
deutlich hoher erlebt.

4 Bei einer Befragung zur medientechnischen Ausstattung, die im (pandemiebedingt aus-
schlief3lich digital stattfindenden) Sommersemester 2020 an der UDE durchgefiihrt wurde,
gaben etwa 18% der mehr als 7000 Befragten auf die Frage ,Wie schitzen Sie die Leistungs-
fahigkeit der [hnen zur Verfiigung stehenden Gerate ein?“ an, zu erwarten, dass es beispiels-
weise aufgrund des Alters ihrer Gerdte oder wegen Beschddigungen bei der Nutzung dieser
zu Problemen kommen kénnte (Stammen & Ebert 2020).
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Zugleich ermdoglichen die Peer-basierte, diskursive Textlektiire und die Selbstorga-
nisation von Plenardiskussionen jedoch, eigenes Vorwissen, personliche Interpretatio-
nen, Fragen und Gedanken in die Kleingruppe und das Plenum zu tragen und dieses aktiv
mitzugestalten, wodurch das Bewusstsein der Eigenverantwortung fiir den Lernprozess
gesteigert und Letzterer bereichert wird. Wir wurden dazu angehalten, Antworten auf
Fragen zu Fachliteratur aus der gemeinsamen Diskussion zu gewinnen - eine solche ak-
tive und motivierte Form der Beteiligung ist in lehrendenzentrierten Formaten nicht in
gleichem Maf3e moglich. Insgesamt haben wir den Eindruck, dass uns als Studierenden
die ,Eigenverantwortung (bzw. zumindest die wesentliche Mitverantwortung) der Ler-
nenden fiir ihren Lernerfolg” (Beifdwenger et al., 2019: S.65) durch das lernenden-
zentrierte Format der Lehrveranstaltung bewusster geworden ist. Durch das TEXTLABOR
hatten wir die Moglichkeit, der Aufgabe des Selbststudiums nachzukommen, ohne dies
allein bewaltigen zu miissen: Als Studierende konnten wir in der diskursiven Textlektiire
und der selbstorganisierten Seminardiskussion gemeinsam Losungen fiir Probleme erar-
beiten und uns dabei gegenseitig unterstiitzen. Das fiir uns ungewohnte Format der Peer-
basierten Textarbeit und Seminardiskussion fiihrte jedoch teilweise zu Unsicherheiten
bezlglich der Korrektheit der gemeinsam erarbeiteten Losungen, da der Dozent erst am
Ende der Plenumsdiskussion die zentralen Aspekte der Fachtexte und offene Fragen der
Studierenden aufgriff.

4.3 Kooperatives Lernen

Neben der Textarbeit und dem lernendenzentrierten Format stand in der in Abschnitt 3
beschriebenen Lehrveranstaltung das kooperative Lernen im Fokus. Besonders heraus-
fordernd war dabei, dass der Gruppe die Verantwortung fiir das Gruppenergebnis iliber-
tragen wurde, der Lernerfolg einer Gruppe also von der Beteiligung ihrer einzelnen Mit-
glieder abhdngig war. Dazu waren eine gute Arbeitsaufteilung und Kommunikation sowie
ein gemeinsames Zeitmanagement notwendig - aufgrund unterschiedlicher Termin- und
Stundenpliane waren gemeinsame Deadlines hilfreich. Wurden Absprachen nicht einge-
halten und jemand nahm zu spit (beispielsweise erst einen Tag vor der Prasenzsitzung)
an der Diskussion im TEXTLABOR teil, konnte das zur Folge haben, dass Kommentare unbe-
merkt und Fragen unbeantwortet blieben sowie Diskussionen so ins Leere verliefen. Dies
konnte jedoch durch die 20-miniitige Teamphase am Anfang der Prasenzsitzung kompen-
siert werden, in der sich alle Gruppenmitglieder auf offene Fragen und ihre Auffassung
der zentralen Aspekte eines Fachtextes verstindigen konnten. Unserer Einschiatzung
nach war eine weitere Herausforderung, dass der Nutzen kooperativer Arbeit von den
Studierenden zum Teil divergent eingeschatzt wurde. Unterschiedliche Leistungsanfor-
derungen (Seminarteilnahme mit Studienleistung bzw. Priifungsleistung) fiihrten dazu,
dass die Bereitschaft der Gruppenmitglieder, sich aktiv in die diskursive Erarbeitung des
Fachtextes und Aufgaben sowie die lernendenzentrierte Seminardiskussion einzubrin-
gen, in einigen Gruppen unterschiedlich stark ausfiel. Infolgedessen hatten manche Stu-
dierenden das Gefiihl, mehr als andere Gruppenmitglieder zur Gruppenarbeit beigetragen
und deshalb weniger davon profitiert zu haben als andere. Zudem haben in vier der acht
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Lektliregruppen einzelne Mitglieder gar nicht an der Textbearbeitung teilgenommen, was
fir die anderen Studierenden zur Folge hatte, dass die Arbeitslast sich auf weniger Grup-
penmitglieder verteilte und entsprechend hoher war als fiir gréfiere Lektiireteams.

Trotz dieser Herausforderungen tiberwog in unseren Lektliregruppen ein Gefiihl
von Gruppenzugehorigkeit, welche den Effekt einer ,positiven Interdependenz”
(Borsch, 2019: S. 15) hatte. So motivierte uns ein gewisser sozialer Druck, aktiv an der
diskursiven Textannotation teilzunehmen und auch zur kooperativen Beantwortung der
Leitfragen und Losung der Transferaufgaben etwas beizutragen. Auch die im Seminar ge-
nutzten Moodle-Raume und teaminternen Gruppenmanifeste, die in Abschnitt 3 beschrie-
ben wurden, verstidrkten die Identifikation mit dem eigenen Lektiireteam, welches wie-
derum ein Gefiihl des Riickhalts der Gruppe vermittelte: Das Offenbaren von Verstandnis-
problemen in Peer-basierter Umgebung - zunachst in der teaminternen Annotationsum-
gebung des TEXTLABORS und anschliefend in der lernendenzentrierten Seminardiskussion
- war weniger mit der Angst eines Gesichtsverlusts verbunden, als es im Rahmen anderer
Seminare der Fall ist.

4.4 Wissensaufbau

Basierend auf der Diversitat der Lektiiregruppe und den damit einhergehenden unter-
schiedlichen Expertisen wurden im Rahmen der teambasierten Erarbeitung online neue
Sichtweisen in Bezug auf das Verstandnis einzelner Textstellen eréffnet. Diese Ressource
wurde weitergehend innerhalb der in Prasenz stattfindenden Plenumsdiskussionen in
Form von angeregten Diskussionen sichtbar. Der sich wiederholende Ablauf ,Online-Er-
arbeitung - Austausch in der Kleingruppe - Diskussion im Plenum’ gab uns Zeit und Raum
fir die Bildung eigener Gedanken und den darauffolgenden Austausch sowohl dieser Ge-
danken als auch bereits bestehender Wissensbestinde, sodass sich das Wissen der ein-
zelnen Mitglieder zu einem gemeinsamen, im TEXTLABOR persistenten und damit dauer-
haft verfiigharen Bestand, entwickelte. Die Strukturierung thematisch aufeinander auf-
bauender Texte, beginnend mit einem Einfiihrungstext zur interaktionalen Linguistik und
endend mit der zusammenfiihrenden Spezifizierung auf eine Form der Kommunikation,
in der Bedingungen von Interaktion und Text aufeinandertreffen, unterstiitzte einen ku-
mulativen Wissensaufbau. Das aufgebaute Wissen in Bezug auf Termini und Konzepte
stellte eine unverzichtbare Ressource fiir die weitere Textarbeit dar. Bei aufkommenden
Unsicherheiten beziiglich der Grundlagen konnten wir individuell auf die vorangegange-
nen TEXTLABOR-Einheiten zurtlickgreifen und haben in den Postings, in denen Verstandnis-
schwierigkeiten markiert wurden, auf bereits gelesene Textstellen oder gefiihrte Diskus-
sionen verwiesen. Initiiert durch die Leitfragen, die entscheidend zu einem zielfiihrenden
Lesen und einer Anregung zum Austausch mit anderen beitrugen, und den thematischen
Aufbau wurden keine isolierten Wissensinseln, sondern durch das Erkennen von Querbe-
zligen ein tiefergehendes vernetztes Wissen aufgebaut.
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ich Sonntag, 22. Dezember 2019, 11:30 -
1 Schreiben im Chat als rekursiv und reflexiv somit als "Motor des
Denkens" = Gemeinsamkeit mit sprachlichen Handeln in Texten

Abb. 8: Ausschnitt TEXTLABOR: Kommentar mit intertextuellen Beziigen

Das wiederholte Aufgreifen sowie das Beantworten von Kommentaren fiihrte zu einer
fortlaufenden Auseinandersetzung mit und einem problemorientierten Arbeiten am Text.
Von unterschiedlichen Wissensbestanden der Gruppenmitglieder konnten wir profitie-
ren, jedoch fiihrte die Diversitat ebenfalls stellenweise zu unterschiedlichen bzw. inkom-
patiblen Verstandnissen einzelner Textstellen, welche innerhalb der Postings diskutiert
wurden. Der asynchrone Charakter des TEXTLABORS erfordert dabei eine prazise schriftli-
che Ausformulierung des eigenen Standpunktes. Diese Anforderung fithrte unserer Erfah-
rung nach zu einem wiederholten Lesen und Bearbeiten des eigenen Beitrages. Dies
fiihrte zu einem rekursiven und reflexiven Schreibprozess, welcher als Ressource fiir wei-
terfiihrende Evaluation und Reflexion diente, jedoch auch mit einem erheblichen Zeitauf-
wand verbunden war. Im Verlauf der Lektiireeinheiten ist es haufiger passiert, dass wir
durch das Verfassen von Antwort-Postings auf bestehende Diskussionen oder beim Kor-
rekturlesen unseres eigenen schriftlich formulierten Standpunkts diesen erneut reflek-
tiert und teilweise verandert haben, da durch das explizite Formulieren eines Gedanken-
ganges eine erneute Auseinandersetzung mit dem Text und dem vorangegangenen und
dem eigenen Posting ein vertieftes Verstandnis entstanden ist.

Dartiber hinaus bietet das TEXTLABOR einen geschiitzten Raum fiir Diskussionen oder
Fragen, die innerhalb eines Settings, in dem der Lehrende im Vordergrund steht, nicht
entstehen wiirden.> Durch den Austausch innerhalb der Peergroup sinkt die Scham, ,doofe
Fragen’ zu stellen und es bildet sich eine geeignete Grundlage fiir Diskussionen auf Au-
genhodhe.

5. Schlussbemerkungen

Dieser Beitrag hatte zum Ziel, Herausforderungen und Potenziale der diskursiven, Peer-
basierten Erarbeitung linguistischer Fachliteratur mit dem TEXTLABOR aus Studierenden-
sicht zu reflektieren. Das TEXTLABOR vereint die digitale Ressource einer Moodle-Umge-
bung mit Diskussionsbeitragen zu einem Fachtext, die direkt an diesem Text schriftlich
fixiert werden, und eine mediendidaktische Zielsetzung, deren zentrale Aspekte der Um-
gang mit Fachtexten, die Lernendenzentrierung, das kooperative Lernen und der damit
einhergehende kumulative, diskursive und rekursive Wissensaufbau darstellen. Die da-

5 Der Lehrende konnte zwar theoretisch jederzeit die Beitrdge der Studierenden mitlesen,
hat sich aber weitestgehend aus den textbezogenen Diskussionen herausgehalten und dies
zu Beginn des Seminars auch explizit thematisiert: Ein zu starkes Eingreifen hitte nicht dem
Charakter der intendierten lernendenzentrierten Erarbeitung entsprochen.
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raus resultierenden Herausforderungen und Potenziale beim Einsatz des TEXTLABORS in
dem in Abschnitt 3 beschriebenen Linguistik-Seminar haben wir aus einer subjektiven
Perspektive heraus reflektiert. Dabei zeigt sich, dass sich Herausforderungen und Poten-
ziale wechselseitig beeinflussen: Das Konzept TEXTLABOR ist aus unserer Sicht mit einem
nicht unerheblichen Mehraufwand verbunden, da die asynchrone Struktur der diskursi-
ven Textlektiire dazu fiihrt, dass man sich ldnger und intensiver mit einem Text auseinan-
dersetzt, als es haufig in Seminaren der Fall ist, in denen die Erarbeitung von Fachtexten
ausschliefdlich individuell erfolgt. Dies tragt jedoch mafdgeblich dazu bei, dass Inhalte lan-
ger behalten werden. Zudem schaffen die asynchrone Struktur und das kooperative Set-
ting eine gewisse Verbindlichkeit - sowohl der Aufgabe als auch den Kommiliton*innen
gegeniiber: Die diskursive Textlektiire kann nur erfolgreich verlaufen, wenn man zeitnah
auf neue Kommentare und Fragen anderer Gruppenmitglieder in einer TEXTLABOR-Instanz
reagiert, was flr einen gewissen Ansporn sorgt, der beim gemeinsamen Erarbeiten der
Leitfragen und Transferaufgaben auch das Gefiihl einer Gruppenzugehorigkeit erzeugen
kann.

Dartiiber hinaus kann man in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit dem Text
neue Erkenntnisse durch die Sichtweisen anderer gewinnen und die Gruppe kann von
unterschiedlich ausgepragtem Vorwissen der einzelnen Mitglieder profitieren. So kénnen
Studierende untereinander auch Wissensliicken fiillen; auf3erdem ist die Hemmschwelle,
Probleme mit Fachtexten vor Kommiliton*innen anzusprechen, haufig geringer, als diese
vor der Lehrperson zu offenbaren. Weiterhin werden Fragen im TEXTLABOR schriftlich for-
muliert, was zum einen bedeutet, dass sie besonders prazise und klar ausgedriickt sein
miissen, und zum anderen zur Folge hat, dass individuelle Verstandnisprobleme auch fiir
andere Studierende sichtbar werden und sich diesen dadurch die Méglichkeit ergibt, ihr
eigenes Verstdndnis einzelner Textstellen selbst noch einmal zu tUberprifen. Diese prob-
lemorientierte und intensive Auseinandersetzung mit Fachtexten fiihrt dazu, dass man
sich fiir Seminardiskussionen und auch nachfolgende Lektiireeinheiten besser vorberei-
tet fiihlt - bereits gelesene Texte, erschlossene Konzepte und vorangegangene Diskussio-
nen sind wertvolle Ressourcen fiir die weitere Textarbeit, indem nach und nach mehr in-
tertextuelle Beziige hergestellt werden kénnen und auf bereits Gelerntes aufgebaut wer-
den kann. Die Lektiiregruppe kann sich dadurch einen gemeinsamen, nachhaltigen und
schriftlich fixierten Wissensbestand erarbeiten, der mehrmals pro Woche angeregt und
erweitert werden kann und mit Blick auf Priifungsvorbereitungen von Vorteil ist.

Insgesamt tragt die Organisation des eigenen Lernprozesses dazu bei, dass Ler-
nende motiviert werden, ihre Kompetenzen zu erweitern und diese auch eher selbst
wahrnehmen konnen, da sie aktiv und eigenverantwortlich an Problemldseprozessen be-
teiligt werden. Die Lehrperson kann durch gezielte Impulse, konstruktives Feedback und
Klarung offen gebliebener Fragen die Motivation zur weiteren Beteiligung der Studieren-
den an ihrem Lernprozess weiter fordern.
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Celestine Caruso & Judith Hofmann

How to Do Things with Apps -
Digitale Aufgabenorientierung im Englischunterricht

Abstract

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Digitalisierung der (Lebens-)Welt, in der junge Menschen
Aktant*innen in einer partizipativen, digitalen Kultur sind, ist es unumgéanglich, dass sich auch der
Englischunterricht den Herausforderungen einer Entwicklung digitaler didaktischer Konzepte
stellt. Der vorliegende Beitrag widmet sich der Fragestellung, wie Task-Based Language Teaching,
also ein aufgabenorientierter Englischunterricht, eine Briicke zwischen Englischunterricht, den
Anforderungen an eine digitalisierte Lernumgebung und der partizipativen Kultur schlagen kann.

Against the backdrop of the increasing digitalization of our everyday lives, in which young people
are agents in a participatory, digital culture, it is inevitable that the (English as a) foreign language
classroom also faces the challenges of developing digital teaching concepts. In this article, we aim
at tackling the question of how Task-Based Language Teaching can bridge the gap between (Eng-
lish) language teaching, the requirements of a digitized learning environment, and participatory
culture.

Schlagworter:

Partizipative Kultur, digitale Lernaufgaben, TBLT, digitale Kompetenzen
participatory culture, digitally mediated tasks, TBLT, digital literacy

|. | can’t believe we’re still debating about this - Digitale Medien im Fremdspra-
chenunterricht

Uber den Sinn und Nutzen von digitalen Medien - nicht nur im Englischunterricht, son-
dern generell in der Schule — wurde bereits viel diskutiert. Das Thema ist in der (Fach-)Di-
daktik weiterhin aktuell. Auch in der Populdarwissenschaft und im 6ffentlichen Diskurs
gibt es Meinungen, die von einer totalen Verteufelung von digitalen Medien am einen
Ende des Spektrums bis hin zu deren Verehrung als Revolution des Lehrens und Lernens
am anderen Ende reichen (vgl. Hofmann, 2019: S. 39; O’'Brien & Scharber, 2008: S. 67).
Angesichts der Tatsache, dass Schule ,junge Menschen auf ein Leben in einer digitalisier-
ten Welt vorbereiten“ (KMK, 2017: S. 25) soll, diirfte es eigentlich selbstverstandlich sein,
dass digitale Medien in all ihren Dispositiven Teil des Unterrichts sein sollten. Dass die
Realitit anders aussieht, ist jedoch kein Geheimnis: Digitale Medien stellen fiir Lehrer*in-
nen eine Herausforderung dar, fir die sie sich nicht vorbereitet fiihlen (vgl. Schmid, Goe-
rtz & Behrens, 2017: S. 6), und auch Schiiler*innen ,fiihlen sich auf eine digitale Zukunft
unzureichend vorbereitet. Kompetenzen eignen sie sich zumeist durch eigene Erfahrun-

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).




Caruso & Hofmann, Digitale Aufgabenorientierung im Englischunterricht 33

gen und den Freundeskreis an.“ (DIVISI, 2018: S. 14). Die Frage, wie digitale Medien sinn-
voll in den Unterricht einzubinden sind, ist also weiterhin berechtigt. Hinzu kommt, dass
besonders die COVID-19-Pandemie und die damit verbundenen Herausforderungen in
Bezug auf das Distanzlehren und -lernen wie ein Katalysator auf die Diskussion und die
Dringlichkeit, zukunftsfahige Konzepte zu entwickeln, wirkten.12

Diesen zukunftsfahigen Konzepten werden wir uns in diesem Artikel widmen. Basis
unserer Uberlegungen ist, dass wir keine Lehrkrifte durch digitale tools ersetzen, sondern
Wege finden wollen, wie Lehrer*innen digitale Aufgaben in ihre Lernumgebungen ein-
bauen kénnen. Schon aufgrund der schnellen Evolution von digitalen Medien liegt daher
unser Fokus weniger auf der Hard- oder Software (wobei diese natiirlich nicht komplett
aufder Acht gelassen werden kann), sondern auf generellen methodischen Herangehens-
weisen, welche von kulturwissenschaftlich-didaktischen Konzepten unterfiittert werden.

Im Zusammenhang mit digitalen Medien im Unterricht wird haufig das Argument
vorgebracht, digitale Medien miissen einen Mehrwert haben - auch wir haben dies in
fritheren Publikationen und Vortriagen getan (vgl. Caruso & Hofmann, 2018: S. 70; Hof-
mann, 2019: S. 42; Schmidt & Strasser, 2016: S. 3). Dieser Formulierung stehen wir mitt-
lerweile kritisch gegeniiber. Zum einen

gibt [es] offensichtlich keinen ernstzunehmenden Padagogen, der behaupten wiirde, der

Einsatz digitaler Medien solle zum Selbstzweck werden und/oder fiihre automatisch zu bes-

serem Unterricht. Doch eine These, deren Negation so absurd ist, dass sie niemand befiir-

wortet, ist eine gehaltlose Trivialitat, die bestenfalls an Selbstverstandliches erinnern kann.
(Krommer, 2018: 0. S.)

Niemand wiirde aufderdem wirklich glauben, dass Schiiler*innen nicht mehr lesen und
schreiben lernen miissen - selbstverstdndlich sind traditionelle, ,analoge‘ Fahigkeiten
und Fertigkeiten mindestens Teil, bisweilen sogar Grundlage fiir den Aufbau von digitial
literacy (vgl. Clinton, Jenkins & McWilliams, 2014: S. 10-11). Zum anderen muss die Frage
berechtigt sein, inwiefern die Forderung nach dem Mehrwert mittlerweile vor allem von
Digitalskeptiker*innen aufrecht erhalten wird, und dazu fiihrt, die Schule (weiterhin) zu
einer technologiefreien und damit lebensfernen Zone zu erkléaren (vgl. ebd.: S. 4),3 und ob
es nicht fiir Schiiler*innen eher herausfordernd oder gar nachteilig ist, wenn digitale Me-
dien, die selbstverstandlich ein Teil ihrer Lebenswelt sind, in der Schule ignoriert werden
(vgl. Black, 2009: S. 689). Wovon wir daher ausgehen, ist, dass digitale Medien fiir den
Einsatz im Englischunterricht natiirlich mit Prinzipien moderner Fremdsprachendidaktik
verkniipft werden miissen, und dann sinnvoll eingesetzt werden kénnen.

1 Uns ist bewusst, dass ein grofder Teil des Problems logistischer bzw. infrastruktureller Na-
tur ist — Schulen sind nicht flichendeckend an schnelles Internet angeschlossen, Mittel fiir
die Beschaffung von Hard- und Software fehlen (trotz Digitalpakt) etc.

2 Die nach wie vor anhaltende Relevanz dieses Themas zeigt sich auch durch den kiirzlich
erschienenen Sammelband Englischunterricht in einer digitalisierten Gesellschaft
(Biindgens-Kosten & Schildhauer, 2021), auf den wir hier nur ansatzweise verweisen kon-
nen.

3 Vgl. Krommer (2018) fiir eine ausfiihrliche Kritik am Begriff ,Mehrwert'in Bezug auf digitale
Bildung.
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In unserem Artikel werden wir zundchst die kulturwissenschaftlich-didaktische
Grundlage fiir unsere Uberlegungen darlegen und auf partizipative Kultur sowie digital
literacy eingehen. Anschlief3end widmen wir uns dem Rahmenkonzept Task-Based Lan-
guage Teaching (TBLT) und seiner Kompatibilitit fiir den Einsatz von digitalen Medien.
Schliefdlich werden wir konkrete Aufgabenbeispiele erklaren, die sich sogenannte ,story-
making“ Apps (Dausend & Nickel, 2017) zunutze machen.

2. What's life got to do with it? — Partizipative Kultur(-didaktik)*

Eine kulturwissenschaftlich orientierte Fremdsprachendidaktik betrachtet nach Hallet
(2004: S. 207) ,die Lernenden (wie die Lehrenden) als kulturelle Aktanten, die aktiv an
der Zirkulation und Produktion von kultureller Bedeutung teilhaben®. Die Kultur, in der
die Lehrenden und Lernenden als Aktant*innen involviert sind, bezeichnen wir mit dem
von Henry Jenkins gepragten Konzept der partizipativen Kultur. Diese zeichnet sich aus
durch

— verhaltnismaflig einfache, niederschwellige Moglichkeiten, sich kiinstlerisch aus-
zudriicken und gesellschaftlich zu engagieren;

— Unterstiitzung des Engagements und des Schaffens kreativer Werke und des Aus-
tauschs dieser;

— das Teilen von Wissen und Erfahrungen und das informelle, nicht-hierarchische
Mentoring von Anfanger*innen durch Expert*innen;

— Aktant*innen, die den Wert des eigenen Kulturbeitrags und die Beitrage anderer
Aktant*innen schatzen; und

— nicht nur Zusammenarbeit, sondern auch das Gefithl von Verbindung der
Aktant*innen untereinander (vgl. Jenkins et al., 2009: S. 6; Bliching, Walter-Herr-
mann & Schelhowe, 2014: S. 116).

Dabei soll jede*r Aktant*in das Gefiihl haben, potenziell einen Beitrag leisten zu kénnen,
der wertgeschatzt wird, ohne zu einem Beitrag gezwungen zu sein (vgl. Jenkins et al,,
2009: S. 6). Aktivitdten in der partizipativen Kultur umfassen kreative Ausdrucksformen
wie das Verfassen eigener Texte oder das Erstellen von kurzen Videos (eine genauere Be-
schreibung dieser Aktivitdten siehe liberndachster Absatz) - Aktivitdten also, die auch im
Englischunterricht durchgefiihrt werden. Dabei gilt sowohl fiir den Englischunterricht
wie flir die Aktivitdten in der Freizeit: ,[M]any will only dabble, some will dig deeper, and
still others will master the skills that are most valued within the community.“ (ebd.).
Wichtig ist dabei der dahinterstehende kreative Prozess, da damit nicht nur die Méglich-
keit gegeben wird, sich selbst kreativ auszudriicken, sondern auch Immersion und ein
Perspektivenwechsel ermdglicht wird sowie Empathie geschult werden kann.

Henry Jenkins selbst hat das Konzept der partizipativen Kultur durch die ,Vorstel-
lung einer Konvergenzkultur” erganzt (Biiching et al., 2014: S. 117). In dieser Vorstellung
wird davon ausgegangen, dass digitale Medien nicht nur benutzer*innenfreundlicher,

4 Abschnitt 2 und 3 basieren auf Hofmann (2019: S. 42 ff.)



Caruso & Hofmann, Digitale Aufgabenorientierung im Englischunterricht 35

sondern auch vielseitiger werden, und dass, ganz im Sinne der Bezeichnung ,mediale In-
halte, Produkte und Formate ineinander tibergehen (kénnen), wodurch die Verzahnung
zwischen Rezeption und Produktion [...] méglich wird.“ (ebd.). Dadurch kann das kreative
und kooperative Arbeiten an und Entwickeln von Texten (im Sinne eines weiten Textbe-
griffs) gefordert werden (vgl. Jenkins, 2006: S. 114). Kritisch bleibt an dieser Stelle anzu-
merken, dass gerade diese durch Fans zumeist kostenlos betriebene Bearbeitung und
Weiterentwicklung von Texten einen flieRenden Ubergang von Partizipation zu kommer-
zieller (Aus-)Nutzung schafft und dies fiir Medienkonzerne und andere Unternehmen
marketingstrategisch eingesetzt werden kann (vgl. Jenkins, Ito & boyd, 2016: S. 1).Jenkins
(2014: S. 272) vertritt in dieser Angelegenheit die Ansicht, dass die kritischen die positi-
ven Aspekte der Konvergenzkultur bzw. partizipativen Kultur nicht zwangslaufig dezi-
mieren, sondern dass gerade ein Bewusstsein iiber jene kritischen Aspekte férderlich fiir
die Weiterentwicklung dieser Ansétze ist. Ubertragen auf den Fremdsprachenunterricht
teilen wir diese Ansicht: Ein kritisches Bewusstsein iiber die Aktivitaten der partizipati-
ven bzw. Konvergenzkultur gehort zur aktiven Teilhabe dazu und sollte dementspre-
chend Einzug in den Unterricht finden, ohne dabei die Aktivitaten selbst abzuwerten.

Die Aktivitaten der partizipativen Kultur, in die Kinder und Jugendliche als kultu-
relle Aktant*innen in ihrer Freizeit involviert sind, bezeichnen Jenkins et al. (2009: S. 9)
als affiliations, expressions, collaborative problem-solving und circulations. Affiliations mei-
nen die Teilhabe an bzw. das Teil-Sein von online communities, etwa sozialen Netzwerken
oder sog. gaming clans in Massively Multiplayer Online Role-Playing Games wie World of
Warcraft. Das Produzieren von neuen medialen Erzeugnissen gilt als expressions; ein Bei-
spiel dafiir ist etwa das Schreiben von Fan-Fiction, also das inoffizielle, unautorisierte
Adaptieren, Um- oder Weitererzdahlen von medialen Erzeugnissen (vgl. Fathallah, 2017:
S. 9). Fan-Fiction gab es bereits in analoger Form, das Internet jedoch hat dazu beigetra-
gen, dass Fan-Fiction die am schnellsten wachsende Textsorte der Welt ist (vgl. ebd). Un-
ter collaborative problem-solving versteht man das gemeinsame Arbeiten an Aufgaben
und das Bereitstellen von neuem Wissen, z. B. durch Nutzen von und Beitragen zu Platt-
formen wie Wikipedia, aber auch sogenanntes alternate reality gaming. Circulations
schliefllich bezeichnet das Mitgestalten des medialen flows, etwa durch das Produzieren
von beispielsweise Blogs oder Podcasts.

In diesem Zusammenhang - vor allem in Bezug auf expressions und affiliations -
kommt dem transmedia storytelling eine besondere Bedeutung zu. Transmedialitat ist,
nach Werner Wolf (2019: S. 31), eine Form der Intermedialitit, um genau zu sein, eine
werk-/auffithrungsiibergreifende Form davon, eine ,medienunspezifische Eigenschaft
bestimmter inhaltlicher oder formaler Konzepte/Konzeptkonfigurationen, in mehr als ei-
nem Medium vorzukommen.”“ In Bezug auf storytelling bedeutet dies Folgendes:

Transmedia storytelling represents a process where integral elements of a fiction get dis-

persed systematically across multiple delivery channels for the purpose of creating a

unified and coordinated entertainment experience. Ideally, each medium makes its own

unique contribution to the unfolding of the story. (Jenkins, 2007: o. S., Hervorhebung: die
Autorinnen).
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Diese kulturelle Praxis wird mehr und mehr Teil von Erzahlgenres wie Romanen, Filmen,
Serien oder graphic novels (vgl. Henseler & Moéller, 2017: S. 4), die in ein grofdes Marke-
tingnetzwerk eingebettet und mit begleitenden Videoclips oder Texten ausgestattet wer-
den, aber auch liber Fan-Fiction durch Aktant*innen der partizipativen Kultur weiter-
und/oder umgeschrieben werden.> Von einem didaktisch-methodischen Standpunkt aus
betrachtet kann ein Literaturunterricht, der transmedia storytelling einbezieht, als Zu-
sammenspiel und Netzwerk verschiedener Texte in verschiedenen Medien angesehen
werden. Dies verlangt eine Herangehensweise, die dieser Komplexitit Rechnung tragt
(vgl. dazu Abschnitt 4). Die Beschaftigung mit transmedia storytelling kann auch der Out-
put-Orientierung gerecht werden, da Schiiler*innen z. B. lernen kdénnen, ,multimodale
Texte [zu] begreifen, deren storyworld durch die Interaktion unterschiedlicher Modi (Pri-
mar-, Sekundar- und Tertidrtexte) entstehen [sic]“ (ebd.: S. 6). Dariiber hinaus kénnen
.multiliterate reading competencies [gefordert werden], die das Begreifen multimodaler
Darstellungsweisen [...] in transmedialen Umgebungen unterstiitzen“ (ebd.). Die Beschaf-
tigung mit transmedia storytelling tragt also nicht nur dazu bei, die partizipative Kultur
mitzugestalten, sondern fordert auch Lese-, Text- und Medienkompetenz.

Hervorzuheben ist schlieflich, dass in der partizipativen Kultur die Aktant*innen im
Mittelpunkt stehen, da sie nicht blofRe Konsument*innen sind, sondern sich den content
auf individuelle Weisen aneignen, nutzen, kommentieren und zirkulieren (vgl. Jenkins et
al,, 2009:S. 8). Gerade wegen dieses Fokus ist eine partizipativen Kulturdidaktik vor allem
eine lerner*innenorientierte Didaktik.

3. Let’s talk about the outcome — Bildung in der digitalen Welt, digital literacies,
New Skills

Dass Kinder und Jugendliche (ebenso wie Lehrende!) digitale Medien nutzen, ist unstrit-
tig. Auch, dass diese sogar einen grofden Teil der Freizeit einnehmen, ist mittlerweile in
Studien nachgewiesen (z. B. JIM-Studie, Medienpadagogischer Forschungsverband Siid-
west, 2020). Dass jedoch Gewohnheit allein nicht zu Kompetenz fiihrt, sollte ebenso ge-
wiss sein, denn dazu sind digitale Medien zu divers und zu komplex (vgl. Zerweck, 2009:
S. 255, der dies in vergleichbarer Weise fiir das Fernsehen feststellt). Gerade im Zeitalter
von fake news und alternative facts, aber auch dem der Influencer und des Social Media
Marketing, darf man nicht aufder Acht lassen, dass Kinder und Jugendliche automatisch
weder mediale Inhalte dekodieren und interpretieren noch Wahres von Falschem oder
Informationen von Werbung unterscheiden kénnen (vgl. Jenkins et al., 2009: S. 20). Hier
ist die Schule gefragt, die einen sicheren Raum bieten muss, der Kinder und Jugendliche
auf ein Leben in einer digitalisierten Welt vorbereiten soll.

Die Kultusministerkonferenz (im Folgenden: KMK, 2017: S. 15-18) hat sich dieser
Herausforderung mit ihrer Strategie Bildung in der digitalen Welt gewidmet. In dieser

5 Zur Bedeutung von Intermedialitdt im Allgemeinen fiir den Fremdsprachenunterricht siehe
auch Caruso & Hofmann (2021).
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wird eine Liste von Kompetenzbereichen aufgestellt, welche sechs Hauptbereiche um-
fasst (,Suchen, Vernetzen und Aufbewahren®, ,Kommunizieren und Kooperieren®, ,Pro-
duzieren und Prasentieren®, ,Schiitzen und sicher Agieren®, ,Problemlésen und Handeln“
sowie ,Analysieren und Reflektieren). Diese wiederum werden in bis zu fiinf Unterberei-
che aufgeteilt - und diese werden abermals in bis zu sechs Bereiche aufgefachert. Ent-
sprechend ergibt sich eine lange Liste von Kompetenzbereichen. Als Ziel formuliert die
Strategie, , dass jedes einzelne Fach mit seinen spezifischen Zugangen zur digitalen Welt
seinen Beitrag fiir die Entwicklung der [...] Anforderungen leistet” (ebd.: S. 15). In Bezug
auf den Fremdsprachenunterricht ist hier festzuhalten, dass dieser einige der Bereiche
eher leicht integrieren kann - so sind z. B. ,Kommunizieren und Kooperieren“ ohnehin
Kompetenzen, die im Fremdsprachenunterricht geférdert werden miissen, und sich sozu-
sagen fast fliefend auch auf die digitale Welt tibertragen lassen. In anderen Bereichen,
wie etwa dem Unterbereich , Algorithmen erkennen und formulieren®, erscheint der An-
wendungsbezug fiir den Fremdsprachenunterricht etwas schwieriger. Es ist also wichtig,
die Ziele, aber auch Grenzen zu kennen, innerhalb derer man sich im Fremdsprachenun-
terricht bewegt. Eine sinnvolle Kombination von traditionellen, ,analogen’ Kompetenzen
mit Kompetenzen fiir die digitale Welt ermdglicht es den Lernenden, gleichzeitig eine
neue Sprache und Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir ihre digitalisierte Lebenswelt zu er-
lernen. Kritisch bleiben bei der Strategie Bildung fiir die digitale Welt zwei Dinge anzu-
merken: Zum einen wird nicht klar festgelegt, von welchem Kompetenzbegriff ausgegan-
gen wird, und zum anderen wird die Liste ohne weitere Erlduterungen zu den einzelnen
Unterpunkten aufgefiihrt. So bleibt offen, ob nur die Hauptbereiche tatsachlich als Kom-
petenzen gesehen werden bzw. ab welcher Ebene der Unterbereiche eher Fahigkeiten
und Fertigkeiten beschrieben werden, die fiir die Kompetenzen nétig sind.

Wahrend in der Strategie der Kultusministerkonferenz symptomatisch fiir den
deutschsprachigen Diskurs der Begriff Kompetenz(en)‘ genutzt wird, ist in der englisch-
sprachigen Fachliteratur der Begriff literacy/literacies‘ gelaufig. Literacy hebt ,[s]tdarker
als der Kompetenz-Begriff [...] die sprachlich-diskursive Verfasstheit allen schulisch er-
worbenen Wissens und damit die Notwendigkeit zur Befahigung der Lernenden hervor,
dieses Wissen in der Lebenswelt sprachlich ausdriicken und kommunizieren zu kénnen“
(Hallet, 2010: S. 67). In diesem Sinne verstehen wir digital literacies als ,socially situated
practices supported by skills, strategies and stances that enable the representation and
understanding of ideas using a range of modalities enabled by digital tools” (O’Brien &
Scharber, 2008: S. 66). Auch hier ist nochmals hervorzuheben, dass die digital literacies
die sogenannten traditional literacies keineswegs ersetzen, sondern diese erganzen und
erweitern (vgl. ebd. sowie Jenkins et al., 2009: S. 29).

Eine weitere Herangehensweise an die Frage, wie man den ,Output’ der Beschafti-
gung mit digitalen Medien im Unterricht quantifizieren kann, haben Jenkins et al. (2009:
S. 33) als sogenannte New Skills aufgelistet:

Play The capacity to experiment with the surroundings as a form of
problem solving.
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Performance The ability to adopt alternative identities for the purpose of im-
provisation and discovery.

Simulation The ability to interpret and construct dynamic models of real-
world processes.

Appropriation The ability to meaningfully sample and remix media content.

Multitasking The ability to scan the environment and shift focus onto salient
details.

Distributed cognition = The ability to interact meaningfully with tools that expand men-
tal capacities.

Collective intelligence  The ability to pool knowledge and compare notes with others
toward a common goal.

Judgment The ability to evaluate the reliability and credibility of different
information sources.

Transmedia navigation The ability to follow the flow of stories and information across
multiple modalities.

Networking The ability to search for, synthesize, and disseminate infor-
mation.
Negotiation The ability to travel across diverse communities, discerning and

respecting multiple perspectives, and grasping and following al-
ternative norms. (ebd.: S. xiv)

Diese skills sind zwar weniger detailliert als die Kompetenzen der KMK-Strategie, sind
ihnen aber dennoch inhaltlich sehr nahe. Dass Jenkins et al. sie als Kulturkompetenzen
sowie Kernkompetenzen zur Partizipation an der digitalen Medienlandschaft bezeichnen
(vgl. ebd.: S. 33), macht deutlich, dass auch hier keine klare Definition eines Kompetenz-
bzw. literacy-Begriffs vorliegt bzw. dies nicht klar von skills unterschieden wird.

Aus unserer Sicht scheint keine der hier vorgestellten Herangehensweisen der an-
deren iiberlegen. Welche Kompetenzen bzw. literacies man im Fremdsprachenunterricht
mit digitalen Medien verfolgt, muss ohnehin stets neu verhandelt werden, da digitale Me-
dien sich schnell weiterentwickeln. Wichtig erscheint uns dennoch, zu betonen, dass auch
bei der Frage nach Kompetenzen/literacies die Lernenden und deren Interaktionen mit-
einander im Mittelpunkt stehen: ,[T]he new media literacies should be seen as social
skills, as ways of interacting within a larger community, and not simply as individualized
skills to be used for personal expression” (ebd.: S. 32). Wie dies innerhalb des Rahmens
von Task-Based Language Teaching passieren kann, werden wir im folgenden Abschnitt
erlautern.

4. Task-Based Language Teaching goes digital — Aufgabenorientierter digitaler
Englischunterricht

Wie oben bereits erwahnt, sollten digitale Medien wie jedes andere Medium im Unterricht
behandelt und mit Prinzipien moderner Fremdsprachendidaktik verkniipft werden, so-
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dass Lernziele und eine sorgfaltige Vorbereitung der Lernumgebung der Unterrichtspla-
nung zugrunde liegen (vgl. auch Schildhauer & Biindgens-Kosten, 2021: S. 19). Im Kontext
von Fremdsprachendidaktik wurde die Frage, wie digitale Medien im Kontext vom Fremd-
sprachenerwerb eingesetzt werden kénnen, im vergangenen Jahrzehnt, und so auch von
uns, mehrfach mit demselben methodischen Ansatz beantwortet: Task-Based Language
Teaching (vgl. hierzu u. a. Biebighduser, Zibelius & Schmidt, 2012; Gonzalez-Lloret & Or-
tega, 2014; Dausend & Nickel, 2017; Caruso & Hofmann, 2018). Es existieren zwar meh-
rere Lernapps (z. B. Duolingo oder Babbel), die einen einfachen Weg zum Fremdspra-
chenerwerb versprechen und damit werben, die ,weltbeste Methode“ (https://de.duo-
lingo.com) zum Sprachenlernen zu sein, doch diese Apps sind haufig wortschatz- und re-
zeptionsorientiert und basieren iiberwiegend auf behavioristischen Lerntheorien (vgl. u.
a. Elsner, 2019; Schildhauer & Biindgens-Kosten, 2021: S. 11). Solche Sprachiibungs-Apps
haben somit nur wenig mit moderner, handlungsorientierter Fremdsprachendidaktik zu
tun, bei der es nicht nur darum geht, Vokabeln zu lernen und chunks reproduzieren zu
konnen, sondern flexibel und kommunikativ mit Sprache umzugehen sowie kreativ Spra-
che zu produzieren, und das unter Einbezug von sprachlichen wie nicht-sprachlichen in-
dividuellen Fahigkeiten. Vor allem fiir jingere Lerner*innen aus der Grundschule sind
solche Apps wenig geeignet, da sie Lese- und Schreibkompetenz sowie zuweilen auch me-
tasprachliche Fahigkeiten voraussetzen und primar sprachliche Formen fokussieren.

Task-Based Language Teaching (TBLT) bzw. das, was wir im Folgenden einen aufga-
benorientierten Unterricht nennen, zielt im Gegensatz zu spezifischen ,Sprachlern-Apps*
nicht auf das Uben von sprachlichen Formen um ihrer selbst willen ab, sondern definiert
vielmehr den authentischen Austausch von Inhalten und Bedeutungen als zentrales Ele-
ment des Fremdsprachenunterrichts (vgl. u. a. Biebighauser et al., 2012, Samuda & By-
gate, 2008 oder Richards & Renandya, 2002). Lerner*innen sollen durch moglichst le-
bensweltorientierte Aufgaben dazu zu motiviert werden, individuelle L6sungswege mit-
einander auszuhandeln und hierbei Sprache, sozusagen als Nebenprodukt, zu verwenden.
Eine Aufgabe involviert die Lerner*innen holistisch und sollte sie dazu veranlassen, ihre
(fremd-)sprachlichen Ressourcen zu mobilisieren. Dabei wird weniger Akzent auf gram-
matische Korrektheit gelegt als auf das Ubermitteln von Sinninhalten und die Kommuni-
kation miteinander (Nunan, 2004: S. 4).

Zwar spielt das Fokussieren sprachlicher Formen (focus on form) auch im TBLT eine
Rolle, indem es entweder die Schiiler*innen in einer enabling exercise auf die sprachlichen
Anforderungen der Aufgabe vorbereitet (vgl. ebd.) oder auch gegen Ende der Aufgabe auf-
treten kann, wenn z. B. spezifische Formen oder auch Fehler in den Sprachproduktionen
der Schiiler*innen vorkommen. Allerdings geschieht dieser focus on form stets im Kontext
der Aufgabe, also anlassgesteuert und eingebettet in einen Sinnzusammenhang. Die Auf-
merksamkeit der Lernenden wird auf sprachliche AufRerungen gerichtet, nachdem sie im
natiirlichen Output wahrend des Losens der Aufgabe entstanden sind. Im Gegensatz
hierzu steht das sogenannte focus on forms, bei dem spezifische Formen, basierend auf
den Anforderungen der Curricula, ausgewahlt und isoliert eingeiibt werden (Ellis,
Basturkmen & Loewen, 2002: S. 420 £.).
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TBLT stellt einen Ansatz dar, die Affordanzen eines digitalen Mediums didaktisch in
ein Unterrichtskonzept einzubinden, und zwar in Form von digitalen tasks bzw. digitalen
Lernaufgaben. Hierbei erschafft vor allem das Internet virtuelle Rdume, in denen junge
Lernende als Aktant*innen in einer digitalen Welt Sprache verwenden, um ,Dinge zu tun’
(vgl. Gonzalez-Lloret & Ortega, 2014: S. 3). Die Potenziale der digitalen Welt und der digi-
talen Medien sollen, ganz im Sinne der zuvor beschriebenen partizipativen Kulturdidak-
tik, fiir eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit der authentischen, fremd-
sprachlichen Lebenswelt genutzt werden (Gonzalez-Lloret &Ortega, 2014; Caruso & Hof-
mann, 2018; Caruso, 2020).

Bei der Gestaltung digitaler Lernaufgaben miissen nicht nur spracherwerbliche As-
pekte von TBLT in Form von bestimmten Kriterien einer Aufgabe, sondern auch Aspekte
digitaler Kompetenz integriert werden. Schiiler*innen miissen fiir ein verantwortungs-
volles und sicheres Agieren im digitalen Raum geschult bzw. mit anderen Worten digital
kompetent gemacht werden und dies unter Einbezug der digitalen Mdéglichkeiten, die
bspw. durch Soft- und Hardware oder das Internet (vor-)gegeben sind (vgl. z. B. Schmidt
& Strasser, 2016). Durch die COVID-19-Pandemie und die damit verbundenen ,Zwangsdi-
gitalisierung’ von Unterricht in allen Fachern wurde besonders deutlich, dass Konzepte
und Methoden (und natiirlich auch entsprechende Infrastruktur) noétig sind, um dies zu
gewahrleisten (vgl. u. a. Jenkins et al.,, 2009; KMK, 2017).

Daanjeder Schule individuelle Voraussetzungen gegeben sind, was etwa die digitale
Infrastruktur oder das Kompetenzspektrum der Lehrkrafte im Umgang mit digitalen Me-
dien angeht, ist es unserer Ansicht nach zundchst am sinnvollsten, bei den digital-didak-
tischen Fahigkeiten anzufangen, weshalb wir im Folgenden eine Aufgabentypologie vor-
stellen, welche die Kriterien einer guten task um die Moglichkeiten eines digitalen Kon-
texts erweitert.

Nach David Nunan (2004) sollten tasks lerner*innenorientiert und offen gestaltet
sein, sodass die Losungswege individuell, in der Interaktion mit den Materialien und mit-
einander entwickelt werden kénnen (vgl. auch Ellis, 2003). Damit die Lernenden aber
auch von der Offenheit der Aufgabe profitieren und individuelle Losungswege finden kén-
nen, miissen sprachliche wie nicht-sprachliche Anforderungen anschlussfihig gemacht
werden, und hier vor allem durch Hilfestellungen in Form von scaffolding. Durch solche
temporaren Hilfsgertiste (vgl. Gibbons, 2002) sollen potenziell anspruchsvolle Elemente
einer Aufgabe verstandlich gemacht werden, z. B. iiber Wechsel der Darstellungsformen
durch Einbezug von Abbildungen, Videos, Zeichnungen, Sprachelementen oder struktu-
rierte Hilfe des Sprachin- und -outputs. Digitale tools machen sich hierbei unterschiedli-
che scaffolds zunutze, die den Schiiler*innen dazu verhelfen sollen, den sprachlichen Input
besser zu verstehen und einen sprachlichen Output produzieren zu kénnen. Hierzu geho-
ren beispielsweise digitale Lexika, automatische Vorleseoptionen, Sprachaufnahmen,
Animationen, Zeichnungen oder Erklarvideos, die von der Software oder aus dem Netz
bezogen werden kdnnen. Dariiber hinaus miissen Lehrkrifte zuséatzliches scaffolding vor-
bereiten, das an die individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen angepasst ist.
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Des Weiteren sollten tasks eine moglichst authentische Verkniipfung zur Lebens-
welt der Schiiler*innen einerseits und zur ,natiirlichen fremdsprachlichen Umgebung an-
dererseits haben (vgl. u. a. Ellis, 2003; Nunan, 2004). Dies eroffnet ideale Wege, die digi-
tale Welt in den Klassenraum zu bringen. Digitale Medien bieten die Moglichkeit, authen-
tische Materialien direkt aus der medialen oder digitalen Welt zu entnehmen und in das
Unterrichtsgeschehen einzubeziehen. So wird die didaktisierte und ggf. vereinfachte
fremdsprachliche Umgebung des Klassenraums mit der ,authentischen’, unmodifizierten,
digitalen Welt verkniipft, in der Englisch lingua franca ist.

Da die Lernenden eine Aufgabe basierend auf ihren sprachlichen, kognitiven und
motivationalen Fahigkeiten 16sen, wird durch die Offenheit der Aufgabe und das zur Ver-
fligung gestellte scaffolding ein differenziertes Arbeiten in heterogenen Lerngruppen er-
moglicht (vgl. Dausend, 2014: S. 186 f.). Bestimmte digitale tools, wie die im nachsten Ab-
schnitt vorgestellten Apps, umfassen ein breites Spektrum an Funktionsweisen und
Werkzeugen, die es liber den Grad an Offenheit der Aufgabenstellung hinaus erlauben,
gezielt an den individuellen Lernausgangslagen der Schiiler*innen (bspw. bezogen auf
Motivation und Sprachniveau) anzusetzen (vgl. ebd.). Inwieweit aber diese digitalen Ele-
mente eine Differenzierung des Unterrichts ermdéglichen, mit welchen sprachlichen Mit-
teln und mit wieviel sprachlicher Interaktion die Aufgabe gel6st wird, hangt in erster Linie
von der Aufgabenstellung bzw. -ausgestaltung selbst ab. Lehrkrifte sollten sich also bei
der Gestaltung der digitalen Lernumgebung nach wie vor Fragen stellen wie z. B. ,Wie
schaffe ich Sprechanldsse? Wie kann ich die Schiiler*innen motivieren, Aufgabenelemente
sprachlich miteinander auszuhandeln?” und ,Wie konnen digitale Werkzeuge hierbei
sinnstiftend und unterstiitzend eingesetzt werden?“ (vgl. Caruso, 2020).

Durch diese individuellen Losungswege sowie den Einbezug digitaler Elemente, wie
selbst erstellte Videos, Animationen, E-Books o. A., entstehen potenziell unvorherseh-
bare, kreative (Sprach-)Produktionen. Vor allem bei sogenannten ,story-making Apps*
(Dausend & Nickel, 2017: S. 185), wie den im nachsten Abschnitt vorgestellten Apps Pup-
pet Pals und Book Creator, ist kein Schiiler*innenprodukt wie das andere, denn sie tragen
»den Fingerabdruck der Lernenden” (Schratz & Westfall-Greiter, 2010: S. 26). Die Schii-
ler*innen werden also zu Urheber*innen von digitalen Produkten, die zur aktiven Gestal-
tung des Unterrichts beitragen. Diese ,Personalisierung des Unterrichts und Identifika-
tion der Lerner_innen mit den produzierten Inhalten“ (Dausend & Nickel, 2017: S. 185)
hat zur Folge, dass die Lernenden als Aktant*innen im fremdsprachlichen Diskurs ernst
genommen werden und verdeutlicht, wie passend der Rahmen von TBLT zur partizipati-
ven Kultur(-didaktik) ist, in der genau dies ein zentrales Element darstellt. Durch die Tat-
sache, dass vor allem durch das Internet mit seinen sozialen Netzwerken (wie Twitter
oder Instagram) oder Video-Plattformen (bspw. TikTok oder YouTube) standig authenti-
sche Materialien bereitgestellt werden, die potenziell Sekunden nach ihrer Veréffentli-
chung bereits ins Klassengeschehen einfliefien, modifiziert, kommentiert oder bearbeitet
werden konnen, werden junge Menschen dazu ermdachtigt, sich am digitalen Diskurs zu
beteiligen (vgl. auch Caruso, 2020). Gleichzeitig konnen Kompetenzen fiir die digitale
Welt angepasst an den Fremdsprachenunterricht mit seinen individuellen Bedingungen
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gefordert werden, wie etwa Informationen und Daten analysieren, interpretieren und kri-
tisch bewerten, digitale Werkzeuge bei der gemeinsamen Erarbeitung von content nutzen,
oder Inhalte in verschiedenen Formaten bearbeiten, zusammenfiihren, prasentieren und
veroffentlichen, um nur Beispiele aus drei der KMK-Kompetenzbereiche zu nennen (vgl.
KMK, 2017: S. 16).

5. How do we do it, then? — Eine komplexe digitale Aufgabe

Die im Folgenden beschriebene Aufgabe basiert auf Ideen, die im Rahmen eines Englisch-
didaktik-Seminars gemeinsam mit BA-Studierenden fiir eine 8. Klasse entwickelt wur-
den.® Die Studierenden sollten fiir ein fiinfstiindiges Unterrichtsprojekt eine digitale Lern-
aufgabe entwickeln und mit einer Schulklasse erproben. Da dies bereits eine komplexe
Aufgabe in sich ist, beinhaltete das Seminar sozusagen einen padagogischen Doppelde-
cker, in dem zwei komplexe Lernaufgaben gestellt wurden - eine von den Dozierenden
fir die Studierenden und die andere von den Studierenden fiir die Schiiller*innen.” Die
Schulklasse hatte im Regelunterricht zuvor eine Unterrichtsreihe zum Thema New York
durchgenommen, an der sich die digitale Lernaufgabe orientierte. In der Aufgabe, die den
Titel ,New York Stories” trug, sollten die Schiiler*innen eine Geschichte mit fiktionalen
wie nicht-fiktionalen New Yorker Akteur*innen schreiben, die an typischen Schauplatzen
der Stadt stattfindet. Die Geschichte soll in mehreren Schritten entwickelt und mit der
App Puppet Pals erzahlt werden. Im letzten Teil der Aufgabe sollen die Schiiler*innen mit
der App Book Creator einen interaktiven Zeitungsartikel tiber ihre entwickelte Geschichte
erschaffen.

Im ersten Schritt der Aufgabe, auf den wir hier nicht ndher eingehen, werden die
Figuren ausgewahlt, die Kernhandlung der Geschichte erfunden und drei Schliisselszenen
in einem Storyboard aufgeschrieben bzw. aufgezeichnet. Dies geschieht analog auf einem
Arbeitsblatt, das die Gruppen hédndisch bearbeiten.

Im zweiten Schritt der Aufgabe sollte nun die App Puppet Pals verwendet werden,
um die Geschichte zu animieren. Puppet Pals von den Entwicklern Polished Play LLC ist
wie eine Theaterbiihne gestaltet, bei der die Nutzer*innen Charaktere auswahlen und vor
unterschiedlichen Biihnenbildern mit ihren Fingern (Bewegung) und Sprachaufnahme
(Dialog) kombinieren und animieren kénnen. Sowohl die Figuren als auch die Hinter-
grinde konnen entweder den vorinstallierten Materialien der App entnommen oder in
Form von selbstgemachten Fotos oder Bildmaterialien aus dem Internet gewahlt werden.

6 Das hier beschriebene Seminar wurde innerhalb der ,Zukunftsstrategie Lehrer*innenbil-
dung (ZuS)“ durchgefiihrt. Dieses Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA1815 geférdert. Die Verantwor-
tung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autorinnen.

7 Wir bedanken uns an dieser Stelle herzlich bei unseren Studierenden fiir die Ideen und das
Einverstiandnis, diese in unserer Weiterentwicklung verwenden zu diirfen.
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Puppet Pals ist durch diese Moglichkeit der Nutzung eigener Figuren- und Hintergrund-
bilder nicht auf die Erstellung von Theaterstiicken beschrankt, sondern auch fiir Erklar-
oder Instruktionsvideos geeignet.

Fir die Umsetzung der Schiiler*innengeschichten kénnen im Vorfeld Bildmaterial
der moglichen Darsteller*innen sowie alle vorgeschlagene Schauplatze aus dem Netz her-
untergeladen und auf dem Tablet abgespeichert werden, damit sie schnell fiir die Anima-
tion der Geschichte verwendet werden konnen. Optional und je nach Aufgabenstellung
konnen die Schiiler*innen im Internet nach geeignetem Material fiir eigene Ideen suchen.
Bei der eigenstindigen Suche nach Bildmaterial sollte unbedingt auf das Urheberrecht
bzw. die entsprechende CC-Lizenz geachtet werden. Die Thematisierung dieser Proble-
matik kostet Unterrichtszeit, die liblicherweise ein rares Gut ist - kann jedoch gleichzeitig
zur Forderung von digitalen Kompetenzen genutzt werden (Kompetenzbereich 1: Suchen,
Verarbeiten und Aufbewahren, vgl. KMK, 2017: S. 16 oder negotiation bzw. judgment, vgl.
Jenkins et al,, 2009: S. xiv). Geschieht diese Thematisierung anlassbezogen, kann sie sich
quasi nahtlos in den Unterrichtsverlauf einfiigen.® Am Ende dieser Teilaufgabe standen
unterschiedliche short animated films, die im Sinne der expressions (vgl. Abschnitt 2; vgl.
Jenkins et al., 2009) als kreative Produkte von den Lernenden selbst und individuell, aus-
gehend von ihren eigenen Voraussetzungen, gestaltet wurden.

Im nachsten Schritt ist es die Aufgabe der Lernenden, einen Beitrag fiir einen news
blog zu schreiben, in dem tiber die Ereignisse des Tages berichtet werden. Anlehnend an
das generische Lernen (vgl. Hallet, 2011) sollte hier zunéchst erarbeitet werden, was Teile
eines online news article sein konnen (zunachst mit einer freien Sammlung, anschliefend
anhand von einigen zuvor von der Lehrkraft ausgewdahlten Beispielen). Dann wird tber-
legt, welche Teile in den zu erstellenden Artikel einfliefden sollten: Da es sich um einen
interaktiven Beitrag handeln soll, kann z. B. festgelegt werden, dass es neben dem ,klassi-
schen’ schriftlichen Bericht ein Audio-Interview mit einer*einem Beteiligte*n geben soll
sowie das Video der Ereignisse (i. e. der zuvor erstellte short animated film). Der fertige
Beitrag stellt im Sinne der Aktivitiaten in der partizipativen Kultur eine circulation dar,
also ein Mitgestalten der Lernenden des medialen flows. Auch, wenn dieser Blog-Eintrag
nicht tatsachlich veroéffentlich wird, lernen die Schiiler*innen hier, wie es méglich ist, sich
aktiv in digitale Diskurse einzubringen und werden zu Akteur*innen in der digitalen Welt.

Diese Aufgabe kann z. B. mit der App Book Creator umgesetzt werden. Book Creator
bietet die Moglichkeit, (interaktive) E-Books mithilfe unterschiedlichster Werkzeuge zu
erstellen. Je nach Aufgabenstellung konnen die Biicher mit Bildelementen, Bildbearbei-
tungswerkzeugen, Text, Sprachaufnahmen, Zeichnungen, Hyperlinks oder Videos gestal-
tet werden. Die App, die es mittlerweile auch als Browserversion gibt, kann sowohl als

8 Frei verfiigbares Bildmaterial gibt es z. B. auf pixabay.com, pexels.com oder sogar auf Wi-
kipedia. Weitere Informationen iiber CC-Lizenzen: https://bit.ly/3zLa98w
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Instruktionselement von der Lehrkraft vorbereitet werden, als auch von den Schiiler*in-
nen mit eigenen oder von der Lehrkraft zur Verfligung gestellten Materialien gestaltet
werden.’

Flir das Losen dieser Aufgaben benétigen die Schiiler*innen unterschiedliche Kennt-
nisse und Kompetenzen. Einerseits miissen sie mit den Aspekten von storytelling und
Filmentwicklung vertraut sein bzw. gemacht werden. Dazu zdhlen Komponenten und
Funktion eines storyboards (z. B. Dialog, Regieanweisung, Elemente der Bilder), der typi-
sche Aufbau einer Geschichte und die Auswahl der Schliisselszenen, aber auch die szeni-
sche Umsetzung mit Figuren, props, Hintergriinden und Dialog, sowie nicht zuletzt tech-
nische Kniffe fiir die Animation mithilfe der App. Auch fiir die Entwicklung des news blogs
ist eine Kombination von Kenntnissen vonndéten (Aufbau eines Beitrags, Fiihren eines In-
terviews mit den gegebenen Hilfestellungen etc.), die mit den technischen Méglichkeiten
der App Book Creator verkniipft werden miissen, damit nicht nur ein auf dem Tablet les-
barer Artikel entsteht, sondern auch interaktive, audiovisuelle etc. Elemente eingebaut
werden. Nach Jenkins et al. (2009) brauchen die Schiiler*innen New Skills wie z. B. ap-
propriation, bei dem mediale Elemente (Figuren aus der medialen Welt, digitales storytel-
ling, Elemente eines Blogs etc.) miteinander kombiniert werden (vgl. Kap. 2). Fir die
sprachliche Umsetzung ihrer Geschichte bzw. des Blogs benétigen die Schiiler*innen dar-
tiber hinaus Input- wie Output-Scaffolding. Kollaborative Aspekte, wie dem Verteilen der
Rollen fiir die Geschichte/den Artikel, Koordination der Aufnahme mit Klarung der Fra-
gen, wer z. B. das Tablet bedient, wer wann spricht/die icons auf dem Tablet wahrend der
Aufnahme bewegt etc. sind ebenfalls wichtig fiir das Losen der Aufgabe. In diesem kleinen
Einblick in die Moglichkeiten der Aufgabenorientierung und der Arbeit mit Apps wird be-
reits deutlich, dass in diesem Zusammenspiel sowohl Kompetenzen geférdert werden
konnen, die ganz klassischerweise dem Englischunterricht zugeschrieben werden, als
auch solche, die in den Bereich digital literacies bzw. Kompetenzen in der digitalen Welt
eingeordnet werden kdnnen. Dabei wirkt dieses Zusammenspiel organisch und zeigt, wie
eine sinnvolle und authentische Einbeziehung von digitalen Medien in den Englischunter-
richt aussehen kann.

6. This conversation is far from over — Fazit

Durch den Einsatz digitaler Lernaufgaben, die den Prinzipien von TBLT folgen, kann der
normalerweise synthetische fremdsprachliche Klassenraum mit dem authentischen
fremdsprachlichen, digitalen Raum verkniipft werden. Lernprodukten werden im Kon-
text digitaler Medien eine besondere Rolle zugeschrieben, da sie nicht nur die individuel-
len Losungswege der Lerner*innen widerspiegeln und potenziell multimodal sind, son-
dern sie haben auch einen hohen Grad an Mobilitat, da sie schnell abgespeichert, geteilt

9 Anzumerken ist, dass die Apps Puppet Pals und Book Creator bisher nur fiir iOS-Endgerate
zur Verfiigung stehen. Zur Problematik des Lobbyismus an Schulen, von dem nicht nur Di-
gitalkonzerne wie Apple profitieren, vgl. Engartner (2019).
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oder modifiziert werden konnen. Durch die Méglichkeit des Teilens und Hochladens kén-

nen Produkte mit ein paar Klicks potenziell mit der ganzen Welt geteilt werden. Dies birgt

selbstverstandlich nicht nur Chancen, sondern auch Herausforderungen:
Eine digitale Lernkultur im Fremdsprachenunterricht, insbesondere das mobile language
learning, lasst die Welt auf den ersten Blick zu einem global village zusammenschnurren,
dessen vermeintliche Ndhe aber tatsichlich eine grofie kulturelle Hybriditat und Diversitat
birgt. Mit den potenziellen Gesprachspartnern und Spielkolleginnen in aller Welt, die Eng-
lisch als Muttersprache, Amtssprache oder lingua franca nutzen, muss der Umgang sorgfal-
tig erlernt werden, wenn er zielfiihrend und erfolgreich sein soll, d.h. wenn neben dem

Spracherwerb und/oder dem handlungsorientierten Produkt der Aufgabe auch ein reflek-
tiertes interkulturelles Ziel erworben werden soll (Burwitz-Melzer, 2019: S. 37).

Die Digitalisierung des Unterrichts ist also ein komplexes Unterfangen, das nicht nur die
digitalen Kompetenzen der Lehrenden (und Lernenden) fordert, sondern auch die ,tradi-
tionellen* Kompetenzen des fremdsprachlichen Unterrichts fordert: sprachliche wie in-
terkulturelle Kompetenzen sind der Schliissel zur internationalen Kommunikation im glo-
bal village (vgl. ebd.). Allerdings kommt durch die Digitalisierung eine neue Dimension
von digitalen wie interkulturellen sowie auch sprach-pragmatischen Kompetenzen hinzu.
So gehort beispielweise die Kenntnis tiber eine ,Netiquette“ zum interkulturellen Lernen,
das beherrscht werden muss, sowohl damit sich die Nutzer*innen keinen shitstorm oder
einen Ruf als Forentroll einhandeln als auch damit sie selbst zu verantwortungsbewuss-
ten Aktant*innen im digitalen Raum werden (vgl. KMK, 2017: S. 16-17).

Wir sehen in dem Rahmenkonzept des Task-Based Language Teachings die Moglich-
keit, eine Briicke zwischen dem fremdsprachlichen Lernen und der partizipativen Kultur
zu schlagen und dabei fremdsprachliche Kompetenzen zu férdern und gleichzeitig die
Lerner*innen als Akteure in der digitalen Welt zu schulen - und dies im ,safe space‘ des
Klassenraums.

Wichtige Fragen bleiben an dieser Stelle dennoch ungeklart, wie z. B. die Frage nach
der sozialen Ungleichheit und Bildungsbenachteiligung, die sich im Rahmen der Digitali-
sierung fortsetzt (vgl. z. B. Iske & Kutscher, 2020; Hiittmann, Fuji & Kutscher, 2020) nach
ethischen Dimensionen (cyberbullying), die Klarung (datenschutz- und urheber-)rechtli-
cher Fragen, die Frage nach einem Lobbyismus und Product Placement (vgl. Engartner,
2019) etc. Eine einfache Losung fiir diese Herausforderungen scheint nicht in unmittelba-
rer Zukunft zu liegen, aber die anhaltende Diskussion liber diese Themen zeigt, dass sich
Schule und Lernen im Zeitalter der Digitalisierung in stetiger Entwicklung befinden - wie
es im Grunde schon immer der Fall war, auch, wenn gerade konservativ-bewahrpadago-
gische Stimmen haufig das Gegenteil behaupten.10

Technology critic Postman (1993) wrote that “fifty years after the printing press was in-

vented, we did not have old Europe plus the printing press. We had a different Europe” (p.
18). I would suggest that 50 years after the computer was invented, we do not have old

10 Ein Beispiel fiir die aktuelle Diskussion liber diese Herausforderungen ist etwa das ,Sympo-
sium#5 | Potenziale du Risiken einer umfassenden Digitalisierung der Bildung" des Projekts
Digitalisierung.education des Lehrstuhls ,Didaktik der visuellen Kommunikation“ der Ber-
gischen Universitdt Wuppertal, das auf YouTube online zur Verfligung steht.
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language learning plus the computer, but we have a different language learning (War-
schauer, 1998: S. 760).

Im Sinne dieses tiber 20 Jahre alten Zitats heif3t Englischunterricht im Zeitalter der digi-
talen Transformation nicht, dass die herkdmmlichen Lernziele und Methode lediglich um
die digitale Methode, um digitale Medien oder gar um ein paar digitale Kompetenzen, die
jetzt plotzlich im Unterricht adressiert werden sollen, erweitert wird, sondern dass die
digitale Welt neue Lernkontexte fiir den Englischunterricht schaffen und neue Kompeten-
zen von den Lernenden fordern. Gerade im Kontext der partizipativen Kultur benétigen
Aktant*innen Kompetenzen fiir die digitale Welt, digital literacy und New Skills, die sie
ermachtigen, sich (sicher) am digitalen Diskurs zu beteiligen. Eine allein in der Buchkul-
tur fufRende Bildung ist nicht mehr zeitgemaf3, wie sich beispielsweise an gangigen Prii-
fungsformaten so simpel wie eindriicklich zeigen lasst: Zu einem festgelegten Zeitpunkt
muss eine einzelne Person handschriftlich, ohne Internet und ohne Kommunikation mit
anderen eine Aufgabe 16sen - im Alltagsleben wiirden sich vermutlich die wenigsten fiir
eine solche Herausforderung mehrere Stunden offline mit Stift und Papier einschliefen
(vgl. Krommer, 2018: 0. S.). In der Schule gilt jedoch: ,Kommunikation und Kooperation,
die zu den Kernkompetenzen des 21. Jahrhunderts gezdhlt werden, sind wahrend einer
klassischen Klausur vor allem eins: Formen des Betrugs.” (ebd.). An diesem Umstand
kranken auch die Ergebnisse zur empirischen Bildungsforschung zum Einsatz digitaler
Medien. Der Lernzuwachs beim Lernen mit digitalen Medien wird mit analogen Priifungs-
formaten gemessen, was nicht liberraschend regelmaf3ig bestatigt, dass sie keinen ,Mehr-
wert haben und ihr Einsatz nicht gerechtfertigt ist (vgl. ebd.). Dass wir aber in einer digi-
talisierten Welt leben, die einen entsprechend angepassten Unterricht und Priifungsfor-
mate bendtigt, um Kinder und Jugendliche wirklich zu kompetenten Aktant*innen nicht
nur der partizipativen Kultur, sondern der Gesellschaft im Allgemeinen macht, muss sich
auch 20 Jahre nach Warschauers Erkenntnis durchsetzen. Unser Beitrag versteht sich als
Teil dieser Uberzeugungsarbeit.
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Matthias Knopp & Kirsten Schindler

Multimodales Erklaren im Deutschunterricht

Abstract

Der Beitrag verfolgt eine doppelte Zielsetzung: Er zielt zum einen darauf, den Gegenstand ,Erklar-
video' als kommunikative Praktik (Fiehler, Barden, Elstermann & Kraft, 2004) zu konturieren und
die vielfaltigen Anforderungen an das multimodale digitale Erklaren sprachsystematisch zu be-
schreiben. Er hat zum anderen das Ziel, die Rezeption und Produktion von Erklarvideos fiir die
Hochschulausbildung und im Besonderen fiir die Ausbildung von (angehenden) Deutschlehrkraf-
ten zu motivieren und ein entsprechendes Seminarkonzept vorzulegen. Anhand von 15 im Semi-
nar produzierten Erkldrvideos werden von den Studierenden genutzte Vertextungsverfahren
(vgl. Heller, 2021) und der Riickgriff auf multimodale Ressourcen (vgl. Stockl, 2016) herausgear-
beitet.

This article pursues a double objective: on the one hand, it intends to outline the subject of short
explanatory videos as a communicative practice (Fiehler, Barden, Elstermann & Kraft, 2004) and
to describe the diverse requirements of multimodal digital explaining in terms of linguistic as-
pects. On the other hand, it intends to motivate the reception and production of these videos for
university education and in particular for the training of teachers of German language as well as
to present a corresponding seminar concept. On the basis of 15 videos produced by the students,
textual patterns used by the students (cf. Heller, 2021) and the recourse to multimodal resources
(cf. Stockl, 2016) are elaborated.

Schlagworter:

Erklaren, Erklarvideo, multimodale Texte, Deutschunterricht
explain, explanatory video, multimodal texts, German classes

|. Zum Einstieg — wat isse ne dampfmaschin?

Im (Deutsch-)Unterricht wird erklart. Denn Schulen sind ,Erklar-Institutionen” (Klein,
2001: S. 1327). Lehrkréfte bereiten fachliche Gegenstidnde auf und erkldren diese ihren
Schiiler*innen - ggf. erklaren sich Schiiler*innen auch gegenseitig Begriffe, Modelle oder
Zusammenhange. Das Erklaren ist als sprachliche Handlung dadurch gekennzeichnet,
dass es einerseits eine lokale Wissensasymmetrie voraussetzt, diese aber andererseits
durch den (gelingenden) Erklarvorgang aufzuldsen versucht. Klein (2009) beschreibt das
ERKLAREN als semantisch-pragmatisches Paradox. So lege die Semantik von ERKLAREN
»Zwar eine Bringschuld auf Seiten des Erklarenden nahe, beinhaltet aber bei Misserfolg
kein sprachliches Verwendungsverbot” (S. 27). Selbst, wenn Rezipient*innen eine Erkla-
rung also nicht oder nur unzureichend verstanden haben, wurde also erklart, wenn auch
schlecht.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).




Knopp & Schindler, Multimodales Erzahlen im Deutschunterricht 52

Ob Lehrkrafte (von Schiiler*innen und Eltern) als kompetent eingeschatzt werden,
hangt - fachunabhangig - auch von ihrer Fahigkeit ab, gut, also verstandlich und ange-
messen, erklaren zu kénnen (vgl. Neumeister & Vogt, 2009: S. 562; s. auch Frei, Asen-
Molz, Hilbert, Schilcher & Krauss, 2020). Was und wie erklart wird, unterscheidet sich
allerdings in den einzelnen Fachkulturen. Das liegt an den Erklargegenstianden (Expla-
nandum) der Facher und an den Erklarformen (Explanans), die sich fach- und auch zeit-
spezifisch herausgebildet haben. Um dies einmal an einem Beispiel zu veranschaulichen:
Die Methode des Physiklehrers Bommel, der im Film Die Feuerzangenbowle die Wirkungs-
weise der Dampfmaschine erklart (s. Abb. 1), zeigt sowohl prototypische Erklarmuster ei-
ner Erklarsequenz als auch zeittypische Erklarformen.

Bommel benennt zunidchst den Erklargegenstand, das Explanandum, hier die
Dampfmaschine. In Form eines Gedankenexperiments (,da stelle wa uns mal janz
DUMMY; Spalte 5 in Flache 2 in Abb. 11) bereitet er ein Szenario vor, das mdéglichst wenig
Vorwissen voraussetzt. Anschliefend formuliert er eine Definition, die einer Begriffser-
klarung gleicht (,en DAMPFmaschin (--) dat is ene GROf3e RUNde (.) SCHWARze RAUM").
Klein nennt dies, v. a. beim Erklaren von Begriffen, ERKLAREN-WAS (Klein, 2009). Diese
Erklarung wird spezifiziert (,der hat zwei 16cher”) und tliber die Wirkungsweise der
Dampfmaschine erweitert (,dat Eine loch (1.0) da kommt der dampfe REIN“). In Kleins
(2009) Terminologie sind solche Erklarungen, die Vorgehensweisen beschreiben, dem
Typ ERKLAREN-WIE zuzuordnen. Im gleichen Schritt wird auf zukiinftige Erklirungen
verwiesen (,dat ANdere loch (--) ach (1.4) dat kriege ma spater”) und der Erklargegen-
stand damit wieder verengt. Sprachlich etabliert Bommel ein bestimmtes Muster, das aus
(rhetorischer) Frage (,wat is n DAMPFmaschin? [...] wat tut nu der dampf?“) und Erkla-
rung als Antwort besteht. Das ERKLAREN-WARUM, das ebenfalls in Kleins Typologie ge-
nannt wird, ist in dieser kurzen Erklarsequenz nicht zu erkennen.

1 Im Folgenden kennzeichnen wir auditive Sprechereignisse in Erklarvideos mit Anfithrungs-
zeichen (,,“), im Bild medial schriftlich realisierten Text mit <>.
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[1] 0[00:23.9] 1[00:25.2] 2 [00:26.3]
B [v]  wo simmer denn dran?{aha. HEUT (--) hammer de DAMPFmaschin.
B [nv] tritt ans Pult schaut in Unterlagen |0ffnet Mantel, schaut in die Runde

-» =

B [img]

2] 3[00:28.8] |4 [00:31.6]
B[vl  watisnDAMPFmaschin? da stelle wa uns mal janz DUMM (--) und sagen (.) en

B [llV] nimmt Schal ab, schaut in Unterlagen |faltet Schal und legt ihn zur Seite, schaut in die Runde, dffnet Mantel weiter

e

|5 [00:40.6]

3]

B[v]  DAMPFmaschin (--) dat is ene GROBe RUNde (.) SCHWARze RAUM.
B [nv]

B [img]

4] L |6 [00:45.3]
B [vl  groBe runde schwarze raum (--) der hat zwei l6cher. [dat Elne loch (1.0) da kommt der
B [nv] aus der Hosentasche, setzt sich zieht sich nacheinander beide Schuhe mit den

B [img] -

3]

B [v] dampfe REIN (1.1) dat ANdere loch (--) ach (1.4) dat kriege ma spéter.

B [nv] Fiiflen aus (Detailaufnahme der schwarz-weif gestreiften Socken)

6] 7[00:56.5]

B[vl  wattutnu der dampf?
B [nv] Detailaufnahme der Schuhe

B [img]

Abb. 1: Lehrer Bommel erklart die Funktionsweise einer Dampfmaschine (Filmstills und Tran-
skript?). Link zum Videoausschnitt: https://youtu.be/liyvu9SeNTuA?t=23 (zuletzt aufgerufen am
28.01.2021).

2 Beide Transkripte im Beitrag orientieren sich an den GAT 2-Notationskonventionen (Sel-
ting et al., 2009).
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Bommel fiihrt also typische Schritte einer Erklarsequenz durch, die in der Markierung des
zu Erklarenden und in der Benennung einzelner Erklarteile besteht. Methodisch-didak-
tisch, also in der (auch non-verbalen oder multimodalen) Umsetzung einer Erkldrung, ist
sein Ansatz eher zeittypisch und weitgehend reduziert; was natiirlich auch an der Drama-
turgie des Films liegt, handelt es sich hier ja nicht um ein authentisches Beispiel.3 Bommel
spricht von einem erh6hten Pult liber die Klasse hinweg, bevor er es sich auf seinem Stuhl
gemiitlich macht. Er spricht weniger ,zu‘ den (ausschlief3lich mannlichen) Schiilern, son-
dern sinniert eher in einem monologischen Turn; das Rederecht verbleibt also bei ihm. Zu
Beginn der Erklarsequenz ist er zundchst auffillig damit beschaftigt, sich seiner (unbe-
quemen) Schuhe zu entledigen; wahrend er liber das eine Loch der Dampfmaschine
spricht, zeigt sich dem Zuschauer ein grofdes Loch im Strumpf von Lehrer Bommel.

Eine Reduktion auf die sprachliche Dimension wird dem Erklaren in schulischen
Kontexten nur bedingt gerecht. Denn Lehrkrafte erkldaren in der Regel multimodal, sie
nutzen Medien, Modalitaten und Codalititen im Zusammenspiel. Der sprachlich akusti-
sche Kanal, tiber den die Erklarung produziert wird, wird dann z. B. von einer Zeigegeste
begleitet, die auf eine Visualisierung (z. B. das Bild eines Modells) verweist oder etwas fiir
alle sichtbar an der Tafel notiert (fiir den Fremdsprachenunterricht s. beispielsweise
Schwab, 2009); insbesondere im Deutschunterricht sind Sprachwissen und dieses bedin-
gende Analyseprozesse ,an das Sichtbarwerden sprachlicher Strukturen in der Schrift ge-
kntipft“ (Bredel, 2013: S. 110).

Wahrend Erklarungen im Unterricht in einen komplexen (Unterrichts-)Raum einge-
bettet sind, operiert das Erklaren in digitalen Kontexten in einer elektronischen Umge-
bung; dies wirkt sich sowohl auf den Produktions- als auch auf den Rezeptionsprozess
aus. Dramaturgisch verdichtet finden Erklarungen in sogenannten Erklarvideos statt, die
(teils) von Lehrkriaften entwickelt, vor allem aber von Schiiler*innen zur Vor- und Nach-
bereitung genutzt werden. Die Relevanz solcher Erklarvideos auch in Konkurrenz zur for-
malen Bildung in der Schule ist in den letzten Jahren deutlich gestiegen, das ist zum einen
in der zunehmenden Bedeutung digitaler Medien begriindet, verweist zum anderen aber
auch auf eine Krise des Schulsystems. So geben in der Studie von Cwielong & Kommer
(2020) fast die Halfte der 1000 befragten Schiiler*innen an, sie wiirden Erklarvideos nut-
zen, weil ihre Lehrkrafte schlecht erklaren wiirden (S. 42).

In diesem Beitrag soll es um solche Erklarvideos gehen. Wolf (2015) definiert Er-
klarvideos als selbst produzierte Filme, die im Internet abrufbar sind und sich durch fol-
gende Merkmale beschreiben lassen: Erklarvideos sind in ihren Themen und ihrer Gestal-
tung vielfaltig, sie nutzen einen informellen Kommunikationsstil und die Autor*innen-
schaft ist hinsichtlich ihrer Expertise, Berufsbiographie und ihres Habitus divers (vgl.
auch die Zusammenfassung in Anders, 2019: S. 255). Aus deutschdidaktischer Perspek-
tive sind erste Vorschlage entwickelt worden, wie sich Erklarvideos im Unterricht nutzen
lassen (vgl. Wolk, 2018; Normann, 2020; Torrau, 2021), beispielsweise indem Schiiler*in-

3 Der Film Die Feuerzangenbowle ist 1944 erschienen, das gleichnamige Buch, auf dem der
Film basiert, ist von 1933.
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nen solche Videos bewerten oder selbst produzieren. Wir wollen im Beitrag diese Per-
spektive erweitern und den Blick auf (angehende) Lehrkrafte 6ffnen. Dazu wird ein Semi-
narkonzept vorgestellt, das derzeit an der Universitat zu Kéln und der Universitat
Osnabriick entwickelt und umgesetzt wird.* Das Seminar verfolgt verschiedene Zielset-
zungen. Lehramtsstudierende sollen Wirkungsweisen (multimodaler) Erklarungen ana-
lysieren und einordnen lernen, sie sollen aber auch selbst zu digitalen Erklar-Expert*in-
nen werden. Die Umsetzung der Seminarveranstaltung erfolgt zudem in dreifacher Weise
digital: Begriindet als Mafdnahme zur Einddmmung der Corona-Pandemie findet die Lehr-
veranstaltung erstens als digitale Lehrveranstaltung statt. Die Studierenden produzieren
zweitens ein Erklarvideo, das wiederum, drittens im Distanzunterricht einer Grundschule
digital rezipiert und von den Schiiler*innen bewertet wird.

Zu Beginn des Beitrags mochten wir zunachst unsere Vorstellung multimodalen Er-
klarens entfalten und Erklarvideos als kommunikative Praktik beschreiben. Dazu nutzen
wir auch sprachwissenschaftliche Beschreibungsdimensionen, wie sie beispielsweise
Stockl (2016) fiir Multimodalitat anbietet (Kapitel 2). Im zweiten Schritt stellen wir das
Seminarkonzept vor und arbeiten exemplarisch anhand von Beispielen aus dem Erklarvi-
deokorpus des Seminars heraus, warum Erkldrvideos aus deutschdidaktischer Perspek-
tive ein relevanter Unterrichtsgegenstand sind und welche (digitalisierungsbezogenen)
Kompetenzen Studierende in einem solchen Seminarkontext im Rahmen der Produktion
eigener digitaler Erklarvideos aufbauen konnen (Kapitel 3).

2. (Multimodales, digitales) Erklaren

2.1 Erklarverfahren und -typen

Erklaren wird dann relevant, wenn ein Wissensdefizit erkannt wird. Das Ziel ist es, dieses
Wissensdefizit auszugleichen, damit die weitere Interaktion gelingt (vgl. Spreckels,
2009: S. 1). Ein solches Defizit kann von der wissenden (Produzent*in) oder der unwis-
senden Person (Adressat*in) angezeigt werden - prototypisch zu finden in Wegauskiinf-
ten (vgl. Klein, 1979). Im schulischen Kontext ist es haufig die Lehrkraft, die dieses Nicht-
Wissen der Schilerinnen und Schiiler antizipiert und bewusst benennt (Neumeis-
ter & Vogt, 2009: S. 569). Der Erklarprozess beinhaltet dann mindestens zwei Aktivitaten,
das Zerlegen (in der Literatur finden sich auch die Begriffe des Analysierens, Kotthoff,
2009; oder der Elizitierung, Neumeister & Vogt, 2009) und das Synthetisieren (Neumeis-
ter & Vogt, 2009, nennen dies Fokussieren). Ebenfalls typisch fiir unterrichtliche Kontexte
ist die Synkrise, also die Kontextualisierung der Erklarung in Bezug auf bereits erarbeitete
unterrichtliche Inhalte (Kotthoff, 2009: S. 56). Heller (2021) unterscheidet beziiglich des

4 Wir danken den engagierten Studierenden im Seminar fiir die wichtigen Anmerkungen und
Anregungen sowie die Uberlassung der Daten zur Analyse. Ebenfalls danken wir Nathalie
Busch, Kim Roland (beide UzK) und Niklas Markus (UOS) fiir die Unterstiitzung in
organisatorischer und technischer Hinsicht sowie Konstantin Gartfelder fiir die Begleitung
und Unterstiitzung der Gruppenarbeit.
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Erklarens Vertextungsverfahren, die sich zum einen im Hinblick auf den Erklartyp (ER-
KLAREN-WIE, ERKLAREN-WAS und ERKLAREN-WARUM), zum anderen im Hinblick auf
den zu nutzenden Modus (veranschaulichender vs. abstrahierender Modus) darstellen
lassen. Beim veranschaulichenden Modus werden unabhangig vom Erklartyp vor allem
Veranschaulichungsverfahren verwendet (vgl. Briinner & Giilich, 2002), also in der Regel
Beispiele genutzt, Vergleiche gezogen oder Szenarien etabliert (vgl. Heller, 2021: S. 338).
Beim abstrahierenden Modus werden bei begrifflichen Erklarungen (ERKLAREN-WAS) an-
dere, alternative Begriffe und Konzepte verwendet (z. B. Synonyme, Oberbegriffe) oder
Kernaussagen (Regelsatze) formuliert.

Was Erklaren als kommunikative Anforderung fiir Schiiler*innen bedeutet, ist in der
schulischen Diskussion nicht abschlief3end geklart. So fehlt erklaren (als Operator) bei-
spielsweise in der Operatorenliste des Instituts zur Qualitdt im Bildungswesen (vgl. IQB,
0.].). Feilke & Rezat (2019) fordern - auch bezogen auf die Uneindeutigkeit und Doppel-
benennungen bei den Operatoren - ein verschlanktes Operatorenkonzept, das einzelne
Operatoren zusammenfasst und Texthandlungstypen zuordnet, die wiederum einem der
drei Anforderungsbereiche (Reproduktion, Reorganisation und Reflexion) zugewiesen
werden. Erkliren wird bei ihnen dann mit dem Erldutern und Begriinden zum ERKLAREN
als ibergeordneten Texthandlungstyp zusammengefasst, der von den Lernenden eine Re-
organisation des bestehenden Wissens verlangt. Eine genauere Aufschliisselung und Un-
terscheidung der Operatoren liefern sie zwar in Bezug auf die iibergeordneten Texthand-
lungstypen, aber nicht auf der Ebene der Operatorenformulierung (vgl. Feilke & Rezat,
2021); zudem flihren sie die Traditionslinie fort, Operatoren (weitgehend) auf schriftliche
Kommunikate zu beziehen. Fiir die Abgrenzung zwischen Erklaren und Erldutern hatte
Ehlich (2009) bereits darauf verwiesen, dass Unterschiede kaum greifbar seien.

2.2 Sprachliche, digitale und multimodale Aspekte von Erklarvideos

Digitale Erkldrvideos, so wie sie im Fokus des Beitrags stehen (es gibt durchaus auch Er-
klarvideos, die nur eine Modalitat bedienen), stellen eine Form multimodalen Erklarens
dar, da sie in der Regel immer mit Sprache (medialer Miindlichkeit) und Schrift (medialer
Schriftlichkeit) operieren, sie also Hor- und Sehzugange ermoglichen. Als kommunikative
Praktik im Kontext Schule konnen Erklarvideos zwischen dem schriftlichen (textbasier-
ten) und dem miindlichen (in der Interaktion hervorgebrachten) Erklaren verortet wer-
den. Als kommunikative Praktik sind sie eine Form sozialer Praxis, sie stellen ,gesell-
schaftlich herausgebildete konventionalisierte Verfahren zur Bearbeitung rekurrenter
kommunikativer Zwecke"“ dar (Fiehler, Barden, Elstermann & Kraft, 2004: S. 16; vgl. auch
Deppermann, Feilke & Linke, 2016). Sie lassen sich als hybride Gattung zwischen sowohl
medialer als auch konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit verorten
(Oesterreicher & Koch, 2016). Als zentral erachten wir dabei die zeitliche Erstreckung im
Video von tgeginn ZU tende mit beliebig vielen Zwischenstadien. Dieses lineare Nacheinander
verschiedener Zustande betrachten wir als entscheidende Ressource beim multimodalen
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digitalen Erklaren, auf die einerseits Produzierende zurtickgreifen (konnen), und die an-
dererseits die Erklarung fiir Rezipierende strukturiert (und ggf. sogar Interaktionsmog-
lichkeiten schafft).

Das Metamedium Sprache (Ehlich, 1998) - verbal, schriftlich oder als Gebarde rea-
lisiert — wird dabei im Video um andere Zeichenmodalitdten erganzt. Das betrifft vor al-
lem bildliche Darstellungen, aber auch den Einsatz von weiteren gestalterischen Elemen-
ten, z. B. Typographie/Layout, ebenso Bewegtbilder (= spezifisch fiir Videos), etwa i.S.
von dynamisch hergestellten Anordnungen oder in die Bildkadrierung hinein- oder aus
ihr hinausbewegten Gegenstanden. Dies erfolgt z. B., wenn eine Leerstelle zunachst me-
dial miindlich markiert wird (,,So, was brauchen wir noch?“) und dann sprachlich und zu-
gleich sichtbar gefiillt wird (,, Wir brauchen nen Stift zum Markieren!“ - und der Stift zeit-
gleich energisch und gut sichtbar auf die Schneidematte gelegt wird; s. E.S. Scale Models,
2017). Dabei interagieren in Erklarvideos gewissermafien mehrere Medien (und schrei-
ben sich, salopp ausgedriickt, gegenseitig ineinander ein) - im einfachsten Sinne Sprache
als Medium und der digitale Apparat mit der Ermdéglichung bestimmter Moglichkeiten.
Gleichwohl sind auch immer Kanale (,nattirliche Medien“ nach Habscheid, 2005: S. 49 {.)
und Medieninstitutionen (,,soziale Medien®, ebd.; hier YouTube, was sich u. E. mittlerweile
durchaus als Medieninstitution betrachten lasst) beteiligt (Knopp, 2020).

Besonders niederschwellige Verfahren zur ,Multimodalisierung’ von Erkldrungen
bieten die sogenannten Digitalen Medien - darunter fassen wir alle Medien, deren Funk-
tionsweise auf der Codierung in Bindrcode beruht. Sie erméglichen wiederum Kommuni-
kationsformen . S. rein virtueller Konstellationen (vgl. Schneider, 2017: S. 42-46), z. B. die
E-Mail oder das Erkladrvideo auf YouTube, innerhalb derer unterschiedliche Zeichensys-
teme/Codes zum Einsatz kommen und Realisierungen verschiedener Diskursar-
ten/Textsorten bzw. kommunikativer Gattungen oder Praktiken (s. 0.) darstellen. Unter
Medien verstehen wir mit Schneider Verfahren und materielle Konfigurationen: ,Das Zei-
chen mitsamt seinem Bedeutungspotenzial und seinen materiellen Eigenschaften ist von
seiner medialen Prozessierung gar nicht zu trennen” (ebd.: S. 37). In Erklarvideos treten
sprachliche Zeichen (Symbole) im Verbund (und ,untrennbar davon) mit dem materiel-
len Medium (Computer) auf. M. a. W.: Im Rahmen der Produktion, Distribution und Re-
zeption von Erklarvideos geht das digitale Tragermedium Computer mit den darin pro-
zessierten Zeichen eine derart enge Verbindung ein, sodass sich beide gegenseitig konsti-
tuieren. Zeichen werden auf spezifische Weise im Computer hergestellt, verarbeitet und
dargestellt, qua Computer gehen Zeichen vielfdltige Verbindungen mit anderen Modalita-
ten und Codalitaten ein, dies erfolgt insbesondere in Erklarvideos.

Digitale, multimodale Erklarungen sind nicht per se besser, d. h. verstindlicher, aber
Produktion, Zugriff und Distribution sind durch das ,,Supermedium Computer” (Androut-
sopoulos, 2007: S. 75) derart erleichtert, dass sich zunehmend digital hergestellte, digital
verbreitete und digital rezipierbare Erklarvideos finden (vgl. Wolf & Kratzer, 2015). Dies
aufdert sich sowohl in der immer gréfier bewerteten Relevanz von Erklarvideos durch die
Nutzer*innen, auch fiir schulische Belange (vgl. Medienpadagogischer Forschungsver-
bund Sitidwest, 2020; Rat fiir kulturelle Bildung, 2019), als auch in der wachsenden Zahl
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von Kindern und Jugendlichen, die selbst Erklarvideos produzieren (vgl. Wolf & Kratzer,
2015).

Die durchgingige Digitalisierung samtlicher Inhalte (Schrift/Text, Stand- und Be-
wegtbild, Ton/Gerdusche etc.) - als Voraussetzung von Medienkonvergenz (vgl. Flissel,
2012) - und gleichfalls die Digitalisierung samtlicher Prozesse (Kommunikations-, Pro-
duktions-/Rezeptionsformen, aber auch Verbreitungsformen) macht den Computer zu ei-
nem Dispositiv fiir vielfaltige Semiosen. Zugleich ist der Computer ein Medium i. S. eines
machtigen, komplexen Produktionsapparats, mit welchem Medienprodukte vergleichs-
weise umstandslos von Laien hergestellt werden kénnen, die in ihrer Perfektion teils
nicht von professionellen Produkten zu unterscheiden sind. Mit Blick auf die Anforderun-
gen der Produktion von Erklarvideos erscheinen uns folgende Aspekte der Digitalisierung
besonders relevant:

— Datenherstellung und -aggregation in ein und demselben Medium (z. B. Herstellung
von Grafiken, auch mittels Scans, Textgestaltung, Animationen; so kann etwa das
omniprasente Smartphone zugleich als Scanner, Foto-/Videokamera, Recherche-
werkzeug und Audiorekorder fungieren (unter anderem)),

— ungemeine Erleichterung der Produktionsprozesse (z. B. Videoschnitt (beliebige Se-
quenzierung und Strukturierung), Anreicherung mit Audiospuren, halbautomati-
sierte Verfahren auf Plattformen wie etwa My Simple Show (www.mysimple-
show.com), Rickgriff auf vorgefertigte Templates, Anreicherung mit interaktiven
Elementen, Herstellung von Videodateien),

— Distribution (z. B. liber Plattformen wie YouTube oder Vimeo mit jeweils anpassba-
ren Adressatenkreisen und Sichtbarkeitseinstellungen, was entsprechend einfache
Zugange fiir die Rezipierenden zur Folge hat).

Digitale Erklarvideos konnen nun unterschiedlich komplex multimodale Elemente mon-
tieren und fiir Semiosen bereitstellen. Aus sprachwissenschaftlicher Perspektive er-
scheint uns vor allem das Zeigen von besonderer Bedeutung, welches in digitalen Umge-
bungen noch einmal spezifische Ausformungen erfahrt.

Stockls (2016) Konzept von Zeichenmodalitat stellt die Synthese mehrerer Zeichen-
modalitaten im Verlauf der Zeichenprozessierung dar (Abb. 2). Dies erfolgt in den meisten
Erklarvideos und entspricht DEM Wesen multimodaler Texte schlechthin, ,zumindest
zwei Zeichenmodalititen [werden] strukturell und funktional integriert” (Stockl,
2016: S. 4). Ahnlich wie Schneider (s. o. Seite 56) betrachtet Stockl in Bezug auf Zeichen
den Aspekt der Codiertheit UND den Aspekt der Medialitdat. Was uns hier besonders rele-
vant scheint, ist, dass die gezwungenermafien erfolgende Planung und Strukturierung der
im Video intendierten Erklarung dazu fiihrt, das Zusammenwirken der unterschiedlich
kodierten Zeichen und Modalitaten moglichst genau (und reflektiert) zu koordinieren, um
die Erklarung erfolgreich zu gestalten. So ist z. B. bei erscheinendem/verschwindendem
Text im Bild zu fragen, welche Effekte die Produzierenden bei Rezipierenden a) vermuten
und b) welche intendiert sind (s. dazu auch die Beispielanalyse in 3.2). Vermutlich spielt
dabei fiir die Produzierenden eine Rolle, welche Ressourcen sie den jeweiligen Zeichen-
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modalitaten (und Codes, Sprache etwa kann ja gesprochen, geschrieben und gebardet re-
alisiert werden) zuschreiben (vgl. Stockl, 2016: S. 7 £.). Erklarvideos Produzierende miis-
sen im Verlauf der Herstellung also zunachst fiir sich selbst beantworten, was sich z. B.
besser aufgeschrieben darstellen lasst und was z. B. besser verbalisiert wird. Dies ist u. E.
ein zentrales Momentum, denn tber die zunachst notwendige detaillierte Explikation
(und spater auch Herstellung) der Verfahren zur Veranschaulichung kann zugleich eine
inhaltliche Durchdringung des Gegenstandes erfolgen. Und gleichzeitig wird es notwen-
dig, zu antizipieren, iiber welches Vorwissen Rezipierende verfiigen und wie die Wissens-
asymmetrie aufzulosen ist. M. a. W.: Der Zwang zur Entscheidung fiir Modalitdten und
Codes erzeugt einen genauen Blick auf den Gegenstand, das Verstindnis wird spatestens
an dieser Stelle im Prozess gewissermafien einer Priifung unterzogen.

Die semiotische Ausdeutung erfolgt in Erklarvideos tiberwiegend visuell
(Schrift/Text in Verbindung mit statischen und Bewegtbildern) und auditiv erganzt (ver-
bale Sprache, Tone/Gerdusche, Musik; s. oberste Zeile in Abb. 2).
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Abb. 2: Ebenen bei der Ausdeutung von Zeichen: Zeichensystem/Code, Wahrnehmung von Zei-
chen, mediale Bedingtheit (Abbildung entnommen aus Stéckl, 2016: S. 7; Grafik von Jana
Pflaeging)

Im Vordergrund steht dabei zumeist die visuelle Modalitat, verbalsprachlich wird oftmals
komplementar erldutert und verwiesen (= psychologische Ausdeutung). Die Ebene der
medialen Ausdeutung beschreibt den konstitutiven Einfluss von Medien , auf Struktur und
Gebrauch der Zeichenmodalitaten (ebd.: S. 8), dies betrifft spezifische mediale Praktiken
(z. B. Aufbau von Wissen mithilfe der Rezeption von Erklarvideos), die erst ermdglicht
werden durch technische Hilfsmittel/Technologien bzw. Konstellationen (z. B. Medium
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Computer, Kommunikationsplattform YouTube), und entsprechende physikalische Vo-
raussetzungen. Dies impliziert in unserem Beispiel u. a. entsprechende digitalisierungs-
bezogene Kompetenzen insbesondere auf Produzierendenseite (s. 3.1).

Wie gesagt erscheinen uns Zeigehandlungen fiir alle Erklarvorgédnge, auch digitale,
elementar.

2.3 In Erklarungen eingebundene Zeigehandlungen

Deiktische Mittel verfolgen in Erklarungen unterschiedliche Zwecke und nehmen ver-
schiedene Formen an. Prototypisch ist sicher der (eingeblendete) Finger (oder in seiner
verlangerten Form der Stift), der ein Element lokalisiert und damit herausgreift und her-
vorhebt. Dieses Zeigen als Verweisen kann dabei auch sprachlich begleitet werden, z. B.
mit entsprechenden Lokaladverbien (,,hier”,,da rein“) und solchen Verbalausdrticken, die
bereits das Ergebnis des Gezeigten beschreiben (,,sehen®, ,,erkennen” u. a.).

Ein Beispiel, das dieses Vorgehen geradezu idealtypisch abbildet, zeigt sich im Vi-
deoportal von Lehrerschmidt. Lehrerschmidt fiihrt einen der bekanntesten deutschen Er-
klarkanale. Insgesamt nutzen ihn tiber 700.000 Abonnent*innen, inzwischen sind mehr
als 1500 Videos hochgeladen (Januar 2021). Damit wirkt sein Kanal zugleich stilbildend;
das eigene Logo und die wiederkehrende und erkennbare Kleidung (rotes Polo-Shirt mit
Logo) schaffen gewissermafden eine Corporate Identity. Die im Kanal bereitgestellten Vi-
deos dhneln sich zudem deutlich, alle sind sehr reduziert gestaltet, dies hilft, sich auf das
Zeigen und das Erklarte zu konzentrieren. Grundlage ist fast immer ein kariertes Rechen-
blatt und auf dem Blatt eingeschriebene (meist mathematische) Zeichen. Der in Abb. 3
exemplarisch dargestellte Filmstill aus dem Video ,Kopfrechnen - superschnell - genialer
Rechentrick” ist mit tiber drei Millionen Zuschauer*innen das beliebteste Video (Stand:
19.01.2021). Lehrerschmidt erkldrt hier einen ,genialen Rechentrick“ am Beispiel der
schriftlichen Multiplikation. Nachdem er die Zahlen aufgeschrieben und eine kurze Zeit
zum Rechnen im Kopf gegeben hat, macht er sein Vorgehen vor, indem er nacheinander
auf die einzelnen Elemente (Multiplikator und Multiplikans) zeigt. Er begleitet dieses Zei-
gen verbalsprachlich und Schritt fiir Schritt (,ich rechne drei mal drei sind neun, dreizehn
plus drei sind sechzehn”), indem er seine Zeigegeste und seine Sprachhandlung paralleli-
siert. Er notiert dann das Ergebnis (<169>), das er doppelt unterstreicht und mit ,schon
bin ich fertig“ abschlief3t.
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Du hast Dich immer schon gefragt, warum dein Lehrer schneller im Kopf rechnen kann als Du?
Ich verrate Dir nun einen genial einfachen Trick. Nun kannst du genau so schnell wie dein Lehrer
rechnen!

Abb. 3: Lehrerschmidts Zeigen dhnelt noch stark dem Zeigen, wie es auch in schulischer Interak-
tion, beispielsweise an der Tafel, méglich ist und genutzt wird (Filmstill bei 00:22 aus Lehrer-
schmidt, 2016. Im Beispiel wird das Zeigen auf die linke Ziffer <3> verbal erganzt: ,Ich rechne,

drei [...])

Der Erfolg des Kanals mag gerade auch in diesem ,althergebrachten’ Zeigen bestehen, das
an unterrichtliche Praktiken erinnert. Im Eingangsbeispiel wird dieses Zeigen nicht ein-
gesetzt, Lehrer Bommel nutzt ausschliefdlich die Deixis am Phantasma (vgl. Biihler, 1934),
das sprachliche Zeigen muss von den Schiilern anhand eines imaginierten Raums nach-
vollzogen werden, - ,en DAMPFmaschin (--) dat is ene GROf3e RUNde (.) SCHWARze
RAUM. und der grofde runde schwarze raum (--) der hat zwei l6cher”. Im Vergleich zu
manchen digitalen multimodalen Erklarungen wirken Lehrerschmidts Erklarungen nach-
gerade reduziert. Zum Erfolg mag ebenso beitragen, dass die jeweils behandelten Themen
kleinschrittig und in nur kurzen Sequenzen erarbeitet werden; jedem gréfieren Themen-
bereich sind Einzelthemen zu- und untergeordnet, die eine spezifische und selektive Re-
zeption ermoglichen.

2.4 Digitales Zeigen (in Erklarvideos)

Ein Zeigen, das solcher Hilfsmittel (Finger/Stift) nicht (mehr) bedarf, findet sich im Er-
klarvideo ,Whatis Linguistics? Crash Course Linguistics #1“ (s. Abb. 4). Zum Einstieg wird
durch die sichtbare Sprecherin verbal aufgezahlt, wo (und in welcher Form) sich tiberall
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Sprache befindet, jedes benannte Beispiel wird mit einem Bild verkniipft, das nach und
nach und parallel zum Gesagten (und zudem auditiv untermalt) ,aufploppt’: ,language is
everywhere: in old books and new words (zugleich <NEW WORD>), in long conversations
with your friends, in a short talk with a stranger, the endless streams on our social media
feeds, and the snippets on the back of your cereal box" (CrashCourse, 2020).

> »l ) o1z/1m

Abb. 4: Filmstill bei 00:13 aus dem Video Crash Course Linguistics #1 (CrashCourse, 2020)

Trotz der unterschiedlichen Darstellungsmittel ist beiden Beispielen gemeinsam, dass das
begleitende Zeigen sequenziert und in die Erklarsequenz eingebettet ist. Auditiver und
visueller Kanal sind alternierend (Lehrerschmidt) oder parallelisiert (Introduction to Lin-
guistics).

2.5 Erklarvideos als Mittel der (selbstgesteuerten) Wissensaneignung

Erklarvideos erlauben eine zeit- und raumunabhingige Rezeption, die jedoch gewisse
technische Erfordernisse hat (s. 0. mediale Ausdeutung). Erklarvideos auf entsprechen-
den Endgeraten (Computer, Tablet, Smartphone) ermdéglichen das wiederholte Sehen,
Pausieren, Zuriickspringen sowie das gezielte Ansteuern bestimmter Zeitpunkte im Vi-
deo. Damit schaffen sie einen Zugang fiir Lernende, der - anders als in der Ad-hoc Situa-
tion des Unterrichts - Bediirfnisse der Wissensaneignung (individuell) adressieren kann.

Erklarvideos sind bereits vor der im Zusammenhang mit der Vermeidung des Infek-
tionsgeschehens erfolgten Einfiihrung des Distanzunterrichts rezipiert worden; aller-
dings bislang meist von Schiiler*innen aufderhalb des Unterrichts und zur Begleitung und
Vertiefung schulischer Lerninhalte (vgl.Rat fiir kulturelle Bildung, 2019). Cwielong
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& Kommer (2020) zeigen, dass Erklarvideos von (fast) allen Schiiler*innen genutzt wer-
den (in der Befragung von 1000 Schiiler*innen gaben nur zwei an, keine Erklarvideos zu
rezipieren) und zur Alltags- und Lebenswelt gehoren. Dabei sind es vor allem Erklarvi-
deos zu bestimmten (Unterrichts-)Fachern, die rezipiert werden, besonders fiir das Fach
Mathematik (S. 41).

Der flachendeckende Einsatz von Erklarvideos auch innerhalb des Unterrichts ist
durch den Distanzunterricht gestiegen. Das Deutsche Schulbarometer vom Januar 2021
(Robert Bosch Stiftung, 2021) zeigt, dass Lehrkrafte die Moglichkeiten, die ihnen digitale
Tools bieten, im Dezember 2020 schon starker genutzt haben als es noch im April 2020
der Fall war. Das gilt auch fiir das Erklaren neuer Lerninhalte tiber Erklarvideos (im April
nutzten dies 36% der Schulen, im Dezember bereits 62%). Die Mdglichkeit, Wissensin-
halte durch Erklarvideos nicht nur zu wiederholen und zu festigen, sondern auch neue
Wissensinhalte grundlegend einzufiihren, hat sich insbesondere aufgrund der neuen
schulischen Situation und der wiederholten Schulschliefungen ergeben. Bei einer genau-
eren Betrachtung der Zahlen zeigt sich aber, dass Lehrkrafte vor allem bestehende Erklar-
videos (von Dritten) nutzen und nicht selbst solche produzieren (forsa, 2020).

3. Erklarvideos in der Hochschule/Seminarkonzept

3.1 Seminarkonzept

Das Seminar hat zum Ziel, Studierenden grundlegende Analysewerkzeuge zu vermitteln,
mit denen sie Erklarvideos im Hinblick auf ihren inhaltlichen, sprachlichen und gestalte-
rischen Gehalt priifen und bewerten kénnen. Im Fokus steht dabei zum einen Erklédren als
sprachliche Handlung, zum anderen die Besonderheiten multimodalen, digitalen Erkla-
rens. Die Studierenden sollen zudem in die Lage versetzt werden, selbst Erklarvideos zu
produzieren und dazu grammatische Inhalte (der Primarstufe) aufzubereiten. Gerade
Letzteres verkniipft in besonderer Weise unser Interesse, deutschdidaktische und medi-
enbezogene Kompetenzen gleichermafien und ,an‘ einem Gegenstand zu vermitteln. Die
sich nichtzwingend bedingenden Formen von grammatischem Wissen und Kénnen sollen
im Seminar insofern ,gekoppelt’ werden, als dass implizites Regelwissen (dies gilt insbe-
sondere fiir den Bereich der Erstsprache) explizit gemacht und in einen deutlichen An-
wendungsbezug gebracht werden muss (vgl. Bredel, 2013: S. 93-110) - das Konnen der
angehenden Lehrkrafte wird (idealiter) zu einem Erklaren kénnen auf der Grundlage ei-
genen (reflektierten) grammatischen Wissens.

Das digitale Format multimodaler Erklarvideos, so wie unter 2.2-2.4 beschrieben,
ermoglicht in besonderer Weise den Erwerb bzw. Ausbau von digitalisierungsbezogenen
Kompetenzen aufseiten der Studierenden. Aus der oben erfolgten Beschreibung von Ver-
fahren, Zeichencodes und Modalitdten erschlief3t sich unmittelbar die Komplexitat des
Gegenstands Erklarvideo, dementsprechend werden im Folgenden nur einige Spezifika
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mit Bezug zum European Framework for the Digital Competence of Educators - DigCom-
pEdu (vgl. Redecker, 2017) herausgestellt, wenngleich nahezu alle Kompetenzbereiche
adressiert werden (s. Abb. 5).

Educators’ professional Educators’ pedagogic
competences competences
DIGITAL TEACHING
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& personalisation
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Feedback &planning - J \ Actively

engaginglearners

Abb. 5: Ausschnitt aus dem DigCompEdu-Kompetenzrahmen (Abb. entnommen aus Caena & Re-
decker, 2019: S. 362)

Im Seminar arbeiten Studierende lokal verteilt gemeinsam an einem Gegenstand, dazu
miissen sie digitale Werkzeuge u. a. zur Kommunikation (z. B. Zoom, E-Mail, Etherpad)
und Kollaboration (z. B. Google Docs, Jamboard, MURAL) einsetzen, digital Arbeitspro-
zesse organisieren und diese durch entsprechend selbst hergestellte Strukturen
(z. B. Ordnerstruktur fiir die Materialsammlung und Datenorganisation) gestalten.

2 - DIGITAL RESOURCES, 2.1 Selecting, 2.2 Creating & modifying

Flr die Erklarvideos miissen verwendbare Materialien (z. B. Bilder, Animationen, Hinter-
griinde, Tone/Gerdusche) gefunden, identifiziert, in ihrer Geeignetheit bewertet und aus-
gewahlt werden. Digitale Werkzeuge ermdglichen dartiber hinaus die Weiterentwicklung
und Modifikation gefundener Ressourcen oder die grundlegende Neugestaltung eigener
Materialien.
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3 - TEACHING AND LEARNING, 3.4 Self-regulated learning
Die im Seminar teils assistiert erfolgende Herstellung von Erklarvideos eroffnet den Stu-
dierenden selbst zunachst vielfiltige Lernmoglichkeiten auf mehreren Ebenen: Dies be-
trifft sowohl digitalisierungsbezogene Kompetenzen wie die grundlegende und fortge-
schrittene Tool-Bedienung, Kommunikation und Organisation oder das Reflektieren iiber
Praktiken des Darstellens, Erklarens und Zeigens (in digitalen Medien/Kommunikations-
formen), aber auch weitergehende Lernmdoglichkeiten inhaltlicher Art (hier insbesondere
bezogen auf grammatische Gegenstdande). Mit Blick auf die Lerner*innen erméglicht das
Seminarkonzept (perspektivisch) den reflektierten Einsatz der Flipped Classroom-Me-
thode, indem die (dann) medienkompetenten Lehrkrafte den Schiilerinnen und Schiilern
einen (technischen, organisatorischen/strukturellen, inhaltlichen) Rahmen eréffnen, in
dem diese selbst in die Lage versetzt werden, Erklarvideos zu bewerten und insbesondere
selbst herzustellen (vgl. z. B. Wolk, 2018).

Das Seminar erstreckt sich iiber vier Phasen. In einer ersten Phase werden theore-
tische Grundlagen gelegt, die sich auf

- das Erkliren als kommunikative Praktik,
- Multimodalitit als konstitutiven Bestandteil von Erklarvideos und
— aktuelle grammatiktheoretische und grammatikdidaktische Konzepte richten.

In einer zweiten Phase werden bestehende Erklarvideos exemplarisch analysiert und be-
wertet. Es werden dramaturgische und visuelle Effekte beschrieben und unterschieden.
Die Studierenden erkennen typische Elemente, die eine (multimodale) Erklarung stiitzen.

Die dritte Phase dient der Erarbeitung eines eigenen Erklarvideos in Gruppen. Die
Studierenden (n=75) werden entsprechend einer Selbsteinschiatzung so in Flinfergrup-
pen zugeordnet, dass alle fiir die Erarbeitung notwendigen Kompetenzfelder tiber Rollen
(Techniker*in, Gestalter*in, Grammatiker*in, Sprecher*in und Organisator*in) abgedeckt
werden. Die Arbeit in der Gruppe erfolgt autonom, stellenweise assistiert durch die Do-
zierenden. Die Studierenden miissen sich in Bezug auf ihre eigenen Fahigkeiten und die
Planung der Arbeit organisieren und motivieren.

In der vierten Phase werden die bestehenden Erklarvideos von echten Adressat*in-
nen (Schiiler*innen der ersten bis vierten Klasse einer kooperierenden Grundschule) re-
zipiert und mithilfe eines Bewertungsbogens bewertet, der von der Seminarleitung auf
der Grundlage entsprechender Fachtexte (z. B. Normann, 2020) entwickelt wurde. Die
Studierenden kénnen die Videos der anderen Gruppen, die auch teils dhnliche Inhalte fo-
kussieren, ebenfalls sichten und bewerten. Die (von den Schiiler*innen und Studieren-
den) am besten bewerteten Videos werden ausgezeichnet und pramiert. Sie werden zu-
dem auf den Webseiten des Instituts veréffentlicht und damit auch einer breiteren Offent-
lichkeit zuganglich gemacht.

3.2 Beispielanalysen (Erklarvideos von Studierenden zu grammatischen Phanomenen)

Im Seminarkontext sind insgesamt 15 Erklarvideos entstanden, die unterschiedliche
grammatische Phianomene fokussieren und Jahrgangsstufen adressieren (s. Tab. 1). Die
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Studierenden konnten selbst entscheiden, welche Phanomene sie fokussieren und welche
Jahrgangsstufe sie (sinnvollerweise) adressieren wollten.

Gruppe | Thema adressierte Jgst.
1 Adjektive und ihre Steigerungen 3
2 Wortarten: Einfiihrung in das Verb 2
3 Steigerung von Adjektiven 2
4 Grofdschreibung von Nomen - Erweiterungsprobe 4
5 Wortliche Rede 4
6 Komplexe Subjekte im Satz erkennen 4
7 Steigerung von Adjektiven 3
8 Wortliche Rede 4
9 Zeichensetzung in der wortlichen Redewiedergabe 3
10 Satzschlusszeichen 2
11 Nomen mit -heit, -keit, -ung, -schaft, -tum und -nis 3
12 Wortliche Rede 4
13 Satzschlusszeichen 2
14 seid/seit - Fokus: Wortart Verb 4
15 Der Umlaut 4 und die Doppellaute du und eu 2

Tab. 1: Themen, Gruppen und Jahrgangsstufen

3.2.1 (Digitale) Erklarverfahren: Szenarien entwerfen

Bei der Durchsicht der 15 Videos zeigt sich ein erstes erkennbares und durchgingiges
Muster, das insbesondere den Anfang der Erklarvideos dominiert. Zu Beginn werden in
der Mehrzahl der Fille (menschliche, teils auch tierische) Figuren eingefiihrt und benannt

(s. Abb. 6).
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Abb. 6: Filmstills aus den Erklarvideos von Gruppe 2, Gruppe 15, Gruppe 4, Gruppe 145

Mit Heller (2021), die am Beispiel von Erkldrinteraktionen eine Ubersicht zu Vertextungs-
typen vorgelegt hat, lief3en sich diese Anfange als konstitutiv fiir einen veranschaulichen-
den Modus begreifen. Die Figuren fungieren als Beispiel und im Rahmen eines Szenarios:
Luka (Abb. 6 unten rechts) mochte eine Einladung zu einer Feier formulieren und dafiir
alles richtig schreiben. Tim (Abb. 6 oben links) hat in der Schule nicht aufgepasst und
muss daher zu Hause den Schulstoff wiederholen. Lisa will eine Geschichte schreiben und
bekommt dabei Hilfe von ihrem grofden Bruder (Erklarvideo der Gruppe 8, Abb. 8). Diese
Szenarien betten das Erkldren ein, sie machen es innerhalb der Erklarsequenz plausibel,
auch, wenn die Schiiler*innen (als Rezipierende, die gerade nicht vor Ort sind) selbst zu-
nachst keine Wissensasymmetrie anzeigen, wird hier eine solche Asymmetrie erzeugt.

Im Sinne einer erkennbaren Adressatenorientierung ist weiterhin folgendes Phano-
men auffdllig: Die handelnden Figuren agieren in einem (schulischen) Umfeld, das durch
weitere Elemente konstituiert wird, die im visuellen (Bild des Schulgebaudes, schulische
Gegenstande wie Tafel und Schulrucksack, Schulmaterialien wie das linierte Papier, auf
dem die Figuren angeordnet sind) und/oder auditiven Modus aktiviert werden (z. B. Pau-
senklingeln). Beobachtbar ist auch eine erkennbare Orientierung an einer reduzierten
Bildsprache (gezeichnet, farbig), wie sie aus Schulbtichern bekannt ist. Das gleichsam vor-
gelagerte Szenario gleicht einer Erklarbiihne, auf der die Figuren als Sprecher*innen und
stellvertretend fiir die Schiiler*innen agieren.

5 Alle Abbildungen mit mehreren Filmstills sind von links nach rechts und oben nach unten
zu lesen.
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Ich mag
am liebsten Kunst!
Aber Mathe ist auch
nicht schlecht.

Mein Lieblingsfach
ist Sport! Ich kann namlich sehr
schnell rennen und gehe sogar zum
FuBballtraining.

. Ich mag am
liebsten Kunst!

Abb. 7: Filmstills aus dem Erklarvideo von Gruppe 5 (Wortliche Rede)

Die Biihne bildet im Fall des Erklarvideos von Gruppe 5 beispielsweise der Schulflur (ho-
rizontal) mit den Schlief3fachern und der Klassentiir der Klasse <4b>, auf der die beiden
Figuren (vertikal), Anna und Elif, mit dem Blick zum*zur Rezipient*in angeordnet sind.

3.2.2 Vertextungsverfahren: Sukzessive Abfolge von Erklarschritten

Fir den veranschaulichenden Modus ist zudem das ,schrittweise [...] Vorfiihren eines
Vorgehens* (Heller, 2021: S. 338) - gerade beim Typus ERKLAREN-WIE - kennzeichnend.
In Erklarvideos kann dieses schrittweise Vorfiihren in besonderer Weise genutzt werden,
indem eine Erkldrung ,aufgebaut’ wird. Im Beispiel in Abbildung 8 zeigt sich dies ein-
driicklich durch das Einschieben, Verriicken und Verbleiben einzelner mobiler Elemente,
die sukzessive zu einem abstrakte(re)n Modus fiihren und in einen Erklarsatz miinden.
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Abb. 8: Filmstills aus dem Erklarvideo von Gruppe 8 (Wortliche Rede)

Erkennbar wird das Einschieben, Verriicken und Wegnehmen physisch durch die Studie-
rende (bzw. ihre Hand) vorgenommen. Die Elemente werden auf einem Blatt abgelegt.
Das Zeigen erfolgt doppelt sichtbar und wird dadurch in besonderer Weise markiert -
durch den Finger und den mobilen, roten Pfeil. Anders als bei stark vorgefertigten (und
vermeintlich professionellen) Modullésungen, wie sie z. B. Biteable bietet, bleiben die Ele-
mente so sichtbar und verschwinden nicht (s. auch Beispiel Erklarvideo der Gruppe 1 in
3.2.3). Die gesamte Erklarsequenz wird durch verschiedene Sprechstimmen begleitet.
Lisa, die eine Geschichte schreiben will, wird durch eine weibliche Sprecherin gespro-
chen, ihr Bruder durch einen mannlichen Sprecher. Die Erklarung, die sich an diesen Dia-
log anschliefdt, wird von einer weiteren Sprecherin realisiert.

Die Erklarsequenz selbst wird initiiert durch einen Schreibanlass bzw. ein Schreib-
problem: Wie markiere ich in einer Geschichte, dass Menschen und Tiere reden kénnen?
Eingeflihrt wird dazu eine Erkldrinstanz, der grofde Bruder, der weif3, wie es geht. Das
Phianomen wird anschlief3end als <Woértliche Rede> begrifflich und fachsprachlich ge-
fasst. Das Schreibproblem wird dann beispielhaft in einem Satz (<,Ich esse gern Bana-
nen“, sagt der Affe>) konkretisiert. An diesem Beispielsatz werden im Anschluss die ein-
zelnen Satzbestandteile veranschaulicht: der gesagte Satz und der Redebegleitsatz. Letz-
terer wird eingefiihrt tiber ein Textfeld und eine geschweifte Klammer, die die jeweiligen
Begrenzungen innerhalb des Gesamtsatzes markiert. Der Begleitsatz wird dann als ver-
schiebbare Einheit vorgefiihrt und in verschiedene Positionen gebracht. Diese drei Posi-
tionen des Begleitsatzes, vor, zwischen und nach dem gesagten Satz, bilden den Kern der
Erklarung und schliefien die Erklarung ab.
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3.2.3 Multimodale Aspekte digitaler Erklarverfahren

Fir eine kurze Beispielanalyse einiger multimodaler Aspekte in den Videos greifen wir
auf das von Stockl (2016) vorgeschlagene heuristische Modell zur Analyse multimodaler
Textsorten zurtick (Gliederung/Abgrenzung, Handlungsstruktur, multimodale Verkniip-
fungen). Es soll ,,das Zusammenspiel aller beteiligten Zeichenmodalitdten in der Struktur
und Gestaltung des multimodalen Texts als Funktion von typischen Kontext- und Situa-
tionsfaktoren beschreiben” (ebd.: S. 23). Damit lassen sich digitale, multimodale Erklarvi-
deos als eine spezifisch kommunikative Praktik und multimodale Gattung charakterisie-
ren, die einerseits typische, wiederkehrende Elemente aufweist, und andererseits ihre
Funktion insbesondere tiber die Verkniipfung verschiedener Modalitidten entfaltet.

- Gliederung/Abgrenzung -

Erklarvideos sind immer extern durch Beginn und Ende strukturiert, die interne Gliede-
rung erfolgt dagegen unterschiedlich, haufig findet sich eine Montage/Strukturierung mit
leeren Tableaus, die nach und nach (wieder) gefiillt werden, wie im folgenden Beispiel
ersichtlich (Abb. 9). In den Flachen 2, 5 und 10 werden jeweils samtliche visuellen Dar-
bietungen mithilfe der wischenden Hand (eine Standardfunktion von My Simple Show),
untermalt mit einem Knistergerdausch, aus dem Bildausschnitt entfernt - die leeren wei-
3en Flachen (Flachen 3, 6) segmentieren die Erklarungen (i.S. von Zasuren), wahrend
diese sichtbar sind, erfolgen auch keinerlei Ereignisse auf der Tonspur.

= e i
Wortliche Rede W, ‘ oo
/[ﬁe Re, ¢ /\l
4 =
y @”w
Pauylsagt Paul sagt 5 ﬁ&&

Abb. 9: Filmstills aus dem Erklarvideo von Gruppe 12 (Woértliche Rede; 00:00 bis 00:30)

Der in der Kadrierung schriftlich dargebotene Text, z. B. die Eingangsiiberschrift <Wort-
liche Rede> (s. Flache 1 in Abb. 9), wird vom Sprecher simultan vorgelesen. Auf manche
schriftlich dargebotenen Satzteile, wie etwa <Paul sagt> (s. Flachen 7, 8, 9), wird im Video
hingegen nur abstrakt verbalsprachlich verwiesen, beispielsweise indem , Zur wortlichen
Rede --> [die Schrift <Paul sagt> wird von der Hand von unten nach oben ins Bild gescho-
ben (s. Flache 7)] --> gehort der Redebegleitsatz” eingesprochen wird. Die Identifizierung
von <Paul sagt> als (Beispiel fiir einen (!)) Redebegleitsatz kann somit liber die zeitliche
Simultaneitat der Ereignisse (Sprechereignis + Bewegtbild) hergestellt werden. Dies ist
ein durchaus gangiges Verfahren in den Erklarvideos der Studierenden, allerdings finden
sich unterschiedliche Anforderungsniveaus fiir Rezipierende, solche Referenzen/Zeige-
handlungen nachzuvollziehen. So wird im Video von Gruppe 7 eine Art Organizer-Text,
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illustriert mit Siegertreppchen und teils animierten Tieren (in der Software als Template
vorgegeben), am Ende eines Teils der verbalen Erklarung finalisierend eingeblendet. Die
zentralen Informationen werden hier vorwiegend verbal dargeboten (s. Abb. 10), das in
der verbalen Erklarung angekiindigte Explanandum schriftlich; es wird gewissermafien
veranschaulicht und bildet so eine Art ,visuellen Anker’ fiir Rezipierende. Im weiteren
Verlauf des Videos wird dann einzeln anhand des Beispiellexems auf Positiv, Komparativ
und Superlativ eingegangen.

schnell
schneller

am schnellsten

Abb. 10: Filmstill (01:28) aus dem Erklarvideo der Gruppe 7 (Steigerung von Adjektiven). Der
eingesprochene Text lautet: ,Erinnere dich noch einmal an das Wettlaufen, wir haben drei ver-
schiedene Formen von dem Adjektiv schnell benutzt [Einblendung der Schrift <schnell> ¢
<schneller> ¢ <am schnellsten>]"“.

- Handlungsstruktur -

Eine korpusiibergreifende Ermittlung der Zeichenmodalititen pro Abfolge bzw. Hand-
lungsschritte ist perspektivisch eingeplant, kann jedoch im Rahmen des Beitrags nicht er-
folgen. Prima facie fallt mit Blick auf die 15 Erklarvideos aber auf, dass zentrale Elemente
der Erklarung i. S. des Explanandums immer wieder prominent als entsprechend ausge-
zeichnete Schrift (Grofie, Farbe, Bewegung etc.; gewissermafien als logographemisches
Zeichen) eingeblendet werden (s. Abb. 11).
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Abb. 11: typographische Herausstellung zentraler Elemente als Mittel der Strukturierung (Film-
stills aus Erklarvideos der Gruppen 1, 2, 5, 6, 11)

Die einzelnen verwendeten Modalitaten haben weitere spezifische Leistungen (hier nicht
im Detail betrachtet): Das sind z. B. Ubersicht herstellen/Strukturieren mittels raumlicher
Anordnung von Schrift oder Elemente von Kategorien darstellen (z. B. Listenmodus/an-
satzweise tabellarische Darstellungen, s. Abb. 12), ausschlief3lich bildhafte oder bildlas-
tige Tableaus zur Einleitung neuer stages (vgl. Stockl, 2016: S. 22 £.), verbale Aufforderun-
gen zu eingeschobenen Ubungsphasen fiir Rezipierende (,Pausiere jetzt das Video und
finde die Wortgruppen durch Umstellen®, Gruppe 4, 04:08).

/Q Die 3 Falle von Detektiv Ausgefuchst

Satzschlusszeichen

Punkt

Ausrufezeichen

Fragezeichen

Abb. 12: Filmstill aus dem Erklarvideo von Gruppe 13 (Satzschlusszeichen; 00:38)

- Multimodale Verkniipfung -

Wie genau die beteiligten Modalitdaten verkniipft sind, ist zentral fiir die Betrachtung der
Bedeutungskonstruktion in Erklarvideos. So ist z. B. zu fragen, an welchen Stellen sich im
Video welche Modalitaten gegenseitig erganzen (und ob sie das iiberhaupt tun); und dem-
entsprechend auch an das wechselseitige Auftreten/Vorhandensein gebunden sind.
Grundsatzlich werden durch die Verkniipfung der Zeichenmodalititen ,Form- und Be-
deutungszusammenhdnge sowie Sinnkontinuitidten zwischen semiotisch unterschiedlich
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konstituierten Textteilen hergestellt” (Stockl, 2016: S. 27) - Kohasion (auf Textseite) und
Kohdrenz (auf Rezipierendenseite) werden ermdglicht/begiinstigt. In stark reduzierter
Weise sind dies z. B. durchgangige Farbschemata von Unterstreichungen im Bild oder
wiederkehrende bildhafte Elemente, jeweils in Verkniipfung mit verbalsprachlichen Rea-
lisierungen.

Die oben dargelegte Annahme der Verkniipfung von Modalitdaten impliziert Kontakt-
stellen, also solche Stellen, an denen sich die unterschiedlichen Zeichen mehr oder minder
explizit aufeinander beziehen (vgl. ebd.). Stockl unterscheidet dabei zwischen

— lexikalischer Kohdsion (Beziehungen zwischen Zeichen, die eigenstindig bedeu-
tungstragend sind, z. B. Lexeme und darstellende Bildelemente oder verweisende
Gerausche; etwa ,[...] auf der Vergleichsstufe wird ein er angehdngt” [und an das im
Bild zugleich schriftlich dargestellte Lexem <schnell> wird in gelber Schrift <c:1> an-
gefligt]; Gruppe 3, 01:12),

— grammatischer Kohdasion (zuvorderst sprachlich (i.e.S.), z. B. Personalpronomen
oder Konjunktionen; sowie grammatisch kohasive Mittel (i.w.S.) wie z. B. Pfeile
oder Linien, die eine formale Verbundenheit der Modalitaten unterstiitzen (z. B.:
»[---] wichtig ist, dass du nach dem Satz einen Doppelpunkt [ein blinkender Pfeil wird
eingeblendet, der auf den hinter <Olaf sagt:> eingeblendeten Doppelpunkt zeigt]
machst”; Gruppe 9, (01:43); s. auch <Schule> + Pfeil und <Das ist Tim> plus Pfeil in
Abb. 6 links oben), und

— Kohidrenz (Sinnkontinuitidt des Textes mittels aktiver Interpretation und Inferenz-
ziehung durch Rezipierende auf der Basis kohdsiver Mittel und Relationen zwischen
Propositionen oder Diskursrelationen, z. B. eine Herausstellung bestimmter sprach-
licher Elemente mittels visueller Markierung als Ergebnis eines verbalsprachlich
vollzogenen Verfahrens (z. B. ,,Wir haben Unsere Oma und Kekse im Satz vertauscht,
also sind Unsere Oma und Kekse zwei Gruppen im Satz“ [am Ende werden farbliche
Markierungen der Satzteile eingeblendet]; Gruppe 4, 01:09); vgl. ebd.: S. 28).

Im Folgenden betrachten wir abschliefsend exemplarisch die Signalisierung lexikalischer
Kohdsion an einem Ausschnitt aus dem Erklarvideo von Gruppe 4 (,,Grof3schreibung von
Nomen®, s. Abb. 13), da diese Form der Modalitatsverkniipfung im Korpus der 15 Erklar-
videos vergleichsweise haufig genutzt wird.
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[1] 0[00:49.2] 1[01:24.9]

SIvi NEHmen wir den satz "UNsere oma backt kekse". aber WAS passiert wenn wir
S [img] e oe

=0

[2] i
S[vl  versuchen (.) den satz ANders umzustellen? (--) naJA (.) wenn du sagst (-) "unsere
S [img]

[3] 2 [01:34.0]

S[vl  backt kekse Oma" (-) oder (-) "oma unsere KEKse backt" |hort sich das ECHT nach
S [img] =

=30

[4] E 3[01:37.0]
S[vl  quatsch an. (--) WahrsSCHEINIich |wiirden dich deine eltern fragen (.) warum du
S [img] r
“ I & sowioon
[5] E [01:39.5]
S[vl  plotzlich wiemeister YOda redest.
S [img] e

Abb. 13: Transkription (00:49, 01:24.9-01:39.5) und Filmstills; letztere geben jeweils den End-
zustand der Einblendanimation wieder.

Lexikalische Konnexe finden sich zwischen

— ,den satz“ (Flache 2 in Abb. 13) und der entsprechenden medial schriftlichen Dar-
stellung des weit vorher im Video eingefiihrten Satzes <Unsere Oma backt Kekse.>
(s. Spalte 0 in Abb. 13 und Filmstill in Flache 1),
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- ,2unsere backt kekse Oma“ (-) oder (-) ,oma unsere KEKse backt” und den ebenfalls
medial schriftlich dargestellten Satzen (s. Filmstill in Flache 3),

- ,2hort sich das ECHT nach quatsch an“ und den animierten, roten Durchstreichungen
(s. Filmstill in Flache 4), und

- ,wie meister YOda redest” und der eingeblendeten Fotografie von Meister Yoda, um-
rahmt von drei roten <?> (s. Filmstill in Flache 5).

Die Kontaktstellen ergeben sich durchweg durch den Zeitpunkt des Starts der Einblen-
dung und der simultanen verbalen Realisierung.

4. Diskussion

In welcher Weise konnen Erklarvideos zum Wissensaufbau sowohl bei Studierenden als
auch bei Schiiler*innen beitragen? Erste Hinweise im Uberblick liefern Findeisen, Horn
& Seifried (2019), diese sind allerdings nicht bezogen auf einzelne Lerner*innen (z. B. der
Primarstufe) oder spezifische Erklargegenstiande. In unserem Beitrag haben wir zwar den
Fokus auf die Produktion von Erklarvideos durch Studierende gelegt. Im Sinne einer kom-
munikativen Praktik spielt aber die Rezeption solcher Erklarvideos ebenfalls eine wich-
tige Rolle. Die rezeptive Praxis von Erklarvideos ist bislang vor allem iiber Befragungen
und durch quantitative Daten ermittelt worden. Es lohnt sich, hier weitere und auch an-
dere Untersuchungen umzusetzen, dies konnten neben Usability Tests auch ethnographi-
sche Studien sein. Moglicherweise unterscheiden sich auch die Rezeptionspraktiken, mit
denen Schiiler*innen (und gleichfalls Studierende) Erkldrvideos im und aufderhalb des
Unterrichts nutzen. Dies mag beispielsweise die Frage beriihren, ob und wie im Video
pausiert, im Video zuriickgesprungen oder das Video bzw. einzelne Passagen wiederholt
betrachtet werden. Sollte eine solche Zerdehnung typischerweise vorgenommen werden,
lief3e sich die Dichte der Erklarung deutlich steigern, sie ware zudem der im Unterricht
zeitlich eng gerahmten Erklarsituation iiberlegen. Letztere wiirde aber Exkurse und Kon-
textualisierungen ermdoglichen, die in einem Erklarvideo mitgedacht und nicht spontan
hergestellt werden kdnnen; Gleiches gilt fiir Diskussionen bzw. Riickmeldungen.

Die im Beitrag dargestellte Seminarkonzeption erméglicht Studierenden die Uber-
nahme der Perspektive von Erklarvideos rezipierenden Schiiler*innen. Die Fragen da-
nach, welche Uberlegungen, Entscheidungen und Konsultationen fachlichen Wissens bei
der Produktion von Erklarvideos - auf welchen (sprachlichen) Ebenen - notwendig sind,
fiihren die Studierenden nolens volens zur Reflexion der mit dem eigenen Erklédren ver-
bundenen Anforderungen und Kompetenzen. Die kommunikative Praktik ,Digitales mul-
timodales Erklaren’ in dieser Funktion sprachsystematisch zu beschreiben und fiir die
Hochschulausbildung fruchtbar und nutzbar zu machen, ist im Beitrag in Grundziigen er-
folgt. Desideratum ist die empirische Uberpriifung der Wirkung von Erklarvideos - so-
wohl bei der Produktion als auch bei der Rezeption.

Wo sind Erklarungen in Lehrwerken und/oder im Unterricht tiberlegen, lassen sich
fach- und disziplinenspezifische Zugidnge - auch in Abhdngigkeit vom Erklargegenstand -
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eruieren, an welcher Stelle kommen Erklarvideos an ihre Grenzen und welche méglicher-
weise spezifischen stilistischen und gestalterischen Praferenzen haben Grundschiiler*in-
nen (und Studierende) sind weitere perspektivisch zu bearbeitende Forschungsfragen.

Bibliografische Angaben

Anders, Petra (2019). Erklarvideo. In dies.; Staiger, Michael; Albrecht, Christian; Riisel,
Manfred & Vorst, Claudia (Hg.), Einfiihrung in die Filmdidaktik. Heidelberg: Springer,
S. 255-268.

Androutsopoulos, Jannis (2007). Neue Medien - neue Schriftlichkeit? In Mitteilungen des
Deutschen Germanistenverbandes 54, S. 72-97.

Bredel, Ursula (2013). Sprachbetrachtung und Grammatikunterricht. Paderborn/Miin-
chen/Wien/Ziirich: Schoningh.

Briinner, Gisela & Giilich, Elisabeth (2002). Verfahren der Veranschaulichung in der Ex-
perten-Laien-Kommunikation. In dies. (Hg.), Krankheit verstehen. Interdisziplindre
Beitrdge zur Sprache in Krankheitsdarstellungen. Bielefeld: Aisthesis-Verlag, 17-93.

Biihler, Karl (1934). Sprachtheorie. D. Darstellungsfunktion d. Sprache. Stuttgart/New
York: Fischer.

Caena, Francesca & Redecker, Christine (2019). Aligning teacher competence frame-
works to 21st century challenges: The case for the European Digital Competence
Framework for Educators (DIGCOMPEDU). In European Journal of Education, S. 356-
369.

CrashCourse (2020). What is Linguistics?: Crash Course Linguistics #1. <https://y-
outu.be/3yLXNzDUH58?t=13> (zuletzt aufgerufen am 18.08.2021).

Cwielong, Ilona A. & Kommer, Sven (2020). Wozu noch Schule, wenn es YouTube gibt? In
Kaspar et al. (Hg.), S. 38-44

Deppermann, Arnulf; Feilke, Helmuth & Linke, Angelika (2016). Sprachliche und kommu-
nikative Praktiken. Eine Anndaherung aus linguistischer Sicht. In dies. (Hg.), Sprach-
liche und kommunikative Praktiken. Berlin/Boston: de Gruyter, S. 1-23.

Ehlich, Konrad (2009). Erklaren verstehen - Erkldren und Verstehen. In Vogt, Riidiger
(Hg.) (2009). Erkldren. Gesprdchsanalytische und fachdidaktische Perspektiven. Ti-
bingen: Stauffenburg-Verlag, S. 11-24.

__(1998). Medium Sprache. In Strohner, Hans; Sichelschmidt, Lorenz & Hielscher, Mar-
tina (Hg.), Medium Sprache. Frankfurt (Main)/Berlin/Bern/New York/Paris/Wien:
Lang, S. 9-21.

E.S.Scale Models (2017). Modellbau Grundlagen. <https://youtu.be/Y60QIVmQ8-
8?t=145> (zuletzt aufgerufen am 28.01.2021)

Feilke, Helmuth & Rezat, Sara (2021). Erklartexte lesen und schreiben. In Praxis Deutsch
285, S.4-13.

__(2019). Operatoren “to go”. In Praxis Deutsch 274, S. 4-13.

Fiehler, Reinhard; Barden, Birgit; Elstermann, Mechthild & Kraft, Barbara (2004). Eigen-
schaften gesprochener Sprache. Tiibingen: Narr.




Knopp & Schindler, Multimodales Erzahlen im Deutschunterricht 77

Findeisen, Stefanie; Horn, Sebastian; Seifried, Jiirgen (2019): Lernen durch Videos - Em-
pirische Befunde zur Gestaltung von Erklarvideos. In MedienPddagogik. Zeitschrift
fiir Theorie und Praxis der Medienbildung (Oktober), S. 16-36. https://doi.org
/10.21240/mpaed/00/2019.10.01.X.

forsa (2020). Ergebnisse einer Befragung von Lehrerinnen und Lehrern an allgemeinbil-
denden Schulen im Auftrag der Robert Bosch Stiftung in Kooperation mit der
ZEIT. <https://deutsches-schulportal.de/content/uploads/2021/01/Deutsches-
Schulbaromater-Folgebefragung.pdf> zuletzt aufgerufen am 18.08.2021).

Frei, Mario; Asen-Molz, Katharina; Hilbert, Sven; Schilcher, Anita & Krauss, Stefan (2020).
Die Wirksamkeit von Erklarvideos im Rahmen der Methode Flipped Classroom. In
Kaspar et al. (Hg.), S. 284-290.

Flssel, Stephan. (Hg.) (2012). Medienkonvergenz — Transdisziplindr. Berlin/Boston: de
Gruyter.

Habscheid, Stephan (2005). Das Internet - ein Massenmedium? In Siever, Torsten;
Schlobinski, Peter & Runkehl, Jens (Hg.), Websprache.net. Sprache und Kommunika-
tion im Internet. Berlin/New York: de Gruyter, S. 46-66.

Heller, Vivien (2021). Die sprachlich-diskursive Darstellung komplexer Zusammenhange
im Fachunterricht. Vertextungsverfahren des Erklarens und Argumentierens. In
Quasthoff, Uta; dies. & Morek, Miriam (Hg.), Diskurserwerb in Familie, Peergroup und
Unterricht. Passungen und Teilhabechancen. Berlin: de Gruyter, S. 303-346.

IQB = Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (0.].): Gemeinsame Aufgaben-
pools der Ldnder. Aufgaben fiir das Fach Deutsch. Grundstock von Operatoren
https://www.igb.hu-berlin.de /abitur/dokumente/deutsch (zuletzt aufgerufen am
29.01.2021).

Klein, Josef (2009). ERKLAREN-WAS, ERKLAREN-WIE, ERKLAREN-WARUM. Typologie
und Komplexitat zentraler Aspekte der Welterschliefdung. In Vogt, Ridiger (Hg.)
(2009). Erkldren. Gesprdchsanalytische und fachdidaktische Perspektiven. Tliibingen:
Stauffenburg-Verlag, S. 25-36.

__(2001). Erklaren und Argumentieren als interaktive Gesprachsstrukturen. In Brinker,
Klaus; Antos, Gerd; Heinemann, Wolfgang & Sager, Sven Frederik (Hg.), Text- und
Gesprdchslinguistik, Bd. 2 Gesprdchslinguistik. Berlin/New York: de Gruyter, S. 1309-
1329.

Klein, Wolfgang (1979). Wegauskiinfte. In Lili. Zeitschrift fiir Literaturwissenschaft und
Linguistik 33, S. 9-57.

Kotthoff, Helga (2009). Gesprachsfahigkeiten: Erzdhlen, Argumentieren, Erklaren. In
Krelle & Spiegel (Hg.), S. 41-63.

Krelle, Michael & Spiegel, Carmen (Hg.) (2009). Sprechen und Kommunizieren. Entwick-
lungsperspektiven, Diagnosemdglichkeiten und Lernszenarien. Baltmannsweiler:
Schneider-Verlag Hohengehren.

Lehrerschmidt (2016). Kopfrechnen - superschnell - genialer Rechentrick <https://y-
outu.be/PCcK92FAzwo?t=22> (zuletzt aufgerufen am 18.08.2021).



Knopp & Schindler, Multimodales Erzahlen im Deutschunterricht 78

Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest (Hg.) (2020). JIM-Studie 2020. Ju-
gend, Information, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-]dhri-
ger. Stuttgart.

Neumeister, Nicole & Vogt, Riidiger (2009). G7 Erklaren im Unterricht. In Becker-Mrotzek,
Michael (Hg.), Miindliche Kommunikation und Gesprdchsdidaktik. Baltmannsweiler:
Schneider-Verlag Hohengehren, S. 562-583.

Normann, Jana (2020). Komma klar mit Youtube! Chancen und Risiken von Lernvideos.
In Praxis Deutsch 283, S. 22-27.

Oesterreicher, Wulf & Koch, Peter (2016). 30 Jahre ,Sprache der Nahe - Sprache der Dis-
tanz‘. Zu Anfangen und Entwicklung von Konzepten im Feld von Miindlichkeit und
Schriftlichkeit. In Feilke, Helmuth & Hennig, Mathilde (Hg.), Zur Karriere von ,Ndhe
und Distanz". Rezeption und Diskussion des Koch-Oesterreicher-Modells. Berlin/New
York: de Gruyter, S. 11-72.

Rat fiir kulturelle Bildung (2019). Jugend/YouTube/Kulturelle Bildung. Horizont 2019. Stu-
die: eine reprdsentative Umfrage unter 12- bis 19-jdhrigen zur Nutzung kultureller
Bildungsangebote an digitalen Kulturorten. <https://www.rat-kulturelle-bil-
dung.de/fileadmin/user_upload/pdf/Studie_YouTube_Webversion_final.pdf> (zu-
letzt aufgerufen am 29.01.2021).

Redecker, Christine (2017). European Framework for the Digital Competence of Educators.
DigCompEdu. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

Robert Bosch Stiftung (2021). Das Deutsche Schulbarometer: Haben Schulen und Lehr-
krafte in der Coronakrise dazugelernt? <https://www.bosch-stif-
tung.de/de/news/das-deutsche-schulbarometer-haben-schulen-und-lehrkraefte-
der-coronakrise-dazugelernt> (zuletzt aufgerufen am 18.08.2021).

Schneider, Jan G. (2017). Medien als Verfahren der Zeichenprozessierung. Grundsatzliche
Uberlegungen zum Medienbegriff und ihre Relevanz fiir die Gesprichsforschung. In
Gesprdchsforschung - Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion 18, S. 34-55.

Schwab, Go6tz (2009). Schiilerinitiierte Erklarprozesse im Fremdsprachenunterricht. In:
Spreckels, Janet (Hg.), Erkldren im Kontext. Neue Perspektiven aus der Gesprdchs- und
Unterrichtsforschung. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren, S. 49-65.

Selting, Margret; Auer, Peter; Barth-Weingarten, Dagmar; Bergmann, Jorg R.; Bergmann,
Pia; Birkner, Karin; Couper-Kuhlen, Elizabeth; Deppermann, Arnulf; Gilles, Peter;
Giinthner, Susanne; Hartung, Martin; Kern, Friederike; Mertzlufft, Christine; Meyer,
Christian; Morek, Miriam; Oberzaucher, Frank; Peters, Jorg; Quasthoff, Uta; Schiitte,
Wilfried; Stukenbrock, Anja; Uhmann, Susanne (2009). Gesprachsanalytisches Tran-
skriptionssystem 2 (GAT 2). In Gesprdchsforschung - Online-Zeitschrift zur verbalen
Interaktion 10, S. 353-402.

Spreckels, Janet (2009). Miindliches Erkldren im Deutschunterricht. In Krelle & Spiegel
(Hg.),S.117-138.

Stockl, Hartmut (2016). Multimodalitdt - Semiotische und textlinguistische Grundlagen.
In Klug, Nina-Maria & Stockl, Hartmut (Hg.), Handbuch Sprache im multimodalen
Kontext. Berlin/Boston: de Gruyter, S. 3-35.



Knopp & Schindler, Multimodales Erzahlen im Deutschunterricht 79

Torrau, Séren (2021). Anderen und sich selbst die Welt erklaren. Schiilerinnen und Schii-
ler analysieren Erklarvideos. In Praxis Deutsch 285, S. 45-53.

Vogt, Ridiger (Hg.) (2009). Erkldren. Gesprdchsanalytische und fachdidaktische Perspekti-
ven. Tiibingen: Stauffenburg-Verlag.

Wolf, Karsten D. (2015). Bildungspotenziale von Erkldrvideos und Tutorials auf YouTube:
Audio-Visuelle Enzyklopadie, adressatengerechtes Bildungsfernsehen, Lehr-Lern-
Strategie oder partizipative Peer Education? In merz 59(1), S. 30-36.

Wolf, Karsten D. & Kratzer, Verena (2015). Erklarstrukturen in selbsterstellten Erklarvi-
deos von Kindern. In Hugger, Kai-Uwe; Tillmann, Angela; Iske, Stefan; Fromme, Jo-
hannes; Grell, Petra & Hug, Theo (Hg.), Jahrbuch Medienpddagogik 12. Kinder und
Kindheit in der digitalen Kultur, Wiesbaden: Springer VS, S. 29-44.

Wolk, Thorsten (2018). Vom passiven Zuschauer zum aktiven Produzenten - Erklarvi-
deos zu grammatikalischen Phanomenen mit der Zeige-Lege-Technik. In Deutschun-
terricht 4, S. 47-53.

Uber die Autor*innen

Dr. phil. Matthias Knopp ist Akademischer Rat am Institut fiir Deutsche Sprache und Literatur II
an der Universitdt zu Koéln. Seine Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Sprache und sprach-
liches Lernen in digitalen Medien, Schreibprozessforschung, Textproduktion und mentales Lexi-
kon, Sprachdidaktik und Inklusion.

Korrespondenzadresse: matthias.knopp@uni-koeln.de

Prof.’ Dr.' Kirsten Schindler ist auf3erplanmafiige Professor*in am Institut fiir Deutsche Sprache
und Literatur II, Arbeitsgruppe , Professionalisierung sprachlicher Kompetenzen®“, Lehr- und For-
schungsinteressen: Akademisches und berufliches Schreiben, kreatives und literarisches Schrei-
ben, Professionalisierung von Lehrkraften, diversititsorientierte Deutschdidaktik.
Korrespondenzadresse: kirsten.schindler@uni-koeln.de



DOI: https://doi.org/10.18716/0js/lkON/2021.s.5

ON k:ON - Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung, Sonderausgabe 1, 2021, S. 80-106

Monika Unkel & Aline Willems

Digitalisierung im Licht von kritischer
Fremdsprachendidaktik und /earner agency: neue Ziele
fur den Fremdsprachenunterricht?

Abstract

Im Rahmen des Beitrags wird den Fragen nachgegangen, ob das Leitbild des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts der vergangenen Jahre und Jahrzehnte im Zeitalter der Digitalisierung
aufrecht erhalten werden kann und welchen Ergdnzungen dieses ggf. bedarf, um die Entwicklung
von Schiiler*innen zu miindigen Biirger*innen in einer demokratischen Gesellschaft zu fordern.
Als wichtige Konstrukte werden in diesem Zusammenhang die Kritische Fremdsprachendidaktik
und die learner agency betrachtet, die zunachst definitorisch vorgestellt und anschlief3end zu den
Herausforderungen des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen in der digitalisierten Welt in
Beziehung gesetzt werden. Nachfolgend werden die eingangs skizzierten Fragen exemplarisch
und schlaglichtartig fiir zwei im Fremdsprachenunterricht zu fordernde Kompetenzbereiche dis-
kutiert: die funktionale kommunikative Kompetenz Schreiben und die transversal angelegte
Sprachlernkompetenz.

This article will explore the questions of whether the model of communicative foreign language
teaching of past years and decades can be maintained in the age of digitalisation and what addi-
tions it may need in order to promote the development of students to become responsible citizens
in a democratic society. In this context, critical foreign language teaching and learner agency will
be considered as important constructs, which will first be introduced and then related to chal-
lenges of teaching and learning foreign languages in the digitised world. Subsequently, the ques-
tions outlined above will be discussed for two areas of competence to be promoted in foreign lan-
guage teaching: the functional communicative competence of writing and the transversal lan-
guage learning competence.

Schlagworter:
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rung

critical foreign language teaching, learner agency, foreign language teaching and learning, digital-
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|. Einleitung

Die Mafdnahmen zur Einddmmung der SARS-CoV-II-Pandemie seit Frithjahr 2020 richten
neben ihren eigentlichen Zielen auch ein Brennglas auf bestehende gesellschaftliche Wan-
delprozesse und die damit in Zusammenhang stehenden Herausforderungen. So ist allen
mit schulischer Bildung befassten Akteur*innen zwar seit Jahren bewusst, dass in einem
adressat*innenorientierten und nach aktuellen Theorien sowie Methoden ausgerichteten
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Fremdsprachenunterricht (FSU) der Einsatz digitaler Medien eine Selbstverstandlichkeit
darstellen sollte (vgl. u. a. Schildhauer & Biindgens-Kosten, 2021; Falk, 2019: S. 21-60)
und dass dieser nicht nur unter der Pramisse eines daraus entstehenden potenziellen
Mehrwerts zu betrachten ist. Ebenso kann es als Konsens angesehen werden, dass dabei
Bezug auf die in einer standigen Fortentwicklung begriffene Mediennutzung von Schii-
ler*innen genommen wird (vgl. bspw. Bar, 2019: S. 13; MPFS, 2019; MPFS, 2020a) und
dass die Verwendung digitaler Medien gemafs dem ,Primat des Padagogischen” erfolgt,
also ,zur Forderung und Realisierung spezifischer Lehr- und Lernprozesse” (Lachner,
Scheiter & Stiirmer, 2020: S. 68). Zahlreiche Datenerhebungen und entsprechende Be-
richte seit der verscharften ,Lernen-auf-Distanz-Situation‘ zeigen jedoch, dass in Deutsch-
land noch ein erheblicher Entwicklungsbedarf besteht, wenn es darum geht, digitale Me-
dien im Unterricht gewinnbringend und sinnvoll zu nutzen (vgl. bspw. MPFS, 2020b). Die
Themenfelder und Fragestellungen, die es diesbeziiglich zu fokussieren gilt, sind mannig-
faltig und reichen von der Auseinandersetzung mit Hard- tiber Softwarelésungen, Finan-
zierungs- und Supportproblemen bis hin zu fachspezifischen Sujets.

Dabei verstehen wir unter Digitalisierung hier und im Folgenden die Nutzung digi-
taler Medien i. w. S., also nicht nur als Lernangebote unter dem weiten Textbegriff, son-
dern auch als Werkzeuge fiir den FSU, ebenso wie die neuen Moglichkeiten und Potenzi-
ale, die ihr Einsatz fiir die Gesellschaft mit sich bringt (vgl. KMK, 2017a: S. 8; s. auch Rede-
cker, 2017: S. 12; zur Vieldeutigkeit des Begriffs vgl. Genner, 2020). Wahrend mit dem
SAMR-Modell (vgl. u. a. Puentedura, 2006) zwar ein niitzliches Instrument vorliegt, um
die Beschaffenheit dieser eingesetzten digitalen Angebote zu klassifizieren,! bleibt fiir den
FSU die Frage, ob bzw. inwieweit dieser verandert werden miisste, um den bestehenden
und in der Entwicklung begriffenen digitalen Werkzeugen und damit der derzeitigen wie
zukiinftigen Lebenswelt der Lernenden gerecht zu werden, bislang weitgehend unbeant-
wortet.

1 Das SAMR-Modell unterscheidet vier Stadien fiir die Nutzung digitaler Tools beim Lernen:
substitution (digitale Werkzeuge werden ohne Funktionsdnderung als Ersatz fiir herkomm-
liche Hilfsmittel eingesetzt, ein Beispiel ware hier der Einsatz eines Online-Wérterbuchs),
augmentation (digitale Technologie wird als direkter Ersatz verwendet, aber es wird eine
weitere Funktion hinzugefiigt oder eine vorhandene Funktion genutzt, die analog nicht ver-
fligbar ware, z. B. hat der Gebrauch einer Textverarbeitungssoftware in Sprachen wie Japa-
nisch den Vorteil, dass das korrekte Zeichen nur noch aus einer Liste von Vorgaben ausge-
wahlt werden, aber nicht mehr selbst konstruiert’ werden muss), modification (die zu be-
arbeitende Aufgabe wird neu definiert durch die Nutzung digitaler Tools, das ware bspw.
der Fall, wenn Schiiler*innen Ubersetzungstools wie deepL oder Google Translate nutzten
und die Aufgabe dann darin bestiinde, die libersetzten Texte im Hinblick auf ihre Angemes-
senheit zu analysieren) und redefinition (hierbei handelt es sich um Aufgaben, die ohne die
digitalen Tools erst gar nicht moglich gewesen waren wie z. B. eine Aufgabe zum kollabora-
tiven Schreiben, an der sich bei Nutzung digitaler Plattformen zeitgleich mehrere Schii-
ler*innen aktiv beteiligen konnen). Die Medien / Tools der ersten beiden Stufen (Substitu-
tion und Erweiterung) dienen der Unterstiitzung (enhancement) des Lernens, die der bei-
den anderen (Modifikation und Neubelegung) fithren zu einer Verdnderung des Lernens
(vgl. Puentedura, 2008: S. 5-7).



Unkel & Willems, Digitalisierung, kritische Fremdsprachendidaktik und learner agency 82

Ausnahmen bilden bspw. einige gedankliche Anregungen im Sammelband der
39. Friihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (Burwitz-Melzer,
Riemer & Schmelter, 2019) oder die FAZ-Beitrage von Dirk Siepmann (2020; 2018).
Gleichzeitig finden sich im o. g. Sammelband aber auch Stimmen wie diejenige von Funk
(2019: S. 69), der Folgendes festhalt:
Auch angesichts des digitalen Wandels in allen Bereichen der Gesellschaft bendétigen [sic]
der Fremdsprachenunterricht kein neues Leitbild. Die fachlichen und ethischen Ziele, die
padagogischen Handlungsprinzipien und didaktischen Standards sind nach wie vor vom
Leitbild einer kommunikativen Fremdsprachendidaktik gepragt, wie sie in den 70[er] Jah-
ren des vergangenen Jahrhunderts in der westlichen Welt entwickelt wurden. [...] Dazu ge-
héren im Sinne eines Leitbilds, [sic] etwa Handlungsorientierung, die Menschen zu rezeptiv
und produktiv angemessenen Sprachhandlungen in fremdkulturellen Kontexten befahigen
soll, ein Unterricht, der interaktions- und partizipationsorientiert vorgeht und dabei indivi-

duelle Lernpotenziale und -ziele berticksichtigt und in der Lage ist, Lerninhalte dementspre-
chend zu differenzieren und personalisieren.

Dem kann jedoch nur mit einem ,ja, aber‘ zugestimmt werden: Das von Funk beschriebene
Leitbild wird nach wie vor als giiltig wertgeschatzt, sollte jedoch im Hinblick auf den digi-
talen Wandel unter Einbezug von Aspekten der kritischen Fremdsprachendidaktik und
Kernpunkten der Theorien zu learner agency ausgeweitet werden, um zu einer Entwick-
lung der Schiiler*innen zu miindigen Biirger*innen? beitragen zu kénnen. Eben dies be-
absichtigt der vorliegende Beitrag: Dabei wird untersucht, ob der FSU mittelfristig andere
- neue bzw. abgewandelte - Ziele verfolgen sollte als diejenigen, die derzeit durch die
curricularen Vorgaben definiert werden (vgl. u. a. Europarat, 2001; CoE, 2018a; KMK,
20044a; 2012), und welche Auswirkungen dies fiir die beteiligten Akteur*innen hatte.

2. Theoretische Verortung

Bevor die eingangs skizzierten Fragen beantwortet werden kénnen, soll zunachst eine
knappe Verortung der zugrundeliegenden Konstrukte vorgenommen werden, um den
Rahmen des zugehorigen wissenschaftlichen Diskurses abzustecken. Darum wird nach-
folgend schlaglichtartig in die Theorien der Kritischen Fremdsprachendidaktik sowie der
learner agency eingefiihrt, und es werden die wirklich neuen Herausforderungen, die sich
fir den bzw. im FSU durch derzeit verfligbare bzw. mittelfristig erwartbare digitale Me-
dien ergeben, skizziert.

2 Der Begriff Miindigkeit fokussiert je nach Kontext unterschiedliche Aspekte wie bspw. Voll-
jahrigkeit, Straffahigkeit und/oder Geschaftsfahigkeit. Dariiber hinaus werden damit auch
die Fahigkeiten zur Selbstbestimmung und Urteilsfahigkeit beschrieben, die wiederum be-
dingen, dass , die Blirger und Biirgerinnen nicht nur fiir sich selbst Verantwortung iiberneh-
men, sondern auch fiir ihren Staat und ihre Gesellschaft. In einer Demokratie wie in
Deutschland ist das besonders wichtig. Die Demokratie braucht miindige Biirger und Biir-
gerinnen, die sich interessieren und engagieren, die bereit sind, politisch im Staat mitzuwir-
ken.“ (Toyka-Seid & Schneider, o. ].). Der vorliegende Beitrag setzt sich v. a. mit der Forde-
rung der Bedeutungskomponenten ,Urteilsfahigkeit’ und ,Selbstbestimmung‘ auseinander,
um den Schiiler*innen die aktive Teilhabe an der Gesellschaft zu erméglichen.
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2.1 Kritische Fremdsprachendidaktik

Der Terminus Kritische Fremdsprachendidaktik (nachfolgend KF) ist bislang im deutsch-
sprachigen Diskursraum (noch?) wenig etabliert (vgl. Gerlach 2020a). Dies mag zum ei-
nen an der Vielzahl unterschiedlicher Modelle und Theorien liegen, von denen er sich ab-
leitet (vgl. z. B. Gerlach, 2020b: S. 10-17), und zum anderen an der politischen Dimension,
die mit dem verwandten englischsprachigen Begriff der critical language pedagogy ver-
bunden wird (vgl. u. a. Crookes, 2013). Gleichzeitig existieren anderslautende fremdspra-
chendidaktische Konstrukte, die der KF in Inhalten und Zielen jedoch sehr dhneln (vgl.
unten).

Wie Gerlach (2020b, auch im Folgenden) vertiefend darstellt, lasst sich der theore-
tische Bezugsrahmen der KF weit aufspannen, wobei stets eine massive Wechselwirkung
zwischen den jeweiligen Modellen und den zum Zeitpunkt ihrer Entstehung herrschen-
den gesellschaftlichen und politischen Zustdnden zu beobachten ist: Dabei sind zunachst
die Kritische Theorie sowie die sich daraus entwickelnden Konzepte wie bspw. die Gen-
der-Theorie, die Queer-Theorie oder die critical race theory zu nennen.3 Ebenso lassen
sich Beziige zur Kritischen Erziehungswissenschaft - u. a. erwahnt in Klafki (2007), aber
bereits seit den 1970er Jahren entwickelt -, zur critical literacy* und zum kritischen Den-
ken im Allgemeinen (vgl. Gerlach, 2020b: S. 15-17) aufzeigen. Allen gemein ist das Ziel der
Unterstitzung der Schiiler*innen in ihrer Entwicklung hin zu reflektierten, miindigen
Biirger*innen, die sich im besten Fall selbst politisch fiir Demokratie und Freiheit enga-
gieren.

Dies gilt auch fir die critical language pedagogy, die allerdings das Lehren um der
sozialen Gerechtigkeit willen noch starker in den Fokus riickt:

Critical pedagogy is teaching for social justice, in ways that support the development of ac-

tive, engaged citizens who will, as circumstances permit, critically inquire into why the lives

of so many human beings, perhaps including their own, are materially, psychologically, so-

cially, and spiritually inadequate - citizens who will be prepared to seek out solutions to the
problems they define and encounter, and take action accordingly. (Crookes, 2013: S. 8)

Die Autorinnen des vorliegenden Beitrags schlief3en sich jedoch der gemafiigten, von Ger-
lach (2020b) vertretenen Idee einer KF an, die die Férderung von Miindigkeit in den Mit-
telpunkt stellt. Dariiber hinaus sehen sie in der KF grof3e Schnittmengen zu Byrams Kon-
zeptvon Intercultural Citizenship (vgl. Byram, 2008: S. 155-226), das seinerseits in engem
Zusammenhang mit der Idee der politischen Bildung i. S. v. Demokratiebildung steht (vgl.
bspw. CoE, 2018b; KMK, 2018; Willems, 2020) und auf dem wiederum die Digital Citi-

3 Zur Einfiihrung in die Kritische Theorie vgl. bspw. Waschkuhn (2000). Fiir einen Uberblick
liber die Gender-Theorie mit aktuellen Beziigen vgl. u. a. Lennon & Alsop (2020) oder Hah-
mann, Knobloch, Kubandt, Orlikowski & Plath (2020). Fiir einen Einstieg in die Queer-The-
orie s. z. B. McCann & Monaghan (2020) bzw. fiir eine Einflihrung samt Beziigen zu Schule
und Unterricht Kenklies & Waldmann (2017). Fiir einen Uberblick zur critical race theory
vgl. bspw. Delgado & Stefancic (2017).

4 Fiir eine Einfliihrung in die Konzepte der critical literacy vgl. z. B. McNicol (2016) oder Mills
(2015).
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zenship Education fufdt (vgl. z. B. CoE, 2019). Weiterhin bieten sich enge Ankniipfungs-
moglichkeiten an das Konzept der fremdsprachlichen Diskursbewusstheit (vgl. Plikat,
2017), an Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Globales Lernen (vgl. bspw. KMK BMZ,
2016) sowie an das Konstrukt der learner agency, welches nachfolgend naher beleuchtet
werden soll.

2.2 Learner agency

Wahrend das Konstrukt der human agency in den Geisteswissenschaften schon seit ge-
raumer Zeit seinen festen Platz hat (vgl. z. B. im Bereich der Sprachphilosophie Taylor,
1985), ist es in Form der learner agency (nachfolgend LA) in der Fremdsprachendidaktik
erstim Zusammenhang mit neueren Untersuchungen zum Zweitsprachenerwerb und zur
critical literacy vermehrt aufgegriffen worden (vgl. Deters, Gao, Miller & Vitanova, 2015;
Gao, 2010; Teng, 2019; van Lier, 2008; Vitanova, Miller, Gao & Deters, 2015; s. ebf. Ger-
lach, 2020b: S. 15), auch wenn die Berticksichtigung der aktiven Rolle der Lernenden be-
reits seit vielen Jahren ein Desiderat des FSU ist (vgl. z. B. Long & Porter, 1985: S. 209 f.).

Unter LA wird hier die Fahigkeit der Lernenden verstanden, im Prozess fremd-
sprachlichen Lernens autonom und zielgerichtet zu handeln und sich selbst zu regulieren
(vgl. Vitanova et al.,, 2015: S. 5; zu den verschiedenen Definitionen vgl. Yashima, 2013: S.
1-5). Dabei wird LA als ,socially structured and embedded in social contexts“ (Yashima &
Fukui, 2020: S. 2) betrachtet.>

Ein relativ frithes Beispiel, Lernende von Fremdsprachen als ,social agents“ (CoE,
2001:S.9) zu bezeichnen, findet sich in der englischen Originalausgabe des Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (kurz: GeR bzw. CEFR), das in der deutschen
Ubersetzung allerdings lediglich mit ,gesellschaftlich Handelnde[n]“ bzw. ,sozial Han-
delnde[n]“ (Europarat, 2001: S. 21) wiedergegeben wird. Selbst im englischen Original
kommt der Begriff ,agency’ nicht vor. Er wird zwar im 17 Jahre spater erschienenen Com-
panion Volume zum GeR genannt:

The CEFR presents the language user/learner as a ,social agent’ acting in the social world

and exerting agency in the learning process. This implies a real paradigm shift in both course
planning and teaching, promoting learner engagement and autonomy. (CoE, 2018a: S. 26)

bleibt aber im Hinblick auf die Bedeutung von LA mit dem Hinweis auf den Paradigmen-
wechsel der Unterrichtsplanung und des Lehrens, die das Engagement und die Autonomie

5 Van Lier (2010: S. 4) stuft LA als ein eng mit den Begriffen ,Lernendenautonomie‘ oder ,Mo-
tivation verbundenes Konzept ein, das aber allgemeiner und umfassender als die beiden
genannten sei. Diese sind fiir ihn Produkte oder Manifestationen von LA. Zur Abgrenzung
benennt er als Faktoren fiir LA neben der Initiative der Lernenden bzw. ihres selbstregu-
lierten Arbeitens sowie der Einbettung des Lernens in den soziokulturellen Kontext die Be-
wusstheit der Lernenden iiber die Verantwortung ihres Handelns bzw. Nicht-Handelns,
auch im Hinblick auf andere. Es ist vor allem dieser letzte Punkt, der LA von Lernendenau-
tonomie abgrenzt. Allerdings weist Korhonen (2014: S. 69) darauf hin, dass sich auch der
Diskurs zur Lernendenautonomie mit den Jahren verdandert habe, so dass beide Begriffe eng
beieinander lagen. Zur Komplexitdt des Konstrukts LA vgl. ebf. Korhonen (2014: S. 78); Mer-
cer (2011); Mercer (2012); Teng (2019: S. 65-75).
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der Lernenden fordern, deutlich vager als bspw. Muramatsu (2018: S. 5) in dem nachfol-
genden Zitat, in dem sie auf agency von L2-Lernenden an Universitdten eingeht:
L2 learning can be viewed as a process of L2 socialization by participating in a new social
community of practice, navigating their lives, negotiating their social positions and identi-
ties and establishing their voices in a new target language community. L2 learners, as social
agents, create, navigate and define their own learning processes. They do not passively emu-
late the normative practices of the target language communities or accept undesirable social

values and positions being simply imposed on them; instead, they negotiate, resist and
shape their learning processes and experiences.

Fremdsprachenlernen stellt hier einen dynamischen gesellschaftlichen Prozess dar, der
von der Interaktion zwischen den Lernenden und der sie umgebenden Umwelt gepragt
wird. Dabei impliziert LA, dass die Lernenden iiber Wahlmaoglichkeiten zwischen ver-
schiedenen Handlungsoptionen verfiigen. Die gewahlten Aktionen erfolgen im soziokul-
turellen Kontext; sie werden von den Lernenden entsprechend interpretiert bzw. sind ggf.
sogar durch diesen motiviert. Letztendlich ist - neben kognitiven und emotionalen Vo-
raussetzungen - die individuelle und sozial konstruierte Kontrolle des Lernens ein wich-
tiger Faktor dafiir, welche Kompetenzen von den Lernenden in der Fremdsprache ausge-
bildet werden (vgl. Gkonou, 2015: S. 195; s. ebf. Weinert, 2002: S. 27 f.; Konrad & Traub,
2012:S. 24).

Im Hinblick auf schulische digitale Praktiken im fremdsprachlichen Lernprozess
kann LA dahingehend interpretiert werden, dass Schiiler*innen als fiir ihr Lernen selbst-
verantwortliche Akteur*innen nicht nur bei der Wahl ihrer Lerngegenstande und Lern-
ziele im Rahmen ihrer Moglichkeiten aktiv handeln, sondern vor allem auch bei der Aus-
wahl und Nutzung der in Frage kommenden Medien und Materialien. Im Unterschied zu
traditionelleren Unterrichtsformen, bei denen es oft an LA mangelt, weil Lehrende
und / oder Institutionen alle Medien und Prozesse vorgeben und kontrollieren (vgl.
Vandergriff, 2016: S. 87), bietet das digital gestiitzte Lernen Schiiler*innen mehr Méglich-
keiten, selbst zu entscheiden, wie und (in gewissem Maf3e) was sie lernen wollen. Die Ler-
nenden haben durch die Bearbeitung von selbst gewahlten Themen oder Texten grofiere
Chancen der Teilhabe an diskursiven Praktiken, die ihnen in einem analogen Unterricht
nicht in diesem Mafie zur Verfiigung stehen. ®

Die Lehrkraft zeigt ihnen lediglich die fiir ihre Lernziele geeigneten Angebote auf
und berat sie bei ihrem Lernen. Der turn der Rolle der Lehrenden von der Wissensver-
mittlung zur Lernbegleitung bzw. Lernférderung ist im Kontext der Digitalisierung beson-
ders wichtig, denn Lehrer*innen miissen tiber die zur Verfiigung stehenden und sich
schnell verandernden Medien und Tools umfassend informiert sein, um diese kriterien-
basiert auswahlen, erstellen und anpassen, aber auch organisieren und teilen zu kénnen
(vgl. Redecker, 2017: S. 44-49).7

6 Damit erdffnen sich auch neue Perspektiven fiir den Umgang mit heterogenen Lernenden-
gruppen (vgl. Kaliampos, 2019; s. auch Wiirffel, 2017).

7 Da Fremdsprachenlernen von der Interaktion zwischen den Lernenden und der sie umge-
benden Umwelt gepragt wird, liegt ein weiteres interessantes Merkmal der LA im Rahmen
der Digitalisierung auf der Interaktion zwischen Lernenden und der Technik, die sie nutzen.
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Der digitale Raum bietet Lehrenden wie Lernenden die Méglichkeit, real world-In-
formationen von Sprecher*innen bzw. aus den Landern der Zielsprache einzubeziehen
und damit die engen Grenzen des Klassenraums zu iiberschreiten. Gleichzeitig erfordern
die dort nahezu unendlich verfiigharen Informationen grundlegende Kenntnisse und
Kompetenzen, um diese zunachst kritisch zu sichten, zu reflektieren und einzuordnen und
sie erst dann zu nutzen (vgl. KMK, 2017a: S. 18 f.). Die Verwendung digitaler Medien im
Unterricht benotigt damit sowohl die durch die KF postulierte critical literacy als auch das
entsprechende Engagement, sich aktiv in den Lernprozess einzubringen, also LA. Beide
Ansatze bilden im Hinblick auf die seitens der KMK (2017b; 2018) formulierten Quer-
schnittsaufgaben fir alle Facher zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sowie Demo-
kratie- und Medienbildung wesentliche Grundpfeiler. Dariiber hinaus bieten sie gerade
fir die Betrachtung der inhaltlichen und methodischen Potenziale des Einsatzes digitaler
Medien neben dem SAMR-Modell einen weiteren wichtigen Ausgangspunkt.

3. Chancen und Potenziale der Digitalisierung des FSU

Wendet man sich der Nutzung digitaler Angebote im FSU zur Férderung der Entwicklung
miindiger Biirger*innen zu, wird schnell die Herausforderung deutlich, dass diese mit
Blick auf zwei unterschiedliche Ebenen diskutiert werden sollte, die jedoch in der schuli-
schen Realitat nicht unbedingt voneinander zu trennen sind. Denn digitale Medien kon-
nen sowohl als Werkzeug zum Fremdsprachenlernen genutzt, als auch im Unterricht als
Inhalt, also Unterrichtsgegenstand, thematisiert werden. Daraus ergeben sich dann ab-
weichende Lernziele, wobei insbesondere im Fall von ,digitale Medien als Werkzeuge* die
Ideen der KF und der LA schnell in den Hintergrund geraten kénnen, wenn die Schiiler*in-
nen nicht zur kritischen Reflexion im Umgang mit den Tools angeregt werden.
Nachfolgend sollen daher exemplarisch zwei Kompetenzbereiche des FSU unter der
Fragestellung beleuchtet werden, welchen Einfluss digitale Medien hier im Vergleich zu
einer Gestaltung des Unterrichts ohne diese haben kénnten und ob ggf. neue Ziele fiir

Gerade fiir den FSU ist aufderdem von Relevanz, welche Kompetenzmodelle und / oder -be-
griffe sich in Bezug auf die Forderungen nach Orientierung (vgl. Budke & Meyer, 2015:
S. 9 f.) oder Ambiguitatstoleranz im interkulturellen Kontakt (vgl. Deardorff, 2015: S. 131 f.)
nutzen lassen. Diese Aspekte kénnen hier allerdings nicht vertieft werden.
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diese Kompetenzbereiche formuliert werden miissen, die iiber die bestehenden Zielvor-
gaben?® hinausgehen.?

3.1 Funktionale kommunikative Kompetenz: Schreiben

Wenngleich seit einigen Jahren das Primat der Miindlichkeit in den curricularen Vorgaben
des FSU propagiert wird, nimmt die Schreibkompetenz weiterhin eine zentrale Rolle ein.
Dies zeigt sich sowohl an den Aufgabenstellungen in den Lehrbiichern als auch darin, dass
die Fachnote mehrheitlich tiber schriftliche Klausuren generiert wird - je fortgeschritte-
ner die Lernenden, umso starker (vgl. u.a. MSB NRW, 2019: S. 40-43). Dabei kann die
Schreibkompetenz sowohl der funktionalen kommunikativen Kompetenz ,Schreiben’ als
auch der Text- und Medienkompetenz zugeordnet werden, die in vielen Fallen ineinan-
dergreifen und in den curricularen Vorgaben ,eher aus Darstellungsgriinden [...] getrennt
aufgefiihrt werden“ (MSB NRW, 2019: S. 12; vgl. auch S. 13). Dariiber hinaus haben in
ihrer sogenannten ,dienende[n] Funktion“ die unter der Uberschrift »Verfiigen iiber
sprachliche Mittel“ (i. e. hier: Wortschatz, Grammatik und Orthografie) genannten Wis-
sensbereiche ebenfalls einen direkten Einfluss auf das Gelingen des Schreibprozesses
(vgl. MSB NRW, 2019: S. 12).

Untersucht man nun die Passung der o. g. KLP-Vorgabenbereiche auf den Einbezug
digitaler Medien im Englischunterricht der Erprobungsstufe (i. e.: der Jahrgangsstufen 5
und 6), so lassen sich zwar nur wenige direkte Beziige auffinden (hier in erster Linie das
Verfassen von E-Mails und Textnachrichten bzw. unter Verweis auf den weiten Textbe-
griffauch von multicodalen digitalen Texten), aber der Unterricht ist den digitalen Medien
als Werkzeugen gegeniiber nicht verschlossen und in Bezug auf digitale Medien als Un-
terrichtsgegenstand wird auch schon in den Jahrgangstufen 5 und 6 eine kritische Ausei-
nandersetzung angeregt (vgl. MSB NRW, 2019: S. 15-21). Ahnlich gestaltet sind die Vor-
gaben in der Mitte und am Ende der Sekundarstufe I (vgl. MSB NRW, 2019: S. 23-39), na-
tiirlich dann auf erhéhtem sprachlichem und kognitivem Niveau, so dass hier u. a. explizit
darauf verwiesen wird, dass Schiiler*innen am Ende der Jahrgangsstufe 8 ,,unter Einsatz

8 Die Anknilipfung an curriculare Vorgaben kann hier unterschiedlich erfolgen: Einerseits
konnten die Bildungsstandards als Vergleichsfolie herangezogen werden, die sich durch
ihre Uberregionalitit auszeichnen und somit deutschlandweite Aussagen erméglichen wiir-
den (vgl. bspw. Koch, 2017). Andererseits sind diese Dokumente aufgrund ihrer Zielsetzun-
gen relativ unspezifisch und gleichzeitig bereits einige Jahre alt (vgl. KMK, 2004a; 2004b;
2012). Darum wird an dieser Stelle der Nachteil der Regionalitdt zugunsten der Aktualitat
in Kauf genommen und exemplarisch auf die Inhalte des Kernlehrplans (KLP) in Nordrhein-
Westfalen (NRW) fiir Englisch als erste Fremdsprache am Gymnasium von 2019 zuriickge-
griffen (vgl. MSB NRW, 2019). Dieser KLP dient wiederum als Vorlage fiir diejenigen aller
anderen fremdsprachlichen Facher in NRW, die entweder bereits entsprechend aktualisiert
wurden oder noch im Aktualisierungsprozess befindlich sind (vgl. QUA-LiS NRW, 2021).

9 Sicher ware es sinnvoll und auch nétig, diese Fragen fiir alle im FSU zu férdernden Kompe-
tenzbereiche zu diskutieren. Da dies hier allerdings nicht méglich ist, werden exemplarisch
eine funktionale kommunikative Kompetenz, hier: das Schreiben, sowie die transversale
Sprachlernkompetenz behandelt.
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produktionsorientierter Verfahren analoge und kurze digitale Texte und Medienprodukte
erstellen” kdnnen (MSB NRW, 2019: S. 29) bzw. am Ende der Sekundarstufe I dies sogar
weiter ausbauen und zusatzlich ,unter Einsatz produktionsorientierter Verfahren die
Wirkung von Texten und Medien erkunden” (MSB NRW, 2019: S. 38). Ausdriicklich er-
wahnt werden soll an dieser Stelle auch, dass der KLP im allgemeinen Teil postuliert: ,Der
Englischunterricht am Gymnasium ist dem Leitbild eines kommunikativ mutigen und zu-
nehmend selbstverantwortlichen Sprachenlerners verpflichtet [...]“ (MSB NRW, 2019: S.
9) - also explizit zur Férderung von LA einlddt und tiber die interkulturelle Handlungs-
kompetenz, die Sprachbewusstheit und die Verweise auf die fachiibergreifenden Quer-
schnittsaufgaben analog zu den KMK-Formulierungen (vgl. KMK, o. ].) die Tiir fiir KF weit
offnet (vgl. MSB NRW, 2019: S. 8-10).

Dabei bleiben jedoch - intendiert oder nicht - zahlreiche Leerstellen hinsichtlich des
Einbezugs aktueller und mittelfristig erwartbarer digitaler Werkzeuge bestehen. Ob es
nun in den Handen der Autor*innen schulinterner Curricula oder von Lehr-Lernmateria-
lien liegt, diese zu fiillen, kann hier nicht weiter diskutiert werden. Gleichwohl sollen ei-
nige der Leerstellen aufgezeigt und damit ins allgemeine Bewusstsein der beteiligten Ak-
teur*innen gertickt werden.

Betrachten wir hinsichtlich der reinen Textproduktion einmal die lebensweltlichen
Alltagssituationen, in denen Schiiler*innen Texte produzieren, und grenzen diese der Ein-
fachheit halber zunachst auf den engen Textbegriff ein, so lasst sich festhalten, dass die in
den Schulbiichern haufig gestellten Schreibaufgaben weit davon entfernt liegen. Nachdem
mit Einzug der SMS die zuvor privat iiberwiegend miindliche Kommunikation wieder teil-
weise in den schriftlichen Bereich tiberfiihrt wurde - jedoch mit ihren ganz eigenen Stilen
und Regeln -, kommunizieren die meisten Jugendlichen inzwischen erneut iiberwiegend
mittels gesprochener Kurznachrichten, die iiber entsprechende Apps an Einzelpersonen
und ganze Gruppen gesendet werden und eine asynchrone miindliche Kommunikation
bedingen. Alternativ bedient man sich zahlreicher Emoji, GIFs oder Kiirzel, wie bspw. asap
(= as soon as possible), cu (see you) etc., die zwischenzeitlich zum grof3en Teil vom privaten
in den offentlichen oder geschaftlichen Sprachgebrauch iibernommen wurden. Diese
kommunikativen Codes miisste der FSU ebenfalls aufgreifen, wenn er zu einer erfolgrei-
chen Kommunikation mit Zielsprachensprecher*innen befdhigen soll (vgl. MSB NRW,
2019: S. 8). Gleiches gilt fiir die Erstellung multicodaler Texte, deren einzelne Bausteine
mitunter kulturellen Bedeutungsabweichungen unterliegen, die den Lernenden bekannt
gemacht werden miissen (vgl. dazu ebf. den Beitrag von Elke Hofler in dieser k:ON-Aus-
gabe).

Welche Moglichkeiten stehen nun aber Lehrenden und Lernenden im FSU zur Ver-
fligung, um das fremdsprachliche Schreiben mit Hilfe digitaler Werkzeuge zu trainieren
und ein kritisches Bewusstsein fiir den Umgang mit (schriftlicher) Sprache zu férdern? Li,
Dursun & Hegelheimer (2017: S. 78-80) unterscheiden hier drei Kategorien:

- Web 2.0-Tools, die u. a. alle Arten von Social Media-Anwendungen enthalten und die
neben der Kommunikation auch zum kollaborativen Arbeiten genutzt werden kon-
nen,
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—  Werkzeuge zur automatisierten Schreibevaluation, die auf der Grundlage statisti-
scher Methoden, z. T. kombiniert mit natiirlicher Sprachverarbeitung vorgehen (wie
z. B. ETS Criterion®19, vgl. Hockly, 2019, oder jWriter, vgl. Lee, 2019-2023, s. auch
Lee & Hasebe, 2020) und die zur Unterstiitzung der Lehrenden und Lernenden so-
wohl bei der formativen Bewertung als auch bei der Schreibvermittlung!! eingesetzt
werden konnen,12

— Nutzung von Korpora und deren Werkzeugen, um zum einen Zugang zu sprachli-
chen Beispielen beim Schreiben zu haben und zum anderen Worter, Phrasen oder
Kollokationen beim Schreiben liberpriifen zu konnen.13

Allerdings gibt es auch weit weniger komplexe Software, die Schiiller*innen im Alltag zur
Textproduktion nutzen, z. B. wenn sie aufderhalb der Schule ,nicht-private‘ schriftliche
Texte verfassen. Dabei schopfen sie - anders als im Klassenraum - die Moglichkeiten ei-
nes Textverarbeitungsprogrammes i. d. R. aus - was im Rahmen benoteter schriftlicher Ar-
beiten kritisch diskutiert werden miisste: Die meisten dieser Anwendungen bieten eine
automatische Rechtschreib- und Grammatikfehlererkennung oder direkt -korrektur an.
Dartiber hinaus ist es ebenfalls moglich, die Syntax auf den Grad der Lesbarkeit hin be-
werten oder sich Synonyme und Antonyme vorschlagen zu lassen, wenn man das eigene
sprachliche Repertoire bereichern mochte. Selbst die Berticksichtigung eines solchen,
vergleichsweise einfachen Vorgehens bleibt im schulischen FSU bislang sowohl in den
Lern- als auch Priifungsphasen allein der Lehrkraft in Eigeninitiative oder Regelungen
durch die jeweiligen Fachschaften tiberlassen.

10 Criterion® wurde urspriinglich fiir das Schreiben im L1-Unterricht entwickelt, es wurde
aber auch in Studien zum Schreiben im FSU untersucht (vgl. Li, Link & Hegelheimer, 2015,
zu den dabei aufgetretenen Problemen, s. S. 8 f.). Eine andere Analyse von 44 Unterstiit-
zungswerkzeugen zum akademischen Schreiben stellte heraus, dass 29 von diesen Tools fiir
L1-Nutzer*innen bzw. hauptsichlich fiir L1-Anwender*innen ausgelegt waren (davon 12,
die die Nutzung durch L2-Schreibende nicht ausschlossen), lediglich 6 der untersuchten
Werkzeuge waren explizit fiir L2-Anwender*innen vorgesehen (vgl. Strobl, Ailhaud, Bene-
tos, Devitt, Kruse, Proske & Rapp, 2019: S. 37).

1 Wahrend Werkzeuge zur automatisierten Schreibevaluation primar zur Bewertung und
zum Feedback entwickelt wurden und erst in zweiter Linie pddagogischen Prinzipien fol-
gen, sind die Entwickler*innen des intelligenten Tutorensystems (ITS) Writing Pal den ent-
gegengesetzten Weg gegangen. Writing Pal besteht aus einer Kombination aus Strategieun-
terweisung, spielebasierter Ubung, Ubungen zum Schreiben von Essays und automatisier-
tem formativem Feedback (vgl. Roscoe, Allen, Weston, Crossley & McNamara, 2014: S. 39-
41; s. auch Roscoe & Mc Namara, 2013).

12 Eine noch differenziertere Taxonomie dieser Tools zum Schreiben findet sich in Strobl et al.
(2019: S. 44), die von Li et al. (2017) getroffene Einteilung (s. 0.) erscheint an dieser Stelle
jedoch zunachst ausreichend.

13 Der Einsatz von Web 2.0-Tools und automatisierten Schreibevaluationswerkzeugen ist si-
cher schon auf einem weniger hohen Kompetenzniveau sinnvoll, die autonome Nutzung von
korpusbasierten Tools eignet sich jedoch eher fiir weit fortgeschrittene L2-Lernende. Bei
dlteren Lernenden kénnen Korpora aber unter entsprechender Anleitung auch schon auf
einer nicht so weit fortgeschrittenen Stufe z. B. zur induktiven Erarbeitung von Grammatik-
regeln oder Kollokationen verwendet werden (vgl. Durand, 2018: S. 138-140).
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Wenden wir uns jedoch wieder den Moéglichkeiten von Web 2.0-Tools zu und be-
trachten diese im Hinblick auf das Mitteln zwischen zwei Sprachen. Bei den aktuellen und
kostenfreien webbasierten Ubersetzungstools!4 z. B, deren Produkte bis vor einigen Jah-
ren noch als zu fehlerbehaftet galten, hat sich die Qualitét ihres Outputs dank des Einsat-
zes von deep learning-Techniken, die hdufig auf kiinstlichen neuronalen Netzwerken ba-
sieren!®, wesentlich verbessert und wird dies mit zunehmender Anzahl an vom System
analysierten Ausgangstexten auch weiter tun (vgl. auch Madhavan, 2019; Caswell & Liang,
2020). In Schulen, in denen die Lernenden im FSU wahrend nicht-lehrkraftzentrierter Ar-
beitsphasen Zugriff auf diese Tools haben, ist vermehrt zu beobachten, dass von einigen
Schiiler*innen die gestellten Aufgaben ausschliefdlich dadurch bewiltigt werden, dass sie
L1- Antworten eingeben und dann die zielsprachliche Ubersetzung - hiufig unreflektiert
- als eigene Losung libernehmen. Zahlreiche Studien haben ergeben, dass sich die Nut-
zung dieser Tools im Unterricht nicht verhindern lasst und es darum sinnvoller ist, die
Lernenden bei der Entwicklung einer kritischen Haltung wahrend deren Nutzung zu un-
terstiitzen (vgl. u. a. White & Heinrich, 2013), was im FSU direkt mit der Férderung der
interkulturellen Kompetenz, der Sprachbewusstheit und der Sprachlernkompetenz ver-
bunden werden kann, scheitern die derzeitigen Ubersetzungstools doch iiberwiegend im
Bereich der Pragmatik (vgl. auch Madhavan, 2019; Caswell & Liang, 2020).

Gleichzeitig konnte gezeigt werden, dass Fremdsprachenlerner*innen mitunter ihre
eigenen Kompetenzen bei der Analyse dieser maschinell libersetzten zielsprachlichen
Texte liberschatzen (vgl. bspw. Briggs, 2018), bzw. besonders zu Beginn der Sprachlern-
phase ist davon auszugehen, dass ihnen die nétigen Kompetenzen zumeist fehlen. Es ist
also unbedingt nétig, den Umgang mit webbasierten Ubersetzungstools stetig zu thema-
tisieren und einzuuben, denn dann konnen die Lernenden aus deren Gebrauch durchaus
hinsichtlich der eigenen Textproduktionskompetenz profitieren (vgl. z. B. Lee, 2019). Je-
doch bewahrt dies die Lehrkraft nicht vor der unweigerlich irgendwann zu erwartenden
Frage, warum man denn tiberhaupt noch eine Fremdsprache lernen miisse, wenn die ei-
genen Ergebnisse der Sprachproduktion hdufig mit denjenigen von Google Translate oder
deepL vergleichbar seien. Noch nachvollziehbarer scheint eine solche Frage, wenn zusatz-
lich zu allen bislang betrachteten Anforderungen des FSU die Notwendigkeit des Lernens
eines oder mehrerer neuer Schriftsysteme hinzukommt.

14 Angemerkt werden muss ebf., dass Sprachmittlungsaufgaben mehr Kompetenzen von den
Lernenden als die reine Ubersetzung verlangen, denn schlielich gilt es dabei, einen Aus-
gangstext situations- und adressat*innengerecht in die Zielfremdsprache zu Ubertragen.
Das bedeutet, es miissen u. U. erklarende Informationen hinzugefiigt oder ggf. iiberfliissige
Textinhalte ausgespart werden. Erst dann kann eine sinngeméfle Ubersetzung von der Aus-
gangs- in die Zielsprache erfolgen. Diesen zusatzlichen Arbeitsschritt ibernehmen derzeit
noch keine der o. g. Ubersetzungstools, sondern sie sind jeweils von den Lernenden selbst
zu leisten.

15 Flir einen populdrwissenschaftlichen und verstandlichen Einblick in Kiinstliche Intelligenz
und wie diese Einfluss auf die Textproduktion und Rezeption nehmen kann vgl. bspw. Shane
(2019), fiir einen knappen Uberblick iiber die Entwicklung der webbasierten Uberset-
zungstools vgl. z. B. Briggs (2018).
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Dieses Problem kulminiert noch weiter, bezieht man Tools zur automatischen Text-
erstellung mit ein, die kiirzere Texte basierend auf strikten Regeln fiir manche Textsorten
und unter Verwendung der einer festen Zielgruppe zu vermittelnden Einzelinformatio-
nen selbststandig generieren konnen. Weniger eindrucksvolle Beispiele liefern hier sicher
Chatbots im Bereich des Kundensupports auf kommerziellen Webseiten. Schon zum
Nachdenken anregend allerdings sind die Ergebnisse, die bspw. Heliograf fiir die
Washington Post sowohl in Form von Podcasts als auch geschriebenen Texten liefert (vgl.
u. a. WashPostPR, 2017; 2020).

Einen anderen Ansatz wahlen die oben bereits angesprochenen Werkzeuge zur au-
tomatischen Schreibevaluation. Diese sollen insbesondere schwacheren bzw. schreibun-
erfahrenen Lernenden die Moglichkeit bieten, ihre Produkte mit automatischem Feed-
back mehrfach zu tiberarbeiten, bevor sie durch eine Lehrperson bewertet werden, und
entlasten so die Lehrenden, wahrend die Lernenden unmittelbar ein korrektives Feed-
back bekommen (vgl. Li et al., 2015: S. 9). Die Nutzung solcher Tools ist in US-amerikani-
schen Schulen verbreitet und wird auch erforscht (Cotos, 2015: S. 5; s. auch Strobl et al,,
2019: S. 33), allerdings belegen Studien, dass ihr Einsatz v. a. dann sinnvoll ist, wenn sie
nicht nur darauf ausgelegt sind, eine Bewertung zu erteilen, sondern ebenfalls Strategien
vermitteln, die zur Textproduktion hilfreich sind (vgl. Roscoe & McNamara, 2013:
S.1023). Denn wenn sich die Schiiler*innen lediglich auf das Erreichen einer guten Be-
wertung durch das Werkzeug konzentrieren (vgl. Cotos, 2015: S. 9) und diese dann nicht
mit der Einschatzung der Lehrenden libereinstimmt, fiihrt dies auf beiden Seiten zu Un-
zufriedenheit und Demotivation (vgl. Li et al., 2015: S. 9). Im Gegensatz zu den o. g. Uber-
setzungstools sind diese Werkzeuge also darauf ausgerichtet, den Schreibprozess der
Schiiler*innen zu unterstiitzen, und nicht darauf, ihnen ein fertiges Produkt zu liefern.

Ebenfalls auf die Fruchtbarmachung der LA und die prozedurale Unterstiitzung sind
andere Web 2.0-Kollaborationstools wie z. B. Padlet, Etherpad, Google Docs u. v. a. m. aus-
gerichtet, die das kooperative Schreiben in einem geteilten virtuellen Arbeitsraum erlau-
ben. Dabei besteht die Moglichkeit, entweder gemeinsam einen Text zu verfassen (vgl.
Schiitze, 2019) oder aber bereits erarbeitete Texte zu kommentieren. Durch das koope-
rative Anfertigen eines Textes und die Absprache im Team wird die Textproduktion star-
ker von verschiedenen Seiten betrachtet und dem Prozess an sich wird so eine wichtigere
Rolle zuteil. Dadurch kann fiir schwachere oder unerfahrene Schreiber*innen die Hiirde
gesenkt werden, sich am Schreiben zu beteiligen, allerdings besteht wie bei allen Grup-
penarbeiten die Gefahr, dass sich einzelne Schiiler*innen zuriicklehnen und auf die ande-
ren verlassen oder Schwachere durch die Leistungen der Starkeren eingeschiichtert / de-
motiviert werden. Daher miissen entsprechende Regelungen getroffen werden, dass alle
gleichberechtigt am Schreibprozess mitwirken und gemeinsam die Verantwortung fiir
das entstehende Produkt tragen (vgl. Konrad & Traub, 2012: S. 5, S. 8-14). Ggf. muss die
Lehrkraft fiir die Einhaltung dieser Absprachen sorgen. Da die Tools des kollaborativen
Schreibens auch die Méglichkeit bieten, tiber die Versionskontrolle nachzuvollziehen, wer
welchen Beitrag geleistet hat, kann leichter verfolgt werden, welche Lernenden welchen
Anteil am gemeinsamen Produkt haben bzw. wie der Schreibprozess abgelaufen ist (vgl.
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Wiirffel, 2008: S. 15). Dartiber hinaus kénnen durch die Nutzung dieser Angebote auch
gemeinsame Wissensspeicher oder Vorlagen entstehen, auf die die Schiiler*innen zeit-
und ortsunabhingig zugreifen konnen. Auf diese Weise bieten solche Werkzeuge die Mog-
lichkeit, die Aufgaben im FSU im Sinne des SAMR-Modells zu modifizieren oder sogar wei-
terzuentwickeln, allerdings sind dabei eine Reihe von Faktoren zu berticksichtigen, da der
Einsatz der Tools allein noch keine Garantie fiir die Verbesserung der Schreibproduktion
der Lernenden bietet.

Auch wenn in diesem Abschnitt einige Potenziale des Einsatzes digitaler Medien
skizziert wurden, bleibt die oben an die Lehrkraft und im weiteren Sinne an die fremd-
sprachendidaktische wissenschaftliche Community formulierte Frage des ,warum tiber-
haupt noch Fremdsprachen‘-Lernens in Zeiten der Digitalisierung offen und kann noch
weiter abstrahiert werden auf eine allgemein-gesellschaftliche, ethisch-moralische
Ebene, in deren Mittelpunkt die Grundsatzfrage nach den Kompetenzen steht, die der
Mensch der Zukunft benétigen wird. Im Zuge dessen ist die gezielte Forderung von LA
und die Gestaltung des Unterrichts gemafd den Aspekten der KF - bei Einsatz digitaler
Medien als Werkzeuge zur Texterstellung und als Unterrichtsgegenstand - in der Thema-
tisierung der Vor- und Nachteile, die mit dem Einsatz solcher Tools verbunden sind, umso
bedeutsamer, ermdéglichen LA und KF es den Schiiler*innen doch, diese elementaren Fra-
gen zu reflektieren.

Die Betrachtung der Schreibkompetenz hinsichtlich der Verwendung digitaler Tools
bzw. des adressat*innengerechten Schreibens fiir digitale Medien unterschiedlicher Art
und in verschiedenen (inter)kulturellen Kontexten sowie unter Einbezug multicodaler
Texte konnte durchaus noch ausgeweitet werden, z. B. um Aspekte des handschriftlichen
vs. maschinellen Schreibens, des Einsatzes von Diktiersoftware, der (inter)kulturellen
Codes, die es zu nutzen gilt, oder der sich wandelnden (ziel)sprachlichen Register. An die-
ser Stelle soll jedoch nur der Verweis auf die anderen Artikel dieser k:ON-Ausgabe (ins-
bes. Hofler) gegeben werden. In diesem Beitrag wird nachfolgend die transversale
Sprachlernkompetenz betrachtet, um die Diskussion der Thematik auszuweiten.

3.2 Sprachlernkompetenz

Sprachlernkompetenz und Sprachbewusstheit sind in den Bildungsstandards als jeweils
eigene Kompetenzbereiche ausgewiesen (vgl. KMK, 2012: S. 13; vgl. auch S. 21 f.). Auch
wenn beide gerade im Hinblick auf Mehrsprachigkeit ineinandergreifen, wird hier nur die
Sprachlernkompetenz betrachtet, die in engem Zusammenhang mit der LA zu sehen ist
und diese fiir die Schule und den FSU konkretisiert. Die Bildungsstandards (vgl. KMK,
2012: S. 22) benennen in diesem Bereich das Verfiigen und Anwenden von Sprachlern-
strategien (vgl. hierzu u.a. Candelier, Camilleri-Grima, Castellotti, de Pietro, Ldrincz,
Meifdner, Noguerol & Schroder-Sura, 2012: S. 30), die Steuerung und Reflexion des Spra-
chenlernens unter Einbezug der vorgelernten Sprachen (vgl. z. B. Martinez & Meifner,
2017: S. 221) sowie die Bereitschaft und Fahigkeit, aus der Selbstevaluation entspre-
chende Konsequenzen zu ziehen (vgl. Tesch & Strathmann, 2014: S. 35). Bei der Sprach-
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lernkompetenz geht es nicht nur um sprachliches, sondern v. a. um lernhandlungsbezo-
genes Wissen und Koénnen (vgl. Meifdner, 2013: S. 10). Die allgemeine Can do-Beschrei-
bung wird auf einem grundlegenden Niveau in fiinf weitere Deskriptoren aufgegliedert
(Reflexion von Sprachlernverhalten und -prozessen, gezielte Priifung und Erweiterung
der funktionalen kommunikativen Kompetenzen, Selbsteinschdtzung der Sprachbeherr-
schung und darauf aufbauende Planung des Lernens, Nutzung von Sprachkontaktsituati-
onen fiir das Sprachenlernen sowie Festigung und Erweiterung der Sprachkompetenz
durch Erprobung sprachlicher Mittel unter Nutzung des eigenen Mehrsprachigkeitspro-
fils, vgl. KMK, 2012: S. 22), die sich mit kleineren Verdnderungen auch in den Lehrpldnen
einiger Bundeslander fiir die modernen Fremdsprachen der Sekundarstufe I finden.

Im Hinblick auf digitale Medien benennt der nordrhein-westfilische KLP fiir Eng-
lisch am Gymnasium zum Ende der Sekundarstufe [ in den allgemeinen Kann-Beschrei-
bungen und den fachlichen Konkretisierungen zur Sprachlernkompetenz die folgenden
Punkte:

allgemein:

[.]

- auch digitale Hilfsmittel nutzen und erstellen, um analoge und digitale Texte und Arbeits-
produkte zu verstehen, zu erstellen und zu iiberarbeiten sowie das eigene Sprachenler-
nen zu unterstiitzen,

- den eigenen Lernfortschritt auch anhand digitaler Evaluationsinstrumente einschatzen,
kontrollieren und dokumentieren, Anregungen zur Weiterarbeit aufnehmen sowie ei-
gene Fehlerschwerpunkte gezielt bearbeiten.

fachliche Konkretisierungen:

- Strategien zur Nutzung digitaler Medien zum Sprachenlernen sowie zur Textverarbei-
tung und Kommunikation,

[-]
- kritischer Umgang mit digitalen Ubersetzungsprogrammen. (vgl. MSB NRW, 2019: S. 38)

Es wird damit sehr deutlich, dass die Digitalisierung im Hinblick auf die Sprachlernkom-
petenz eine wichtige Rolle spielt. Oben wurde schon eine Reihe konkreter Tools fiir die
Nutzung digitaler Hilfsmittel zur schriftlichen Textproduktion genannt, die sich z. T. - wie
z. B. die KI-Ubersetzungsprogramme deepL oder Google Translate - ebenfalls zur Textre-
zeption bzw. aufgrund ihrer Spracherkennung und Audio-Ausgabe auch zur Unterstiit-
zung mundlicher Kommunikation einsetzen lassen. Die Schiiler*innen miissen allerdings
in der Lage sein, zu erkennen, ob die angebotene Losung lexikalisch und grammatikalisch
korrekt und die Sprache gut verstidndlich / natiirlich ist, der angestrebte Informations-
transfer erfolgt oder der entstandene Text z. B. im Hinblick auf Stil, Kohdrenz und Koha-
sion angemessen ist (vgl. Ramlow, 2009: S. 172). Werden digitale Anwendungen wie die
0. g. eingesetzt, konnen hiermit Modifikationen und Neubelegungen von Aufgaben im
Sinne des SAMR-Modells (vgl. oben) unterstiitzt werden, die Tools werden also nicht nur
als blof3er Ersatz oder Erweiterung genutzt.
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Allerdings wurde bereits bei einfachen Versuchen der Autor*innen mit den genann-
ten Tools zur Ubersetzung wenig komplexer Lehrbuchtexte auf der GeR-Stufe A1 deutlich,
dass je nach Sprachkombination und Tool Mangel v. a.im Bereich der Pragmatik bestehen.
Gerade aber weil der Einbezug unterschiedlicher Register (diatopisch, diastratisch,
diaphasisch, vgl. Coseriu, 2007: S. 24) digital einfacher zu bewerkstelligen ist als im ana-
logen Zeitalter, bediirfen die Schiiler*innen der kompetenten Anleitung im Umgang mit
den zur Verfiigung stehenden Anwendungen, damit sie die Starken und Schwachen der
Tools korrekt einschatzen und geeignete Nutzungsstrategien ausbilden konnen. Dies be-
legen auch Studien zum Schreiben, in denen gezeigt wurde, dass der Einsatz digitaler Un-
terstiitzungstools im Unterricht explizit thematisiert und trainiert werden muss, damit
sie ihr Potenzial entfalten kénnen (vgl. bspw. Knospe & Malmgqvist, 2020: S. 175).

Eine weitere grofde Herausforderung im FSU stellt die Kann-Beschreibung des KLP
im Hinblick auf die Selbsteinschiatzung des Lernfortschritts durch die Schiiler*innen
»,auch anhand digitaler Evaluationsinstrumente” (s. 0.) dar. Wie bereits bei der Kompe-
tenz des Schreibens angesprochen, fithrt der KLP auch hier nicht weiter aus, um welche
Instrumente es sich konkret handelt. Damit steht den Autor*innen schulinterner Curri-
cula bzw. von Lehr-Lernmaterialien ein grofder Interpretationsspielraum zur Verfiigung,
der von einfachen Quiz- oder Lernfortschrittsprogrammen bis hin zu hochkomplexen ITS-
Anwendungen reicht. Wahrend die Zahl der (Meta-)Studien zu ITS v. a. in klar definierten
Bereichen wie z. B. naturwissenschaftlichen Fachern (vgl. Kulik & Fletcher, 2016: S. 45 £,;
s. auch McCarthy, Watanabe, Dai & McNamara, 2020: S. 303) sehr grof} ist, sind ITS fiir
den FSU eher selten. Zur Nutzung von ITS bei der Schulung des L1-Leseverstehens liegen
bereits jiingere Metastudien vor (vgl. z. B. Xu, Wijekumar, Ramirez, Hu & Irey, 2019), da-
neben finden sich einige wenige Publikationen, in denen ITS zur Schulung des Leseverste-
hens auch im FSU Englisch eingesetzt wurden (bspw. Fu, 2014). Zur fremdsprachlichen
Produktion hingegen gibt es bislang nur wenige Beispiele. Meurers, De Kuthy, Nuxoll,
Rudzewitz & Ziai (2019: S. 163) fiihren das v. a. auf die Schwierigkeit zurtiick, menschliche
Sprache, insbesondere die interlanguage® von L2-Lernenden, maschinell korrekt zu ana-
lysieren (s. auch Strobl et al., 2019: S. 34; McCarthy et al., 2020: S. 307). Hier kénnten sich
durch die Nutzung von deep learning mit Hilfe von word embeddings neue Mdoglichkeiten
ergeben.

Flrs erste diirften sich allerdings die im KLP angesprochenen ,einfache[n], auch di-
gitale[n] Evaluationsinstrumente” (MSB NRW, 2019: S. 22), anhand derer die Schiiler*in-
nen ihren Lernfortschritt z. B. am Ende der Erprobungsstufe einschatzen sollen, vermut-
lich eher auf digital gestiitzte Quiz-Anwendungen beschrianken, wie sie bspw. mit H5P er-
stellt werden konnen. Von den Internetseiten des nordrhein-westfalischen Medienkom-
petenzrahmens gibt es eine Reihe (externer) Verlinkungen zu den Méglichkeiten digitaler
Anwendungen im Unterricht (Stw.: digitale Werkzeuge im Unterricht, digitaler Methoden-
koffer, digitaler Werkzeugkasten, Tools fiir den digitalen Unterricht). Unter dem Link ,Di-

16 Aktuellere Publikationen zur interlanguage s. z. B. Wei (2015) sowie die Beitrage im Sam-
melband von Han & Tarone (2014).
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gitaler Werkzeugkoffer’ werden als kostenlose (aber dennoch kommerzielle) Anwendun-
gen fir Quiz und Lernkontrollen Kahoot und Quizlet!” sowie das von den Bildungspart-
nern NRW18 entwickelte Biparcours genannt (Blome, 2019: S. 4). Weitere fiir den Einsatz
am Ende der Sekundarstufe geeignete Instrumente zur Selbsteinschatzung, Kontrolle und
Dokumentation (vgl. MSB NRW, 2019: S. 38 f.) konnten digitalisierte Formen von Portfo-
lios oder Lerntagebiichern sowie die aktive Nutzung der Lernfortschrittsfunktion des in
der jeweiligen Schule genutzten Lernmanagementsystems sein (z. B. der Lernfortschritts-
balken und die badges bei Moodle). Intelligente Tutorensysteme wie z. B. FeedBook!? sind
fiir den FSU jedoch noch die Ausnahme.

Weiterhin werden in den fachlichen Konkretisierungen des KLP ,Strategien fiir die
Nutzung digitaler Medien“ (s. 0.) genannt. Welches Spektrum hier abgedeckt wird, er-
schliefdt sich aus den Handreichungen der einzelnen Bundeslander, in denen bis zum Ende
der Sekundarstufe I v. a. das Eintiben von Online-Recherchen (vgl. 1Q.SH, 2018: S. 23) oder
»Strategien flir eine sinnvolle und angemessene Mediennutzung“ (Medienberatung NRW,
2020: S. 21) angefiihrt werden, aber auch Problemldsestrategien, die die Nutzung und
Entwicklung von Algorithmen und Modellierungskonzepten in einfachen Program-
mierumgebungen einschliefen (vgl. Medienberatung NRW, 2020: S. 23).20 Im Lehrplan
fiir Englisch sind solche weitreichenden Formulierungen allerdings nicht zu finden.

Der letzte Deskriptor in den fachlichen Konkretisierungen betrifft den kritischen
Umgang mit Medien. Hierunter fallen in der Handreichung zum Medienkompetenzrah-
men (vgl. Medienberatung NRW, 2020: S. 15, 21) bis zum Ende der Sekundarstufe I die
kritische Analyse, Interpretation und Bewertung von Daten und Informationen sowie de-
ren Quellen und das Erkennen der dahinterliegenden Strategien und Absichten. Dariiber
hinaus sollen die Schiiler*innen aber auch das eigene Medienverhalten reflektieren. Hier

17 Hierbei fehlen aus Sicht der Autorinnen Hinweise zur datenschutzrechtlichen Seite bei der
Nutzung von kommerziellen Apps. Auf anderen Internetseiten, auf denen Lehrer*innen be-
stimmte Apps fiir den Unterricht vorstellen, wie z. B. https://www.digitale-schule.net/
apps/, hingegen ist auch dieser Aspekt beriicksichtigt.

18 Unter der Bezeichnung ,Bildungspartner NRW* ist die vertraglich geregelte Zusammenar-
beit des Ministeriums flir Schule und Bildung des Landes NRW und der Landschaftsver-
bande Rheinland und Westfalen-Lippe zu verstehen.

19 Bei FeedBook handelt es sich um ein ITS zum Englischlehrwerk Camden Town (Band 3,
Gymnasium) aus dem Diesterweg Verlag. Dieses interaktive Tool enthilt 230 Ubungen aus
dem reguliren und 154 weitere Ubungen aus dem Zusatz-Arbeitsbuch, ihr Schwerpunkt
liegt auf Ubungen aus dem Bereich focus on form oder zum Lesen. In der im Schuljahr
2017/18 pilotierten Basisversion erhielten die Schiiler*innen bei korrekter Antwort unmit-
telbar ein automatisches Feedback. Dariiber hinaus gibt es auch die Moglichkeit, dass die
Lehrperson ein manuelles Feedback gibt, wobei diese Funktion in Anlehnung an Uberset-
zungsspeicher (translation memories) zusatzlich durch Verweise auf vorherige Antworten
der Schiiler*innen oder des Lehrenden-Feedbacks unterstiitzt wird (vgl. Meurers et al,,
2019: S. 165).

20 Eine Ubersicht, wie die Kompetenzen der KMK-Strategie fiir digitale Bildung in Lernziele
des Fachunterrichts fiir das Ende der Sekundarstufe I aufgegliedert werden kénnen, findet
sich im schleswig-holsteinischen Leitfaden Digitale Medien im Fachunterricht (1Q.SH, 2018:
S. 30-35).
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liegt mit der Heranbildung miindiger Biirger*innen und der Ausbildung von critical liter-
acy ein wichtiger Ankniipfungspunkt zur KF vor (vgl. 2.1).

Insgesamt spiegeln die Kann-Beschreibungen im Bereich der Sprachlernkompetenz
deutlich wider, welches Engagement von den Schiiler*innen im Hinblick auf ihr Lernhan-
deln im FSU erwartet wird, hier zeigen sich die unterliegenden Konstrukte KF und LA. Die
in diesem Abschnitt behandelten Deskriptoren beziehen sich auf die Sprachlernkompe-
tenz der Schiiler*innen mit Bezug zu digitalen Angeboten und sind sowohl inhaltlicher als
auch methodischer Natur. Der KLP enthélt aber auch Kann-Beschreibungen, in denen di-
gitale Medien keine Rolle spielen. Diese wurden hier nicht berticksichtigt. Die betrachte-
ten Deskriptoren machen deutlich, dass die Autor*innen des KLP Englisch digitale Werk-
zeuge und Inhalte im Blick haben, sie bleiben allerdings relativ vage im Hinblick auf die
Nutzung konkreter Tools. Dies ist sicher auch dem raschen technologischen Wandel ge-
schuldet, da ein KLP i. d R. eine Geltungsdauer von etwa 10 Jahren hat, die Produktlebens-
bzw. -versionszyklen von digitalen Gerdten oder Anwendungen hingegen deutlich kiirzer
sind.

4. Fazit

In diesem Beitrag wurde anhand der funktionalen kommunikativen Kompetenz des
Schreibens und der transversalen Sprachlernkompetenz deutlich gemacht, inwiefern di-
gitale Angebote im FSU die Lerngelegenheiten erweitern, modifizieren oder sogar neube-
legen konnen. Dabei spielen die Konstrukte KF und LA eine wichtige Rolle. Es wurde dar-
gestellt, dass sich den Lernenden durch den Einbezug digitaler Anwendungen in die Lern-
umgebung mehr Moglichkeiten bieten, einerseits LA auszuiiben und zu reflektieren. An-
derseits ist die von der KF geforderte critical literacy eine wichtige Voraussetzung, um die
digitalen Angebote einschitzen und entsprechend kompetent nutzen zu kénnen. Dafiir
bendétigen die Schiiler*innen konkretes (sprachliches) Wissen, so z. B. auf der Metaebene
zu Textsorten und sprachlichen Registern. Weiterhin stellt das soziokulturelle Orientie-
rungswissen und die es einschliefiende interkulturelle kommunikative Kompetenz einen
Kernbereich des FSU dar. Nur bei entsprechender Expertise in diesem Feld haben Schii-
ler*innen die Moglichkeit, kulturell eingebettete Situationen korrekt zu verstehen und
entsprechend zu handeln. Insofern bleibt das, wie Funk (2019: S. 69) es formuliert hat,
,Leitbild einer kommunikativen Fremdsprachendidaktik” weiterhin bestehen. Es muss
aber um inhaltliche und methodische Aspekte erweitert werden, die v. a., aber nicht nur
im Bereich der transversalen Kompetenzen liegen. Lediglich bei expliziter Vermittlung
und Aufnahme dieses Wissens kénnen LA und KF im FSU die Rolle spielen, die ihnen in
einer digitalisierten Welt zukommen und fiir das menschliche Leben im 21. Jahrhundert
die Grundlage bieten.

An dieser Stelle sollte eines jedoch nicht vergessen werden: Das Gelingen von Bil-
dung in der Schule wird oft nach Modellen beurteilt, die eher 6konomisch motiviert sind,
also z. B. wie Schiiler*innen in (inter)nationalen Vergleichsstudien abschneiden. Mit Si-
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cherheit zeigen die Ergebnisse von Studien wie PISA auch die Heterogenitat innerhalb ei-
ner Altersstufe auf oder machen die Selektion aufgrund sozialer Herkunft deutlich. Sie
lassen jedoch unberiicksichtigt, dass gerade der Unterricht in der Primar- und Sekundar-
stufe iiberdies der Entfaltung des persdnlichen Wohlbefindens (well-being) und der per-
sonlichen agency von Schiiler*innen und Lehrenden dienen muss, um auch fiir kommende
Generationen die Grundlage fiir eine lebenswerte Zukunft zu schaffen. Um dies bewerk-
stelligen zu konnen, bendétigen Lehrpersonen Moéglichkeiten zur Unterstiitzung von Kern-
aspekten kindlicher bzw. jugendlicher Entwicklung wie z. B. Strategien, die sinnvolle,
spielerisch eingebettete Aktivititen anregen, oder Instrumente zur behutsamen Foérde-
rung entstehender (learner) agency und (Selbst-)Wirksamkeit in Abstimmung mit den
curricularen Lernzielen (vgl. Thorne, 2017: S. 46). Da Lehrende nicht in der Lage sind, auf
alle individuellen Bedirfnisse ihrer Schiiler*innen in dem Mafie einzugehen, wie es wiin-
schenswert wire, bietet die Nutzung digitaler Anwendungen zumindest eine Moglichkeit,
auf Vielfalt zu reagieren. Dennoch wird es noch deutlicher Weiterentwicklungen und For-
schungen bspw. zum hybriden Lernen bediirfen, bevor diese Vision auch im FSU zu noch
tiefgreifenderen Veranderungen fithren wird.
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Tell me a story
Digitale Lernaufgaben zur Starkung der
kommunikativen Kompetenz - Ein Pra-/Post-Design
mit einer Intervention zum Wortschatzerwerb als
Forschungsprojekt im Master of Education

Abstract

Der systematische Erwerb von Wortschatz und kommunikativer Kompetenz im Fremdsprachen-
unterricht Englisch ist ein entscheidender Faktor fiir die globale Partizipation von allen Schii-
ler*innen. Im vorliegenden Beitrag wird die Forschungsfrage untersucht, inwiefern die Kombina-
tion einer komplexen Kompetenzaufgabe mit digitalem Storytelling und Fokuswortertraining den
Wortschatzerwerb und damit kommunikative Kompetenz férdert. Die Ergebnisse zeigen, dass der
Wortschatz sich nach der Intervention in Wortanzahl und -vielfalt vergrofiert.

Sustainable acquisition of vocabulary and communicative competence in the Teaching English as
a Foreign Language (TEFL) Classroom is a crucial factor for the global participation of all students.
In this article, the research question is examined whether a combination of task-based learning,
digital storytelling and focus word training enhances vocabulary acquisition and thus promotes
communicative competence. The results indicate that vocabulary multiplies after the intervention
in terms of word count as well as in terms of variety.

Schlagworter:

Kommunikative Kompetenz, Fremdsprachenunterricht Englisch, Wortschatzerwerb, kompetenz-
orientierte Lernaufgabe, digitales Storytelling

Communicative competence, Teaching English as a Foreign Language, vocabulary acquisition,
competence-based learning task, digital storytelling

|. Einleitung

Dieser Artikel stellt ein Forschungsprojekt im Rahmen einer interdisziplinaren Masterar-
beit in einem Studiengang der Lehrer*innenbildung vor. Im Folgenden werden relevante
Bezugspunkte des aktuellen Forschungsstands skizziert, sodass die praktische Umset-
zung als Unterrichtsprojekt im Fokus steht. Zunachst wird die zentrale Rolle von kommu-
nikativer Kompetenz, Wortschatz (WS) und Vokabularauswahl im Spannungsfeld zwi-
schen Englischdidaktik und Sonderpadagogik beleuchtet. Basierend auf einem inklusiven
Verstandnis von Fremdsprachenlernen wird aufgezeigt, wie Lehrkrafte das Konzept des
Seminars ,Digital Media in the EFL Classroom*“ der Language Labs an der Universitit zu
Ko6ln auch fiir Schiiler*innen mit verschiedenen Lernvoraussetzungen als Zielgruppe im
inklusiven Setting oder an Forderschulen adaptieren kdnnen, um Medienkompetenz, so-
ziale und digitale Teilhabe zu férdern (Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung, 2021:

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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0.S.).I AnschliefRend wird erldutert, wie diese Vortliberlegungen forschungsmethodisch
umgesetzt wurden. Der Beitrag schliefst mit der Darstellung eines konkreten Unter-
richtsprojekts, einem Ausblick auf das Gesamtergebnis der empirischen Studie und einem
Kommentar zu Gelingensbedingungen und Limitierungen des Projektes, die dazu beitra-
gen sollen, als Lehrkraft den Dialog der Disziplinen in der Schulpraxis umzusetzen.

I.1 Englisch lernen durch Kommunikation

Im Englischunterricht (ENGU) gilt (interkulturelle) kommunikative Kompetenz mittler-
weile als Leitziel (vgl. Brandl, 2008; Elsner, 2010; Europarat, 2001; Paulston, 1992;
Piepho, 1974; Savignon, 2017; Schmidt, 2016; Surkamp, 2017). Funktionale kommu-
nikative Kompetenzen (FKK) werden in der Fremdsprachendidaktik definiert als: ,the
ability, to interact in meaningful ways and to express one’s intentions in a socially appro-
priate form in specific situations [...] within a framework of cultural norms“ (Grimm,
Meyer & Volkmann, 2015: S. 66). Diese Diskursfahigkeit (vgl. Hallet & Kramer, 2012; Le-
gutke, 2013), namlich angemessene soziale Verhaltensweisen zu interpretieren und um-
zusetzen, erfordert die aktive Beteiligung der Lernenden an der Produktion der Zielspra-
che (vgl. Canale & Swain, 1980; Celce-Murcia, Dornyei & Thurrell, 1995; Hymes, 1972). Im
Fokus steht dabei, dass die Kommunikation als bedeutsam und damit erfolgreich verstan-
den wird, und nicht, ob Aussagen grammatikalisch korrekt sind (vgl. Schafer, 2014).

Durch Kommunikation Englisch zu lernen, kann Schiiler*innen besonders durch
Aufgabenorientiertes Lernen ermoglicht werden. Das sog. Task-Based Language Teaching
(TBLT) ist mittlerweile ein etabliertes Konzept im ENGU. Hier wird tiber die Losung einer
komplexen Lernaufgabe, der sog. task, angestrebt, dass sich Lernende iiber direkten
Sprachgebrauch mit einer konkreten Sprachverwendungssituation auseinandersetzen (z.
B. damit, eine Bestellung im Restaurant aufzugeben) und damit innerhalb des Unterrichts-
kontextes ihre FKK entwickeln. Das soll sie langfristig dazu befahigen, wiederum reale
Kommunikationssituationen aufderhalb des Klassen- und Lernkontextes zu bewaltigen
(vgl. Miller-Hartmann & Schocker von Ditfurth, 2005; Surkamp, 2017; Willis, 1996).

Wie das Aufgabenorientierte Lernen zielen auch sonderpadagogische Mafinahmen
wie Interventionen der Unterstiitzten Kommunikation (UK) auf gelingende Alltagskom-
munikation und die Erweiterung der FKK ab (vgl. Light, 1989; Light & McNaughton, 2015;
Sachse & Bernasconi, 2020). Ausgehend von der teilhabeorientierten Perspektive der In-
ternational Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) der Weltgesundheits-
organisation (WHO) (2001) (vgl. DIMDI, 2005) und auf der Grundlage des Modells von
kommunikativer Kompetenz (vgl. Light, 1989) ist der gelingende sprachliche Austausch
ein gemeinsamer Forschungsschwerpunkt in Fremdsprachendidaktik und Sonderpada-
gogik (vgl. Lingk, Bartosch & Sachse, 2020: S. 141).

1 Das hier beschriebene Seminar wurde innerhalb der ,Zukunftsstrategie Lehrer*innenbil-
dung (ZuS)“ durchgefiihrt. Dieses Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen , Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA1815 gefordert. Die Verantwor-
tung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei der Autorin.
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die Fahigkeit, formal (d. h. die Fahigkeit, soziolinguistisch
morphosyntaktisch, phonetisch, angemessene AuRerungen zu
lexikalisch und semantisch) korrekte formulieren, d. h. Sprachhandlungen
AuRerungen zu formulieren bzw. dem jeweiligen situativen bzw.
Wortschatz und Grammatik zu sozialen Kontext anzupassen, z. B.

Wortern/Gebarden zu kombinieren, angemessene Hoflichkeitsformen zu
konkrete Gesprachsbeitrage zu benutzen, sich adaquat am Gesprach
realisieren zu beteiligen

Grammatische Sozio-

/ linguistische | linguistische
Kompetenz Kompetenz

Kommunikative Kompetenz

Strategische
Kompetenz

kompensatorische Fahig- und

Fertigkeiten, die Kommunizierende in
die Lage versetzen, Schwierigkeiten in
der Kommunikation zu meistern, wie

fehlende sprachliche Mittel zu ersetzen
oder zu umschreiben, Liicken zu
tberbricken, vorhandenes Vokabular
kreativ zu nutzen und die effektivste
Kommunikationsform zu wahlen

Abb. 1: Modell der kommunikativen Kompetenz. Eigene Darstellung basierend auf Bergeest &
Boenisch, 2019; Canale & Swain, 1980; Canale, 2013; Europarat, 2001; Grimm, Meyer & Volk-
mann, 2015; Light, 1989; Sachse & Bernasconi, 2020; Surkamp, 2017.

|.2 Vokabularauswahl und Wortschatztraining im Dialog zwischen Sonderpadagogik
und Englischdidaktik

Der ENGU fiir Schiiler*innen mit verschiedenen Lernvoraussetzungen stellt die Didaktik
vor neue Herausforderungen (vgl. Boenisch, 2015: S. 146). Eine der Herausforderungen
fur Lehrkrafte ist die systematische Auswahl eines Grund-/Zielwortschatzes - besonders
angesichts des umfangreichen Gesamtwortschatzes und der Begrenztheit von Lernzeit
und -tempo, der technischen Umsetzbarkeit und der Méglichkeiten von Kommunikations-
hilfen. Es ist wichtig, ,wie viele Worter die Kinder erlernen, aber noch wichtiger ist, wel-
che Worter sie erlernen” (Ekinci-Kocks, 2011: S. 7). Die Vokabularauswahl ist sowohl in
der Sonderpadagogik als auch in der Fremdsprachendidaktik ein zentraler Diskussions-
gegenstand (vgl. Hutz, 2012). Daher ist die Auswahl eines Grundwortschatzes zur Star-
kung der kommunikativen Kompetenz in beiden Disziplinen hochrelevant (vgl. Lingk et
al,, 2020).

In der Sonderpadagogik erfolgt die Vokabularauswahl mittlerweile empirisch fun-
diert durch statistische Haufigkeitsanalysen. Dadurch wird ein Gebrauchswortschatz er-
fasst, der in das sog. Kernvokabular (KV) und Randvokabular (RV) eingeteilt wird. Das KV
bilden die ca. 200-250 am haufigsten verwendeten Worter einer Sprache, die ca. 80-85%
der Korpora der gesprochenen Sprache ausmachen (vgl. Boenisch, 2015: S. 147 f.). Unab-
hangig von individueller Lebenssituation und Thema flexibel einsetzbar, handelt es sich
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beim KV in erster Linie um situationsunspezifische Funktionsworter (Pronomen, Hilfs-
verben, Adverbien, Prapositionen, Artikel, Konjunktionen). Diese werden durch das RV,
namlich einzelne Inhaltsworter (Nomen, Verben, Adjektive) ergdnzt, um sich iiber be-
stimmte Themen auszutauschen und Sprache kontextualisiert zu verwenden (vgl. Boe-
nisch & Sachse, 2020: S. 109 f,; s. Abb. 2).

das, ich, nicht,
was, auch, kein,
noch mal,
konnen, haben

Kernvokabular

200 Worter
=80% des
Gesprochenen

Randvokabular
» themensperzifisch

- viele sog. Inhaltsworter

- mehrere tausend Worter

Auto, Stau, Miftagessen,
Kaffee, lesen, zuhoren,
verstehen, langweilig ...

Abb. 2: Kern- und Randvokabular. Boenisch, 2015: S. 148.

KV kann in jeder Situation von jedem Menschen variabel angewendet werden, denn es ist
,bedeutungsvoll, altersangemessen und themeniibergreifend” (Boenisch & Sachse, 2020:
S. 164). ,Da Kommunikation zu Beginn des Spracherwerbs immer im situativen Kontext
stattfindet” (Boenisch, 2014: S. 167), wird KV zu Beginn einer UK-Intervention in der
Sprachférderung vermittelt, um durch iibergreifende und unspezifische Worter mit Ver-
weisen auf die Umgebung eine schnelle Teilnahme an Gesprachen, weiterfiihrende Mitbe-
stimmung und Wortschatzentwicklung zu ermdglichen.

KV und RV haben das Potential, auch in englischen Sprachférdermaterialien als
Schliissel zur Entwicklung von FKK zu fungieren. KV-Listen eignen sich ,als Orientie-
rungshilfe fiir den systematischen Wortschatzaufbau“ (Lingk et al., 2020: S. 144). Dariiber
hinaus sollte der zu erlernende Wortschatz fiir eine kommunikative Einbettung im Dis-
kurs jedoch mit Kompetenzaufgaben kombiniert werden (Boenisch & Soto, 2015: S. 82).
Wie Schiiler*innen sich in einer komplexen Kompetenzaufgabe neuen Wortschatz pro-
duktiv aneignen konnen, zeigt Nation (2007a, 2007b) in seinem aufgabenorientierten Mo-
dell der vier didaktischen Lernfelder des ENGU unter dem Leitziel Teaching Vocabulary
auf. Nation (2007a) postuliert, dass der ENGU aus vier gleich wichtigen - und somit zeit-
lich gleich zu gewichtenden - Feldern (the four strands) bestehen miisse, namlich:



Hoffmeister, Digitale Lernaufgaben zur Starkung der kommunikativen Kompetenz 11

1) Fokus auf bedeutungsvollem Input, namlich Lernen durch rezeptives Hoéren und

Lesen,

2) Fokus auf bedeutungsvollem Output, also produktives Lernen durch Sprechen

und Schreiben,

3) Fokus auf Sprachstrukturen, das heifdt strategisches Lernen auf der Metaebene

zur Form in Bezug auf Grammatik, Wortschatz, Aussprache und

4) Aufbau der Sprachkompetenz/fliissiges Sprechen durch das Trainieren aller ge-

nannten Fertigkeiten (vgl. Nation, 2007a: S. 93 f.).

Wie dieses Modell fiir einen systematischen Wortschatzaufbau konkret umgesetzt wer-
den kann, wird wiederum durch einen Ansatz aus der Kernvokabularforschung deutlich:
das Fokusworterkonzept von Sachse und Willke (2011). Urspriinglich dient es
Sprachtherapeuten dazu, vor allem unterstiitzt kommunizierenden Menschen dabei zu
helfen, einen aktiven Wortschatz zu entwickeln und fortfithrend auszubauen. Das Kon-
zept der Fokusworter (FKW) umfasst zunachst einen Zielwortschatz von 100 ausgewahl-
ten Wortern, der zu 70% aus KV besteht. Individuell zu erganzen sind 30% der FKW aus
RV - je nach Kommunikationsinhalt und -ziel der kommunizierenden Personen.

Der Ablauf der FKW-Intervention besteht aus der Planung und Aneignung des indi-
viduellen Zielwortschatzes sowie der Evaluation von Entwicklungsfortschritten und WS-
Erweiterung. Da transparent ist, welche Worter bereits im Fokus standen und nun im WS
integriert sein sollten und welche die neu zu erlernenden FKW sind, kann ein Wortschatz-
Training nach dem FKW-Konzept auch von der kooperativen Umsetzung im multiprofes-
sionellen Team unter Anleitung der Fremdsprachenlehrkraft profitieren. Mit den FKW
wird ein ,stabiles Sprachfundament fiir die Sprachentwicklung angeboten (im Englischen
oft als ,a strong language base‘ bezeichnet, vgl. Musselwhite, 2012), das fiir die kommuni-
kative Kompetenz [...] eine zentrale Rolle spielt” (Sachse & Willke, 2020: S. 228). Damit
liegt ein Konzept zum sukzessiven Wortschatz-Aufbau iiber einen Zeitraum von ca. zwei
Jahren vor, das im inklusiven oder sonderpadagogischen Setting - unabhangig von der
Kommunikationsform - als Grundlage fiir die individuelle Férderplanung dienen kann
(vgl. Sachse & Willke, 2011, 2019; Sachse, 2013; Willke, 2013).

Einen wichtigen Ankniipfungspunkt fiir inklusive Sprachlernprozesse bietet auch
das englischdidaktische Konzept des sog. Lexical Approach (Rohde, 2014), dem zufolge
Worter, Wortkombinationen und Wendungen (chunks) zentrale Elemente im ENGU dar-
stellen. Nach dem Lexical Approach sind Elemente der Lexis ,die wesentlichen Elemente
des Sprachenlernens und der Kommunikation“ (Rohde, 2014: S. 7)2. Chunks aus KV er-
moglichen im Englisch-Anfangsunterricht einen ersten Zugang, in Kombination mit the-
menspezifischem RV eine Vielfalt an Kommunikationsanldassen und schnelle Erfolgserleb-
nisse.

Der Dialog zwischen Sonderpaddagogik und Englischdidaktik zu Vokabularauswahl
und Wortschatztraining zeigt auf, dass FKW-Training und aufgabenorientiertes Lernen

2 Die sprachlichen Mittel erfiillen laut Kernlehrplan NRW zwar nur eine dienende Funktion, bilden je-
doch ein unverzichtbares Fundament fiir den Erwerb der Fremdsprache, da Wortschatzerwerb den
Sprachgebrauch erst ermoglicht (vgl. Nation, 2007a: S. 93).
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sich anbieten, um im ENGU Lerngelegenheiten zu schaffen, bei denen Schiiler*innen Eng-
lisch durch Kommunikation lernen und damit ihre FKK kontinuierlich weiterentwickeln.

2. Mit welchen Formaten konnen Lehrkrafte kommunikative und mediale Kom-
petenzen im Englischunterricht fordern?

Der Wortschatzerwerb zur Starkung der FKK von Schiiler*innen im ENGU kann mit einem
Kompetenzzuwachs auf medialer Ebene einhergehen. Grundsatzlich kann die Nutzung di-
gitaler Medien Lehrkraften ermoglichen, Schiiler*innen an ,reale fremdsprachliche Kom-
munikation (rezeptiv und produktiv) heranzufiihren und sie an medialen Diskursen par-
tizipieren zu lassen” (Schmidt, 2019: S. 228). Dartiber hinaus bieten sich Chancen, multi-
mediale Lernumgebungen und Lernprozesse lebensechter zu gestalten und durch héhere
Eigenaktivitdt der Lernenden starker zu individualisieren; entdeckendes Lernen zu ver-
wirklichen und projektorientiert zu arbeiten (vgl. Schmidt, 2010: S. 283 f.). Digitalisierung
kann zwar ein ,Mehr an Individualisierung, Adaptivitit, Authentizitat, kommunikativer
Realitdt und Immersion schaffen” (Schmidt, 2019: S. 228), aber dies stellt sich keineswegs
automatisch ein.

Um Moglichkeiten und Grenzen digitaler Medien im ENGU weder zu einseitig opti-
mistisch noch pessimistisch zu betrachten, pladiert Schmidt (2019) fiir eine kompetenz-
orientierte Digitalisierungsdebatte in der Fremdsprachendidaktik, aus der im Sinne eines
Jdigitally empowered teaching and learning Mehrwerte erzeugt werden kénnen® (S. 229
[Hervorhebung d. Verf.]). Wie jedes Fachgebiet muss auch die Fachdidaktik Englisch sinn-
volle Bezlige zwischen fachbezogenen Kompetenzen und denen des Medienkompetenz-
rahmen NRW (vgl. Medienberatung, 2020) herstellen.

Durch die Digitalisierung des Lehrens und Lernens entstehen nicht nur neue Bildungs-
chancen an allgemeinbildenden Schulen, sondern auch an Férderschulen mit dem Foérder-
schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung (FSP kmE) (vgl. Bergeest & Boe-
nisch, 2019: S. 309) - gleichzeitig erhoht sich aber auch das Risiko der Benachteiligung
und Exklusion von Menschen mit Behinderung durch fehlende Barrierefreiheit und digital
disability divide (Jaeger, 2011). Trotz aller Vorteile digitaler Medien gehéren UK-Nutzende
zu den Gruppen, die am starksten vom digital disability divide? betroffen sind (vgl. Sach-
deva, Tuikka, Kimppa & Suomi, 2015). Deshalb sind individuelle Adaptionen erforderlich,
um Schiiler*innen mit motorischen oder sensorischen Beeintrachtigungen einen Zugang
zu digitalen Lehr-, Lern- und Kommunikationsmedien zu erméglichen (vgl. Bergeest &

3 Phianomen der Benachteiligung von Menschen mit Behinderung nicht nur durch fehlenden
Zugang zu Mediengeraten, sondern auch durch technische, strukturelle und kognitive Bar-
rieren in der Beschaffenheit der Medien, die deren Nutzung flir Menschen mit kérperlichen,
kognitiven oder Sinnesbeeintrachtigungen erschweren oder verhindern (vgl. Bosse, 2018:
S.831).
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Boenisch, 2019: S. 309 f.). Potentiell zielfiihrend sind hier Bestrebungen, die auf ein Uni-
versal Design* abzielen. Auch im ENGU ist ein fachdidaktisch sinnvoller und reflektierter
Medieneinsatz sinnvoll, der im besten Fall dazu beitragt, allen Schiiler*innen einen Zu-
gang zum Lerngegenstand zu ermoglichen und kommunikative und mediale Kompeten-
zen zu stirken. Im Kontext des aufgabenorientierten Lernens bieten sich fiir diese Ziel-
setzung bestimmte Aufgabenformate an.

2.1 Forschendes Lernen im Language Lab der Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung
an der Universitat zu Koln: Seminar Digital Media in the EFL Classroom

An der Universitat zu Koln gibt es Seminare in den sog. Competence Labs, deren Fokus auf
der Verkniipfung von Theorie und Praxis der Lehrer*innenbildung liegt. Im Seminar ,Di-
gital Media in the EFL Classroom"“ von Celestine Caruso und Judith Hofmann haben Lehr-
amtsstudierende die Moglichkeit, digitale Lernaufgaben mit story-making Apps zu entwi-
ckeln und fiir verschiedene Zielgruppen in Primarstufe oder Sekundarstufe I auszudiffe-
renzieren. [hre Ideen kénnen die Lehramtsstudierenden in konkreten Unterrichtsvorha-
ben erproben, die in der Regel als mehrstiindige Workshops in Schulen realisiert werden.
Mit Videoaufnahmen von diesen Workshops konnen die Studierenden ihre eigene Rolle
und Schiiler*innenansprache als Lehrkrafte reflektieren und professionalisieren. Das Ziel
des Seminars besteht darin, Media literacy> und Fertigkeiten innerhalb der Qualitats-
merkmale und Prinzipien modernen Fremdsprachenunterrichts (FU) zu adressieren (vgl.
Caruso & Hofmann, 2018; Caruso, 2020). Im Folgenden steht im Mittelpunkt, wie solche
digitalen Lernaufgaben mit story-making Apps fiir das inklusive oder sonderpadagogische
Setting entwickelt werden kénnen und welche Differenzierungsmafinahmen sinnvoll er-
scheinen.

2.2 Kommunikative Aushandlung in digitalen Geschichten als Partizipationsmoglichkeit
nicht nur fiir Schiiler*innen mit besonderem Forderbedarf

Die vier Kompetenzen (4K) des 21st Century Learning lauten: Kreativitat, Kritisches Den-
ken, Kollaboration und Kommunikation (vgl. Muus-Merholz, 2017). ,Rather than just
learning to read, 21st century literacy is about reading to learn and developing the capac-
ity and motivation to identify, understand, interpret, create and communicate knowledge“

4 Das Konzept des Universal Design zielt auf eine grofitmogliche Kompatibilitdt von Endge-
raten in Bezug auf eine heterogene Nutzer*innenschaft ab, kombiniert mit unumgéanglichen
behinderungsspezifischen Anpassungen, sog. Assistiven Technologien (vgl. Bergeest & Boe-
nisch, 2019: S. 313).

5 Nach dem Medienkompetenzbegriff der Europdischen Kommission wird Media Literacy wie
folgt definiert: (1) competence to access the media (2) competence to understand and to
have a critical approach towards different aspects of media contents, (3) competence to cre-
ate communications in a variety of contexts (vgl. European Association for Viewers Inte-
rests, 2011: 0. S.).
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(Schleicher, 2013: o. S.). Zur Entwicklung der 4K erscheint Geschichtenerzdhlen im digi-
talen Format besonders geeignet - eingebettet in authentische real-world tasks (vgl. Ca-
ruso & Hofmann, 2018: S. 69).

Beim sog. Digital Storytelling (DST) entsteht ein animiertes Video, also ein Trickfilm
als Produkt visuellen Erzdahlens mit (Bewegt-)Bildern. Ein Film kann ein motivierendes
Medium im kulturellen Diskurs sein. Denn in der Erstellung von Filmen liegen ,vielfaltige
Potentiale im Bereich des kulturellen Selbstausdrucks, der sozialen Kommunikation, der
Erweiterung individueller Erfahrungs-, Handlungs- und Kommunikationsraume sowie
der Mitgestaltung der Gesellschaft” (Krstoski & Schluchter, 2015: S. 32). Das vielfaltige
Aufgabenspektrum in einem Projekt zum DST eroffnet ,Moglichkeiten der individuellen,
differenzierten Forderung jedes einzelnen Lernenden” (Krstoski & Schluchter, 2015: S.
32), indem alle Schiiler*innen vorhandene Kompetenzen einbringen und erweitern kon-
nen. Im Ergebnis kann DST zur WS-Erweiterung mithilfe aktiver Medienarbeit fiihren und
stellt eine Moglichkeit dar, wie die kreativ-gestalterische Auseinandersetzung mit Medi-
enangeboten und -inhalten auch fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischen Forderbe-
darfrealisiert werden kann und als Teil schulischer Medienbildung die Mitgestaltung von
und in einer mediatisierten Gesellschaft eroffnet.

Grigsby, Theard-Griggs und Lilly (2015) zufolge weisen digitale Geschichten einzig-
artige erzahlerische Qualititen auf, die sich haufig um Identitdtsaushandlung und die Art
und Weise drehen, wie kulturell und sprachlich heterogene Lerngruppen ihrem Leben
Sinn zuschreiben (vgl. S. 60). Im Hinblick auf Lebensweltbezug und Authentizitat des Auf-
gabendesigns haben Lernaufgaben mit DST zudem den Vorteil, dass das Medium als ,Fens-
ter zur Welt' die Produkte der Lernenden mit der realen Lebenswelt verkniipft und einer
breiteren Offentlichkeit zuginglich macht (vgl. Biebighiuser, 2013: S. 59).

2.3 Digitale Lernaufgaben im projekt- und problembasierten Lernen

Motivierende und herausfordernde Lernaufgaben des TBLT werden fiir alle Sprach-
lernenden, jedoch besonders fiir solche mit Férderbedarf ausdriicklich empfohlen (vgl.
Schulentwicklung NRW, 2008: S. 24). Vor diesem Hintergrund argumentieren Caruso und
Hofmann (2018) fiir das aufgabenorientierte Lernen mit bestimmten digitalen Formaten:

The (English as a) Foreign Language classroom can profit from tablets and so-called story-

making apps if they are combined with project- and problem-based learning, and, more pre-

cisely, with task-based language teaching (TBLT). If (future) teachers know how to design
app-based tasks that meet the criteria of TBLT, they will in turn know one way of engaging

pupils in authentic interaction in the foreign language while at the same time developing
media literacy. (Caruso & Hofmann, 2018: S. 68)

Wenn in Lernprozessen digitale Medien genutzt werden, kann durch deren multimodale
Komplexitit eine hohere kognitive Mehrfachbelastung auftreten. Daher ist es bei der Auf-
gabengestaltung (task design) wichtig, die Aufgabe ,starker vorzustrukturieren, differen-
zierte Anforderungen zu stellen, klare task-Sequenzen zu entwickeln und mehr task sup-
port zu geben” (Miiller-Hartmann & Raith, 2008: S. 5) als bei allgemeinen Lernaufgaben
ohne Medieneinsatz. Das heifdt, ein hoher Strukturierungsgrad kann dazu beitragen, die
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multimodalen Anforderungen zu kompensieren (vgl. Biebighauser, 2013: S. 60). Weiter-
hin notwendig ist die Berticksichtigung bestimmter Anforderungen in Bezug auf Kontrast,
Farben und Schriftbild oder die Bedienbarkeit, nicht nur mit einer Standardtastatur und
-maus, sondern auch mit alternativen Eingabegeraten, u. a. fiir Lernende mit einer moto-
rischen Behinderung (vgl. Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2018: S. 222).

Im Folgenden wird beispielhaft aufgezeigt, wie digitale Lernaufgaben mit Apps kon-
zipiert werden kénnen, um FKK im ENGU handlungsorientiert zu férdern (vgl. Caruso &
Hofmann, 2018; Caruso, 2020; Gebele, Kaleta, Peschel & Wagener 2018). Der task-cycle
nach Willis (1996) und Adler (2013) mit der Sequenzierung der task in die drei Phasen
pre-task-, during-task- und post-task activity bietet Klarheit und Stringenz hinsichtlich
Aufbau und Zielsetzung. Wahrend in der pre-task, der Vorbereitungsphase, zunachst die
eigentliche (target-)task in Bezug auf Zeitrahmen, Zweck, Nutzen, Ergebnis, inhaltliche
und sprachliche Anforderungen transparent gemacht wird, dient die post-task, die Nach-
bereitungsphase, der Priasentation und Evaluation von Endprodukten. In app-based tasks
kommen die folgenden Prinzipien in besonderem Mafse zum Tragen:

(1) Lebensweltbezug durch die Einbettung von Thema, Inhalten und Kompetenzzielen in
eine lebensweltliche Problem- und Interaktionssituation;

(2) Multimodalitat durch digital arrangierte Prasentations- und Feedbackmdglichkeiten fiir
das Lernen mit mehreren Sinnen;

(3) Aufgabengestaltung mit Scaffolding und Vielfalt schulrelevanter Genres durch Aufga-
benbeispiele und -demonstrationen basierend zu den verschiedenen Fertigkeiten, Ansetzen
an der zone of proximal development, Aktivierung von Kontextwissen und Hilfestellungen
wie z. B. Scaffold 1: Lexikalische Hilfe mit einer Grundstruktur des zu gestaltenden Texts
und thematischen Wortlisten, Scaffold 2: grammatische Hilfe durch Chunks, Merksatze und
Ubungen, Scaffold 3: Strategische Hilfe zur Textsortengestaltung (Adler, 2013) und

(4) Sprachliches Lernen als Vorbereitung auf die Bewaltigung der Kompetenzaufgabe durch
Einfiihrung und inhaltliche Integration passender sprachlicher Mittel und vorbereitende
WS-Ubungen zur sprachlichen Entlastung. (vgl. Gebele et al., 2018)

Um nach diesen Prinzipien app-basierte Lernaufgaben zu gestalten, konnen Lehrkrafte
sich folgende Leitfragen stellen (Caruso & Hofmann, 2018: S. 70):

e Where can | embed digital media, and (in our case) tablets and apps meaningfully in
the classroom? Where do they provide a surplus value?

e  Which competencies do they foster which cannot be addressed with other materials
such as worksheets or school books?

e Which learning arrangements and environments need to be created for a meaningful
integration of digital media?

Entscheidend ist demnach die bedeutungsvolle Einbettung von Tablets und Apps in Lern-
aufgaben mit einem Mehrwert fiir die Ausbildung von lexikalischer Kompetenz, FKK und
Media Literacy. Dafiir eignet sich besonders das problembasierte und projektbasierte Ler-
nen (vgl. Stoller, 2006) aufgrund der gleichen Zielsetzung wie beim TBLT: ,Learners are
supposed to engage in real-world problems in order to foster competencies they need in
their everyday lives“ (Caruso & Hofmann, 2018: S. 70). Beide Ansdtze implizieren:,a prob-
lem-orientation, as some kind of ,disturbance’ which stands in the beginning of the tasks
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and needs to be solved and through which a wholesome and rich learning environment
can be created” (Caruso & Hofmann, 2018: S. 70; siehe auch Al-Bulushi, 2010; Gonzalez-
Lloret, 2007; Schrooten, 2006; Thomas & Reinders, 2010). Gonzalez-Lloret und Ortega
(2014) argumentieren, dass die digitale Welt selbst neue tasks geschaffen hat, die mehr
oder weniger in den Lebensalltag von Lernenden eingebettet sind und die im Fremdspra-
chenunterricht als authentisches Material genutzt werden kdénnen, wie beispielsweise
durch das Folgen oder Unterhalten eines YouTube-Kanals.

Caruso und Hofmann betonen in diesem Zusammenhang die Moglichkeiten einer
sinnvollen Integration von Tablets und Apps im ENGU. Durch den Tableteinsatz etabliert
sich zunehmend eine veranderte Lernkultur, in der sich Schiiler*innen in einem starker
handlungsorientierten Unterricht mehr gegenseitig unterstiitzen und in ihrem individu-
ellen Lerntempo arbeiten (vgl. Thissen, 2013: S. 14-16). Auch Schiiler*innen mit geringen
Sprachkompetenzen und begrenzten Ausdrucksmitteln profitieren von der Nutzung eines
Tablets, weil sie ihrer Kreativitat in besonderer Weise Ausdruck verleihen. So ermdégliche
der aufgabenorientierte Einsatz des Tablets als Unterrichtsmedium allen Lernenden,
moglichst autonom, kooperativ und barrierefrei zu lernen, indem sie mit sog. story-ma-
king Apps im Rahmen einer task angebotene Inhalte kreativ und mit einem visuell anspre-
chenden Erscheinungsbild erstellen kénnen, wie animierte Videofilme, interaktive Bii-
cher oder Horspiele. Solche Anwendungen weisen deutlich hohere Lernpotentiale auf als
herkommliche Lern- oder Ubungs-Apps, die nur eine einzige richtige Lésung erlauben
(vgl. Kucirkova, Messer, Sheehy & Fernandez-Parnado, 2014). Das Design eines kreativen
Endprodukts mit dem Tablet tragt deutlich ,den Fingerabdruck des Lernenden” (Schratz
& Westfall-Greiter, 2010: S. 26) und tber die Identifikation der Lernenden mit den pro-
duzierten Inhalten erfahren diese bei der Nutzung einer derartigen App ein ,Urheber-
schaftserlebnis“ (Schratz & Westfall-Greiter, 2010: S. 27).

Der appellative Angebotscharakter von story-making Apps motiviert zur bedarfsge-
rechten Sprachrezeption und -produktion, in die sich das Kénnen und die verschiedenen
Kommunikationsformen aller Schiiler*innen im FU integrieren lassen, um ihre Mediali-
teracy weiterzuentwickeln (vgl. Dausend & Nickel, 2017). DST mit solchen Apps und sog.
Bridging tasks (vgl. Mayer, Kolb, & Stotz, 2012) kann insbesondere den Ubergang von pri-
mar implizitem zu vorwiegend explizitem Unterricht zwischen der Primar- und der Se-
kundarstufe I fiir Lernende erleichtern (vgl. Rohde, Caruso, Hofmann & Schéfer, 2018: S.
34).

Dabei muss allerdings beachtet werden, dass der Einsatz von Apps nicht per se zum
Lernerfolg fiihrt (vgl. Schmid, Goertz & Behrens, 2017). Wie jedes andere Unterrichtsme-
dium auch entfalten die Apps ihr Wirkpotential erst durch eine systematische didaktische
Einbettung, insofern gilt: ,Digitalisierung steht und fallt mit den Lehrern (Schmid et al,,
2017: S. 33). Dies verdeutlicht die Relevanz des app-basierten task designs mit Gamifica-
tion-Elementen fiir die Herstellung des geforderten Lebensweltbezugs im FU, die Ent-
wicklung von Medienkompetenz und das Evozieren von FKK.

Die story-making App Puppet Pals von Polished Play ist ein leicht zugdngliches, kre-
atives Werkzeug, mit dem Lernende einen kurzen animierten Trickfilm kreieren kénnen.
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Die Animationen kénnen mithilfe von vorhandenen auswahlbaren oder selbst erstellten
Hintergriinden/Kulissen, Charakteren, Requisiten und aufnehmbaren Voice-over-Kom-
mentaren personalisiert werden. Schiiler*innen konnen sich selbst oder andere Personen
in eine lebensweltbezogene Geschichte einfiihren, Szenen und Dialoge gemaf$ DST eigen-
standig inszenieren. Dabei konnen explizit Kompetenzen wie Sprechen bzw. Kommuni-
zieren und Horverstehen in halboffenen oder offenen Aufgaben und damit auch ein Ziel-
wortschatz systematisch gelibt werden. Die strukturierende Planung und Anordnung von
Geschehnissen und Handlungen in Raum und Zeit, die Schiiler*innen mit den Bildfolgen
verkniipfen, ermoglicht das Konstruieren von miindlichen und schriftlichen Texten und
die Anbahnung von Inszenierungskompetenzen. Die Speicherfunktion der App konser-
viert die Filmszenen der Schiiler*innen, sodass diese wiederum mit der Klassengemein-
schaft geteilt und Feedback eingeholt werden kann, oder die Lehrkraft sie zur Diagnose
von Lernfortschritten und finalen Evaluierung des Animationsfilms nutzen kann (vgl. Ca-
ruso, 2020; Dausend & Nickel, 2017; Gebele et al., 2018; s. u. QR-Codes fiir Ubersichtsvi-
deos uber die Einsatzmoglichkeiten der zwei Apps).

Abb. 4: QR-Code zum Einscannen - Bitshoard

3. Methodik: Fragestellung, Forschungsdesign und Vokabularauswahl

3.1 Fragestellung

Das Ziel des Forschungsprojekts besteht darin, die Effektivitidt einer WS-Intervention zu
ermitteln. Diese Intervention stellt eine Kombination aus FKW-Konzept und app-basier-
tem, tabletgestiitztem DST dar. Wie wirksam diese Synthese von verschiedenen Kompo-
nenten aus Englischdidaktik, UK und Medienbildung im vorliegenden Projekt ist, soll be-
zogen auf die lexikalische Kompetenz als Teil der FKK untersucht werden. Die lexikalische
Kompetenz wird operationalisiert als angewendeter WS in Anzahl und Vielfalt. Folglich
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wird evaluiert, ob und inwiefern die Multikomponentenintervention zum WS eine Star-
kung der lexikalischen Performanz der 28 Schiiler*innen mit dem FSP kmE im Projekt
hervorruft.

In der aktuellen Forschungsliteratur werden Interventionen empfohlen, in denen
KV und RV, story-making Apps und Tablets sowie DST im TBLT als positive Verstarkungen
der FKK umgesetzt werden (vgl. u. a. Boenisch & Soto, 2015; Dausend & Nickel, 2017;
Drolshagen & Klein, 2003; Eldridge, Neufeld & Hancioglu, 2010; Fallon & Khoo, 2014;
Heinz, 2014; Lee, 2006; Kucirkova et al., 2014; Lingk et al., 2020; Paulston, 1992; Sachse
& Schmidt, 2016; Thissen, 2013). Studien zu Interventionen mit story-making Apps, Tab-
lets und DST konnen bereits positive Effekte bezogen auf die Fertigkeiten der FKK von
Schiiler*innen in den Bereichen Phonologie, Grammatik und WS und auf Media Literacy
nachweisen (vgl. u. a. Al-Amri, 2020; Dausend & Nickel, 2017; Fallon & Khoo, 2014; Kuci-
rkova et al,, 2014; Loranc-Paszylk & Firla, 2019; Thissen, 2013). Innerhalb dieser Studien
wurden jedoch nur einzelne der drei Interventionskomponenten zur Starkung der
sprachlichen Performanz untersucht. Zudem fehlen bisher derartige Studien im Bereich
des FU Englisch in der deutschen Forschungslandschaft gianzlich, obwohl die fremd-
sprachliche FKK einen zentrale Rolle im Leben eines jeden Menschen spielt (vgl. u. a. Eu-
roparat, 2001, 2013; Lingk et al., 2020; Piepho, 1974; Paulston, 1992; Schmidt, 2016), und
im Zusammenhang mit Media Literacy und Diskursfahigkeit einen entscheidenden Faktor
fiir gesellschaftliche Partizipation und Teilhabe darstellt (vgl. Bosse, 2020; Caruso & Hof-
mann, 2018; Heinz, 2019; Kalantzis & Cope, 2012; KMK, 2012, 2016; Volkmann, 2010).
Ein Forschungsdesiderat bleiben vorerst Wirksamkeitsstudien zum Potential von story-
making Apps fiir interkulturelles Lernen, Prinzipien zur Gestaltung von differenzierten
Lernaufgaben mit dem Tablet in heterogenen Lerngruppen, Bewertung der Aufnahmen
sowie Chancen und Grenzen dieser Apps fiir individuelle und differenzierende Diskurse
im FU.

Darauf aufbauend wurde die Fragestellung des Projekts entwickelt: Unterstiitzt die
Kombination aus Digital Storytelling und Fokuswértertraining die Entwicklung lexikali-
scher Kompetenz als Teil kommunikativer Kompetenz in der englischen Sprache?

Die Studie soll demnach Anhaltspunkte dafiir liefern, ob sich die beschriebene WS-
Intervention, deren Komponente des DST im FU in einigen Studien als erfolgreich evalu-
iert wurde (vgl. Caruso & Hofmann, 2018; Dausend & Nickel, 2017; Fallon & Khoo, 2014;
Heinz, 2014; Kucirkova et al., 2014), auf den Bereich des FU an Férderschulen iibertragen
lasst und ebenfalls positive Effekte in Bezug auf die kommunikative Performanz von Schii-
ler*innen mit sonderpadagogischen Forderbedarf hervorbringt.

3.2 Forschungsdesign

Als Untersuchungsplan eignet sich die qualitative Evaluation nach Mayring (2016), denn
sie ist darauf ausgerichtet, ,Praxisveranderungen wissenschaftlich [zu] begleiten und auf
ihre Wirkungen hin ein[zu]schatzen, indem die ablaufenden Praxisprozesse offen, einzel-
fall- [...] und subjektorientiert beschrieben werden“ (Mayring, 2016: S. 63). Als besonders
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ergiebig hat sich die qualitative Evaluationsforschung erwiesen, wenn sich die Verdande-
rungen in einem vielschichtigen, sich dynamisch verandernden Praxisfeld vollziehen (Ma-
yring, 2016: S. 63), wie es in der Unterrichtspraxis der Projektschule der Fall ist.

In einem komplexen Pra-Post-Design erfolgt zunachst eine Erhebung der Lernaus-
gangslagen der Schiiler*innen in Bezug auf den Wortschatz (IST-Zustand), gefolgt von ei-
ner Interventionsphase zur Stirkung der FKK in Form des FKW-Trainings. Die Auswir-
kungen dieser Intervention auf den Wortschatz werden in der Post-Erhebung des Wort-
schatzes evaluiert.

Als Untersuchungsverfahren zur Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung
dient die quantitativ-qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Déring & Bortz, 2016:
S. 554; Mayring, 2010: S. 604; Schreier, 2012). Als audiovisuelle Methode zur Datenerhe-
bung eignet sich die Videographie der relevanten Unterrichtseinheiten, um die gréofstmaog-
liche Ndhe zum Untersuchungsgegenstand herzustellen, namlich dem von Schiiler*innen
angewendeten Wortschatz. Dementsprechend liegen audiovisuelle Rohdaten in zwei Be-
reichen vor; die Sprachaufnahmen aus den videographierten Prasentationen der Schii-
ler*innen zur Einfiihrung der Filme und die erstellten Filme selbst.

Zur Datenaufbereitung findet die Kommentierte Transkription der videographier-
ten Unterrichtsstunden nach den dreizehn Modulen nach Fuf und Karbach (vgl. 2014: S.
38-53) Anwendung. Die Datenauswertung soll in Form einer Mixed-Methods-Studie den
maximalen Erkenntnisgewinn erzielen (vgl. Doring & Bortz, 2016: S. 27). Die Kombination
von quantitativer und qualitativer Inhaltsanalyse mit der formalen Strukturierung als
Auswertungstechnik erfordert eine Stichprobe, deren Umfang iiber die sonst tiblichen
Stichprobengrofien der qualitativen Forschung hinausgeht. Daher erfolgt die Analyse des
Datensatzes computergestiitzt tiber Tabellenkalkulationsprogramme wie Microsoft Excel
(vgl. Doring & Bortz, 2016: S. 541). Eine Vollerhebung mit allen 28 Schiiler*innen aus den
drei vorgefundenen Englischklassen in der Sekundarstufe I der Projektschule (= Grund-
gesamtheit) findet statt, da die Klassen an Férderschulen deutlich kleiner als die Klassen
an allgemeinbildenden Schulen sind (vgl. Statistisches Bundesamt, 2018: S. 12).

Die erste unabhangige Variable (UV1) ist die Intervention (FKW-Training mit app-
basiertem und tabletgestiitztem DST). Diese wird variiert, indem neben der zu evaluie-
renden Mafdnahme in der Untersuchungsgruppe (UG) auch mindestens eine Kontroll-
gruppe (KG) untersucht wird, sodass ein quasi-experimentelles Pra-Post-Kontrollgrup-
pen-Design vorliegt (vgl. Doring & Bortz, 2016: S. 210). Die UV2 ist der Faktor Zeit mit den
beiden Auspragungen ,vor und nach der Intervention‘. Wenn die UV2 neben der UV1auch
noch variiert wird, erhoht das die interne Validitat.

Konkret zeigt sich diese Variation von Zeit und Mafdnahme darin, dass die Untersu-
chungsgruppe (UG) das zu evaluierende WS-Training tiber einen Zeitraum von drei Mo-
naten durchlauft. Die Kontrollgruppe (KG) wird moéglichst dhnlich behandelt (z. B. ver-
gleichbare Struktur, Betreuungsintensitiat mit denselben Lehrkriften). Das FKW-Training
als Mafsnahme entféllt jedoch; stattdessen wird herkdmmliches WS-Training an einem
einzigen Tag durchgefiihrt (vgl. Déring & Bortz, 2016: S. 1001).
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Wie bei den meisten Evaluationsstudien im Feld findet diese experimentelle Varia-
tion der UV statt, aber keine Randomisierung. UG und KG kénnen nicht randomisiert ge-
bildet werden, sondern bestehen aus den vorgefundenen Schulklassen, die jedoch eine
gezielt unterschiedliche Intervention erfahren (vgl. Doring & Bortz, 2016: S. 199). Die ab-
hangige Variable (AV) ist der verwendete Fokuswortschatz in Haufigkeit und Vielfalt, der
vor und nach der Intervention gemessen wird. Die Haufigkeit beschreibt die Anzahl von
Wortern, die ,Number of Words = NW* (Boenisch & Soto, 2015: S. 80). Die Vielfalt hinge-
gen bezeichnet die Anzahl verschiedener Worter, die ,,Number of Different Words = NDW*
(Boenisch & Soto, 2015, S. 80). Wenn z. B. die drei Worter ,be, I, you“ jeweils zwei Mal
gesprochen wurden, gibt es insgesamt sechs gesprochene Worter (be, be, 1, I, you, you)
(=Haufigkeit = NW). Aber es gibt nur drei verschiedene (disjunkte) Worter (=Vielfalt =
NDW). Im Rahmen der Haufigkeitsanalyse als gdngiges deskriptivstatistisches Verfahren
werden als Maf3e die absoluten und relativen Haufigkeiten der Worter (vgl. Wetzel, 2015:
S.10, 12) aus dem FKW-Training ermittelt.

3.3 Vokabularauswahl

Welches Vokabular brauchen die Schiiler*innen? Diese Frage nach dem Ziel-WS stellt sich
auf mehreren Ebenen. Denn benétigt wird Vokabular gemaf3 folgender Anforderungen
fur:

Anforderung 1: die kooperativen Lernphasen (classroom phrases),

Anforderung 2: die Bedienung des iPads (Bedienelemente wie ,Homescreen
button“ und in app instructions wie ,next, back, record, play*),

Anforderung 3: das Verstehen der task,

Anforderung 4: das individuelle Losen der task.

Das heifst, zum einen wird Vokabular auf prozeduraler Ebene benétigt, um sich miteinan-
der und u. a. iiber das iPad erfolgreich im Projekt verstandigen zu konnen. Dieses besteht
liberwiegend aus Funktionswortern, aber auch aus Inhaltswoértern. Zum anderen werden
Vokabeln gebraucht, die das Thema der task aufgreifen, namlich aus dem Bereich ,Urlaub’.
Gemaf$ der Anforderungen 1 bis 3 wird dasselbe Vokabular fiir alle Schiiler*innen zusam-
mengestellt. Erganzt werden muss dieser Ziel-WS fiir die Gesamtgruppe durch individu-
elles Vokabular fiir die jeweiligen Schiiler*innen zur personalisierten Losung der task
(Anforderung 4.). Wenn die task zum Thema Urlaub als Film iiber einen Strandurlaub ge-
16st wird, setzen die Schiiler*innen anderes Vokabular ein als fiir die Losung mit einem
Stadttrip oder einer virtuellen Reise in eine Winterlandschaft. Je nach Ort und Ausgestal-
tung der task im DST ist es also erforderlich, bestimmtes Vokabular anzubieten. Diese
Vorgehensweise entspricht dem FKW-Konzept insofern, als zusatzliche Inhaltsworter aus
dem RV individuell je nach Kommunikationsinhalt und -ziel der kommunizierenden Per-
sonen ausgewahlt werden.

Dementsprechend wird der Ziel-WS ausgehend von den Erkenntnissen aus der KV-
Forschung und dem WS-Training im FU nach Nation (2007a) zusammengestellt. Die ver-
schiedenen Anforderungen an die Vokabularauswahl lassen sich besonders gut im FKW-
Konzept vereinen. So kann das entsprechende Vokabular fiir die jeweilige Projektphase
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in den Fokus riicken und sowohl zielgruppendeckend als auch Schiiler*innen-spezifisch
trainiert werden. Bei einem Interventionszeitraum von ca. zwei Jahren umfasst das FKW-
Konzept i d. R. einen Ziel-WS von 100 FKW (70% KV, 30% RV). Diese Orientierung wird
im Forschungsprojekt aufgegriffen, erfordert aber auch eine Passung gemafd Lernaus-
gangslage der Zielgruppe sowie personellen und zeitlichen Bedingungen in der Schule.
Entsprechend wird das FKW-Konzept projektspezifisch adaptiert fiir das WS-Training
tiber einen Interventionszeitraum von 12 Wochen mit fiinf Lehrkrédften und weiteren
Fachkraften, mit 28 Schiiler*innen an der FS kmE, die mind. im sechsten Schulbesuchsjahr
sind und seit mind. 3 Jahren Englisch lernen, und von denen ein Schiiler unterstiitzt kom-
muniziert. Konkret schligt sich das in der Berticksichtigung von vorhandenem WS, Um-
fang des Ziel-WS, Lerntempo, Intensitat und Qualitdt des WS-Trainings durch die Betreu-
ung nieder. Grundlage dafiir sind Hospitationen, systematische Beobachtungen im ENGU
und die Pra-Erhebung zum WS der Schiiler*innen vor Projektbeginn.

Als Orientierung fiir die Konzeption der FKW dient der aktive WS aus der Pra-Erhe-
bung. Als empirische Grundlage fiir den systematischen Aufbau der FKW-Reihen dient in
erster Linie die TOP 100-Wortliste nach Boenisch und Soto (2015) zum KV von Kindern
und Jugendlichen, die Englisch als Zweitsprache lernen. Die 58 haufigsten Worter aus der
TOP-100 Wortliste werden bewusst in den ersten FKW-Reihen organisiert, um den Schii-
ler*innen im Projekt moglichst frith kommunikative Handlungsfahigkeit mit universell
verwendbarem Vokabular zu erméglichen. Darauf basierend wird die Auswahl der FKW
somit schon vor Projektbeginn systematisch vorbereitet. Erganzt werden soll das KV mit
Voranschreiten des Projekts durch themenspezifisches RV zu Medien und Urlaub.

Das WS-Training erfolgt im multiprofessionellen Team, das regelméf3ig in einer Eva-
luation priift, ob die Lernenden bereits die aktuelle FKW-Reihe imitieren oder eigeniniti-
ativ produzieren, sodass die nachsten FKW an der Reihe sind. Der individuelle Ziel-WS
wird also fiir die 28 Schiiler*innen geplant, tiber 12 Wochen eingefiihrt, Entwicklungs-
fortschritte und WS-Erweiterung alle zwei Wochen dokumentiert und anhand dessen der
schiiler*innenspezifische WS ggf. bedarfsgerecht angepasst. Damit wird auch beriicksich-
tigt, dass zusatzlich zu den FKW ,immer auch noch weitere Worter angeboten werden
[sollten]” (Sachse & Willke, 2020: S. 231).

Im Laufe des Projekts hat sich ein solches Erganzungsangebot von 23 weiteren Wor-
tern aus der KV-Liste nach Boenisch und Soto (2015) als sinnvoll herausgestellt; davon
stammen 13 aus der weiteren TOP 76 (for, because, time, play, take, man, three, eat, where,
too, why, think, more), 3 aus der TOP 100 (something, cool, about) und die letzten 7 aus der
weiteren TOP 300 (thank, watch, show, name, school, today, ask).

Diese Verlaufsadaption wahrend der WS-Intervention war sinnvoll, weil es nicht
moglich ist, in Gdnze zu antizipieren, welche lexikalischen Elemente die Lernenden erken-
nen und/oder verwenden miissen, auf welche lexikalischen Elemente sie vorbereitet wer-
den sollen und welche Anforderungen in dieser Hinsicht an sie gestellt werden (vgl. Eu-
roparat, 2001: S. 113).

Kombiniert wurde diese UK-spezifische Vorgehensweise mit englischdidaktischen
Mafénahmen. Eingebettet wurde der Ziel-WS in die app-based task nach den vorgestellten
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Prinzipien Lebensweltbezug, Multimodalitat und Aufgabengestaltung mit Scaffolding (vgl.
Gebele et al., 2018). Der Ziel-WS wurde eingefiihrt durch die Aktivierung von Kontextwis-
sen und fungierte als Hilfestellung im Sinne von Scaffolds nach Adler (2013):

Scaffold 1: Lexikalische Hilfe mit einer Grundstruktur des zu gestaltenden Texts

und thematischen Wortlisten,

Scaffold 2: grammatische Hilfe durch Chunks, Merksitze und Ubungen,

Scaffold 3: Strategische Hilfe zur Textsortengestaltung.
Scaffold 1 war z. B. die Grundstruktur einer miindlichen Prasentation aus den FKW. Wim-
melbilder als Kommunikationsanldsse tiber verschiedene Arten von Medien und Urlaub
aktivierten den WS der Schiiler*innen und basierten auf thematischen Wortlisten. Scaf-
fold 2 wurde umgesetzt durch die Visualisierung von Chunks, Merksitzen und Ubungen
mit den Metacom-Symbolen® auf Empfehlung von Sachse und Schmidt (2016:S. 26 f.), und
auch in Bitsbhoard und Powerpoint-Prdsentationen nach den Regeln der Leichten Spra-
che/von Easy-to-Read (vgl. Office for Disability Issues of the UK Government, 2018: o. S.).
Alles sprachliche Lernen im Projekt diente gemaf Gebele et al. (2018) als Vorbereitung
auf die Bewdltigung der task durch Einfithrung und inhaltliche Integration passender
sprachlicher Mittel - der FKW - und vorbereitende WS-Ubungen zur sprachlichen Entlas-
tung mit denselben. Die Vokabularauswahl zielt kurzfristig darauf ab, die kommunikative
Handlungsfahigkeit der Schiiler*innen zur Lésung der task zu starken.

4. Schulpraktische Umsetzung als Unterrichtsprojekt: Entwicklung und Durch-
fihrung der Unterrichtsreihe mit den FKW

Basierend auf dem Informationsstand aus den Hospitationen wurde die Unterrichtsreihe
passend zu Lernvoraussetzungen, Kommunikationsverhalten und Ausdrucksmaoglichkei-
ten der verschiedenen Projektgruppen entwickelt. Das Unterrichtsprojekt fiir die UG
wurde ,ipad Project: My perfect Holiday“ genannt. Auch ein Grundvokabular zu diesem
Thema wurde nach Aussage von Lehrkriften zuvor im ENGU behandelt. Dementspre-
chend wurde fiir die Projektgruppe (PG) 1 und PG2 die folgende task-as-a-workplan kon-
zipiert:

Imagine you want to go on a holiday trip.

You go to the airport.

But your plane is cancelled. So you cannot fly.

What do you do?
Diese task erfiillt die Kriterien einer komplexen Kompetenzaufgabe, z. B. das Kriterium,
den Gebrauch der Zielsprache als kommunikative Tatigkeit von den Schiiler*innen zu er-
fordern, damit diese die Problemstellung mit Realitdtsbezug im kooperativen Diskurs 16-
sen. Der lebensechte Kommunikationsanlass initiierte die sprachliche Aushandlung der

6 Metacom ist ein professionell und speziell fiir Unterstiitzte Kommunikation gestaltetes Symbolsys-
tem mit Piktogrammen zur Bebilderung von Informationen fiir Kleinkindern, Menschen mit Behin-
derung und Senioren (vgl. Kitzinger, 2020).
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Situation und die Entwicklung einer individuellen Losung. Als inhaltlich-methodische Dif-
ferenzierungshilfe beinhaltet die task mogliche Losungsideen im Sinne eines geleiteten
Kommunikationsanlasses, die Schiler*innen wahlen konnen, aber nicht miissen. Im Drei-
schritt des kooperativen Lernens (Think - Pair - Share) tauschten sich die Schiiler*innen
tiber die Problemstellung und mégliche Losungen miteinander aus, fanden sich interes-
sengeleitet in Gruppen zusammen und wahlten oder adaptierten eine der angebotenen
vier Optionen:

You have 4 options:

(1) stay at home and have the perfect staycation,

(2) go on a road trip or blindbooking trip,

(3) book a new flight to another destination of your choice,

(4) or make a wish for a mission impossible (travel to a fictional world of your

choice e. g. a film, computer game or novel).

Nach der Ausgangsszene am Flughafen gestalteten die Schiiler*innen ihre Option zur Lo6-
sung der task mit der App Puppet Pals aus. Im Wesentlichen folgt die Unterrichtsreihe
einem Ablaufplan aus zehn Schritten (s. Abb. 5).

Task-Cycle Ablauf des Unterrichtsprojekts in 10 Schritten

Pre-task 1. Weltwissen, Vorerfahrungen + WS der SusS aktivieren:
information-gap-activity, Gber Bilder von Medien austauschen/kommunizieren
- ,What can you see on the pictures?“ = ,| can see...”

. iPad-Quiz + Projektregeln kollaborativ erarbeiten
. Basisfunktionen auf dem iPad ausprobieren, kreative Aufgaben wie Selfie-Time

. Projektziel (wozu?) + Apps (wie) kennenlernen und ausprobieren

u A W N

. Inhaltliche Einflihrung des Themas (Holiday) durch Wimmelbilder, Video usw.,
Integration durch WS-Ubungen und Design von Flash-Cards mit Bitsboard

During-task 6. Lernaufgabe (target-task) vorstellen: Jede(r) SusS erstellt einen Film (Imagine...)
7. SuS gehen in den Diskurs; wahlen eine Losung und entwickeln Ideen

8. SuS gestalten ihre Losung kooperativ aus; planen Filmszenen per Storyboard,
formulieren und Gben Dialoge, kreieren Charaktere, Requisiten, Hintergriinde
und produzieren Aufnahmen in Puppet Pals

9. Sus finalisieren die Filme mit Bildern, Musik + Effekten in iMovie

Post-task 10. SuS prasentieren ihre Filme und reflektieren ihre Lernprozesse im Projekt

Abb. 5: Ablauf des Unterrichtsprojekts in 10 Schritten

Aufierdem werden die Schiiler*innen in der Prasenzzeit inhaltlich und sprachlich an die
eigentliche (target-)task herangefiihrt, indem ihr Weltwissen und WS zu den Wortfeldern
Urlaub und Medien aktiviert wird. Es gibt zahlreiche Gelegenheiten zum sprachlichen Ler-
nen in Form von information-gap activities, Kommunikationsanldssen und einem iPad-
Quiz. Passende sprachliche Mittel (FKW) werden eingefiihrt und inhaltlich in WS-Ubun-
gen integriert (u. a. mit Wimmelbildern, kreativen Stundeneinstiegen und der App Bits-
board). Indem der Ziel-WS aus KV und RV angebahnt wird, sollen die Schiiler*innen in der
Aufgabenlésungsphase selbst sprachlich entlastet werden.
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Bei der during-task activity ermdéglichen die FKW als Scaffolding auf drei Ebenen,
dass die Schiiler*innen schon geeignete Redemittel zur Verfiigung haben, und sich darauf
konzentrieren kdnnen, wie sie diese einsetzen mochten, um die task inhaltlich und koope-
rativ zu l6sen. Die FKW sollen die sprachliche Handlungsfahigkeit starken, damit die Ler-
nenden sagen konnen, was sie sagen wollen. Durch digital arrangierte Moglichkeiten fiir
Peer-Feedback, Probedurchlaufe und Prasentationen von Zwischenergebnissen soll der
Diskurs zwischen den Schiiler*innen immer wieder angeregt werden. Die Schiiler*innen
konnen Entwiirfe der Storyboards vorstellen, vorlaufige Filmsequenzen aus Puppet Pals
zeigen und Ideen von aufderhalb der Prasenzzeit mit ihrer Gruppe zusammenfiihren/um-
setzen. So werden die individuellen Produkte der Lernenden durch multimodales Lernen
mit mehreren Sinnen kontinuierlich weiterentwickelt.

In der post-task activity stehen die finale Prasentation der Endprodukte sowie deren
Bewertung und die Reflexion des Lernprozesses im Mittelpunkt. In Anlehnung an das Pro-
jektmodell von Alley-Young (2017) wird das Projekt ebenfalls iiber 12 Wochen ca. 4 Std.
pro Woche in den PG1 und 2 durchgefiihrt.

Im Gegensatz dazu ist das Projekt in der KG (PG3) als Kompakttag geplant. Das
Thema lautet hier gemafd den Interessen und Lernausgangslagen der Schiiler*innen
»iPad-Project: Animal Safari“. Im Wesentlichen soll der eintagige Workshop nach dem
gleichen Ablaufplan (s. Abb. 5) erfolgen. Der Unterschied besteht darin, dass keine FKW,
sondern nur themenspezifischer WS im Sinne von RV herkémmlich, also ohne explizites
Training, verwendet wird. Konkret heifdt das, die Schiiler*innen lernen die Kontinente
kennen und welche Tiere typischerweise dort leben. Dann beginnen sie direkt mit der
target-task, indem sie einen Dialog zwischen Tieren kreieren, die auf fremden Kontinen-
ten gelandet sind. Bis auf die thematische Adaption sowie die zielgerichtete Variation von
Zeitraum und Interventionsmafdnahme (FKW-Training) wurde die KG mdéglichst genau so
behandelt wie die UG.

Im Projekt lernten die Schiiler*innen voneinander und Peer-Learning-Effekte ver-
selbststandigten sich. Die Schiiler*innen setzten ihr Expertenwissen und ihre Technik-
bzw. Digital-Affinitdt ein und unterstiitzten einander besonders in den Phasen des Draf-
ting-, Redrafting- und Editing (s. DST-Writing-Checklist nach Heinz, 2014). Das Peer-Edi-
ting und die Endredaktion der Lehrkrafte gemeinsam mit den Schiiler*innen sorgte fiir
eine Auseinandersetzung mit Sprachrichtigkeit (focus on form).

5. Erster Ausblick auf das Gesamtergebnis

Insgesamt wurden 4.455 Worter von 28 Schiiler*innen erfasst und analysiert. Die Schii-
ler*innen-Anzahl hat sich von der Pra- zur Posterhebung verdandert aufgrund von Schul-
wechsel oder Abwesenheit. Die folgende Tab. 1 zeigt die Anzahl der Schiiler*innen pro PG
im Pra-/Post Vergleich:
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SChl,l- Schiiler*innen
Gruppe PG ler*innen
) Post
Pra
UG1 PG1 6 6
UG2 PG2 11 11
KG PG3 11 9

Tab. 1: Anzahl pro Projektgruppe im Pra-/Post-Vergleich

Abb. 6 zeigt in absoluten Zahlen den WS (Anzahl und Vielfalt) von allen Schiiler*innen im
Projekt bei der Pra- und Posterhebung.

Vergleich Gesamt-WS Pra-/Posterhebung tber alle
Schiler*innen Anzahl = 4.455 Worter, Vielfalt = 751 versch.
Worter

4000 3560
3500
3000

2500 4,0x
2000

1500 2,1x

895
1000 609

0 [

Anzahl Vielfalt

M Pra-Erhebung Post-Erhebung

Abb. 6: Vergleich Gesamt-Wortschatz Pra- und Posterhebung iiber alle Schiiler*innen

Bei der Pra-Erhebung sprechen die Schiiler*innen 895 Worter. Dieser WS vervierfacht
sich auf 3.560 Worter bei der Post-Erhebung. Jede/r Lernende hat im Durchschnitt vor
der Intervention (28 Schiiler*innen) ca. 32 Worter und nach der Intervention (26 Schii-
ler*innen) ca. 137 Worter in jeweils 45 Min. gesagt. Die durchschnittliche Wort-Frequenz
steigt also von weniger als einem Wort auf ca. 3 Worter pro Minute.

Eine Steigerung zeigt sich auch in der Vielfalt des WS. Vor der Intervention besteht
die WS-Vielfalt aus 293 verschiedenen Wortern, die sich nach der Intervention auf 609
Worter mehr als verdoppelt. Dementsprechend spricht jede/r Lernende (28 Schiiler*in-
nen) zunachst im Durchschnitt nur ca. 10 verschiedene Worter, spater dagegen ca. 23 ver-
schiedene Worter (26 Schiiler*innen). Somit steigt sowohl die Anzahl als auch die Vielfalt
im WS. Insgesamt nutzen die Schiiler*innen also eine Gesamtanzahl von 4.455 Wortern,
davon 751 verschiedene Worter. Diese Vielfalt von 751 verschiedenen Wortern ergibt
sich, wenn die Vielfalt aus Praerhebung (293 NDW) mit der aus der Posterhebung (609
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NDW) zusammengefiihrt und die Duplikate entfernt werden. Die weiteren Untersu-
chungsergebnisse getrennt nach UG und KG zeigen, dass sich der WS in der UG mit dem
FKW-Training mehr vergrofdert und vervielfiltigt hat als in der KG ohne FKW-Training.
Insbesondere die Leistungssteigerung von PG1 im Kontrast zu der von KG ist ein Indika-
tor, dass die lexikalische Kompetenz und damit die FKK der Schiiler*innen im Projekt
durch das FKW-Training besonders gestarkt wurde (vgl. Hoffmeister, 2020).

6. Fazit

Die Ergebnisse der Studie sprechen aus fachwissenschaftlicher Perspektive dafiir, in Zu-
kunft die Vermittlung fachdidaktischer Konzepte aus dem Kommunikativen FU mit for-
derpadagogischen Erkenntnissen der KV-Forschung zur Starkung der FKK zu verkniipfen.
Umfassendere Konzepte fiir die Gestaltung des FU Englisch an der Forderschule fiir kmE
oder im inklusiven Setting zu entwickeln, erscheint ebenso relevant wie die Vernetzung
der Fachlehrkrafte untereinander und Fortbildungsangebote zu digitalen Medien. Sprach-
lehrkraften sollte ermdglicht werden, ihr unterrichtliches Wirken vor dem Hintergrund
von Befunden aus den Bezugswissenschaften zu betrachten und evidenzbasierte Begriin-
dungen fiir ihr professionelles Handeln zu gewinnen (vgl. Bottger & Sambanis, 2018). Zur
praxisorientierten kritisch-konstruktiven Reflexion eines ENGU im TBLT kdénnen die An-
reicherung mit neurowissenschaftlichen Erkenntnissen, Transferdiskussionen zwischen
Wissenschaft und Praxis sowie zur Umsetzung in fremdsprachendidaktischen Anwen-
dungskontexten dienen (vgl. Bottger & Sambanis, 2018). Im Dialog der Disziplinen kén-
nen Synergieeffekte freigesetzt werden, die Impulse fiir zukiinftige Forschung und die
Weiterentwicklung des FU geben.

6.1 Anschlussfahigkeit und Limitierungen

Die Ergebnisse dieser Studie unterliegen bestimmten Einschrankungen und werden da-
her mit Vorsicht interpretiert. Eine der Einschrankungen besteht darin, dass keine Aus-
sagen Uber nachhaltige Lerneffekte getroffen werden konnen. Zwar belegen die Ergeb-
nisse eine Verbesserung des WS in Anzahl und Vielfalt der Schiiler*innen im Projekt. Aber
inwiefern die haufigere Nutzung des KV in der KG und der neue WS in den UG auch lang-
fristig abrufbar bleibt, miisste in Follow-Up-Messungen gepriift werden.

Als weitere Einschrankung ist zu bedenken, dass die PG in Bezug auf Lernvorausset-
zungen und WS nicht gleich stark in das Projekt gestartet sind. Um eine héhere Vergleich-
barkeit zwischen UG und KG zu schaffen und Storvariablen zu reduzieren, sollte eine Aus-
wahl von moglichst gleich starken PG erfolgen. Die Konstellation der PG war vorgegeben.
Die Auswahl von UG und KG sollte jedoch eher randomisiert erfolgen, sofern dies bei Eva-
luationsstudien im schulischen Feld moglich ist (vgl. Tate, Perdices, Rosenkoetter et al.,
2016). Dies ist aufgrund der Heterogenitit von Klassen an der Regelschule im Allgemei-
nen und an der Forderschule im Besonderen sowie fester Klassenstrukturen eine for-
schungsmethodische Herausforderung.
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Zudem ist die Grofde der Auswahlpopulation als Einschrdankung zu betrachten. Aus
den Ergebnissen der Auswahlpopulation konnen keine generalisierbaren Aussagen im
Hinblick auf die Gesamtheit von Schiiler*innen mit dem FSP kmE in Deutschland abgelei-
tet werden. Durch das Forschungsdesign dieser Studie kdnnen aus den Ergebnissen von
28 Schiiler*innen auch nur Aussagen liber ebendiese Auswahlpopulation abgeleitet wer-
den (vgl. Doring & Bortz, 2016: S. 296).

Wenngleich die Studie einige Grenzen aufweist, stellt sie dennoch einen Beitrag zur
aktuellen Forschungslandschaft dar. Die Ergebnisse der Auswahlpopulation geben erste
Hinweise darauf, wie die FKK durch die interdisziplindre Verzahnung von Englischdidak-
tik und Sonderpadagogik in der Praxis gestarkt werden konnen. Damit erganzt sie die Be-
fundlage von Studien aus beiden Fachdisziplinen, indem drei Komponenten in einer In-
tervention kombiniert wurden und gleichermafden positive und aussagekriftige Effekte
der Intervention fiir die Auswahlpopulation belegt werden konnten.

Der Stellenwert und das Potential von Tablets fiir mobiles schulisches Lernen und
diskursive Aushandlungsprozesse (vgl. Dausend & Nickel, 2017) wurde am Beispiel von
DST fiir den ENGU konkretisiert. Der Projektverlauf betont tabletgestiitztes Lernen als
Moglichkeit, um institutionalisiertes Fremdsprachenlernen mit der fast allgegenwartigen
Nutzung mobiler Endgerate (vgl. JIM-Studie, 2019) zu mobilem Lernen zu vereinen (vgl.
Heinz, 2014). Im Projekt konnten Prozesse des autonomen und individualisierten Fremd-
sprachenlernens angestofden werden. Das vorhandene Expertenwissen und die Technik-
bzw. Digital-Affinitdt der Schiiler*innen wurde fiir fachspezifische Zwecke im ENGU ein-
gebunden und hat in Tandem-Lernszenarien die Kooperation und Kommunikation zwi-
schen den Lernenden gefordert.

In der vorliegenden Studie wurde die Steigerung der FKK beziiglich des angewen-
deten WS in Anzahl und Vielfalt evaluiert. Fiir zukiinftige Studien wére es von besonde-
rem Interesse, zu untersuchen, ob durch die Multikomponentenintervention auch andere
Kompetenzbereiche gefordert werden kdnnen. Dartiber hinaus gilt es, zu bedenken, dass
die Steigerung der lexikalischen Kompetenz nur einen Teil der FKK widerspiegelt, wes-
halb weitere Interventionen in Betracht gezogen werden sollten, um die weiteren Teilfa-
higkeiten der FKK zu férdern.
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