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Editorial

Tokyo, den 11.09.2023

Liebe Leserinnen und Leser,

mit der vorliegenden Nummer 58 des LeRuBri wollen wir das DAAD-Fachseminar zu handlungsorientiertem Unterricht
inhaltlich dokumentieren, dasim Herbst 2022 in Fukushima stattgefunden hat. Mogliche Themen dafiirwurden schon
im Winter 2021 Gber eine Online-Umfrage gesammelt und spiegeln Desiderate wider, die sich z. T. schonin den Diskus-
sionen beim Online-Fachtagim Herbst 2021 (s. LeRuBri 56) gezeigt haben. Diese zeitliche Abfolge macht deutlich, wie
sehrwir als Lehrende und Forschende von einem institutionellen Geriist (Fachtag, Fachseminar, Fachzeitschrift) profi-
tieren, das Raum fir die Auseinandersetzung mit fachlichen Themen schafft und Méglichkeiten fiir den kollegialen
Austausch bietet.

Im Seminarthema ,Inhalts- und handlungsorientierter DaF-Unterricht: Sinnvolle Konzepte fiir die eigene Praxis “ kamen
Aspekte zusammen, die viele von uns in unterschiedlichen beruflichen Kontexten beschéftigen. Durch Gastvortrage,
Best-Practice-Beispiele und denAustauschin Arbeitsgruppen konnte das Thema theoretisch verortet und facettenreich
mit Beispielen aus dem Unterrichtsalltag beleuchtet werden. Diese Bandbreitefindet sich in den Textendieser Ausgabe
wieder, von denen einige auch Uber das Seminar hinausgehende Projekte beschreiben oder bereits erste Ergebnisse
prasentieren.

Allen Beitragenden an dieser Stelle vielen Dank fiir Ihre Einreichungen und die Geduld im Uberarbeitungsprozess. Die
zahlreichen Antworten auf den Beitragsaufruf haben dazu gefihrt, dass wir das Fachseminarumfassend abbilden kon-
nen.

Dass das Seminarvon den Teilnehmer:innen sehr positiv evaluiert wurde, ist dem Einsatz vieler Einzelpersonen zu ver-
danken. Ein besonderer Dank geht an dieser Stelle an Martina Gunske von KoélIn, die uns ,,bei sich zu Hause” an der
Universitat Fukushima empfangen und sich vor Ort mit groRem Engagement um die Organisation gekiimmert hat.

Die eingangs angesprocheneinstitutionelle Struktur fiiruns Lehrendein Japan hat sich zu Beginn dieses Jahres wesent-
lich gedndert. Die Umstande und die bisherigen Entwicklungen, die sich daraus ergeben haben, kénnen Sie in einem
Sonderbeitrag im Anschluss an den Seminarteil nachlesen.

Die nachste Ausgabe des LeRuBri (Nr. 59) wird wieder eine allgemeine sein und Ende Februar 2024 erscheinen. Wir
freuen uns auf lhre Beitrage inkl. Literatur- und Filmtipps, die Sie bis zum 30. November 2023 unter der Adresse
lerubri(at)idl-japan.org einreichen kdnnen. Beachten Sie bitte auch die Hinweise fiir Autor:innenam Ende diesesHefts.

Mit besten GriiBen im Namen des Redaktionsteams
Cezar Constantinescu
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Beitrage

Hochschuldozierende entwerfen gemeinsam Unterrichtskonzepte?

Julian Witzorky (DAAD Tokyo)

B

© DAAD Tokyo/J. Witzorky

Am 12. und vom 14.—-16. Oktober 2022 organisierte die
DAAD-AuRenstelle Tokyo ein Fachseminar zum Thema
yinhalts- und handlungsorientierter DaF-Unterricht:
Sinnvolle Konzepte fiir die eigene Praxis”.

Nach einer Online-Auftaktveranstaltung am Abend des
12. Oktobers trafen sichvom 14. bis zum 16. Oktober22
Teilnehmende an der Universitat Fukushima, um ihre
bisherige Unterrichtspraxis zu reflektieren, gemeinsam
inhalts- und handlungsorientierte Unterrichtskonzepte
zu entwickeln und sich dartiberauszutauschen, wie rele-
vante Inhalte gemeinsam mit Sprache vermittelt werden
kénnen. Beim aufgabenbasierten Unterricht sollen Ler-
nende durch komplexe Materialien zur kollaborativen
Wissensproduktion motiviert werden und selbststandig
lernen. Das Vertrauen der Lernenden in die eigenen
Sprachkompetenzen soll dabei gestarkt werden.

Widhrend des DAAD-Fachseminars tauschten sich die
Teilnehmenden in sechs Vortragen und zwei Gruppen-
Workshops intensiv Giber die Gestaltungsmoglichkeiten
des inhalts- und handlungsorientierten Unterrichts aus.
Die in ,,Workshop 1: Relevante Inhalte finden, Kurskon-
zepte erstellen”und ,,Workshop 2: Leistungsbewertung

! Uberarbeitete Version des im Dezember 2022
veroffentlichten Berichts. Original auf:

im handlungsorientierten Unterricht” erarbeiteten In-
halte wurden in der Schlussveranstaltung prasentiert
und diskutiert. Die Unterrichtsentwiirfe der fiinf ver-
schiedenen Arbeitsgruppen gaben einen Einblick in die
vielfiltigen Gestaltungsmoglichkeiten des inhalts- und
handlungsorientierten Unterrichts. Die Konzepte er-
streckten sich Uber die Themenbereiche Identitdt und
Sustainable Development Goals, die Vorbereitung von
Bewerbungsgesprachen, den Umgang mit Tabuthemen
sowie das Thema Familie im Wandel. Der Bezug zur Le-
bensrealitdt der Lernenden sowie eigenstandiges Arbei-
tenstandenimVordergrund. Die vorgestellten und erar-
beiteten Konzepte fiirdeninhalts- und handlungsorien-
tierten Unterricht waren fir viele der Teilnehmenden
horizonterweiternd, und nicht wenige merktenan, sie in
ihre eigene Lehre implementieren zu wollen.

© DAAD Tokyo/J. Witzorky

Abgerundet wurde das Fachprogramm durch einen Vor-
trag zum Thema ,Studies of Environmental Activity in
Fukushima“von Professor Kenji Nanba, Leiter des Insti-
tute of Environmental Radioactivity der Universitéat
Fukushima.

https://www.daad.jp/de/2022/12/09/hochschuldozierende-
entwerfen-gemeinsam-unterrichtskonzepte/
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Das Fachseminar wurde von der damaligen DAAD-
Lektorin z.b.V. in Tokyo, Manuela Sato-Prinz,
gemeinschaftlich mit den Hochschuldozierenden Cezar
Constantinescu  (Meiji-Gakuin-Universitdt), Martina
Gunske von Kolln (Universitat Fukushima), Maria
Gabriela Schmidt (Nihon-Universitdat) und Nancy

Yanagita (Sophia-Universitdt) organisiert und durch
Julian Witzorky (Praktikant der DAAD-AulRenstelle Tokyo
und des DWIH Tokyo) unterstiitzt. Es war Teil des
Fortbildungsangebots im DAAD-Ortslektorenprogramm
in Japan.



Aufgabenorientiert oder aufgabenbasiert? Warum diese Unterscheidung einen Unterschied macht.?

Michael Schart (Friedrich-Schiller-Universitdt Jena)

In den Diskussionen um die Rolle von Aufgaben im
Fremdsprachenunterricht kommt es immer wieder zu
Verwirrungen, weil die Begriffe ,aufgabenorien-
tiert“und ,,aufgabenbasiert”zum Teil synonym, zum Teil
in deutlich voneinander abweichenden Bedeutungen
benutzt werden.lch méchte in diesem Beitrag darlegen,
weshalb ich es fiir wichtig halte, den Unterschied zwi-
schen diesen beiden didaktischen Ideen kenntlich zu
machen.

Der aufgabenbasierte Fremdsprachenunterricht ist ein
Konzept, dessen Wurzeln bis in die 1970er Jahre zuriick-
reichen. Der Ansatz lasst sich als eine notwendige Kon-
sequenz aus der sogenannten ,kommunikativen
Wende” der Fremdsprachendidaktik sehen. Durch sie
sollte sich —zumindest der Theorie nach — der Fokus der
Unterrichtsgestaltung von der Vermittlung formaler
oder funktionaler Phanomene der Fremdsprache hin zu
deren selbstbestimmter und kreativer Anwendung
durch die Lernenden verschieben. In einemkommunika-
tiv ausgerichteten Unterricht sollten sie sich als Subjekte
ihres Lernens ernst genommen fiihlen und sich Gber
moglichst bedeutungsvolle Interaktion als Individuen
einbringen kénnen (Piepho 1974; Breen/Candlin 1980).
Diese Idee verliertin der Praxis leicht an Glanz, weil sich
Lehrende mit einer Reihe widerspriichlicher Anforde-
rungen konfrontiert sehen. Wie kdnnensie den Lernen-
denderart grolRe Freirdume schaffen, wenn sie zugleich
fur Struktur und kontinuierlichen Lernfortschritt sorgen
sollen? Wie konnen sie mit der Planungsunsicherheit
umgehen, die sich automatisch ergibt, wenn man die
Lernwege nicht mehr kleinschrittig vorgibt? Wie verhalt
sich dieser Ansatz zur Annahme, Fremdsprachenunter-
richt sollte sich an den Lehrwerken orientieren? Und
nicht zuletzt: Wie bringt man Lernende dazu, in einem
kiinstlich geschaffenen Umfeld moglichst authentisch zu
kommunizieren?

Solche Dilemmata riicken zwangslaufig die Aufgaben ins
Zentrum der Aufmerksamkeit. Denn wenn man den
kommunikativen Idealenfolgen mdchte, missen die Im-
pulse der Lehrperson bzw. des Lehrmaterials so konzi-
piert werden, dass sie sprachliches Lernen férdern, ohne
es erzwingen zu wollen. Dartiber hinaus muss zugleich
auch ihre inhaltliche Ausgestaltung derart ansprechend
sein, dasssich die Lernenden engagiert beteiligen moch-
ten.Zu den Pionieren der Umsetzung dieses Gedankens

! Dieser Beitrag versteht sich nicht als wissenschaftlicher Ar-
tikel. Es werden in essayistischer Form Uberlegungen zusam-
mengestellt, die bereits andernorts publiziert sind.

zahlt Prahbu (1987), der mit seinem Bangalore-Projekt
als Erster in einem groReren Umfang ein Fremdspra-
chenprogramm konzipierte, dass sich ausschlielich auf
solche Aufgaben stiitzte.

Das Projekt wurde im Englischunterricht an indischen
Schulen durchgefiihrt und war ein Versuch, den Zwan-
genvon strukturalen Progressionen zu entkommen, de-
ren strenge Vorgaben die Lerntexte ebenso verformen
und gezwungen wirken lassen wie den Austausch im
Klassenraum. Prahbu entwickelte ein didaktisches Kon-
zept, bei dem Lernende der Fremdsprache von Beginn
anin komplexer Form begegnen, eingebettet in kommu-
nikative Situationen und verbunden mit konkreten
Handlungsabsichten. Die Ergebnisse des Projekts wur-
den leider unzureichend empirisch untersucht (vgl. Be-
retta 1992). Dennoch ist Prahbus Arbeit wertvoll, denn
sie verdeutlichte, dass man zu einer vollig anderen Art
des Unterrichtens kommt, wenn man die ,,kommunika-
tive Wende“ zu Ende denkt. Dieser Ansatz wird heuteals
aufgabenbasierter Unterricht bezeichnet — im englisch-
sprachigen Fachdiskurs als TBLT, task based language
teaching (Ellis et al. 2019).

Deraufgabenbasierte Unterricht beruht auf dem Zweifel
daran, dass das Kennen und EinGibenisolierter gramma-
tischer Phanomene in der Kompetenz miindet, diese
Phianomene in kommunikativen Situationen flexibel zu
kombinieren. Das Fremdsprachenlernen wird daher
nicht mehrals ein linearer planbarer Prozess betrachtet,
bei demsich diskrete Komponenten von Sprache Schritt
fir Schritt zu einem vollstandigen Ganzen fiigen. Ver-
worfen wird damit auch die Idee, sprachliche Elemente
lieRen sich auf Uberzeugende Art und Weise in eine lern-
forderliche Reihenfolge (Progression) bringen. Stattdes-
sen geht man davon aus, dass es in der Verantwortung
der Lernenden liegt, sich eigenstdandig Lernwege zu
schaffen, indem sie aus dem komplexen Sprachangebot
der Lernmaterialien Phdnomene wahlen, die ihr bereits
vorhandenes Wissensinnvollerganzen. Sie werden dazu
angeregt, das Angebot zu analysieren, eigene Verbin-
dungen zu knlpfenund sich —auch im Austausch mit an-
deren Lernendenund der Lehrkraft - sprachliche Regel-
maRigkeiten und Konventionen zu erschliefen. Deshalb
spricht Nunan (2009: 11) auch von einem ,analytischen
Ansatz” der Fremdsprachendidaktik.



Ubungssequenzen, beidenen einzelne sprachliche Ele-
mente trainiert werden, spielen im aufgabenbasierten
Unterricht nur noch eine Nebenrolle oderentfallen voll
standig. Sie koénnen beispielsweise in den Phasen nach
der Bearbeitung einer Aufgabe zur Anwendung kom-
men, in denen gemeinsam lberneue, interessante oder
problematische sprachliche Aspekte reflektiert wird.
Long (1991) bezeichnetsie als ,focus onform“. Aberals
vorbereitende Sequenzen machen solche Ubungen we-
nig Sinn, weil man nicht weil}, welche Ressourcen die
Lernenden bei der Bearbeitung der Aufgabe tatsachlich
aktivieren werden. Im Zentrum des Unterrichts stehen
tatsachlich die Aufgaben. Sie bilden den Dreh- und An-
gelpunkt des Geschehens und sollen die Aufmerksam-
keit der Lernenden auf die Bedeutung sprachlicher Au-
Rerungen lenken.

Dass kein einheitlicher Lernprozess aller Teilnehmenden
eines Unterrichts intendiert ist, fihrt unmittelbar zur
Frage nach geeigneten Priifungsformaten. Es liegt auf
derHand, dass die Aufgabenbasierung nicht nurein spe-
zifisches Verstandnis von ,Sprache” oder ,Lernen” vo-
raussetzt, sondern auch von ,Evaluation”. Somit wird
verstandlich, weshalb aufgabenbasierter Unterricht nur
dann funktionieren kann, wenn die Rahmenbedingun-
gen es erlauben. Ein Sprachkurs, der zu einer bestimm-
ten Prifungfihrensoll, ein Programm, dass einemLehr-
werk folgen muss, ein Curriculum, das Kreativitat, kriti-
sches Denken und selbstbestimmtes Lernen nicht als
Ziele des Fremdsprachenunterrichts betrachtet oder
Lehrende und Lernende, die weder Interesse noch
Freude an dieser Form des Lehrens und Lernens haben
— all das sind gute Griinde, um auf aufgabenbasierten
Unterricht zu verzichten. Erfolgreiches Fremdsprachen-
lernen muss nicht aufgabenbasiert erfolgen. Es ist auf
verschiedene Art und Weise moglich und sinnvoll.

Wer sich jedoch entscheidet, es mit dieser Unterrichts-
form zu versuchen, sollte sich bewusst darliber sein,
dass das Besondere am aufgabenbasierten Unterricht
nicht die Aufgabenformate sind. Diese finden sich auch
in anderen didaktischen Ansatzen von Fremdsprachen-
unterricht. Das Innovative der Aufgabenbasierung ergibt
sich nicht aus den Unterrichtstechniken, sondern aus
den Prinzipien, nach denen diese arrangiert werden. Sie
lassen sich in wenigen Punkten zusammenfassen (vgl.
Long 2016: 7; Ellis 2018: 175):

1. Die Triebkraft des Unterrichts bilden Aufgabenstel
lungen, also offen gestaltete Impulse, die zu einem
kreativen, selbststandigen und zielgerichteten Ge-
brauch der Fremdsprache anregen.

2. Das Unterrichtsgeschehen wird von Liickenaktivi-
titen (gap activities) gepragt. Das sich aus der Hete-
rogenitat von Meinungen, Ideen, Argumentationen
oder Losungsansatzen ergebende Potenzial fir den
Austausch und das Lernen wird planvoll genutzt.

3. Der Unterricht zielt auf die Verknipfung von
Sprachgebrauch und Sprachenlernen. Die ,intuitiven
Heuristiken“ (Kumaravadivelu 1994: 32) der Lernen-
den werden aktiviert. Systematische Sprachbetrach-
tungen erfolgenimmereingebundenin eineninhalt-
lichen Kontext und sind nachgeordnet (focus on
form).

4. Die individuellen Lernwege der Lernenden werden
respektiert und gefordert. Sie erhalten vielfaltige
Moglichkeiten, ihre sprachlichen und nicht-sprachli-
chen Kompetenzen einzubringen und weiterzuentwi-
ckeln.

5. Zugleich wird das Potenzial kooperativen Lernens
intensiv genutzt. Es werden permanent Rdume ge-
schaffen, in denen die Lernanldsse von den Lernen-
denselbst ausgehen und sich Aushandlungsprozesse
unter den Beteiligten vollziehen konnen.

6. Die Materialien zeichnen sich durch reichhaltigen,
elaborierten und anspruchsvollen sprachlichen Input
aus.

Diese Auflistung wichtiger Prinzipien wirft die Frage auf,
wie sich komplette Kurse so organisierenlassen, dass sie
konsequent dem aufgabenbasierten Ansatz entspre-
chen. Gibt man sprachliche Phanomene als strukturie-
rendes Element auf, muss die entstehende Liicke gefiilt
werden, sonst bestehtdie Gefahreiner mehroderweni-
ger beliebigen Aneinanderreihung von Aufgaben, was
van Lier (1996) treffend als ,,Schrotflinten-Syllabus“ be-
zeichnet. Der aufgabenbasierte Ansatz erschopft sich
daher nicht in der Erstellung von Aufgabenfolgen. Auch
sehrkreativ und anregend wirkende Impulse kdnnen zu
frustrierenden Aktivitdten fiihren, wenn sie nicht zu-
gleich von den Lernenden als sinnvoll, herausfordemd,
abwechslungsreich oder motivierend empfunden wer-
den. Es kommtbeim aufgabenbasierten Unterricht —an-
ders als es die Bezeichnung suggeriert — demnach kei-
neswegs vorallem auf die Aufgabenstellungen an. Ohne
eine Verknilipfung mit attraktiven Inhalten kann dieser
Ansatz sein Potenzial nicht entfalten. Die Struktur eines
Kurses muss sich deshalb aus einer tiberzeugenden Ver-
kntpfungvon Inhalten ergeben. Wie das gelingen kann,
lasst sich allerdings nur vor dem Hintergrund eines kon-
kreten Kontextes klaren, anhand der Zielsetzungen des
betreffenden Programms und der Interessen der betei
ligten Lernenden.



Es liegt sicher auch an dieser besonderen Herausforde-
rung, kontextsensitive Lernumgebungen schaffen zu
mussen (vgl. Gerlach/Leupold 2019), dass sich der auf-
gabenbasierte Unterricht im Verlauf der letzten Jahr-
zehnte nicht durchsetzen konnte. Van den Branden
(2006: 1) fragt deshalb zurecht, ob dieser Ansatz viel-
leicht flr Lehrende in Klassenrdumen ganz anders funk-
tioniere, als es die Theorie sich vorstellt. Ist diese didak-
tische ldee vielleicht nur faszinierend und Giberzeugend,
solange sie auf dem Papierbleibt? Insbesondere fiir die
Niveaustufe A, der fiir den Deutschunterricht in Japan
besondere Relevanz zukommt, ist der Mangel an ent-
sprechenden Arbeiten tatsachlich auffallig. Dabei fehlt
es keineswegs an Publikationen, die den aufgabenba-
sierten Unterricht auch im ostasiatischen Raum voran-
bringen wollen (vgl. z. B. Butler 2011; Thomas/Reinders
2015).

Aberauch wennsich vereinzelte Beispiele finden lassen
— fur DaF in Japan etwa die Studien von Schitterle/Ha-
mano (2018) und Schart (2020) —, bleibt festzuhalten,
dass deraufgabenbasierte Fremdsprachenunterricht ein
Randphdanomen geblieben ist. Vielerorts hat er eine
Schrumpfung zur Unterrichtstechnik erlebt (Norris
2015). Das bringt den Vorteil mit sich, dass sich zumin-
destein Teil des didaktischen Konzepts mitanderen An-
satzenvon Unterricht vereinbaren lasst. Man muss riick-
blickend konstatieren, dass wohlnur durch diese Inkon-
sequenzbeider Umsetzungderurspriinglichen Idee der
rasante Aufstieg der kommunikativen Didaktik zum
Standardmodell des Lehrens und Lernens von Fremd-
sprachen moglich war. Derim akademischen Betrieb zu-
recht als Paradigmenwechsel empfundene Ubergang
zum kommunikativen Unterricht gestaltete sich namlich
in den Klassenrdaumen eher als ein geschmeidiger und
auch langwieriger Veranderungsprozess, beidem einige
der innovativsten Gedanken der 1970er Jahre auf der
Strecke blieben, unteranderem die Aufgabenbasierung.

Was uns heute beispielsweise in Form der aktuellen DaF-
Lehrwerke von deutschen Verlagen entgegentritt, muss
daher eher als Aufgabenorientierung bezeichnet wer-
den. Mit Hilfe der Lehrwerke sollen die Lernenden an-
hand einervorab entwickelten strukturalen Progression
die fremde Sprache in immer differenzierterer Weise
kennen und darauf aufbauend auch verwenden lemen.
Das typische Unterrichtsdesign der einzelnen Lektionen
enthadlt deshalb den Dreischritt von der Prasentation
(neuer) sprachlicher Elemente Uber das Einliben dieser
Elemente bis hin zu ihrer selbststandigen Anwendung.
Aufgaben kommen bei diesem Modell vor allem in der
dritten Phase ins Spiel, wenn es darum geht, die Lernen-
den zum — mehr oder weniger — selbstbestimmten Ge-
brauch der Fremdsprache zu bewegen. Die negativen

Folgen dieses eher diirftigen Riickgriffs auf das Poten-
zial, das der kommunikative Ansatz eigentlich bietet,
wurdenvielfach beschrieben. Sie zeigen sich etwain der
mangelnden Aktivitdt und Kreativitdt der Lernenden
oder der fehlenden Relevanz der Interaktionen.

Dass viele aktuelle Lehrwerke von sich behaupten,dem
Prinzip der ,Aufgabenorientierung”zu folgen, ist den-
noch eine erfreuliche Entwicklung. Lehrenden und Ler-
nenden werden dadurch die Moglichkeiten deutlich, die
sich er6ffnen, wenn man die Engfiihrung des Lernpro-
zesses aufgibt und der Kreativitdt Raume lasst. Zugleich
ist es abersehrschwierig, mit solchen punktuellen Riick-
griffen auf das Potenzial von Aufgaben die urspriingliche
Idee des kommunikativen Unterrichts tatsachlich zum
Tragen zu bringen. Denn es braucht fiir alle Beteiligten
eine langere Zeit des konsequenten Arbeitens an und
mit Aufgaben, bis man erkennt, dass Fremdsprachenler-
nenauch ganz anders funktionieren kénnte, als es Lehr-
werke suggerieren.
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Welche Kompetenzen und Fertigkeiten wollen und sollen wir vermitteln?
Einblicke in die neuen Studienrichtlinien des MEXT fiir Schulen

Kazumi Sakai (Dokkyé6-Universitidt)

1. Einleitung

Die Studienrichtlinien des Ministeriums fiir Bildung, Kul-
tur, Sport, Wissenschaft und Technologie (MEXT) fir
Schulen® wurden am 30. Marz 2018 Uberarbeitet und
gelten seit 2022 fiir die Oberschule. Ab 2024 werden alle
Klassenstufen nach diesen Richtlinien unterrichtet, und
2025 werden die ersten Schiiler und Schilerinnen (im
Folgenden abgekdrzt: SuS), die nach diesen neuen Richt-
linien gelernt haben, in die Universitat eintreten.

Im Vergleich zu den bisherigen Richtlinien ist die neue
Richtlinie stark von der in den OECD-Mitgliedslandem
diskutierten Kompetenztheorie beeinflusst. Der Schwer-
punkt liegt jetzt darauf, welche sozialen Handlungsfahig-
keiten die SuS erwerben sollen, um ein besseres Leben
in der Gesellschaft zu fihren, anstatt nur Wissen anzu-
sammeln und die vier sprachlichen Grundfertigkeiten zu
trainieren. Dariiber hinaus wurde der Lernprozess aus
der Perspektive des proaktiven, interaktiven und tiefen
Lernens liberdacht. Es wird auch Wert darauf gelegt,
dass die SuS die Fahigkeit zum Lernen erwerben.

Diese Uberarbeitung hat Auswirkungen auf den Eng-
lisch-Unterricht und den Unterricht weiterer Fremdspra-
chen. Wahrend sich der Fremdsprachenunterrichtin Ja-
pan bisher iiberwiegendauf den Erwerb von Wissen und
Fertigkeiten (%17% + FZAE) konzentrierte, sollen die SuS
nach den neuen Richtlinien nun ausdricklich auch ihre
Denk-, Urteils- und Ausdrucksfihigkeit (/&5 /7 « ¥k
77 « # 5 77) sowie Lernfihigkeiten (Z=TMNZIH 729 /)
verbessern.

Dieser Aufsatz gibt einen Uberblick tiber die neuen
Richtlinien und erértert, wie sich die Anderungen auf
den Englisch-Unterricht und den Unterricht weiterer
Fremdsprachen an der Oberschule auswirken kdnnten.
Aulerdem wird diskutiert, welche Verdnderungen sie
moglicherweise flir den Fremdsprachenunterricht an
Universitdaten mit sich bringen. Es ist denkbar, dass die
neuen Richtlinien das Lernverhalten von Oberschiilem
und -schiilerinnen und ihre Einstellung zu Fremdspra-
chenverdandernwerden. Beim universitaren Fremdspra-
chenunterricht wie Deutsch wird das Lernen von den
Rahmenbedingungen des Sprachenlernens von der

1

https://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chousa/shisetu/04
4/shiryo/ _icsFiles/afieldfile/2018/07/09/1405957 003.pdf
(20.08.2023).
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Grundschule bis zur Oberschule beeinflusst. Daher wird
es auch fir Lehrkrafte der zweiten Fremdsprachen an
den Universitaten firihren zukiinftigen Unterricht uner-
lasslich sein, die Grundprinzipien und Ideen der neuen
Richtlinien zu kennen und die moglichen Veranderungen
bei den Lernenden zu beriicksichtigen, die sich daraus
ergeben kénnen.

2. Fremdsprachenunterricht in Japan

Seit der Meiji-Restauration und bis heute konzentriert
sich der Fremdsprachenunterrichtin Japan auf Englisch.
In den letztenJahren wurdenin der Grundschule unbe-
notete fremdsprachliche Aktivititen eingefiihrt, die
schlieBlich 2020 fiir die Klassen5 und 6 zu einem beno-
teten Fach ,Englisch’ wurden. Im Allgemeinen ist Eng-
lisch die einzige Sprache, die im Fremdsprachenunter-
richt an der Mittelschule und Oberschule unterrichtet
wird. Die Zahl der SuS, die andere Fremdsprachen als
Englisch (Chinesisch, Franzosisch, Koreanisch, Spanisch
und Deutsch) lernen, lag 2018 bei 43.407, was lediglich
1,3% der GesamtzahlderSuS der Oberschule entspricht
(d.s.3.235.661 Personen?).Esgibtalso einen Gberwilti
genden Englisch-Bias (vgl. Yamazaki 2020: 59).

Inden anderen ostasiatischen Landern liegt der Schwer-
punktadhnlich wie in Japan auf Englisch, aber es gibt nur
wenige Beispiele fiir Linder, in denen es keine anderen
Optionen als Englisch gibt. Wie in anderen Landern wird
Englisch in Japan als notwendig fir wirtschaftliche und
andere soziale Aktivitaten angesehen, und es gibt Druck
von Seiten der Wirtschaft, es ,besser sprechen zu kén-
nen”(vgl. MEXT 2003). Ebensoist Englisch auch als eines
derHauptfacherin den AufnahmeprifungenfirUniver-
sitdten positioniert, sodass Englisch von den SuS stark
als eine Sprache wahrgenommen wird, die man lernen
muss. Infolgedessen konzentriert sich der Fremdspra-
chenunterricht in der Sekundarschule im Allgemeinen
auf den Erwerb von Englischkenntnissen und schenkt
weiteren Fremdsprachenweniger Aufmerksamkeit. Sus,
Lehrkrafte und Eltern halten es fiir problematisch und
nicht vorteilhaft, wenn das Erlernen einer nicht engli-
schen Fremdsprache die Lernzeit fiir Englisch verkdirzt.

2 Vgl. Statistik des MEXT SCH R EE > 7. %K >
R
https://www.mext.go.jp/b_menu/toukei/002/002b/141705
9.htm (20.08.2023).



https://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chousa/shisetu/044/shiryo/__icsFiles/afieldfile/2018/07/09/1405957_003.pdf
https://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chousa/shisetu/044/shiryo/__icsFiles/afieldfile/2018/07/09/1405957_003.pdf
https://www.mext.go.jp/b_menu/toukei/002/002b/1417059.htm
https://www.mext.go.jp/b_menu/toukei/002/002b/1417059.htm

Englisch wurde in Japan lange Zeit hauptsachlich nach
der Grammatik-Ubersetzungsmethode unterrichtet.
Diese Art von Unterricht beinhaltet das explizite Erler-
nen grammatikalischer Regeln und das anschlieRende
Lesen englischer Texte und deren Ubersetzungins Japa-
nische, eine Methode, die als ,Lesen lernen” gilt. Da-
riiber hinaus wurden fiirdas,Schreiben’ Ubersetzungen
aus demJapanischenins Englische (normalerweise sehr
wenig freies Schreiben auf Englisch) angefertigt, die je-
doch weit weniger umfangreich waren als die Uberset-
zungen aus dem Englischen ins Japanische. Hor- und
Sprechiibungen spielten in dieser Form von Unterricht
nur eine untergeordnete Rolle, was den Erwerb dieser
Fertigkeiten erschwerte. Diese Unterrichtsmethode
wurde in einer Zeit entwickelt, in der viele, wenn nicht
sogar die meisten Japaner und Japanerinnen nur wenig
Gelegenheit hatten, in einem realen Kontext Englisch zu
horen oder zu sprechen, und diese Fertigkeiten daher
nicht brauchten (Terasawa 2015). Ein weiterer Grund fir
die Ausrichtung des Englischunterrichts auf Ubersetzung
dirfte die Tatsache sein, dass beiden Hochschulaufnah-
meprifungen, die einen erheblichen Einfluss auf den so-
zialen Aufstieg haben, Lese- und Schreibaufgaben im
Mittelpunkt stehen,wahrendHoérverstehen einen gerin-
geren Anteil an der Gesamtbewertung hat und Aufga-
ben zum Sprechen gar nicht vorkommen.

In den 2013 eingefiihrten Richtlinien setzte sich das
MEXT das Ziel, , vier Fertigkeiten“(Lesen, Schreiben, Ho-
ren, Sprechen) im Englischen umfassend zu entwickeln,
und nannte die Subfacher ,Communication English®,
»English Expression” und ,,English Conversation” (MEXT
2009). Wie bereits erwahnt, ist diese Neuausrichtung
eine Reaktion auf die zunehmend lauter gewordenen
Stimmen aus der Wirtschaft und anderen Bereichen, die
die mangelnde Forderung praktischer Kommunikations-
fertigkeiten an japanischen Schulen anprangern. Nach
eigenen Beobachtungen scheint es jedoch groRe Unter-
schiede zwischen den Schulen (und zum Teil auch zwi-
schen den Lehrenden) in der Reaktion auf dieses Pro-
blem zu geben. Dariiber hinaus besteht eine grofRe Kluft
zwischen Sus, die ihre kommunikativen Fahigkeiten aus-
reichend entwickelt haben, und solchen, die dies nicht
getan haben. In der Realitdt wurde in manchen Ober-
schulen das,,Communication English“ entgegen derZiel
setzung in reine Grammatikstunden umgewandelt. An
diesen Schulen scheint es die starke Uberzeugung zu ge-
ben, dass explizites Grammatiklernen im Mittelpunkt
des Englischunterrichts stehen muss, was eine Fossilisie-
rung der Lehrmethoden bedeutet.

In den aktuellen Richtlinien von 2018 ersetzen zweineue
Subfacher, ,,English Communication” und ,Logic and Ex-
pression”, die bisherigen Facher ,Communication Eng-
lish“, ,English Expression” und ,English Conversation”.
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In ,English Communication” sollen die finf Bereiche
»,Horen“, ,Lesen”, ,Sprechen (Interaktion)“, ,Sprechen
(Prasentation)“ und ,,Schreiben” umfassend behandelt
werden. Die neuen Richtlinien werdenallgemein als eine
groBe Weiterentwicklung im Sinne eines fertigkeitsori-
entierten Unterrichts angesehen, obwohl auch die vor-
herigen Richtlinien die Entwicklung von Fertigkeiten in
allen Kompetenzen zum Ziel hatten. Was hat sich also
durch die neuen Richtlinien grundlegend geandert?

3. Neue Richtlinien des MEXT und die Debatte um
Kompetenzen

Ein Uberblick Giber die neuen Richtlinien erweckt den
Anschein, dass das MEXT bei der Uberarbeitung die
Trends der internationalen Bildungsdebatten beriick-
sichtigt hat. Im In- und Ausland werden die Fahigkeiten,
die Kinder in der Wissensgesellschaft des 21. Jahrhun-
dertserwerben sollen, viel diskutiert. Die Diskussion der
OECD hat die Bildungspolitik vieler Linder maRgeblich
beeinflusst, so auch in Japan (Nasu 2017).

Der OECD-Bericht , The future of education and skills:
Education 2030“ (OECD 2018) listet die folgenden Fahig-
keiten auf, die im 21. Jahrhundert erforderlich sind:

- traditionelle Fahigkeiten (Wissen, Lesefertigkeit, Re-
chenfertigkeit u. a.)

- zwischenmenschliche Fahigkeiten (Kommunikation,
Kooperation, interkulturelle Kompetenz u. a.)

- intrapersonale Fahigkeiten (Verantwortung, Metako-
gnition, Meta-Lernen u. a.)

Alle diese Fahigkeiten zusammen werden als ,Kompe-
tenzen” bezeichnet (vgl. Shirai 2020).

Im Kontext des Fremdsprachenunterrichts bedeutet
dies, dass nicht nur die vier Fertigkeiten Lesen, Horen,
Schreiben, Sprechen entwickelt werden sollen, sondem
eine breite Palette von Kommunikations- und Koopera-
tionsfahigkeiten.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass nicht nur,
wie in der Vergangenheit Ublich, Regelwissen (z. B.
grammatikalisches Wissen), deklaratives Wissen sowie
die praktische Fahigkeit, diese zu kombinieren, im
Fremdsprachenunterricht gefordert sind, sondern auch
eine Vielzahl von dariiberhinausgehenden Kompeten-
zen. Gerade in der heutigen Wissensgesellschaft, in der
das Wissen standig aktualisiert wird und die Menschen
immer wieder mit neuen Problemen konfrontiert wer-
den, sind kommunikative Fahigkeiten gefragt, um mit
anderen Menschen zusammenarbeiten zu kénnen, so-
wie autonome Lernfdhigkeiten, um in der Lage zu sein,
standig Neues zu lernen. Ein weiterer expliziter Lernge-
genstand in diesem Zusammenhang ist das sogenannte



,Lernen zu lernen”.

Zusammenfassend lasst sich die Neukonzeption des
Fremdsprachenunterrichts folgendermaen umschrei-
ben: ,von Wissensvermittlung zur Entwicklung von ge-
nerischen praktischen Kompetenzen” (Ohta 2022), eine
Entwicklung, die in der modernen Gesellschaft unent-
behrlich ist.

4. Die drei Saulen der neuen Richtlinien des MEXT

Die neuen Richtlinien wurden, wie bereits erwahnt, un-
ter dem Einfluss von Kompetenztheorien entwickelt,
die seit Jahrzehnten weltweit diskutiert werden. lhre
dreiSaulen lauten wie folgt:

1. Wissen und Fertigkeiten
2. Denk-, Urteils- und Ausdrucksvermogen
3. Lernfdhigkeit, Personlichkeit

BeiPunkt 2. gehtesdarum, selbst zu denken und zu ent-
scheiden und dies mit eigenen Worten in einem konkre-
ten Kontext ausdriicken zu kénnen. Punkt 3. impliziert
dagegendas Erlernen des Lernensselbst und die Entfal-
tung individueller Personlichkeitsmerkmale. Diese drei
Sdulen des Lernens gelten prinzipiell fiir alle Facher,
aber im Kontext des Fremdsprachenlernens lassen sie
sich folgendermalien interpretieren:

1. Wissen und Fertigkeiten: Grammatisches Wissenund
vier Fertigkeiten. Wie gut man lesen, schreiben, horen
und sprechen kann.

2. Denk-, Urteils- und Ausdrucksvermdégen: Inwieweit
man in einer realen Situation mit Hilfe der erlernten
Fertigkeiten selbst denken, beurteilen und sich ausdrii-
cken kann.

3. Lernfahigkeit, Personlichkeit: Inwieweit man Lern-
techniken entwickelt, also das Lernen selbst lernt, und
inwieweit man die eigene Personlichkeit entfaltet, um
besser leben zu kénnen.

Der Schlisseldazuist die Beziehung zur realen Welt und
zur Gesellschaft. Diese Kompetenzen werden als Krafte
verstanden, die es den Lernendenermaglichen, inihrer
Lebenswelt ein besseres Leben zu fiihren.Und als Lern-
methode fiir einen solchenProzess ist proaktives, inter-
aktives und tiefgreifendes Lernen unverzichtbar.

5. Anderungen beziiglich des Sprachunterrichts in
den neuen Richtlinien des MEXT

In den neuen Richtlinien gibt es keinen Abschnitt Gber
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andere Sprachen als Englisch. Bis in die 1980er Jahre wa-
ren neben Englisch auch deutsche und franzésische Un-
terabteilungen aufgefihrt, doch ist dies heute nicht
mehrder Fall. Es finden sich nur noch die folgenden Ein-
trage: ,Andere fremdsprachliche Facher werden in
Ubereinstimmung mit den Zielen und Inhalten der je-
weiligen englischsprachigen Facher unterrichtet.”

Einerseits lasst sich feststellen, dassim Unterricht ande-
rer Sprachen als Englisch ein hohes Mal an Freiheit be-
steht, da er sich nur ,an den Zielen und Inhalten” des
Englischen orientieren muss (MEXT 2018a: 178). Ande-
rerseits ist es klar, dass die Ziele und Inhalte im Engli-
schen (MEXT 2018a: 163), das jetzt auch an der Grund-
schule unterrichtet wird, und in den anderen Fremd-
sprachen, die erst an der Oberschule erlernt werden,
nicht auf die gleiche Weise diskutiert werden kénnen.
Vielleicht mit diesem Gedanken im Hinterkopf heilt es
in den neuen Richtlinien: ,,Wenn eine andere Fremd-
sprache als Englisch zum ersten Mal an der Oberschule
unterrichtet wird, sollte unter Berlcksichtigung der
Lernbelastung der SuS eine angemessene Anleitung ge-
geben werden.” Im Kommentar der Richtlinien findet
sich derSatz: ,,Wenn eine andere Fremdspracheals Eng-
lisch zum ersten Mal in der Oberschule belegt wird,
sollte in geeigneter Weise dafiir gesorgt werden, dass
grundlegender Sprachstoff abgedeckt wird und dass
Sprachaktivitdten dem Kenntnisstand der Lernenden an-
gemessensind“(NIER 2021: 119-120). Firuns Lehrende
wird die Herausforderung darin bestehen, wie wir uns
auf das intellektuelle Niveau der Oberschiler und -schi-
lerinnen einstellen und gleichzeitig auf die Ziele und In-
halte der Grund- und Mittelschule Bezug nehmen kon-
nen.

Obwohl es also Unterschiede in den Rahmenbedingun-
gen zwischen dem Unterricht des Englischen und dem
anderer Fremdsprachen gibt und die Unterrichtspraxis
oft unterschiedlichist, kdnnen die in den Richtlinien fir
Englisch enthaltenen bildungspolitischen MaRnahmen
und Grundprinzipien auch von den Zweitfremdsprachen
ibernommen werden. Das oberste Ziel des Fremdspra-
chenunterrichts kann als gemeinsames Ziel aller Spra-
chen angesehen werden. Laut Ohta (2022) handelt es
sich um eine Entwicklung,,von explizitem Wissen zu pro-
zeduralem Wissen“, was man als Ubergang ,,von Fakten-
wissen zu fir soziales Leben bendtigtem Wissen und
Kénnen“ bezeichnen kdnnte.

Wie in Abschnitt 2 erwdhnt, wurde mit den Richtlinien,
die 2013 in Krafttraten, im Englischunterricht der Ober-
schule ,,Communication English” eingefihrt, und die Un-
terrichtsrichtlinien von 2018 nehmen ,,English Commu-
nication” wieder auf. Gleichzeitig wurde auch beschlos-



sen, dass der Englischunterricht grundsatzlich in engli-
scher Sprache durchgefiihrt wird. Ob sich der Englisch-
unterricht wirklich auf einen kommunikationsorientier-
ten Unterricht umstellt oder nicht, hangt sicherlich von
der Schule und der Lehrkraft ab. Darliber hinaus haben
verschiedene Forscher und Forscherinnen die Idee in
Frage gestellt, dass sich die Kommunikationsfahigkeiten
der SuS verbessern, wenn das Fach Englisch tatsachlich
auf Englisch unterrichtet wird (vgl. Torikai 2017). Es be-
steht jedoch kein Zweifel, dass sich das MEXT auf die
Verbesserung der Kommunikationsfahigkeiten im Eng-
lischunterricht konzentriert hat. Der Autor hat person-
lich den Eindruck, dass die mindliche kommunikative
Kompetenz der Studierenden Fortschritte macht. Es ist
deshalb zu erwarten, dass sich die Englischaufgaben in
den Aufnahmeprifungen der Universitdaten in Zukunft
ebenfalls andern werden.

6. Der universitire Fremdsprachenunterricht

Viele Deutschlehrendeaus Japan glauben aufgrund ihrer
eigenen Erfahrungen aus dem Englisch-Unterricht, dass
expliziter Grammatikunterricht die Basis des Fremdspra-
chenlernensausmacht und dass erauch eine Vorausset-
zung fir den Deutschunterricht an Universitdten sein
sollte (Kajiura 2017: 15). Aber in den aktuellen Richtli-
nien gibt es im Englischen der Sekundarstufe kein Sub-
fach ,,Grammatik” als solches, sondern der explizite
Grammatikunterricht wurde durch den Erwerb implizi-
ter grammatischer Kompetenzen ersetzt.

Der Unterrichteiner zweiten Fremdsprache an Universi
taten basiert auf dem Wissen und den Fertigkeiten, die
im Englischunterricht von der Grund- bis zur Oberschule
erworben werden. Wie bereits erortert, hat sich der
Englischunterricht an der Oberschule radikaler und
schneller verandert, als viele Deutschlehrende denken.
In Lehrendenkreisen wird bereits beklagt, dass immer
mehr Studierende keine grammatikalischen Begriffeund
Konzepte mehr kennen wiirden, und diese Unkenntnis
wird wahrscheinlich noch weiterzunehmen. Der traditi-
onelle Unterrichtsaufbau, sich in der Anfangsphase auf
den systematischen Erwerb grammatikalischer Kennt-
nisse zu konzentrieren, gefolgt von einem Training der
vier Fertigkeiten, ist heute nicht mehrdie Normim Eng-
lischunterricht. Es wird zunehmendals moglich gesehen,
grammatikalisches Wissen implizit im Verlauf verschie-
dener Sprachaktivitaten zu erwerben. Dariber hinaus
zielen die neuen Richtlinien nun auf die Entwicklung der
Denk-, Urteils- und Ausdrucksfahigkeit sowie auf den Er-
werb der Lernfahigkeit an sich. Um die Fahigkeit zu er-
werben, eine Sprache zu lernen, ist es notwendig, Lern-
bewusstheit und Sprachbewusstheit zu entwickeln, was
wiederum bedeutet, dass auch Lernstrategien (ob expli
zit oder implizit) beim Lernen angesprochen werden
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mussen.

Der nicht-englische Fremdsprachenunterricht, ein-
schlieRlich des deutschen, kommtim Allgemeinen welt-
weit nach dem Englischunterricht, und Japan bildet da
keine Ausnahme. Aus der Perspektive des Prinzips
»,Deutsch nach Englisch” sollte auch der Deutschunter-
richt in Japan die Entwicklungen im Englischunterricht
beobachten und aufnehmen.Dasich derStand des Eng-
lischunterrichts in der Sekundarstufe so stark verandert
hat, darf der Deutschunterricht an den Universitdten
nicht unverandert bleiben. An der Oberschule ist die
Grammatik-Ubersetzungsmethode nicht mehr selbst-
verstandlich.

In der Sekundarstufe wird auch projektbasiertes Lemen
eingeflhrt. Auch die Bewertung erfolgt nicht mehr un-
bedingt nur iber schriftliche Priifungen, sondern eswird
auch eine miindliche Leistungsbewertung mit Hilfe von
Bewertungsrastern eingefihrt. In diesem Zusammen-
hang andern sich die Basisbedingungen fir den Unter-
richt in der zweiten Fremdsprache an der Universitét,
und die Voraussetzungen fiir z. B. handlungsorientierten
Deutschunterricht werden erfillt.

7. Fazit

Indiesem Artikel hat sich der Autor mit den neuen Richt-
linien des MEXT befasst, die ab 2022 in der Oberschule
eingefiihrt wordensind. Es wurde dargelegt, dass diese
Richtlinien auf der Kompetenztheorie beruhen, deren
drei Saulen auch die Grundlage des Fremdsprachenun-
terrichts bilden sollen: ,Wissen und Fertigkeiten”, die
,Fahigkeit zu denken, zu urteilen und sich auszudri-
cken”sowie die ,,Fahigkeit zu lernen unddie Entwicklung
derPersonlichkeit”. Ausgehend davonhaben wir uns an-
gesehen, wie sich der Englischunterricht gegenwartig
verandert. Bislang wurde der Englischunterrichtin Japan
dafirkritisiert, dass er sich hauptsachlich auf Lesen und
Schreiben konzentrierte, wahrend Horverstandnis und
Sprechen vernachlassigt wurden; hieraus resultiert die
mangelnde englische Kommunikationsfahigkeit der ja-
panischen Bevolkerung. Doch schon vor der Einflihrung
derneuen Richtlinien lag der Schwerpunkt des Englisch-
unterrichts auf der Entwicklung der (mindlichen) kom-
munikativen Kompetenz, und die Lehrmethoden haben
sich -in Abhangigkeit von Schule und Lehrkraft - entspre-
chendverandert. Der aktuelle Englischunterrichtist ein-
deutig auf die Entwicklung ,kommunikativer Kompe-
tenz” ausgerichtet. Der Schwerpunkt liegt nicht nur auf
dem Erwerb von Sprachkenntnissen, sondern auch da-
rauf, wie man sie in realen Kontexten anwendet und wie
man diese Fahigkeiten aufbaut. Dabei steht auch die
Entwicklung der eigenen Sichtweise auf Sprache und
Lernfahigkeiten im Vordergrund.



Ob man dem nun positiv oder negativ gegenlibersteht:
Die Realitat verandert sich, und der Unterricht in der
zweiten Fremdsprache an den Universitdten misste auf
dieser Grundlage neu gestaltet werden. Das aufgaben-
und projektorientierte Lernen bzw. der handlungsorien-
tierte Unterricht, der bishernur in geringem MaRe inte-
griert wurde, entspricht den oben beschriebenen Lemn-
zielen. Die bildungspolitischen Voraussetzungenfiir eine
Einfihrung solcher Unterrichtsformate an japanischen
Universitaten sind also gegeben.
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Handlungsorientierte Aufgaben auf Anfangerniveau

Akira Kusamoto (Reitaku-Universitdt)

1. Einleitung

,Handlungsorientierung”istauch in Japan ein bekannter
Begriff unter DaF-Lehrenden. Aber auch wenn viele an
handlungsorientiertem Unterricht interessiert sind, ist
oft nicht klar, was man unter dem Begriff versteht. Man-
che denken an kommunikativen Unterricht mit mehr
»Handlungen” (= Aktivitdten?), und manche denken an
Gruppenarbeit oder Projektarbeit. Und dabeischeintes
so, dass die meisten denken, handlungsorientierter Un-
terricht sei mit Anfanger:innen schwer zurealisieren. In
Japan, wo die meisten Kurse auf A1/A2-Niveau sind und
grolRer Wert auf Grammatik gelegt wird, ist es wichtig,
bei der Einflihrung eines handlungsorientierten Unter-
richts diese beiden Aspekte ,Anfangerniveau” und
,Grammatik” auch mit zu beriicksichtigen. In diesem
Beitrag definiere ich den Begriff ,Handlungsorientie-
rung” und stelle ein Unterrichtsbeispiel auf Anfangerni
veau vor. Gleichzeitig wird dabeiein Blick auf Grammatik
geworfen. Handlungsorientierter Unterricht kann auch
beilernenden mit geringenSprachkenntnissen gut funk-
tionieren, aber es gibt einige Faktoren, auf die die Leh-
renden achten sollten.

2. Wasist ,,Handlungsorientierung”im DaF-Unterricht?

Handlungsorientierter Unterricht wird oft im Zusam-
menhang mit aufgabenorientiertem Unterricht gese-
hen. Durch eine Gegenliberstellung der beiden Orientie-
rungen lasst sich das Prinzip von Handlungsorientierung
besserverstehen. Hermann Funk(2010: 943-944) unter-
scheidet die beiden Prinzipien wie folgt:

Handlungsorientierung:

- rezeptive und produktive Sprachverwendung als pri-
mares Lernziel

- Fertigkeitsintegration: vom Verstehen zum AuRern

Aufgabenorientierung:

- Aufgaben mit ,,Sitz im Leben”

-fertigkeitsbasierte Ubungen mit Bezug zu den Aufga-
ben

Das heilSt, im aufgabenorientierten Unterricht fokussiert
man sich auf die Aufgaben, und die Lernenden werden
darauf vorbereitet, die Aufgaben zu erfillen. Im hand-
lungsorientierten Unterricht konzentriert man sich eher
auf die Sprachverwendung und motiviert die Lernenden,
die Zielsprache zu verstehen und sie anzuwenden.
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Auf der Grundlage von Funks Beschreibung erklart Bie-
bighduser (2021: 246) die Handlungsorientierung aus-
fuhrlicher:

Oberstes Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist es,
dass Lernende in der Lage sind, in der Fremdsprache
zu handeln. GemaR dem Prinzip der Handlungsorien-
tierung soll Fremdsprachenunterricht die Lernenden
handlungsfahig machen. Hierflir werden sowohl die
rezeptive als auch die produktive Sprachverwendung
beriicksichtigt, die Lernenden sollen vom Verstehen
zum eigenstindigen AuRern angeleitet werden.

2.1 Gestaltung handlungsorientierter Aufgaben auf An-
fangerniveau

Was bedeutetdasinderPraxis? Wie kann der Unterricht
gestaltet werden, damit die Lernenden mehr Deutsch
verwenden, d. h. mehr Deutsch verstehen und sich auf
Deutsch duBern?

Man beachte dabei, dass ,verwenden” nicht gleich
,nachahmen” bedeutet. Die Lernenden sollen keinen
vorgegebenen Dialog nachsprechen, sondern ihre ei-
gene Meinung bzw. Angaben zur eigenen Person auf
Deutsch ausdriicken kénnen.

Die Aussagen der Lernenden sollen authentisch, d. h.
real und sinnvoll sein. In diesem Sinne ist es fiir sie
»handlungsorientierter”, gegenseitige Interviews mit
den Peers Uber die eigene Person zu fiihren, als einen
Dialog aus dem Lehrbuch nachzusprechen. Dabei kon-
nen Fragenwie ,Woherkommst du?“oder, Was machst
du gern?“eine Interaktion anregen, die zum gegenseiti
gen Kennenlernen flihrt, was fiir die Lernendenrealist,
also einen unmittelbaren Bezug zu ihrer Lebenswelt hat.

Die Lernenden sollen auch die einzelnen Aufgaben sinn-
voll finden. D. h. die Lernenden brauchen beider Durch-
fliihrung einer Aufgabe das Gefihl, dass die Interaktion
fur weitere Schritte notwendig ist, und nicht nur, dass
sie interagieren, weil die Aufgabenanweisung so lautet.
Wennz. B. nach einer Umfrage die Erstellung einer Sta-
tistik oder eines Posters mit den erarbeiteten Ergebnis-
senfolgt, gibtes einen Zweck fiir die Lernenden, mit den
anderen zu interagieren, namlich, um bestimmte Infor-
mationen zu sammeln. Dadurch wirkt die Aufgabe auf
die Lernenden insgesamt sinnvoll, und das regt wiede-
rum zur Verwendung der Zielsprache an.

Als Anfanger:innen haben die Lernenden jedoch zu we-
nig Wortschatz, um alles auszudriicken, was sie sagen



wollen. Dafiir sollten ihnen die Redemittel gegeben wer-
den, die sie bei der Interaktion brauchen, zum Beispiel:

— das Gesagte wurde nicht verstanden: Noch einmal,
bitte!

— fehlenden Wortschatz ergdnzen: Was bedeutet
»draufsen”?—,Draufen” heifst ,outside” auf Englisch.
— Beispiele angeben: Zum Beispiel ...

Als Vorentlastung und flr die Interaktion kdnnen die
Lernendenin Gruppen gemeinsam liberlegenund tben,
wie diese Redewendungen tatsachlich verwendet wer-
den. Auch diese Vorarbeit ist bereits eine sprachbezo-
gene und autonomes Lernen foérdernde Handlung.

2.2 Die Rolle der Lehrenden im Unterricht auf Anfan-
gerniveau

Basierend auf dem Prinzip der Handlungsorientierung
bestehtdie Rolle der Lehrendenim Al-Unterricht haupt-
sachlich darin, sinnvolle, reale Gesprachsthemen fiir die
Lernenden auszuwahlen, ihnen eine angemessene
Menge und ein angemessenes Niveau an Sprachmitteln
zugeben undsolche Aufgaben zu erstellen, dasses mog-
lichst viele Interaktionen gibt. Wahrend des Unterrichts
bleiben sie als Beobachtende und Unterstiitzende am
Rande der Interaktionen. Die Lernenden sollen die Auf-
gaben selbst bewiltigen und freiinteragieren.

Dabei hat die Korrekturvon fehlerhaften Sprachformen
auf Anfangerniveau geringere Prioritat. Auf dieser Stufe
ist es wichtiger, die Motivation und den Mut zur Sprach-
verwendung zu fordern. Es sollte auch akzeptiert wer-
den, dass der Lernprozess beijeder Person anders ist.
Die Lernenden haben jeweils ihr eigenes Lerntempo,
und die Reihenfolge, in der sie die einzelnen Elemente
lernen, ist ebenfalls nicht beiallen gleich. Die Lehrenden
sollten sich darin Giben, die Kontrolle tiber die Lernrei-
henfolge abzugeben.

3. Beispiel einer handlungsorientierten Aufgabe auf
Anfangerniveau

Im Folgenden wird ein Beispiel fiir eine handlungsorien-
tierte Aufgabe aus dem Al-Unterricht vorgestellt. Diese
Aufgabe wurde bereits in einer Anfangerklasse von 35
Teilnehmenden fiir Deutsch als Zweite Fremdsprache
eingesetzt. Die Studierenden hattenzweiMal 100 Minu-
ten Unterricht pro Woche. Der Unterricht erfolgte als
Team-Teaching mit zwei verschiedenen Lehrkraften; die
Studierenden hatten einmal woéchentlich mit einem ja-
panischen Grammatikbuch und einmal bei einer ande-
ren Lehrkraft ohne Lehrbuch mit freien Aufgaben ge-
lernt. Beide Kurse waren durch das Lernziel und die The-
men miteinander verbunden.
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Aufgabe: ,Was machst du gern?“ Mini-Interview und
Statistik

1. Die Lernenden werden in Vierergruppen eingeteil,
jede Gruppe bekommt eine Frage mit drei Antwort-
moglichkeiten. Beispiel: ,Wo schldfst du gern? 1. zu
Hause, 2. in einem Hotel, 3. drauRen”. (An diesem Tag
waren 32 Kursteilnehmende anwesend, d. h. es gab
acht Vierergruppen.)

A Wo schlafst du gern?
1. zu Hause
2. in einem Hotel

3. drauBen

Ich schlafe gern ( ).

LITTTTTITT]

Was sprichst du gern?
1. Englisch
2. Deutsch
3. Japanisch

Ich spreche gern ( ).

LITTTTTTT]

Was isst du gern?
1. Schokolade
2. Fleisch
3. Reis

Ich esse gern ( ).

LITTTTTTT]
(Abbildung 1: Arbeitsblatt Mini-Interview)

2. Zuerstwerdenin der Gruppe Bedeutung und Ausspra-
che unbekannter Worter geklart. In dieser Gesprachs-
phase werden auch Strategiengebildet, wie die Intervie-
wenden antworten konnen, wenn die Inter-
viewpartner:innen etwas nicht verstehen. Zum Beispiel
kénnten sie auf die Frage: ,Was bedeutet das Wort
,draulen‘?“ Englisch zu Hilfe nehmen und antworten:
,Das ist outside auf Englisch.” In dieser Gesprachsphase
dirfen die Gruppenteilnehmenden auch Japanisch be-
nutzen.

3. Nach der Vorbereitung bekommt jede Person als
ySVertreter:in“ihrer Gruppe die Aufgabe, mit Hilfe der
einstudierten Frage in einer anderen Gruppenzusam-
menstellung Informationen zu sammeln. Dazu kommen
von jeder Gruppe je ein:e Vertreter:in zusammen und
bilden eine neue Gruppe. D. h. in den acht Vierergrup-
pen (A bis H) wird jeweils eine Frage vorbereitet, danach
werden vier Achtergruppen (1 bis 4) gebildet, in denen
sich die Lernenden nun gegenseitig ihre Fragen stellen.
SchlieRlich gehen die Kursteilnehmenden wieder in die
urspringlichen Vierergruppen zuriick und die Ergeb-
nisse werden dort zusammengerechnet.

c

1[2
314

D 1
' A
E
G H
e

(Abbildung 2: Wechselnde Gruppenzusammenstellung)

A

1/2
3.4

B

2
4

o

1 12
3 34

E

12
34

F
11z
34 EFle

I



4. Bei den Mini-Interviews in den Achtergruppen sam-
melt jede Person die Antwort auf ihre Frage und tragt
die Nummerdieser Antwortin die Kastchen auf dem Ar-
beitsblatt ein. In dieser Phase diirfen die Lernenden kein
Japanisch sprechen. Beider Erklarung der Worter diirfen
sie teilweise Englisch benutzen.

5. Nachdem die Ergebnissein den urspriinglichenVierer-
gruppen zusammengerechnet sind, stellt die Lehrperson
eine Tabelle ohne Ergebnisse bereit und prasentiert sie
so, dass die ganze Klasse sie sieht. Dann fragt die Lehr-
personjede Gruppe nach den Ergebnissen. Die Gruppen
nennen die Summen der Antworten auf Deutsch, die
Lehrperson tragt diese in die Tabelle ein. (Auf der Ta-
belle sind neun Fragen stattacht zu sehen, da eine Frage
als Beispiel genutzt wurde. Dass die Zahlensummen
nicht immer mit der Zahl der Kursteilnehmenden tber-
einstimmen, kommt wahrscheinlich daher, dass manche
Gruppenihre eigenen Antworten nicht mitgerechnet ha-
ben.)

2022 Deutsch |-2 ,Was machst du gern?” Statistik

Frage Antwort 1 Zahlen | Antwort 2 Zahlen | Antwort 3 Zahlen

‘Wo schiafst du gem? zu Hause 21 in einem Hatel draufen

Was sprichst du gem? Englisch Deutsch 1 Japanisch

‘Was isst du gem? Schokolade Fleisch Reis

Was liest du gem? Blcher Comics Vikipedia

‘Was fahrst du gem? Auto Rad Motorrad

Was siehst du gem? FuCbalispiele Filme Netflix

Wann schiafst du gem? nachmittags abends nachts

Wo liest du gem? in einem Café in der Bibliothek im Bett

clzlo|n|m|lo|o]|=|>

Wo isst du gem? zu Hause in einem Restaurant bei McDonalds 1

(Abbildung 3: Ergebnisse des Mini-Interviews)

Ein Lernziel dieser Aufgabe war die Anwendung von
Grammatikwissen. Dafiir die Studierenden bald ein Test
Uber die Konjugation der unregelmafiigen Verben an-
stand, sollten sie sich mit den haufigsten unregelmaRi
genVerbenvertraut machen unddiese tiben. Fiirdie In-
terviewfragen wurden deshalb absichtlich unregelma-
Rige Verben wie schlafen, sprechen oder sehen ausge-
wahlt. Dass in dem Interview tatsachlich alle Verben un-
regelmalig waren, wurde den Lernenden nach der Auf-
gabe erklart.

Diese Aufgabe bot den Lernenden genug Anlésse,
Deutsch zu verwenden. Inden Phasen 2, 3und 4 gab es
viele Gelegenheiten, in den Gruppen zu diskutieren, die
Bedeutungderdeutschen Ausdriicke zu erértern und zu
Uben. In der Phase 3 mussten die Lernenden aus den
drei Moglichkeiten selbst etwas auswahlen und auf
Deutsch antworten. Auch wenn es eine stark gesteuerte
Aufgabe ist (die Lernendenkdnnen die Fragennicht ganz
frei beantworten), ist der Inhalt doch lernendenbezo-
gen; die Studierenden kénnen jede Frage authentisch
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beantworten.

Authentische, d. h. sinnvolle und reale Sprachhandlun-
gen sind der Kern des handlungsorientierten Unter-
richts. Ein Student kommentierte den oben vorgestell
ten Kursverlauf wie folgt: ,,Heute im Unterricht dachte
ich: ,Wir sind doch alle Japaner'. Alle sprechen gern Ja-
panisch und alle essen gern Reis. Am Ende habe ich ver-
standen, dass es regelmaRige und unregelmalige Ver-
ben gibt. Ich bin dafiir sehr dankbar. Ubrigens, mein
Name ist Wxxxx Txxxx. Kann man da auf a oder e oderi
einen Umlaut setzen?” Der Kommentar zeigt, dass der
Studentan den Ergebnissen des Interviews, d. h. am In-
halt der Aufgabe interessiert war. Gleichzeitig entdeckte
er etwas Spezifisches an der Sprache, indem er sich
fragte, was eigentlich ein Umlaut sei. Das kdnnte ihn
zum Weiterlernen motivieren. Er hatte nach dem Unter-
richt das Gefihl, auf Deutsch wirklich kommuniziert zu
haben, und das ist das Ziel der Handlungsorientierung.

4. Fazit

Handlungsorientierter Unterricht funktioniert auch auf
dem Anfangerniveau. Reale und sinnvolle Interaktionen
mit vielen Méglichkeiten fir Sprachverwendung sind da-
bei die wichtigsten Faktoren. Die Lehrenden sollten die
Aufgaben im Vorfeld des Unterrichts erstellen, bei der
Arbeit im Unterricht aber moglichst viel den Lernenden
Uberlassen und die Korrektur sprachlicher Fehler auf das
Notigste beschranken. Um beiden Lernenden ein Gefiihl
der Sicherheitzu gewahrleisten, istes empfehlenswert,
die Aufgaben auf der Anfangerstufe starker zu steuem.
Grammatikalische Elemente lassen sich dabei ebenfalls
gut eingliedern.
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Handlungsorientierter Unterricht:
Best-Practice-Beispiele A2 — Think big!*

Till Weber (Ryiikyd-Universitédt, Okinawa)

»Handlungsorientierter Unterricht” — was ist das ei-
gentlich?

Selbstverstandlich sollte man einen Aufsatz zum Thema
,Handlungsorientierung” besser nicht mit einer die Le-
senden in eine passive Rolle zwingenden Belehrung an-
gehen, sondern sollte sie dem Thema gemaR zur eige-
nen Tatigkeit anregen, also aktivieren.

Versuchen wir es so: Wie Ubersetzt man eigentlich
,Handlungsorientierung“in die englische Sprache?

Mit einer solchen Aufforderung kann man einen Semi-
narvortrag beginnen, also aus den Zuhorenden Spre-
chende werden lassen. Fir einen niedergeschriebenen
Aufsatz ist sie leider weniger geeignet, deshalb sei die
gangige englische Ubersetzungvon ,,Handlungsorie ntie-
rung“gleich genannt: ,active learning”. Wikipedia defin-
iert:

There are awide range of alternatives forthe term ac-
tive learning, such as: learning through play, technol
ogy-based learning, activity-based learning, group
work, project method, etc. The common factors in
these are some significant qualities and characteris-
tics of active learning. Active learning is the opposite
of passive learning; it is learner-centered, not
teacher-centered, and requires more thanjust listen-
ing; the active participation of each and every stu-
dentis a necessary aspectin active learning. Students
must be doing things and simultaneously think about
the work done and the purpose behind it so that they
can enhance their higher order thinking capabilities.
(Wikipedia: active learning; Hervorhebungen im Text
durch den Autor)

Handlungsorientierung bedeutet also im Kern, Lehren-
denzentrierung durch Lernendenzentrierung zu erset-
zen. Alle Lernenden sollen aktivam Unterricht teilneh-
men und selbstihr Tun reflektieren. In der Praxis bedeu-
tet das, dass sich Lernende Themen zu eigen machen
und die Rolle des Lehrendeneine ganzandere wird: Leh-
rende werden von dauerredenden Stundenabwicklern/

1 Dies ist die schriftliche Fassung meines am 14. Oktober
2022 an der Universitat Fukushima im Rahmen des DAAD-
Lektorenfachseminars ,Inhalts- und handlungsorientierter
DaF-Unterricht: Sinnvolle Konzepte fiir die eigene Praxis” ge-
haltenen Vortrags.
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-innenzu Anregenden, Begleitenden und Lernpartnern/
-innen.

Handlungsorientierung als Grundhaltung

Natdirlich ist es moglich, bloB einzelne handlungsorien-
tierte Elemente in den Unterricht einzubauen; spater
folgt ein Beispiel dafiir. Universitaten sind oft nach wie
vorvon Strukturen und einer Lernkultur gepragt, die der
,Default“-Einstellung, dem alten Frontalunterricht, in
die Hande spielt — selbst an Universitdten wie meiner,
der Ryukyd-Universitat in Okinawa, die offiziell ,,active
learning” als erwiinscht in ihre Richtlinien geschrieben
hat. 2 Unter den gegebenen Umstidnden sind selbst
kleine Schritte sehr zu begriiRen.

Handlungsorientierung kann aber viel mehr sein als ein
einzelnes methodisch-didaktischesElement.Handlungs-
orientierung kann auch eine Grundhaltung bezlglich
Unterricht beschreiben, zum Beispiel meine eigene. Seit
meinem Referendariat an Berliner Gymnasien in den
1990er Jahren habe ich kaum Unterricht ohne wenigs-
tens ein Element von Handlungsorientierung gegeben.
Meine Universitatfordert Belegefiir das eigene Engage-
ment fir ,active learning” im Rahmen des jahrlichen
Selbstevaluierungsprozesses ein. Bei mir ist diese Hal-
tungso selbstverstandlich im Unterrichtsgeschehenver-
wurzelt, dass ich mir nicht anders zu helfen wusste, als
samtliche Stundenentwiirfe fiir ein Seminar aus dem
Sommer-und Wintersemester zu schicken, auf Deutsch
natirlich. Mein weiterfiihrendes Angebot, solche Mate-
rialien fir samtliche meiner Lehrveranstaltungen nach-
zureichen, wurde dankend abgelehnt. Man erkennt die
Schwierigkeiten, die methodisch-didaktisch unausgebil-
dete Verwaltende mit einem Korps ebenfalls Giberwie-
gend methodisch-didaktisch unausgebildeter Lehrender
bei dem Versuch haben, alles in den typischen steifen
Excel-Rahmen hineinzuzwangen.

Mein personlicher Aufbruch in Richtung Handlungsori-
entierung erfolgte nach einem Fachseminarwechselim

2 Richtlinien der RyUkyQ-Universitdt zum ,Active learning”, S.
3—4. Hier wird ganz konkretein achtschrittiges handlungsori-
entiertes Verfahren vorgeschlagen, bei dem die Studieren-
den Materialien als vorbereitende Hausaufgaben lesen und
sich dann an Diskussionen in Fiinfergruppen beteiligen sol-
len. Dieser Vorschlag basiert weitgehend auf Yasunaga
(2006).



Referendariatin Berlin. Neben einem inspirierenden Se-
minarleiter und begeisterten Kolleginnen und Kollegen
wurde besonders ein zweibandiges Buch zu meiner ,Bi-
bel”: Hilbert Meyers ,Unterrichtsmethoden”, zuerst er-
schienen 1987.3

Meyers Buch beschaftigt sich eigentlich mit Unterricht
an der Grundschule und kamin der Originalausgabe mit
diversen handgezeichneten Materialien daher, die ein-
deutig grundschultypische Themen betrafen. Nach
Uberwindung meiner ersten Anwandlung von gymnasi-
alem Standesdiinkel, intensiven Diskussionen und eige-
nen Unterrichtsversuchen wurdeaber klar, dass Meyers
Anspruch, seine ,Unterrichtsmethoden” (die allesamt
handlungsorientiert sind) waren universal anwendbar
und koénnten und sollten firjedweden Unterricht einge-
setzt werden, ganz und gar realistisch ist. Ich traute mir
immer mehr davon zu und kam so aus einer personli-
chen unterrichtlichen Sackgasse heraus. Im Referenda-
riat war tiberdeutlich geworden, dassin meinen Fachem
Geschichte/Politik und Englisch das zuvoran der Uni un-
hinterfragt praktizierte fragend-entwickelnde Unter-
richtsverfahren in eine Sackgasse fiihrte. Spater einmal
fasste ein japanischer Studierender das Grundproblem
dabeiunvergleichlich blindigzusammen:, Warum sollen
diejenigen, die daflir bezahlt werden, die Antworten zu
kennen, laufend diejenigen fragen, die sie nicht ken-
nen?“

Ubertragbarkeit auf den Unterricht an japanischen Uni-
versitaten

Was fir deutsche Grundschiiler gut ist, sollte auch fir
japanische Studierende passen —in die Falle, diese Idee
zu Beginn meiner universitaren Tatigkeit in Japan laut-
stark zu verkiinden, bin ich zum Gliick nicht getappt.
Stattdessen begannich einfach, meine Sprachkurse, Kul
turseminare und Vorlesungen zu unterrichten und dabei
handlungsorientierte Elemente auszuprobieren. Sicher-
lich half mir dabeider sogenannte ,Gaijin-Bonus*, also
Neugierund Toleranz japanischer Lernender gegeniiber
,exotischen” Methoden, weil man davon ausgeht, dass
nichtjapanische Lehrende sowieso nicht verstehen, wie
man die Dinge in Japan handhabt. Im Laufe der Zeit bil-
detensich dreiBereiche im Unterrichtsalltag heraus,von
denen ich annehme, dass sie so oder dhnlich auch das
Geschehenananderen Universitatenpragen, sodassdie
folgenden Beispiele hoffentlich anregend und moglichst
Ubertragbar sind:

1. ,,Reguldrer” UnterrichtimKlassenzimmer. Gemeint
sind meist wochentliche, oft 90-mintige

3 Auch auf Japanisch 1998/2004 erschienen.
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Unterrichtseinheiten, die in der Regel ein Semester
dauern.

Projektorientierter Unterricht. Hier ist die lbliche
zeitliche Begrenzung aufgehoben, und das Endpro-
dukt des Unterrichtsprozesses sollte maligeblich
von den Studierenden konzipiert und realisiert wer-
den. Typische Unterrichtsformen hierfir sind
Blockseminare oder gasshuku-Veranstaltungen
(mehrtégige Blockseminare mit Ubernachtung vor
Ort), bei denen Lernende und Lehrende mehrere
Tage hintereinander mit einem Projekt beschaftigt
sein kénnen.

Unterricht unter ungewohnlichen Bedingungen,
wie an ungewohnlichen Orten oder in Kooperation
mit ungewdohnlichen Partnern/-innen, welche per se
Handlungsanreize bilden. Im Rahmen unserer Curri-
cula findensich solche Situationen zum Beispiel auf
Exkursionen und Studienreisen; ich werde ein Bei-
spiel geben, wie man an einem ungewdhnlichen Ort
ein ganzes Semester lang einer Pandemie ein
Schnippchen schlagen kann.

Handlungsorientierung im ,regularen” Unterricht: Das
Beispiel ,,Hallstatt in China“

Wenn es nicht moglich oder wiinschenswert erscheint,
einen komplettenSprachkurs bzw. ein fachlich orientier-
tes Seminar handlungsorientiert zu gestalten, bietet sich
eine Kombination mit anderen Unterrichtsmethoden
an; im Wechsel der Unterrichtsformen liegt an sich
schon ein positives, weil belebendes Element.

Folgendes Beispiel habe ich mehrfach in meinem Kurs
,Deutsche Kommunikation I1“ (Doitsugo Kaiwa 1) fir
Lernende im 4. Semester unterrichtet. Die meisten Ler-
nenden stehen auf Niveau A2. Da japanische Lernende
haufig Schwierigkeiten haben, spontan aus sich heraus-
zugehen, ist es problematisch, ganz ungelenkte oder un-
vorbereitete Sprechsituationen herzustellen, weil Ler-
nende dann eherin Schweigenverfallen. Dennoch sollen
sie sprechen, und zwar bedeutungsvoll und selbstbe-
stimmt. In dieser Situation erweist sich das Rollenspiel
als geeignete Unterrichtsform. Wo ,echtes” Handeln
nicht moglich ist, kann seine Stelle durch simuliertes,
also gespieltes Handeln eingenommen werden, wie
schon Hilbert Meyer empfahl. Die Dynamik eines Spiels
verstarkt dann den Wunsch der Teilnehmenden, sich
einzubringen.

Voraussetzungen fiir ein gelungenes Rollenspiel sind,
dass die Lernenden 1. die Thematik kennen, 2. (iber die



notigen Redemittel verfiigen und 3. ihre Rolle verste-
hen. Die Schaffung dieser Voraussetzungen muss durch
entsprechende Vorarbeiten geleistet werden, die auch
nicht-handlungsorientierte Methoden umfassen kon-
nen, damit das Rollenspiel ertragreich verlauft.

Der Unterricht beginnt mit der Prasentation zweierver-
bliiffend dhnlicher Bilder des Dorfplatzes bzw. angebli-
chen Dorfplatzes von Hallstatt in Osterreich, einst von
Alexander von Humboldt als ,schonster Seeort der
Welt” bezeichnet (Abb. 1-2).*

Aufgaben:

e WelchesBild zeigt das Original? Welches ist die Fal-
schung?

e Diskutieren Sie mit lhrem Partneroder lhrer Partne-

rin und sammeln Sie Argumente fir lhre Idee.

Abb. 2

Schnell fallen kleine Unterschiede auf, und es wird klar,
dass Abb. 2 wohl ein Nachbau des echten Hallstatt ist.
Wir sind nun mitten in der Erarbeitung der ersten Anfor-

4 Humboldt Uber Hallstatt, s. Literaturangaben.
> Alle Fotos aus der Sammlung des Autors.
6 Hallstatt in China als Dokumentation, s. Literaturangaben.

-21-

derung, Faktenwissen zum Thema zu sammeln. Dies ge-
schieht unter Zuhilfenahme eines knapp dreiminttigen
Ausschnitts® aus einer Fernsehsendung, mit passenden
Arbeitsimpulsen:

Aufgaben:
® Sehen Sie sich den Videoausschnitt an.
e Warum wird Hallstatt dort gebaut? Was ist der
Sinn?

Im Unterrichtsgesprach wird herausgearbeitet, dass
Hallstatt in Stdchina zu weiten Teilen nachgebaut
wurde, wo es als attraktiver Kern einer riesigen Wohn-
siedlung mit Eigenheimen dient und an einem grofSen
kiinstlichen See liegt, komplettmit Schwanen (!) und An-
gestellten im Dirndl. Man ist sehr stolz in China auf die
Detailtreue, hatte abervergessen, vorher in Hallstatt um
Erlaubnis zu fragen.’

Im Rollenspielsoll eine Delegation aus Hallstatt auf Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter der Betreiberfirma, Min-
metals Land” treffen, um das Problem zu erértern, das
eine materielle wie auch eine moralische Ebene hat. Die
notigen Redemittel zum Feld ,Verhandeln“ sind schon
vorbereitende Hausaufgabe gewesen und werden jetzt
kurz miindlich getibt (Abb. 3).

Meiner Meinung/ Ansicht nach ...

Vorschlag machen.
ssere idee.

Zustimmung.
*Das finde / glaube ich auch,
*Dax or

ft mir.

*Sie haben Recht, aber ich denke, dass ..

Abb. 3: Redemittel ,Verhandeln“

Der dritte und letzte Schritt der Vorbereitung erfolgt in
zwei Gruppen: die Studierenden, die die Delegation aus
Hallstatt spielen, und ihre chinesischen Verhandlungs-
partner/-innen. Als letzte steuernde MaRnahme gibt die
Lehrperson zwei knapp gefasste Rollenkarten (Abb. 4
und 5) aus. Es geht darum, Argumente fiir bzw. gegen
yHallstatt in China“ zu sammeln und eine eigene Ver-
handlungsstrategie zu entwickeln.

7 Eine griffige Zusammenfassung des Geschehens bietet die
Wikipedia, s. Literaturangaben. Auch die FAZ beschéftigte
sich am 28.09.2017 mit dem Projekt, s. Literaturangaben.



Gruppe A: Biirgermeister & von Hallstatt

sie sind der Biirgermeister und die Gemeindeverordneten &3 & von Hallstatt in
Osterreich. Sie haben zufillig von dem Projekt in China gehért und sind entsetzt. Sie
finden die Idee gar nicht gut! Hallstatt (China) soll abgerissen S>> Y Hl}1%
werden. Oder gibt es noch andere Lésungen?

Sammeln Sie Argumente gegen die Kopie von Hallstatt in China.|

Abb. 4: Rollenkarte fiir die Delegation aus Hallstatt

Gruppe B: Betreiberfirma (iili#23¢l) von Hallstatt-China

Sie sind die Betreiberfirma des Projekts in China. Sie finden Ihr Projekt super! Sie
haben 900 Millionen Dollar investiert und kénnen noch mehr damit verdienen.

Sammeln Sie Argumente fiir die Kopie von Hallstatt in China. Wieso ist das Projekt
eine gute Idee?

Abb. 5: Rollenkarte fiir die Delegation der Firma, die
,Hallstatt in China” gebaut hat

Nach der Vorbereitung in den Gruppen nehmen beide
Delegationen an einem langen Tisch Platz. Kleine Fahn-
chen kénnen mit geringem Aufwand etwas Atmosphére
schaffen.

Es wird verhandelt, die Lehrperson greift nicht ein. Wird
Hallstatt (China) abgerissen oder kann die chinesische
Delegation die 0sterreichische Giberzeugen? Ist ein Kom-
promiss moglich?

Natdrlich ist ein Kompromiss moglich, und er wurde je-
des Mal gefunden. Hierbei spielte immer Geld eine
grolRe Rolle, dazu die Einsicht der Menschen aus
Hallstadt in den riesigen Werbeeffekt fur ihre kleine,
vom Tourismus lebende Gemeinde, und schlieRlich die
Bereitschaft der voreiligen Betreiberfirma, sich zu ent-
schuldigen. Ubrigens entsprachen viele Elemente der
gefundenen Losungen auch dem Stand, der tatsachlich
in den 2010er Jahren erreicht wurde.
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Die A2-Lernenden l6sen bei dieser Aufgabe gemeinsam
ein komplexes Problem ausschliefllich unter Verwen-
dung derdeutschen Sprache. Osterreich und China sind
gleich weit von ihnen entfernt, sodass es relativ leicht
ist, dem Spielcharakterder Unterrichtsform zu entspre-
chen.Je nach Temperamentbringen sich die Lernenden
mit starken Forderungen oder mit Kompromissangebo-
tenein. Die vorbereitenden Unterrichtsschritte ermogli-
chen auch schon auf A2-Niveau die Durchflihrung eines
Rollenspiels, das von den selbstbestimmten Handlungen
der Lernenden gepragt ist.

Ubrigens kénnen auch Lehrende etwas in diesem Unter-
richt lernen — das moralische Problem, die eigenschop-
ferische (Bau-)Leistung und Originalitdt anderereinfach
zu kopieren, scheint japanischen Lernenden etwa so
fernzuliegen wie der chinesischen Firma. Am Ende ging
es in der Diskussion im Unterrichtimmer um Geld und
geldwerte Leistungen.

Zwischenthesen |
Als Zusammenfassung des bisher Vorgestellten lassen
sich drei Zwischenthesen bilden:

Handlungsorientierte Elemente kdnnen im Ver-
bund mit methodisch anderen Elementen effektiv
sein.

Auf die deutschsprachigen Lander bezogenes Han-
deln im japanischen A2-Klassenraum ist sehr oft si-
muliertes Handeln; es geht um das Er6ffnen von Si-
tuationen, in denen die gut vorbereiteten Lernen-
den aktiv handeln kénnen.

Das Rollenspiel bietet sich auch an, weil das inha-
rente spielerische Moment Lernende anregt, an
ihre Leistungsgrenzen zu gehen.

Handlungsorientierung im projektorientierten Unter-
richt: Das Beispiel ,, Theater”

Das folgende Beispiel stammtvon dem jahrlich im Marz
stattfindenden viertagigenStudienaufenthaltim univer-
sitdtseigenen Seminarhaus Oku no Sansé, dervom Fach
Deutsch der Rylkyd-Universitdt durchgefihrt wird.
2017 lautete das Thema , Theater”. Das Seminar wurde
von gut 30 Studierenden der Niveaustufen Albis B1 be-
sucht, darunteretliche Lernende auf Niveau A2; dazu ka-
men einige Austauschstudierende mit Deutsch als Mut-
tersprache. Bei solch heterogenen Gruppen kann die
Gruppenarbeit dazu fihren,dass auch Anfangerund An-
fangerinnen durch die Zusammenarbeit mit weiter Fort-
geschrittenen Aufgaben auf A2-Niveau bewaltigen kon-
nen.

Bei unserem Theaterseminar war das Ziel, schauspiel-
ferne Studierendeim Laufe von wenigen Tagen dahin zu



fuhren, dass sie eigene kleine Stlicke in deutscher Spra-
che verfassen, einstudieren und auffiihren konnen. Ent-
sprechend den Gepflogenheiten von Projektunterricht
waren Inhalte und Inszenierung dieser Stlicke von den
Teilnehmenden selbst zu wahlen und zu gestalten. Die
Hinflhrung erfolgte aber noch in sprachlich heteroge-
nen Dreiergruppen und im Plenum. Die folgenden drei
Schritte erstreckten sich Gber den gesamten Zeitraum
des Projekts:

1. Gruppenbildung, Kennenlernen, Fragen: ,Gehst du
manchmal ins Theater? Hast du schon mal Theater ge-
spielt?”

2. Musikvideo , Theater” von Katja Ebstein,® dazu Ar-
beitsblatt mit Liedtext. Aufgabe: , Unterstreichen Sie alle
Worter, die mit Theater zu tun haben!“

3. Wortschatz-Erarbeitung durch Sammeln und Ordnen
der Worter. Es entsteht ein Plakat mit Vokabular zum
Themenfeld ,Theater”.

Es schloss sich eine Phase an, in der darstellendes Spiel
versucht wurde (Schritte 4 und 5).

4. Kooperative Aufgabe: ,Stellen Sie ,Theater“als ganze
Gruppe in einem Standbild dar!“ Hier werden die Ele-
mente und ihre personelle Besetzung vorgegeben:

e Maske (2 Personen), s Rampenlicht (2),

r Vorhang(2), e Bihne (4), s Publikum (mehrere),
r Held (1), e Heldin (1), r Applaus (2),

r/e Regisseur/in (1), s Orchester (mehrere),

r/e Dirigent/in (1), r/e Schurke/in (1),

s Lampenfieber (2), e Kulisse (mehrere),

s Kostim (2)

5. Die Studierenden kehren danach in ihre Dreiergrup-
pen zuriick. Als nachstes stellen die Gruppen jeweils eine
der unten genannten Emotionen oder einen Zustand,
die von den anderen Gruppen zu raten sind, als Stand-
bild dar (Abb. 6-8):

Trauer, Eifersucht, Wut, Hass, Freude, betrunken
sein, verliebt sein, arm sein, reich sein, Angst,
Mut, Uberraschung, Langeweile, Hunger haben,
Peinlichkeit

8 Theater” (Eurovision 1980), s. Literaturangaben.
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Abb. 6: ,Eifersucht”

Abb. 8: , Mut”

6. Erarbeitung eigener Stilicke:
Der GroRteil der dreitdgigen Projektzeit diente dann der
Erarbeitung eigener Stiicke in Gruppen von finf oder



mehrTeilnehmenden. Am vorletzten Abend wurden die
Stiicke aufgefiihrt. Kostliime, Requisiten, Kulissen, Musik
und Technikeinsatz stammten ebenfalls von den Studie-
renden. Das kooperative Element, das typisch ist fir
handlungsorientierten Unterricht, flhrte zu sehr attrak-
tiven Produkten. Die Lehrenden traten nur als Bera-
tende in Erscheinung, die deutschen Austauschstudie-
renden waren voll integrierte Mitglieder der Theater-
gruppen (Abb. 9-11).

o

Abb.9:,Das Lebenineiner H6hle“aus eineminderVor-
und Friihgeschichte angesiedelten Stlick

Ab. 10: Die Besetzung einer Marchenauffiihrung ein-
schliefRlich Musikerinnen

Abb. 11: Spiegelung des Themas ,,Deutschunterricht”

Zwischenthesen i

* Lost man ein Spiel mit eng festgelegten Rollen lang-
sam auf, kommen Lernende in die Lage, freials Ge-
staltende zu handeln. Sie eignen sich Inhalte, Spra-
che, Gestenund Mimikin einem selbstgesteuerten,
aktiven Prozess an und kommen zu einem eigenen
Handlungsprodukt.

*  Firsolche Prozesse ist das herkdmmliche 90-Minu-
ten-Unterrichtsformat oft ungeeignet.

* Die Rolle der Lehrenden reduziert sich auf Impuls-
gebende und Assistierende.

Handlungsorientierter Unterricht unter ungewohnli-
chen Bedingungen: Im Wald und im Parlament

Als drittes Beispiel mdchte ich das fakultatsibergrei
fende Seminar ,Wald“ vorstellen, das im Corona-Win-
tersemester 2020/21 stattfand und 2023/24 eine Neu-
auflage erfahren soll.

Die Idee zu dem Seminar entwickelte sich aus einem Ge-
sprach zwischen Prof. Bixia Chen (Landwirtschaftliche
Fakultat, Fach Forstwissenschaft), Prof. Titus Spree (P&-
dagogische Fakultat, Fach Kunsterziehung) und mir (Fa-
kultat fir Globale und Regionale Studien, Fach Deutsche
Sprache und Kultur). Wir suchten einen Weg, die drasti-
schen Coronaauflagen — kein Unterricht in den Fakul-
tatsgebduden, was fiir viele auf ausschlieRlich Online-
Unterricht hinauslief — zu umgehen und in einem mog-
lichst sicheren Umfeld direkte Interaktionen zwischen
Lernenden und Lehrenden zu ermdéglichen. Und tatsach-
lich gab es dafir eine Liicke, denn Lehrveranstaltungen
unter freiem Himmel waren nicht ausgeschlossen.

Prof. Chen ist die ,,Hausherrin“ Gber den kleinsten der
drei Forschungswalder, die unsere Universitat besitzt,
den 2 ha. groRen Uehara kyéiku no mori ganz in der
Nahe unseres Senbaru-Campus. ,Wald“ in Okinawa be-



deutet natiirlich subtropischer Wald, in dem sich die Na-
tur in unfasslicher Vielfalt kraftvoll entfaltet. Es gab eine
Lichtung mit Feuerstelle, die wir gemeinsam ausbauten
und zum gajumaru no shita (,Klassenzimmer unterm
Banyan-Baum®“) umwandelten, wo mit dem ndtigen Ab-
stand coronaregelkonform gearbeitet werden konnte.

Abb. 12: Handlungsorientlerung anz onkret: gemein-
same Arbeit am Aufbau des ,Klassenzimmers unterm
Banyan-Baum*

Das Thema ,Wald“ bietet Zugdnge fiir alle drei Facher:
einen naturwissenschaftlichen, einen kinstlerischen
(Oko-Art, Kreativitatin der Natur) und einen germanisti-
schen bzw. kulturwissenschaftlichen, dessen Bogen sich
von Hermann dem Cheruskerim Teutoburger Wald tiber
die Weltder Marchen und Rauber bis hin zu Robin Wood
spannt.®

Hier kommt nun der handlungsorientierte Ansatz ins
Spiel, denn die Lernenden aus allen drei Fachern hatten
die Aufgabe, die jeweils anderen in ihrem
Kompetenzbereich zu unterrichten, also etwa
zusammen kleine Kunstwerke im Wald zu erschaffen,
von Marchen zu berichten oder die faszinierende Welt
der tropischen Pflanzen und Insekten vorzustellen.
Etwas problematisch war die ungleichmaRige Anzahl
von Teilnehmenden aus den drei Fakultdten. Auch
hatten wir auf dem Seminarvon Anfangan feste Teams
mit gemischten Gruppen bilden sollen, was wir leider
nicht getan haben. Im Ergebnis hatten sich dennocham
Ende des Semesters Studierende an eigenen
Kunstwerken versucht, die so etwas sonst nie getan
hatten, hatten Fachfremde naturwissenschaftliche
Einblicke in die Vegetation ihrer Heimat bekommen
oder einen lebendigen Eindruck von der deutschen
Kultur gewonnen. Bei diesem Seminar waren
Handlungsorientierung und gemischte Gruppenarbeit

% Einen guten Uberblick tiber ,Wald“ aus deutscher Sicht bie-
ten diese Titel: Breymayer/Ulrich (2011) und Zechner (2016).
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als Grundprinzip vonvornherein alternativlos, weilauch
die Lehrenden von jeweils zwei Dritteln der fachlichen
Inhalte zunachst wenig bis nichts verstanden.

Das EU-Simulationsspiel

Das vierte und letzte Beispiel kombiniert die der Hand-
lungsorientierung forderlichen Faktoren ,,ungewdhnli-
cher Ort“ und ,Kooperation mit ungewohnlichen Part-
nern/-innen“mit derin Beispiel 1 vorgestellten, fiir das
Niveau A2 typischen Auspragung als Rollenspiel. Es geht
um ein grofRes Simulationsspiel zum Thema der Verab-
schiedung eines Gesetzes im EU-Parlament, das ich im
Sommersemester 2018 durchgefiihrt habe und fiir 2023
dhnlich plane. Der ungewohnliche Ort wurde am Cam-
pus selbstin der zentralen Bibliothek gefunden, wo es
einen offenen, an ein Parlament erinnernden Saal mit
Sitzmoglichkeiten im Halbkreis und Rednerpult gibt. Es
gab drei ungewdhnliche Kooperationspartner: zwei ex-
terne Experten zur Thematik LGBTQIl+ sowie einen ech-
ten EU-Parlamentarier, Jens Geier aus Essen, der beiden
Ablaufen beriet und als Sitzungsprasident agierte.

Es ging darum, in einem mehrstiindigen Rollenspiel die
komplexe Arbeit des EU-Parlaments (bzw. eines demo-
kratischen Parlaments Giberhaupt) zu simulieren, ein Ge-
setzzum Schutz der genannten Minderheiten zu formu-
lieren und mit Mehrheit (nicht) zu verabschieden.

Wie bei jedem effektiven Rollenspiel kommtderVorbe-
reitung grofSe Bedeutung zu. Im reguldren 90-Minuten-
Betrieb wurden vorab Parteien, Fraktionen, Ideologien
und das Funktionieren des Parlaments studiert. Die Stu-
dierenden bildeten Fraktionen, deren Starke die realen
Verhaltnisse in Brissel und StraBburg widerspiegelte.
Als Teil des Rollenspiels informierten die beiden Fach-
leute in einer,,Anhorung”liberdas Thema LGBTQl+ und
trugen ihre gegensatzlichen Forderungen vor. Darauf
folgten Beratungen in den Fraktionen, Gesetzentwiirfe
wurden geschrieben und ,in erster Lesung”im Plenum
sehr kontrovers debattiert (Abb. 13). Daraufhin fanden
Verhandlungen zwischen denFraktionen statt (Abb. 14),
und am Ende des Nachmittags wurde ein gemeinsamer
Text mit den Stimmen derselben Fraktionen verabschie-
det, die im realen Parlament ebenfalls LGBTQl+-
freundlich agieren. Die Studierenden handelten ahnlich
wie echte Parlamentarier/-innen, wenn auch in einem
stark vereinfachten Prozess, und kamen, nicht ohne
Miihe, zu einem gemeinsamen Handlungsprodukt, eben
einem,Gesetz”. Genau wie im wirklichen EU-Parlament
wurden verschiedene Sprachen parallel verwendet,
wenn auch im Plenum mehr Englisch als Deutsch.



Abb 13: Die Fraktlon der Grunen/European Free AII|—
ance bringt ihren Gesetzentwurf zur Lesung

Abb. 14: \l/erhandungen zwischen den Fraktionen nach
der ersten Lesung. In der Mitte ein Praktikant aus
Deutschland

Die ,,groRe Form“

Abschliefend mochte ich Kolleginnen und Kollegen er-
muntern, Handlungsorientierung nicht nur in die alltag-
liche, ,kleine”Form als Unterrichtsmethode einzufiigen,
sondern, wo das moglich ist, auch in groReren Dimensi
onenzudenken - Think big, jedenfalls manchmal! Wenn
die Universitat schon durch den Besuch eines EU-
Parlamentariers beehrt wird, dann muss dieser doch
nicht wie immer einen frontalen Vortrag alter Schule
halten. Vielleicht hat er selbst vielmehr Freude an einem
direkten Kontakt mit japanischen Studierendenim Rah-
men simulierten Handelns? Fragen kostet zunachst ein-
mal nichts. Mogliche Kooperationspartnerinnen und -
partner finden sich auch in den eigenen Reihen, in be-
nachbarten oderweiterentfernten Abteilungen und Fa-
kultdten. Tribales Denken sorgt an japanischen Universi-
taten flr ein geringes MaR an interfakultarer Zusam-
menarbeit, obwohl z. B. meine Universitat sie in ihren
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Richtlinien anmahnt. Wenn es aber gelingt, wenige
wichtige Leute vom Wert einer solchen Zusammenar-
beit zu Giberzeugen, kommen die Dinge schnellin Bewe-
gung und unsere Moglichkeiten wachsen. Ungewohnli-
che Orte finden sich an jedem Campus oder in seiner
Nahe. Ein Hauptteilder Arbeit liegt darin, relevante Per-
sonen und Stellenvon der Machbarkeit und der Sinnhaf-
tigkeit der ,groBen Form“ zu Uberzeugen. Hier sollte
man sich unbedingt gleichgesinnte Mitstreitende su-
chen, um die Belastung im Rahmen zu halten.

Zusammenfassende Gedanken zur ,grofen Form*:
GroRe Form bedeutetauch groRe Arbeit; diese ist
nur in kooperativer Form realisierbar.

Grol3e Formen sollten projektahnlich angegangen
werden; sie haben Potenzial als semesterfillender
Inhalt.

Grol3e Formen kénnen Fach- und Sprachgrenzen
Uberwinden.

GroRe Formen erlauben die Offnung des Unter-
richts hin zu auReruniversitaren Institutionen und
Personen.

Grolte Formen vermitteln Unterrichtsinhalte von
gesellschaftlicher Relevanz; dies entspricht dem
Bildungsauftrag von Universitaten.

Ich wiinsche allen Kolleginnen und Kollegen Mut, Fanta-
sie und gegebenenfalls einen langen Atem, um Hand-
lungsorientierung in unterschiedlichen Formen fir ihre
A2-Lernenden zu realisieren.
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Entwicklung studentischer Lernziele durch handlungsorientierten Unterricht

Mai Muramoto (Universitit Nagoya)

Einleitung

Beim DAAD-Fachseminar 2022 in Fukushimahabe ich zu
folgendem Thema referiert: ,Sind feste Bewertungskri-
terien beiinhalts- und handlungsorientierten Aufgaben
wirklich notwendig?“ Dabeikonnte ich mein eigenes Un-
terrichtskonzeptvorstellen, das keine konkreten Bewer-
tungskriterien zur Beurteilung der Lernenden enthalt. In
diesem Artikel mochte ich meine Prasentation vom
Fachseminar zusammenfassen, das Konzept meines auf
zweiSemesterangelegten Unterrichts am Praxisbeispiel
vorstellenund erganzen, welche Veranderungenich bei
meinen Studierenden in Bezug auf die Lernmotivation
erkannt habe.

1. Die Studierenden und ihre Lernziele

Die meisten meiner Studierenden sind an der techni-
schen Fakultdt eingeschrieben. Sie lernen Deutsch als
zweite Fremdsprache.lmersten und zweiten Studiense-
mester haben sie zumeist einen lehrkraftzentrierten,
lehrkraftgesteuerten Deutschunterricht, in dem das Ler-
nen von Grammatik und Wortschatz Hauptlernziele
sind.

Soziale Beziehungen folgen in der japanischen Gesell
schaft dem Prinzip von uchi (innen) und soto (aufRen).
Das gilt auch fir die Teilnehmer:innen eines Kurses. Eine
Unterrichtsklasse besteht aus mehreren ,Innen-Grup-
pen”. Alle Studierenden gehdren zu je einer Innen-
Gruppe mitihren spezifischen Freund:innen. Die Studie-
renden haben die Tendenz, dauerhaft in dieser Gruppe
zu bleiben und nicht in andere Gruppeneinzutreten. Die
Mitlernenden in anderen Gruppen sind fremde Ler-
nende, zudenen, Aullen-Beziehungen”bestehen. Grup-
penarbeit ist deshalb fir die Studierenden zunachst
noch recht schwierig, wenn sie im dritten Semester zu
mir in den Kurs kommen. Zu Beginn unseres zweise-
mestrigen Deutschkurses zeigen die Studierenden typi-
scherweise folgende Eigenschaften:

1. Die Studierenden sind an Frontalunterricht ge-
wohnt. Sie erwarten vonihrer Lehrkraft ausfiihrliche
Erklarungen und geschlossene Aufgaben, die nur
eine einzige Lésung haben oder mit Ja oder Nein zu
beantworten sind.

Die Studierenden kennen ihre Mitlernenden nicht
gut, obwohl sie gemeinsame Lehrveranstaltungen
haben, bei denen sie sich regelmaRig sehen.
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3. Die Studierenden haben Angst davor, aufzufallen,
negativ betrachtet zu werden, Fehler zu machen
oder ausgelacht zu werden.

JedesJahrgeben meine Studierendenauf die Frage, wa-

rum sie Deutsch lernen, folgende drei Griinde an:

1. Sie mochten fremde Kulturen kennenlernen.

2. Sie mochten ihren Horizont erweitern.

3. Sie mochten andere Meinungen als ihre eigenen
kennenlernen.

Diese Antworten bestimmen wirim Kurs gemeinsamzu

den Zielen des gesamten Deutschunterrichts.

2. Die Feinziele der Studierenden

Umihre Ziele zu erreichen, ermuntereich die Studieren-
den, ihr gewohntes Verhalten zu liberprifen und gege-
benenfalls zu revidieren. Daflir sollen sie sich zuerst mit
folgenden Feinzielen auseinandersetzen:

Angst vor Fehlern liberwinden und Mut haben, un-
bekannte Lernende in anderen Gruppen anzuspre-
chen;

Gemeinsamkeiten und Unterschiede unter den
Kursteilnehmer:innen kennenlernen;

Freude erfahren am Austausch mit unbekannten
Mitstudierenden;

sich vom Druck zur (Uber-)Korrektheit befreien;
vom Worterbuch und von Grammatikregeln unab-
hangiger werden;

die Fahigkeit erlernen, sich die Bedeutung unbe-
kannter Worter aus dem Kontext zu erschlieRen;
die Erfahrung machen, mit geringem Wortschatz et-
was ausdriicken zu kdnnen und verstanden zu wer-
den.

Durch spielerische Lernaktivitaten, auch mit Hilfe von In-
ternetprogrammen, werden die Studierenden bei der
Verfolgung dieser Feinziele unterstiitzt, z. B. wenn sie
eine Aufgabe nicht alleine I6sen kénnen. Da sie alle un-
terschiedliche Fahigkeiten haben, knnen und sollen sie
sich dann in der Gruppe gegenseitig helfen. AuRRerdem
ermuntere ich sie durch Nachfragen, sich ihre Lernziele
immer wieder in Erinnerung zu rufen.

In meinem Unterricht halten die Studierenden im ersten
Kurssemester eine Prasentation tiber ihre Heimat, in der
die BegriiBung auf Deutsch erfolgt, der Inhalt selbst aber
auf Japanisch prasentiert wird. Die meisten Studieren-
den haben bis dahin keine Erfahrung damit, vor einem



Publikum zu stehen und etwas vorzutragen. Nach jeder
Prasentation sollen die anderen Studierenden Fragen
stellen, die die Klassenatmosphare entspannen und das
Selbstvertrauen des:der Referierenden starken. AulRer-
dem kommentieren die Studierenden jede Prasentation
schriftlich. Diese Kommentare werden zunachst nurvon
den Referierenden selbst gelesen; in der nachsten Wo-
che werden die Antworten der Referent:innen auf die
Kommentare mit allen in der Klasse geteilt. So lernen
sich die Studierenden immer besser kennen, die uchf
und soto-Beziehungen werden gelockert und die Studie-
renden konnenihr Verhalten revidieren. Sie héren akti-
ver zu. lhr Feedback tber die Lehrkraft und den Unter-
richt wird freundlicher. Die Studierenden haben die
Rolle als Referent:in kennengelernt und dabeierfahren,
wie schwierig es ist, die Aufmerksamkeit eines Publi-
kums zu bekommen und aufrecht zu erhalten. Nach die-
ser Erfahrung sind sie nicht langer passives Publikum,
sondern beteiligen sich aktiver am Unterricht. Die Stu-
dierenden lernen dabei auch, was eine gute Prasenta-
tion ausmacht. So werden sie darauf vorbereitet, eine
Gruppenprasentation zu planen, was ihre letzte Aufgabe
in unserem zweiten Kurssemester (ihrem vierten Studi
ensemester insgesamt) sein wird.

3. Abschlussprasentation am Ende des Kurses

Am Ende des Kurses halten die Studierenden Gruppen-
prasentationen. Das Thema bestimmen sie selbst. In je-
der Prasentation soll ein Phanomen aus der deutschen
Kultur vorgestellt und mit der japanischen Kultur vergli-
chen werden. Ziel ist, dass sowohl die Prase ntierenden
als auch das Publikum lernen, die japanische Kultur von
auBen zu beobachten, die eigene Kultur auf diese Art
neu zu entdecken und Kulturen insgesamt besser ken-
nenzulernen. Wahrend die ,Heimat-Prasentationen”im
ersten Kurssemester auf Japanisch gehalten worden wa-
ren, sollen die Gruppenprasentationen nun auf Deutsch
gehalten werden. Die meistenStudierenden sind auf Al-
Niveau und glauben zu diesem Zeitpunkt nicht, dass sie
einen Vortrag auf Deutsch halten kdnnen. Mit den fol-
genden Ubungen zur Vorbereitung sollihnen diese Mog-
lichkeit ndhergebracht werden:

1 Gruppenprasentation von Japanisch-Lernenden (ab Minute
7'50"),
https://creators.yahoo.co.jp/iwasakiyuu/0200081742
(07.03.2023).

2 Aufgaben fiir leichtes Japanisch (Webseite der Stadt
Nagoya),
https://www.city.nagoya.jp/kankobunkakoryu/page/00000
47499.html (07.03.2023).

3 Webseite des taiwanesischen Gartens PRAS 5 &[5,
https://www.linfamily.ntpc.gov.tw/x mdoc/cont?xsmsid=0G
245356561322447606 (07.03.2023).
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1. Pantomimespiel;

2. Anschauen von Online-Prasentationen von Japa-
nisch-Lernenden mit geringen Sprachkenntnissen;

3. Ubungen zum Erstellen von Sitzen in ,leichtem Ja-
panisch”;

4. Leseverstehen an einem chinesischen Text liben.

Im Pantomimespiel erfahren die Studierenden, sich
auch ohne gesprochene Sprache duBern zu kénnen und
verstanden zu werden.Dass dies moglich ist, Gberrascht
die Studierenden jedes Jahrbeidiesem Spiel. Durch das
Anschauen einer Gruppenprasentation von Japanisch-
Lernenden auf Anfangerniveau im Internet!lernen die
Studierenden Methoden kennen, sich in der Prasenta-
tion auf sprachlich einfache Punkte zu beschrdnken;
diese Methoden kdnnensie auch furihre eigenen Grup-
penprasentationen verwenden. In einer weiteren Vor-
bereitungsaufgabe arbeitendie Studierenden mit Ubun-
genzu ,einfachemJapanisch”.? Weil ihr Deutsch-Niveau
noch niedrig ist, kénnen sie sich auf Deutsch nicht so
ausdriicken, wie sie es sich wiinschen. Ilhre Gedanken
sollten auf Deutsch vereinfacht oderverkiirzt vorgestelt
werden, umverstanden zu werden. Diese Methode ler-
nen sie beider Auseinandersetzungmit einfachem Japa-
nisch. In einer letzten Ubunglesen die Studierenden ei-
nen chinesischen Text.? Die Studierenden kénnen kein
Chinesisch; trotzdem sollen sie aus dem Text bestimmte
Informationen herauslesen. Sie dirfen weder Worter-
buch noch Smartphone verwenden. Zu ihrer eigenen
Uberraschung finden sie genau die Informationen, die
die Aufgabe verlangt, weil die chinesischen Schriftzei-
chenden japanischen ahnlich sind. Sie erkennen die ge-
forderten Offnungszeiten, Eintrittspreise und Verhal-
tensregeln. So machen sie die Erfahrung, dass sie auch
in fremdsprachlichen Texten Bekanntes finden und den
Texten so Informationen entnehmen kdénnen. Durch
diese Ubungen nahern sich die Studierenden der Auf-
gabe, eine Gruppenprasentation auf Deutsch zu halten,
schrittweise an.

Nach derBestimmung der Themen* bereitendie Studie-
renden ihre Prasentationen in der folgenden Reihen-
folge vor:

4 Einige Themen der Prdsentationen:

- Deutsche und japanische Autoverkehrssysteme (Schil-
der, Regeln, Hochstgeschwindigkeiten, Strafen usw.)
Deutscher und japanischer Krauterlikor (Jagermeister
und Yomeishu), Krdutertee und japanische Teesorten
Deutscher und japanischer ,Krampus” (setsubun-oni)
Deutsche und japanische Toiletten (mit Washlet, geheiz-
ter Klobrille, Toilettenfrau/-mann, ,zwitschernder” Toi-
lette usw.)


https://creators.yahoo.co.jp/iwasakiyuu/0200081742
https://www.city.nagoya.jp/kankobunkakoryu/page/0000047499.html
https://www.city.nagoya.jp/kankobunkakoryu/page/0000047499.html
https://www.linfamily.ntpc.gov.tw/xmdoc/cont?xsmsid=0G245356561322447606
https://www.linfamily.ntpc.gov.tw/xmdoc/cont?xsmsid=0G245356561322447606

Sie finden wichtige Punkte und Stichworte im deut-
schen Text einer deutschen Webseite, indem sie
diese mit dem japanischen Text der gleichen oder ei-
ner dhnlichen Webseite vergleichen.

Der Inhalt wird mit Bildern, Grafiken, Statistiken
usw. erganzt.

Redemittel, die alle Gruppen verwenden kdnnen,
werden von der Lehrkraft vorgegeben (BegriRung,
Vorstellung des Themas und der Gruppenzugehori-
gen, Redemittel fir Themenwechsel usw.). Die vor-
gegebenen Redemittel werden auch auf der Unter-
richtsplattform hochgeladen.

Der erste Punkt ist fiir die Studierenden am schwierigs-
ten, deshalb wird jede Gruppe wahrend dieser Phase be-
sonders von der Lehrkraft unterstitzt.

4. Die Bewertung der Prasentationen

Jede Prasentation wird von den Studierenden und der
Lehrkraft bewertet. Die Bewertungskriterienwurden zu-
vor von den Studierenden wie folgt gesammelt:®

freundliches Lacheln der Referent:innen,
ausreichende Lautstarke, Mimik und Gestik,
visuelle und akustische Untermalung mit Bildern, Vi-
deos, Musik usw.,

verstandliche Erklarungen mit Beispielen (z. B. mit
einem Mini-Theaterspiel),

gutes Thema (d. h., ob Entdeckungsgeist und Neu-
gier beim Publikum geweckt wurden).

Man konnte hier einwenden, dass die von den Studie-
renden gesammelten Kriterien sich gar nicht auf Fremd-
sprachenunterrichtan sich beziehen, sondern allgemein
auf das Halten von Prasentationen (also auch in anderen
Unterrichtsfachern). Flirjapanische Lernende hédngt das
Halten einer Prasentation meiner Meinung nach aber in
besonderem MaRe mit dem Erlernen kommunikativer
Fahigkeiten zusammen, und diese werden im Fremd-
sprachenunterricht besonders gefordert und sollten
auch besonders gefordert werden. Japanische Lernende
haben aus ihrer Lerntradition heraus haufig die Idee,
dass man bei einer Prasentation vorbereitete Worte le-
diglich vorzulesen habe. Aufgrund derganz anderen Er-

> Die Studierenden haben bei den Heimatprasentationen des
ersten Kurssemesters gelernt, welche Punkte fir eine gute
Prasentation wichtig sind.

Zusammenfassung vom ersten Kurssemester: s. 11. Folie
,Wie sieht eine gute Prasentation aus?“,
https://view.genial.ly/5f2bc1ab9185840d979497ef/present
ation-unser-sommersemester-in-der-corona-pandemie-
2020 (26.07.2023).
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fahrungen, die sie bisher in Schule und Universitit ge-
macht haben, ist es fiir sie hdufig etwas vollig Neues, das
Publikum beiihrer Prasentation aktivin die Kommunika-
tion miteinzubeziehen. Im Fremdsprachenunterricht,
wo das Publikum die Worte nicht ohne weiteres ver-
steht, ist die Kommunikation mit den Zuhérenden be-
sonders wichtig; die Studierenden missen lernen, dass
sie selbst dafiir verantwortlich sind, dass das Publikum
ihre Botschaft auch verstehen kann. Fiir diese Art der
Kommunikation sind Elemente wie Augenkontakt, Ges-
tik und Mimik, eine gut verstandliche Aussprache, eine
offene, zugewandte Haltung und Interesse gegeniiber
der Aufmerksamkeit der Zuhérenden wesentlich. Es
gehtdabeium gegenseitigen Respekt, um das Verstand-
nis, dass auch eine Prdsentation eine Kommunikations-
situation ist und keine einseitige Vermittlung von Wor-
ten. Auf diese Weise konnen die Studierenden im
Fremdsprachenunterricht lernen, sich auch fir andere
Menschen und Kulturen zu interessieren und diese zu
verstehen.

Uber die beste Gruppenprisentation wird von den Stu-
dierenden in der Klasse abgestimmt, und diese Prasen-
tation wird zusammen mit der Begriindung flirihre Wahl
mithilfe des Internetprogramms Questant® geteilt.” Als
Lehrkraft mache ich bei jeder Prasentation Notizen, wer
sich beider Prasentation wie verhalten hat. Grundlage
meiner Bewertungsind zum einen die oben genannten,
von den Studierenden gesammelten Kriterien. Zum an-
deren achte ich darauf, ob der:die Referent:in den Text
mit Hilfe von Ubersetzungstools erstellt hat oder ob er
odersie dem Publikum, das ebenfalls auf A1-Niveauist,
einenselbstverfassten und dem Niveau der Zuhdrenden
entsprechenden Vortrag hdlt. Ob der Text maschinell
verfasstwurde, konnen die Zuhdrenden nicht erkennen,
das kann nur die Lehrkraft. AnschlieRend fasse ich die
Urteilsbegriindungen der Zuhorenden und meine eige-
nen Notizen zusammen und benote die einzelnen Stu-
dierenden.

5. Warum keine festen Kriterien von der Lehrkraft?

Wenn die Lehrkraft keine Bewertungskriterien vorgibt,
hat das folgende Vorteile:

6 Mit Questant ist es moglich, Feedbacks sofort zu sammeln,
anhand von Grafiken zusammenzufassen und zu teilen.
Questant: https://questant.jp/en/ (07.03.2023).

7 Studentische Kommentare und Feedbacks nach der
Gruppenprasentation 2021:

https://questant.jp/s/882 LREWXZFQOI2Z) (26.07.2023).
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Die Studierenden konzentrieren sich nicht auf vor-
gegebene Standards, Punkte bzw. ,,Fehler”.

Die Studierenden denken frei. Sie konnen einbrin-
gen, was sie selbst gut finden oder was sie gut kén-
nen.

Die Kreativitdt der Studierenden wird geférdert. Die
Prasentationen werden vielfiltiger und lebendiger.
Alle Studierenden kdnnen ihre jeweiligen Starken
erkennen und sich selbst und ihre Mitlernenden so
besser verstehen.

Wennvon vorneherein feste Kriterien von der Lehrkraft
genannt wiirden, konzentrieren sich die Studierenden
auf diese und versuchen, ihnen zu entsprechen. Das
schrankt ihre Kreativitdt und ihre Autonomie ein. Alle
Studierenden sind anders. Ich hoffe,dass den Studieren-
denihre Starken bewusst werden und dass sie mit Hilfe
meines Unterrichts lernen, diese Starken anzuwenden
und sie weiterzuentwickeln, auch nach dem Ende des
Deutschkurses. Natirlich kénnte man hier hinterfragen,
ob eine Bewertung ohne feste Kriterien nicht unfair sei.
Haufig fragen Studierende auch nach, was sie konkret
fur eine gute Note tun sollten. Aber auch sie finden
schliefRlich selbst heraus, was sie am besten kénnen und
was beiden Zuhérenden gut ankommt.

Fazit

Die Studierendenerzielendurch die Gruppenprasentati
onenohne festgelegte Bewertungskriterien folgende Er-
gebnisse:

Die Angstvorfremden Wortern, Fehlernund ,frem-
den” Mitlernenden wird abgebaut.

Die Kompetenzzum Einsatz von Kérpersprache, die
in jeder Sprache funktioniert, steigt.

Autonomie und Kreativitat werden entwickelt.

Die Klassenatmosphare entspannt sich.

Die zwischenstudentische Kommunikation verbes-
sert sich, unterschiedliche Erfahrungen und Mei-
nungen werden ausgetauscht.

Die Studierendensehen ihre Welt mitneuen Augen,
lernen sich besser (und neu) kennen und erweitem
ihren Horizont.

Die Studierenden hatten zu Beginn des dritten Studien-
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semesters Angst, aufzufallen, Fehler zu machenund Mit-
lernende, zudenensie in einer, AuBen-Beziehung” ste-
hen, anzusprechen. Diese Tendenzfindet manam Ende
desvierten Studiensemesterskaum noch. Die Studieren-
den, die sich schrittweise von ihren ,festen” Gewohn-
heiten befreit haben, habendie eingangs beschriebenen
Lernziele damit erfullt.
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Handlungsorientierter Unterricht — was versteht man unter diesem Begriff?

Bertlinde Végel (Universitiit Osaka)

Das DAAD-Fachseminar ,Inhalts- und handlungsorien-
tierter DaF-Unterricht: Sinnvolle Konzepte fir die eigene
Praxis” regte dazu an, sich am handlungsorientierten
Unterricht zu versuchen. Dafiir stellte sich zunachst die
Frage: handlungsorientierter Unterricht — was ist das?
Zur Beantwortung dieser Frage habe ich mir einige
grundlegende Arbeiten zu handlungsorientiertem Un-
terricht von Bach & Timm (2003), Gudjons (2014) und
Wicke (2017) angesehen.

In den achtziger/neunzigerJahren diskutierte manin der
Didaktik den handlungsorientierten Unterricht. Gudjons
(2014) beschreibt diese Art Unterricht und versteht
handlungsorientiertenUnterrichtin seiner Arbeit weder
als didaktische Theorie noch als didaktisches Modell.
Beim handlungsorientierten Unterricht gehe es darum,
die Schilerinnen zu aktivieren (ebd.: 7). Handlungsori-
entierter Unterricht wird als Sammelbegriff fiir unter-
schiedliche Praktiken verwendet, dahnliche Anséatze sind
Freiarbeit, offener Unterricht, entdeckender Unterricht,
erfahrungsorientierter Unterricht u. a. m.

Der gemeinsame Kern dieser Verfahrensweisen ,,ist die
eigentatige, viele Sinne umfassende Auseinanderset-
zung und aktive Aneignung des Lerngegenstan-
des“(ebd.: 8).

Gudjons verweist auf zahlreiche Arbeiten, die sich um
eine Klarung des Begriffs bemiihen, und stellt fest, dass
bis 2014 noch eine umfassende Begriindungstheorie
fehlte (ebd.: 8).

,Handlungsorientierter Unterricht” entpuppt sich also
als Begriff fireinen ,,an den Randern unscharfen Metho-
denkomplex“ (ebd.: 8).

Fiir Lehrende ergibt sich damit auch viel Gestaltungsfrei-
heit. Viele Vorgehensweisen lassen sich unter dem Kir-
zel ,Handlungsorientierter Unterricht” subsumieren.

Fiir einen inhaltlich-padagogisch bestimmten Hand-
lungsbegriff sind nach Gudjons (ebd.: 67) zwei Merk-
male wesentlich:

1. Der oder die Handelnde bestimmt selbst Gber das
Thema.

2. Am Anfangsteht eine Dissonanz, eine echte Fragestel
lung, und der Wunsch, dieses Problem zu |6sen. Diese
Dissonanz setzt kognitive Prozesse in Gang und ist die
Voraussetzung fiir die Ubernahme von Verantwortung.

Gudjons Uberlegungen betreffenvorallem den Schulun-
terricht und er gibt selbst zu bedenken, dass handlungs-
orientierter Unterricht nicht als ausschlieliche Unter-
richtsform angewendet werden sollte. Fir die jlingeren
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Lernerinnen betonter:, Die neuere empirische Lernfor-
schung hat Gberzeugend belegt, dass fiir ein effektives
Lernen verschiedene Methoden [...] eingesetzt werden
missen: direkte Instruktion, offener Unterricht, Projek-
tarbeit, Teamarbeit und individualisiertes Lernen“(ebd.:
149). Aus Sicht der Verfasserin kdnnte dies allerdings
auch auf Lernende an Universitdten zutreffen, die in ei-
nem Deutschunterricht mit begrenzter Stundenzahl
auch das Orientierungswissen suchen.

Fir die Begriffsklarungim Rahmen des Fremdsprachen-
unterrichts konnte die Publikation von Wicke (2017) hilf-
reich sein. In einemkleinen Bandchen hater ,,20 lerner-
zentrierte, handlungs- und produktionsorientierte Prin-
zipien des DaF/Daz-Unterrichts“zusammengefasst. Eine
kirzere Fassung der Prinzipien findet sich bei
Bach/Timm (2003: 13f).

Schmidt (2021) diskutiert die Anregung zur
Handlungsorientierung (,action-oriented approach®),
wie sie im Referenzrahmen erwdhnt wird (s.
Webliographie).

Ein Rat von Gudjons (2014: 154) sollte wohl auch all je-
nen mit auf den Weg gegeben werden, die nach Prinzi-
pien des handlungsorientierten Unterrichts lehren wol
len. ,Der handlungsorientierte Unterricht lebt davon,
wie gut er langfristig vorbereitet wurde, wie geduldigin
kleinen Schritten Kompetenzen aufgebaut wurden [...].
Wer gutmeinend auf die volle Handlungsstufe schaltet,
wird in der Regelstatt handlungsorientiertem Unterricht
das Chaos produzieren.”BeiErwachsenen an Universitd-
ten entsteht nicht so schnell Chaos wie im deutschen
Klassenzimmer beijungen Schilerlnnen, aber die innere
Emigration per Handy-Checken gibt es auch.

Wer den Eindruck hat, dass er/sie die Lernenden und
ihre Motivation verliert, wenn nur sprachorientiert un-
terrichtet wird, konnte mit dem Konzept der Handlungs-
orientierung einen Ansatz finden, der die Interessen der
Lernenden wieder neu in den Fokus riickt.
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Arbeitsbericht AG 3: ,,Wissensfokussierter Unterricht ab Niveau B1“

Ruben Kuklinski (Universitét Tokyo)

Die AG 3 hatte zum Ziel, das Prinzip der Aufgaben- bzw.
Handlungsorientierungin einem Unterrichtsentwurf fir
das Niveau B1 und héher in die Praxis umzusetzen. Auf
dieser Niveaustufekann manvondenLernendendasIn-
teresse und die Fahigkeiten erwarten, sich auch im
Fremdsprachenunterricht zunehmend mit studienrele-
vanten Inhalten auseinanderzusetzen. Der Zweck der
Aufgabenstellungen verschiebt sich bei steigendem Ni
veau allmahlich von der Vermittlung sprachlicher Basis-
kompetenzen zur Vermittlung relevanter Inhalte, die
nun starker an die Fachrichtungen und Studieninteres-
sen der Lernenden geknlpft werden kénnen. Dieser
Tendenz wurde durch die Bezeichnung , Wissensfokus-
sierter Unterricht” im AG-Titel Ausdruck verliehen.

Unsere AG bestand aus einer eher kleinen Runde: Eva
Bilik (Fremdsprachenuniversitdt Tokyo), Manuela Sato-
Prinz (Keio-Universitat/DAAD), Julian Witzorky (DAAD)
und ich. Als Fiinftes kam das Leitthema hinzu, das quasi
direkt mit uns den Raum betrat: Tabus. Die ldee hatte
sich wie von selbst aus Eva Biliks Vortrag iberihre Erfah-
rungen mit Adolf Muschgs Roman: ,Heimkehr nach
Fukushima“im B2-Unterricht ergeben. Der Roman hatte
die Studierenden tGiber das Thema Fukushima hinaus mit
einer Reihe gesellschaftlicher Phanomene konfrontiert,
Uber die in Japan in der Regel nicht offen gesprochen
wird. Es schien daher lohnenswert, das Thema Tabu als
Entitat selbstin den Mittelpunkt der Betrachtungzu stel-
len und Studierenden die Moglichkeit zu geben, im in-
terkulturellen Vergleich dem Zweck, dem Gebrauchund
dem Umgang mit gesellschaftlichen Tabus nachzugehen.

Thema ,, Tabus“: Kursziele und methodisches Vorgehen

Die Kursziele haben wir grob in die Kategorien persén-
lich/sozialund sprachlich geteilt, fiir die jeweils mehrere
Kann-Satze formuliert wurden. Aufder personlich-sozia-
len Ebene stand fiir uns die Sensibilisierung fir das
Thema sowie ein reflektierter Umgang bei der — haufig
spontanen — Konfrontation mit Tabus im Vordergrund:
Die Studierenden solltenim Unterrichtlernen, Tabus als
solche zu erkennenundihre Verflechtungen mit der ei-
genen Kulturund Geschichte zu ergriinden und gegebe-
nenfalls zu hinterfragen. Im interkulturellen Vergleich
solltensie in die Lage versetzt werden, einenkulturellen
Perspektivwechsel vorzunehmen und angemessen auf
wechselseitige Tabubriiche — so genannte critical in-

L Ellis, Rod (2003): Task-based language learning and teach-
ing. Oxford, U.K: Oxford University Press.
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cidents — zu reagieren, die sich aus gegenseitiger Un-
kenntnis im Umgang mit einer fremden Kultur spontan
ergeben. Als sprachliches Ziel haben wir neben dem Er-
werb von Redemitteln zur Bezeichnung von Emotionen
und mentalen Zustdnden vor allem metasprachliche
Kompetenzen betont: Idealerweise sollten die Studie-
renden das so genannte aktive Zuhoren lernen, also in
derLage sein, Reaktionen ihrer Gesprachspartner:innen
sprachlich zu spiegeln.

Die Thematisierung von Tabus erfordertim Unterricht
groBe Sensibilitat. Bei der Formulierung der Kursziele
wurden deshalb auch eigens Dinge aufgelistet, die dezi-
diert nicht Ziel des Unterrichts sein sollten. Nicht zu den
Kurszielen kann es unserer Meinung nach gehéren, die
Studierenden unreflektiert Tabubriichen auszusetzen
oder ihnen einfach faktisches Wissen Giber vorhandene
Tabus vor Augen zu fiihren. Solche Zielsetzungen waren
unweigerlich mit erzwungenen ,Outings” verbunden,
mit Situationen also, in denen Individuen iber eigene
Schamgrenzen hinaus Selbstaussagen treffen missten
und sich ungeschiitzt fremdem Urteil ausgesetzt sdhen.
Als Kursziele wurden deshalb folgende Punkte definitiv
ausgeschlossen: (1) Akkumulatives Wissen iber eigene
und fremde Tabus, also die simple Auflistung von Tabus
in dereigenen und fremden Kultur; (2) die Fahigkeit, ei-
gene oder fremde Tabuthemen offen zum Gesprachs-
thema zu machen.

Trotz aller Ricksichtnahme gegeniiber Gefiihlen der
Grenziiberschreitung kommt das Thema Tabu im Unter-
richt natirlich nicht ohne jeden Knalleffekt aus. So be-
gann unsere Arbeit sehr unterhaltsam mit freiem Asso-
ziieren Uber mogliche Einstiegsthemen, die die Zusam-
menhédnge von Tabus anschaulich und konkret, aber
ohne Gefahr personlicher BloRstellung erfahrbar ma-
chen sollten. Viele Materialien kamen direkt aus dem
Bereich von Komik und Satire und fiihrten uns z. T. selbst
an unsere Ekel- und Schauergrenzen. Als methodisches
Vorgehen hatten wir uns fir den ,Themengenera-
tor” nach Rod Ellis* entschieden, den Michael Schart in
seinem Vortrag vorgestellt hatte. Dabei entwickelt sich
die Kompetenz in einer mehrstufigen Erweiterung des
Erkenntnishorizontes wie folgt: vom naheren Lebens-
umfeld (1.) Gber das weitere (2.) hin zum gesellschaftl-
chen Horizont (3.) und schlieBlich zur Stufe der reinen
Imagination (4.). Fiirden anvisierten Sprachstand von B1



erschien uns ein Vorgehen bis zur 3. Stufe plausibel, so-
dass wir fir die ersten drei Stufen je eine eigene Unter-
richtseinheit entworfen haben, die im Folgenden kurz
skizziert werden sollen.

Unterrichtseinheit 1: Ndheres Lebensumfeld

Der Einstiegins Thema fiir das ndhere Lebensumfeld war
schnell gefunden: Nase putzen oder nicht? Da die Kon-
ventionen im deutschen und japanischen Kulturraum
hiersehrverschieden sind, ein Tabubruch auRer kurzzei-
tigem Ekel aber kaum tiefere Blessuren hinterlassen
dirfte, schien uns das Themageeignet.Viel SpaR beider
Gruppenarbeit hatten wir mit einem Youtube-Videoder
Techniker-Krankenkasse,? in welchem ein Dr. Johannes
Wimmer mit sachlichem Ernst, aber dufRerst unterhalt-
sam darlegt, warum die — typisch japanische — Variante
der ,inneren Entsorgung” des Nasenschleims wohl tat-
sachlich die gestindere Form sei. Leider besitzt das Video
keine Untertitel und erschien uns sprachlich insgesamt
zu anspruchsvoll. Wir entschieden uns schlieBlich fir ei-
nen Video-Ausschnitt der Mister-Bean-Reihe, der weit-
gehend ohne Worte auskommt: Mister Bean wird wah-
rend eines Gottesdienstes von einem Niesanfall Giber-
rascht und muss das verdauRerte Resultat dieser Attacke
ohne Taschentuch entsorgen — das dirfte hilben wie
driiben flr leicht angeekelte Lacheffekte sorgen.
Sprachliches Ziel der Einheit ist es, Wortschatz und Re-
demittel zu Geflhlsausdriicken zu erarbeiten, erweitern
und einzuliben; darliber hinaus sollen die Studierenden
fur das Thema gesellschaftlicher No-Gos und Tabus so-
wie deren kulturelle Verflechtung sensibilisiert werden.

Unterrichtseinheit 2: Weiteres Umfeld

Beim Entwurf der zweiten Unterrichtseinheit trat eine
gewisse kulturelle Schieflage in unserer stark deutsch
gepragten Gruppe zutage: Es fielen uns lange keine Bei-
spiele flrtypisch deutsche Tabuthemen ein, die zugleich
in Japan nicht tabuisiert sind. Umgekehrt war es leichter:
Von LGBTQ liberfamilienbezogene Themenwie Partner-
schaft und Scheidung bis zur Ausgrenzung diverser Per-
sonengruppen (z. B. die Nachkommen der ehemaligen
burakumin sowie die so genannten zainichi-Gruppen
oder auch die Opfervon Katastrophen wie in Hiroshima
und Fukushima) fielen uns zahlreiche Dinge ein, Uber die
in der japanischen Gesellschaft nicht offen gesprochen
wird. Dem konnten wir zunachst nur das Beispiel einer
christlichen ,Fake-Hochzeit” gegeniiberstellen, also ei-

2 Ist es ungesund den Rotz hochzuziehen? | Dr. Johannes
Wimmer,
https://www.youtube.com/watch?v=R8HoCSb3Py0
(23.07.2023)
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nem pseudo-christlichen Trauungsritual in einem kom-
merziellen Hochzeitsinstitut, wie esin Japan heute Stan-
dard ist; in christlich gepragten Kulturen wie dem
deutschsprachigen Raumdiirfen wir erwarten, dass hier
bei vielen Menschen Gefiihle religidser Pietat verletzt
werden.

Dass uns so wenig ,deutsche” Tabuthemen einfallen
wollten, hat uns selbst erstaunt; in der Abschlussdiskus-
sion erhielten wir denn auch Hinweise auf eine Reihe
weiterer Themen. Sowerden praktisch alle Ubertretun-
gen der Political Correctnessim Deutschen als gesell-
schaftlicher Tabubruch gewertet, wenn auch je nach
Umfeld mit unterschiedlichem Vorzeichen (negativ vs.
positiv). Auch unreflektierte Anleihen an die Nazi-Kultur
(Stichwort: Prinz Harry in SS-Uniform; aberauch als De-
votionalien gehandhabte Gegenstande aus der Nazi-
Zeit) verletzen vor allem in Deutschland gesellschaftli
che Ubereinkiinfte hinsichtlich der Bewertung der NS-
Zeit. Ein weiterer wertvoller Hinweis bezog sich auf un-
bedachte AuBerungenvon Kindern, die in jeder Kultur
gesellschaftliche Konventionen libertreten kénnen; so
z. B., wenn sie laut die Hautfarbe anderer Menschen
oderdennahenden Tod dlterer Mitblirger:innen anspre-
chen. Einen bildlichen Einstieg fanden wir dann in einer
Karikatur, in der ein weiler Kunde in einer Backerei an-
gesichts eines schwarzen Kunden Schwierigkeiten hat,
seinen Wunsch nach einem Schokokuss zu formulieren:
SchlieRlich bestellt er stotternd einen ,Schaumkuss mit
Migrationshintergrund®.

Ziel dieser Unterrichtseinheit ware die Reflexion dar-
Uber, dass wir in allen Kulturen im Gesprach mit Familie,
Freund:innen, Bekannten und auch Fremden bestimmte
Themen vermeiden, da sie mit einem Tabu belegt sind.
Idealerweise sollten die Studierenden bereits auf dieser
Stufe lernen, geeignete Tabuthemen aus der eigenen
Kultur auf ihre Herkunft undihren Sinn zu hinterfragen,
um die gesellschaftlichen und kulturellen Zusammen-
hadnge zu verstehen, aus denen heraus Tabus entstehen
und wirksam sind.

Unterrichtseinheit 3: Gesellschaftlicher Horizont

Die Idee zum Einstieg in die dritte Unterrichtseinheit war
bereits ganz zu Anfang unserer Brainstorming-Phase
entstanden. Und zwar hat es vor etwa 20 Jahren einen
deutsch-japanischen Presseskandal gegeben, als die Ma-
gazin-Beilage der Siiddeutschen Zeitung in Anspielung
auf die Kinderlosigkeit des damaligen japanischen


https://www.youtube.com/watch?v=R8HoCSb3Py0

Thronfolgerpaares ein Bild der Beiden mit der Aufschrift
»,Tote Hose” — noch dazu an hochst verfanglicher Stelle
— auf der Titelseite prasentierte. Die Redaktionsleitung
des SZ Magazins musste sich 6ffentlich entschuldigen
und wurde auch von deutscher Seite vielfach fir diese
Geschmacklosigkeit kritisiert. Es gab sowohl innerhalb
der AG als auch in der Abschlussdiskussion des Fachse-
minars einige Bedenken, ob eslegitim sei, dieses Beispiel
aufgrund seines hohen Assoziativcharakters bei japani
schen Studierenden lGberhaupt zu verwenden. Wir hal-
ten es trotzdem fiir geeignet, da der Tabubruch durch
das SZ Magazin auch in deutschen Medien kritisch re-
flektiert wurde und da wir auRerdem davon ausgehen,
dass das Thema heute nicht mehrdieselbe AnstoRigkeit
besitzt wie vor 20 Jahren; auch, weil das jetzige Kaiser-
paar langst nicht mehr kinderlos ist. Im Kurs wiirde das
Titelbild in einem entsprechend kritisch aufgearbeiteten
Rahmen und zunachst auch ohne den entehrenden
Schriftzug prasentiert werden; auch eine freie Internet-
suche des Bildes flihrt automatisch zu kritischen Beitra-
gen in den deutschen Medien. Ziel der Einheit ware es,
die Reflexionsfdhigkeit auf die gesellschaftliche Ebene
auszuweiten, um ein fundierteres Verstandnis von den
soziokulturellen Funktionen von Tabus zu erhalten und
sich selbst fir das Thema zu sensibilisieren.
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Evaluation und Fazit

Die Arbeit in der AG 3 hat uns allen grof3en Spald ge-
macht. Dass es sich umeine so kleine Gruppe gehandelt
hat, diirfte an der Tatsache liegen, dass der DaF-Unter-
richt ab B1-Niveau an japanischen Universitdaten nur
marginal vorkommt. Leider hatten sich unserer AG keine
japanischen Kolleg:innen angeschlossen, was beidiesem
sensiblen Thema sicher von Vorteil gewesen wére; so
lieB sich ein tendenziell europaischer Blick (s. UE 2) auf
Tabus leider nicht vermeiden. Zum Abschluss der Arbeit
haben wir noch diverse Moglichkeiten fir eine Evalua-
tion der Unterrichtsreihe durchgespielt; vorgeschlagen
wurden hier etwa ein Rollenspiel, eine Peer-Evaluation
oder auch ein semesterbegleitendes Portfolio. Im
Grunde waren wir uns aber einig, dass der Sinn der Un-
terrichtsreihe in der Durchfiihrung selbst und nichtin ih-
rer Bewertung liegt. Der Lerneffekt diirfte neben der
sprachlichen Auseinandersetzung mit dem Thema we-
sentlich in der neuen Sichtweise auf die eigene und die
fremde Kultur liegen; eine abgestufte Benotung eines
solchen Prozesses ware unserer Meinung nach wenig
zweckdienlich. Idealerweise muss sie auf dem Niveau
B1, auf dem die meisten Kurse wohl keine Pflichtkurse
mehr sind, aber auch gar nicht sein.



Bericht zur Arbeitsgruppe 5: Produktorientiert A1 — Handlungsorientierter Unterricht auf der Niveaustufe Al

Maria Gabriela Schmidt (Nihon-Universitdt)

Teilnehmende der AG (alphabetisch):

Christoph Hendricks, Nina Kanematsu, Akira Kusamoto,
MaiMuramoto, Gabriela Schmidt, Christian Steger, Bert-
linde Vogel

In der AG 5 Produktorientiert A1tauschten sich die Teil-
nehmenden zunachst Gberdie Zielgruppe A1 und mogli-
che Kursthemen im Hinblick auf handlungsorientierten
Unterricht aus. Ein Konsens konnte in dem grundlegen-
den Thema ,Familie” gefunden werden, das in seiner
Vielfalt im Hinblick auf unterschiedliche Lebensformen
mit einer Anpassungan Lernkontexte und Niveaustufen
der Lernenden entwickelt werden sollte. Das Thema
wurde wie folgt formuliert: ,Familie hier und dort und
im Wandel”“.

Als nachsten Schritt haben wir (iberlegt, wie sich ein
handlungsorientierter von einem aufgabenorientierten
Unterricht unterscheidet und wie entsprechende Kon-
zepte flir unsere Zielgruppenin sinnvoller Weise umge-
setzt werden kénnen, ohne in bestehende Strukturen
und Ubungsformen zuriickzufallen. Dazu konnte Akira
Kusamoto aus ihrer Unterrichtspraxis anschauliche Bef
spiele geben. Fiir die Zusammenfassung unserer Ergeb-
nisse auf der Abschlusspradsentation hielten wir folgende
Eckpunkte fest:

Kursziele:

e Die Kursteilnehmenden (KTN) konnen sich in der
Zielsprache Uber unterschiedliche Lebensformen
und Familienstrukturen unterhalten, diese benen-
nen und miteinander vergleichen,

kennen Familienstrukturen in Japan bzw. im
deutschsprachigen Raum (sowie weltweit) und kon-
nen diese miteinandervergleichen (Familienformen
(Typen), Gegenwart, Historizitat),

kénnen Informationen und spezifische Charakteris-
tika unterschiedlicher familidarer Lebensformen re-
cherchieren und diese in der Zielsprache schrift-
lich/mindlich formulieren,

kénnen diese Informationen auf einer digitalen
Weltkarte einfiigen (z. B. Padlet) und diese mit un-
terschiedlichen digitalen Elementen (Audiotracks,
Videos, Bilder etc.) bestlicken,

kénnen Uber (eigene) familidre Situationen und
mogliche Lebensentwiirfe sprechen,

! Weiterfuhrende Links:
https://www.oecd.org/education/2030-
project/contact/OECD_Lernkompass_2030.pdf
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® konneneinemHortextbzw. einem Video bestimmte
Informationen entnehmen,

e konnen Vermutungen liber Ursachen und Zusam-
menhange fir das Entstehen unterschiedlicher fa-
milidgrer Lebensformen duRern,

e konnen ihre Eigenleistung evaluieren.

Kompetenzen:

Die KTN kénnen durch die interaktive Unterrichtsform
und die Kursinhalte sogenannte Kernkompetenzen ( 21st
century skills), z. B. kritisches Denken, Kreativitdt, Kom-
munikation und Kollaboration (die sogenannten 4Ks) er-
werben (vgl. OECD Lernkompass 2023). 1

Das sprachliche Repertoire umfasst A1-Wortschatz zu
Themen wie Familienmitglieder, Familienstand, Fami-
lienformen etc.

Es soll auBerdem kognitives Wissen Gber Familienfor-
men (zu Stichworten wie Kernfamilie, alleinerziehend,
Patchworkfamilie etc.) erworben werden.

Unterrichtsentwurf:

Im Unterricht sollen die KTN in Gruppen Informationen
zu Lebensformenund Familienstrukturen zu einem Land
(bzw. verschiedenen Landern) ihrer Wahlrecherchieren
und ihre Ergebnisse anschlieBend in einer Interviewakt-
vitdtim Rahmen von Wirbelgruppen auf Deutsch weiter-
geben. Diesem Punkt vorgeschaltet wird eine gemein-
same thematische Vorauswahlim Plenum.

Um die oben beschriebenen Ziele umzusetzenund zu er-
reichen, wird im Folgenden eine konkrete Umsetzung im
Unterricht skizziert.

1. Einstieg in das Thema: Wortfeld Familie

Als erster Schritt wird der bereits gelernte Wortschatz
aktiviert und durch Wortschatzarbeit anhand von Tex-
ten/Audios/Videos erweitert.

2. Interviewphase

2.1 Vorbereitung der Interviewaktivitat

Mehrere Kleingruppen (je 3-5KTN) untersuchen jeweils
Lebensformen und Familienstrukturen zu einem Land ih-
rer Wahl bzw. zu verschiedenen Léandern, die zuvor im
Plenum gemeinsam ausgewahlt wurden.

sowie OECD
https://www.oecd.org/education/2030-project/teaching-
and-learning/learning/ (19.08.2023).
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Zu verschiedenen Stichwdrtern/Rubriken wie z. B. Sin-
gle-Haushalt, Kernfamilie/Kleinfamilie, Mehrfamilien-
haushalt, Geburtenrate, verheiratete/unverheiratete
Paare, gleichgeschlechtliche Paare u. a. m. suchen die
Gruppen entsprechende Informationen auf Japanisch
und notieren diese zusammen auf Deutsch. Sie werden
dadurch Expert:innen fiir ihre Stichworter und ihre Re-
gion. Die Studierenden erstellen auRerdem wahrend ih-
rer selbststandigen Arbeitsphase ein Glossar,indem un-
bekannte und wichtige Woérter bzw. Redemittel gesam-
melt werden.

Mogliche Fragen zu diesen Rubriken am Beispiel
Deutschlands kénnten sein:?

e Wie viele Single-Haushalte/Mehrfamilienhaushalte
etc. gibt es in Deutschland?

® Wie viele verheiratete und unverheiratete Paare le-
ben in Deutschland? Wie viele gleichgeschlechtliche
Ehen/Paare gibt es in Deutschland?

® Wie hoch ist die Geburtenrate in Deutschland?

® Wie hoch ist die Scheidungsrate in Deutschland?

e Wie ist das Durchschnittsalter von Paaren bei der
Eheschliefung in Deutschland?

2.2 Interviewaktivitdt in Wirbelgruppen

Die Kleingruppen werden in Form von Wirbelgruppen
neu gemischt, in denen jeweils ein Mitglied aus einer
Kleingruppe als Expert:in vertreten ist, und berichten
sich gegenseitig von den Lebensformen und Familien-
strukturenin dem Land, zu dem sie recherchiert haben.
Im Interviewgesprach klaren die Studierenden fremde
Begriffe selbst miteinander. Wahrend sie ihre Recher-
cheergebnisse vorstellen, kénnen die Studierenden sich
gegenseitig auf ihren Handys aufnehmen. Die eigenen
Sprechanteile kdnnen spater auf Grundlage der Audio-
aufnahmenvonden Lernenden zu Hause kritisch evalu-
iert werden. Gleich nach der Aktivitat sollte innerhalb
der Gruppe gegenseitig kurz positives Feedback, z. B. in
Form eines kurzen Satzes, gegeben werden.

3. Bestiickung der Padlet-Karte mit Inhalten

Die zuvorauf Deutsch formulierten Informationen wer-
den im Anschluss an die Interview- und Berichtsphase
wiederum in Gruppenarbeit auf Padlet (oder ein dhnli-
ches Medium) gestellt.3

2 Weiterfuhrender Link:
https://www.deutschland.de/de/topic/leben/wie -familien-
in-deutschland-leben (19.08.2023).

4. Vergleich, Diskussion und Reflexion der Ergebnisse
durch die KTN

Als Unterstiitzung der Reflexion zu den eigenen Recher-
chen sowie zur Ergebnissicherung werden folgende
Schritte vorbereitet:

e Einfliihrungvon Redemitteln auf Deutsch fiir Diskus-
sionen in Gruppenarbeit; Zielfragen z. B.: Welche
Redemittel kennen die Studierenden fir ,Zustim-
mung”, ,,Ablehnung”?

e zu den Inhalten auf der Padlet-Karte in Gruppenar-
beit Vermutungen anstellen und Fragen sammeln,

e Diskussion in Gruppen zu den Inhalten der Padlet-
Karte,

® kurze Zusammenfassung der Gruppenergebnisseim
Plenum durch ein Mitglied jeder Gruppe zum
Schluss der Diskussionsrunde.

5. Vorschlage fiir Grundlagen und Kriterien zur Evalua-
tion

Die Evaluation der einzelnen Leistungen kann durch die
Lehrperson, Selbstevaluation und Peerevaluation an-
hand von Kriterien durchgefiihrt werden. Eine passende
Kombination und Auswahl sollte im jeweiligen Lehrkon-
text getroffen werden. Im Folgenden finden sich einige
Uberlegungen:

® Gradderpersonlichen Teilnahme der KTN an derIn-
terview-Aktivitat,

e Bearbeitung und Erfiillung der gestellten Aufgaben
(Individualarbeit, Gruppenarbeit), z. B. Erstellung
der Wortschatzliste oder des Glossars,

e Bewertung des Unterrichtstagebuchs, das am Ende
des Unterrichts angefertigt wird,

® Bewertung des Lerntagebuchs, das zu Hause ange-
fertigt wird: die Studierenden evaluieren darin in
ausgelagerter Hausarbeit ihre eigenen Sprechan-
teile auf Grundlage ihrer Audioaufnahmen und un-
ter Hinzunahme eines Reflexionsfragebogens,

e die KTN horendie Audios noch einmal unterfolgen-
den Kriterien:

o Was kdnnen Sie jetzt schon? - Was kdénnen
Sie noch nicht?

o Notieren Sie einige Worter, Ausdriicke, die
Sie sich merken mochten.

o Haben Sie Fragen?

e Wer hat viel mitgemacht? Wie nehme ich es selbst
wabhr, wie die anderen?

3 Die von unserer Arbeitsgruppe auf dem Fachseminar
erstellte Padlet-Weltkarte ist hier einsehbar:
https://bit.ly/familie-im-wandel (19.08.2023).
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e Reflexion des Lernprozesses (individuell oder in
Kleingruppen),

e Evaluation im Hinblick auf die Kursziele und die Er-
gebnisse.

6. Ausblick

Im Anschluss an das DAAD-Fachseminar haben sich alle
AG-Teilnehmenden entschlossen, die Zusammenarbeit
fortzusetzen, und haben erfolgreich einen Antrag auf
eine Lektor:innen-AG beim DAAD gestellt. Inzwischen
sind noch weitere Kolleg:innen hinzugekommen. Der
Plan ist, die erarbeiteten Unterrichtsideen in konkrete
Unterrichtskonzepte umzusetzen und untereinander zu
diskutieren, zu evaluieren und den Fragenkatalog offen
zu halten. Zunachst sollen unter anderemfolgende Fra-
gen und Themen erortert werden:

e Methode:kritische Reflexion zu handlungsorientier-
tem Unterricht

® Wie kdnnen wir unsere Zugangsweisen und Ergeb-
nisse spater vergleichen?

e Solldie Lehrperson, sollen Lernende ein Unterrichts-
tagebuch fiihren?

e Soll der Unterricht durch einen Fragebogen an die

Studierenden beforscht werden?
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e Leitfragen formulieren und ggf. gegenseitige Hospi-
tation planen

e Lernziel wahrnehmbar machen: Lernen lernen, Ko-
operation (aufeinander zugehen), selbstdndig ko-
operativlernen, sich selbst Lerninhalte erschlieBen

e eigenen Unterricht selbst aufnehmen?

e Produkte, produktive Elemente aufnehmen (Video,
Audio)

e Lerner-/Lernerinnen-Produkte als Lernziel festlegen
(Produktorientierung)

® Was sollen die Studierenden kdnnen?

e Mit welchen Tools lassen sich gemeinsam (digital)

Texte erstellen (Padlet u. a.)?

Die Zusammenarbeitim Rahmen der AG konnte wie ge-
plant zwischen November 2022 und Juli 2023 durchge-
fuhrt werden. Dabei wurden vier Konzepte fiir hand-
lungsorientierten Unterrichtin die Praxis umgesetzt. Die
bisherigen Ergebnisse der Lektor:innen-AG werdenam
30. September 2023 in einem Workshop an der Reitaku-
Universitat (Shinjuku-Campus) vorgestellt. Der Work-
shop bietet allen interessierten Kolleg:innen auch die
Moglichkeit, selbst handlungsorientierte Unterrichtsan-
satze zu entwickeln und sich Giber das Konzept der Hand-
lungsorientierung im DaF-Unterricht auszutauschen.



Handlungsorientierter Unterricht: Bewerbungsgesprache fiir Auslandsstudienplatze

Edgar Franz (Kobe City University of Foreign Studies) & Heiko Lang (Rikkyo-Universitdt)

Die Arbeitsgruppe 2, bestehend aus Josefina Diesing,
Andreas Riessland, KazumiSakai, Till Weber und den Au-
toren dieses Beitrags, hatte sich zum Ziel gesetzt, auf A2-
Niveau eine Lehrskizze flir eine handlungsorientierte
Unterrichtseinheit zu entwerfen, deren Inhalte fir die
Studierenden eine lebenspraktische Bedeutung haben.
Eine erste Gelegenheit, dass Studierendeihre Sprachfer-
tigkeit auRerhalb des Unterrichts, aber noch innerhalb
des universitaren Umfelds gewinnbringend zum Einsatz
bringen kdnnen, ist oft eine Bewerbung flir ein Aus-
landsstudium im deutschsprachigen Raum. So kamen
wir auf die Idee, einen Unterrichtsentwurf flir die Durch-
fihrung von fiktiven Bewerbungsgesprachen fiir Aus-
landsstudienplatze zu gestalten. Der Entwurf richtete
sich an einen Kurs mit etwa 15 Studierenden; fiir die Un-
terrichtsdauerwurden dreibis vier Einheiten a 90 Minu-
ten veranschlagt. Die Erarbeitung der Bewerbungsge-
sprache im Unterricht sollte groBRtenteils in Gruppenar-
beit erfolgen. Die Lehrkraft sollte méglichst wenig eige-
nen Input geben, damit das autonome Lernhandeln der
Studierenden gefordert wird und sie dazu angehalten
sind, sich die fir die jeweilige Bewerbungssituation no-
tigen kommunikativen Strategien im Unterricht selbst-
standig zu erarbeiten und einzuliben.

Alsvorbereitende Hausaufgabe sollten die Studierenden
eigenstandig Quellen mit Informationen zu einem Aus-
landsstudium suchen und auswerten. Dazu gehdren z. B.
Blogs, Youtube-Beitrage, das Befragen von Studieren-
den mit Auslandserfahrung und der Einblick in universi-
tare Richtlinien. Der eigentliche Unterricht sollte in flnf
Phasen eingeteilt werden:

1) Die Studierenden erstellen in Gruppenarbeit zwei
bis fiinf Fragen zu jedem derfolgenden Themenblo-
cke: 1. Studienleistungen und Deutschkenntnisse, 2.
Studienort (Stadt und Universitdt), 3. Mentale Eig-
nung.

In Gruppenarbeit soll eine realistisch vorstellbare
fiktive studentische Personlichkeit mit Vor- und Fa-
miliennamen erschaffen werden. Diese Person wird
mit individuellen Schwachen und Starken in Bezug
auf das Auslandsstudium ausgestattet. AuRerdem
sollen die Reihenfolge der ausformulierten Fragen
festgelegt und die dazugehdrigen Antworten ausfor-
muliert werden.

2)

! Das Video ist abrufbar unter
https://drive.google.com/file/d/12Cnb2JygYRHbWEmMMy8xe
TDIBFzKaPLTE/view (28.08.2023).
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3) MitdenStudierendenwerden Aspekte der Kamera-
perspektive, Tonaufnahme, der Kleidung und der
Blihnenprasenz diskutiert.

Die Auswahlgesprache werden in den Gruppen si-
muliert und mit Bild und Ton aufgezeichnet.

Die fertigen Videos werden von allen Teilnehmen-
dengemeinsam angesehen und mittels Score Cards

bewertet.

Anhand der Lehrskizze haben wiranschlieRend in der AG
ein Beispiel-Video gedreht,! das in der Abschlussdiskus-
sion allen Teilnehmenden der Fachtagung prasentiert
wurde. Dieses Video kannim Unterricht zur Erlduterung
der Aufgabenstellung eingesetzt werden. Im Folgenden
prasentieren wir unsere Praxisberichte zu dem auf dem
Fachseminar erarbeiteten Entwurf.

Praxisbericht von Edgar Franz
1. Einfiihrung in das Thema

Zum Ende des Wintersemesters 2022/23 habe ich an der
Kobe City University of Foreign Studies einen vierstindi-
gen Nachholunterricht fir ausgefallene Stunden durch-
gefiihrt. In diesem Unterricht konnte ich die auf dem
Fachseminar erstellte handlungsorientierte Unterrichts-
einheit zu Bewerbungsgesprachen ausprobieren. An
dem Nachholunterricht haben sieben Studierende im 2.
Studienjahr (Niveau A1-A2) teilgenommen. Als Assisten-
ten habe ich einen deutschen Austauschstudenten,
Aaron Schwarz, eingeladen, der in Miinchen sowohl Ja-
panologie als auch Deutsch als Fremdsprache studiert.
Ich habe den Studierenden vom Fachseminar in
Fukushima erzahlt und die Aufgabe wie folgt vorgestellt:
,Uberlegen Sie sich ein fiktives Bewerbungsinterview fiir
ein Sprachstudium als Austauschstudent:in in Deutsch-
land. Schreiben Sie die Fragen der Priifer:innen und die
Antworten der Studierenden auf Deutsch und fligen Sie
eine japanische Ubersetzung bei. Prigen Sie sich den
selbst verfassten Dialog ein und nehmen Sie die Szene
als Video auf. Das Video soll etwa finf Minuten lang
sein.”

Dann habe ich die Studierendengefragt, ob sie das etwa
siebenminiitige Video, welches wir in unserer Arbeits-
gruppe an der Universitat Fukushima erstellt hatten,
vorab sehen oder ihre Aufgabe lieber ganz unbefangen
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in Angriff nehmenwollten. Alle wolltendas Video sehen,
um eine bessere Vorstellung von demProjekt zu bekom-
men. Zur Wahl standen eine Version mit und eine ohne
japanische Untertitel, wobei sich die Studierenden fir
die Erste entschieden. Das Fukushima-Videobildete eine
wichtige Basis firdie ndhere Erlauterung der Aufgaben-
stellung.

Im Unterricht habe ich das Video an mehreren Stellen
angehalten und einige inhaltliche und formale Erklarun-
gendazugegeben. Unruhige Kameraschwenks, wie man
sie im Video aus Fukushima sieht, kdnnen z. B. durch
mehrmaliges Aufnehmen aus verschiedenen Winkeln
vermieden werden. Ich habe den Studierenden geraten,
das Interview moglichst dreimal aufzunehmen, jeweils
einmal mit der Kamera auf den:die Bewerber:in und
den:die Prifer:in gerichtet (FullShot) und einmal die To-
tale. Da wie im Fukushima-Video ein Richtmikrofon zum
Einsatz kommen sollte, war der Hinweis nitzlich, dass
nur die Stimme der Person, auf welche die Kamera ge-
rade gerichtet ist, im Film deutlich zu horen sein wird.
Zudem habe ich dargelegt, dass man Spiegelungen in
Fenstern oderBildschirmen, wie sie im Fukushima-Video
vorkommen, vermeiden sollte. Die Gardinen haben wir
also zugezogen. Getranke und Unterlagen, die in dem
Fukushima-Videoauf den Tischen zu sehensind, wurden
vordem eigenen Videodrehweggeraumt, um eine ange-
messene Kulisse flir das Bewerbungsgesprach zu schaf-
fen. Inhaltlich bin ich nicht zu sehrins Detail gegangen,
um mehr Freiraum fiir eigene kreative Gedanken zu las-
sen, habe abereinige Tipps gegeben. An einer Stelle des
Fukushima-Videos fragt ein Prifer, was die Bewerberin
Uber den Studienort Rostock wisse. Sie antwortet:
»Rostock liegt im Stiden Deutschlands, in Bayern.” Der
Priaferfragt nach: ,,Sind Sie sicher, dass Sie Rostock mei-
nen und nicht Miinchen?” Sie erwidert: ,Ich meine
Rostock.”Hier habe ich angeregt, dass man auch Humor
in das Interview einflieRen lassen kann. So ist es z. B.
moglich, durch die Einarbeitung von fehlerhaften Aussa-
gen oder Missverstandnissen lustige Situationen zu kre-
ieren. Weiterhin habe ich darauf hingewiesen, dassauch
die Bewerber:innen den Prifer:innen Fragen stellen
konnen, damit auch die Studierenden, die die Rollen der
Prifenden spielen, mehr Redebeitrdge bekommen. Im
Fukushima-Video gibt es hierflr ein anschauliches Bei-
spiel. Die Bewerberin fragt, mit welchen Kosten sie fir
das Auslandsstudium rechnenmiusse. Ein Priifer antwor-
tet ausfihrlich, dass sich mit dem Krieg in der Ukraine
und der Corona-Krise die Kosten schnell andern kdnn-
ten.Sosagt er: ,,Wir gehen davon aus, dass die Angaben
zum Flugpreis, die Sie auf der Homepage finden, viel-
leicht im nachsten Jahr nicht mehr stimmen wer-
den.”Gleichzeitig weist er darauf hin, dass sich die Kos-
ten firdas Wohnheim an der Universitat wohlnichtver-
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andernwerden, dadie Bewerberin als Austauschstuden-
tin nach Deutschland gehe. Auch den Wechselkurs zwi-
schenden Wahrungen spricht er an: ,Leiderist der Yen
jetzt sehr billig. Damit ist es fiir japanische Studierende
durch den ungiinstigen Wechselkurs teurer gewor-
den.” Die Einfihrung in das Thema hat insgesamt etwa
30 Minutenin Anspruch genommen. Das Fukushima-Vi-
deo hatdie Studierendenmotiviert, das Erstellenfiktiver
Bewerbungsgesprache fir Auslandsstudienplatze selbst
in Angriff zu nehmen.

Fiir die Recherche Uber die Partneruniversitat, das Ver-
fassen der Fragen und Antworten, die Korrekturen, das
Uben der Aussprache und das Einprigen des Textes
standen den Studierenden zweieinhalb Stundenzur Ver-
fligung. Fur die Aufnahme der Videos habe ich eine
Stunde Zeit gegeben.

Die Studierenden wurden in zwei Gruppen aufgeteilt.
Herr Schwarz betreute die Dreiergruppe undich die Vie-
rergruppe. In beiden Gruppen wurden mit dem Spiel
Schere, Stein, Papier die Rollen der Bewerber:innenund
Prifer:innen bestimmt.

Beide Gruppen haben fir ihr fiktives Bewerbungsge-
sprach fur Auslandsstudienplatze die Ludwig-Maximili-
ans-Universitat gewahlt, die eine unserer deutschen
Partneruniversitatenist. Es konnte sein, dass sich einige
Kursteilnehmer:innen tatsachlich im dritten Studienjahr
fur das Austauschprogramm bewerben.

2. Praktische Umsetzung

Im Folgenden werden einige Ausschnitte aus den Bewer-
bungsgesprachen abgedruckt; zunachst aus dem Bewer-
bungsgespriach der Vierergruppe. In beiden Bewer-
bungsgesprachen haben die Bewerberinnen ihre Klarna-
men benutzt, die ich fiir den vorliegenden Beitrag gean-
dert habe (P = Prifer:innen, B = Bewerberin):

P1: Stellen Sie sich bitte vor!

B: Ich bin Yuko Miyamoto. Ich bin im zweiten Studi-
enjahr. Ich komme aus Hokkaido. Ich lese gern Bii-
cher.

P2: Sie wollen in Deutschland studieren, richtig?

B: Ja.

P2: |hr Hauptfach ist Englisch. Warum wollen Sie
dann nach Deutschland?

B: Ich interessiere mich flir deutsche Literatur.

P3: Wer ist Ihr Lieblingsschriftsteller?

B: Goethe! Ich méchte eine Vorlesung liber Goethe
besuchen. Ich mag Goethes , Faust”!

P3: Haben Sie sich das Vorlesungsverzeichnis ange-
sehen?



B: Ja.

P3: Welche Vorlesung méchten Sie besuchen?

B: Ich méchte eine Vorlesung liber deutsche Litera-
tur besuchen.

P1: Was ist Ilhr Traum?

B: Ich méchte die deutsche Literatur in Japan be-
kannter machen.

P2: Das ist alles. Sie werden dann von uns héren.
B: Danke. Auf Wiedersehen.

Die vollstandige Sequenz dauert im Video 236 Minu-
ten. In der Mitte des Gesprachs hat die Studentin, die die
Bewerberin spielt, einen visuellen Gag eingebaut. In
dem Moment, in dem sie ,lch mag Goethes
,Faust’!“sagt, streckt sie ihre geballte Faust in Richtung
Kamera. Aufgrund der Kiirze des Textes konnte sich die
Studentin alles gut einpragen, sodass die einzelnen
Takes kaum wiederholt werden mussten.

Es folgt ein Ausschnitt aus dem Bewerbungsgesprach
der Dreiergruppe:

P2: Stellen Sie sich bitte vor.

B: O.K.!Ich heifse Akiko Suzuki. Ich komme aus Sap-
poro. Ich studiere Englisch und japanische Linguis-
tik.

P1: Waren Sie schon einmal in Miinchen?

B: Noch nie. Aber Miinchen und Sapporo sind Part-
nerstddte. Daher interessiere ich mich fiir Miinchen.
P1: Was wissen Sie iiber Miinchen?

B: Miinchen ist eine sehr schéne Stadt. Und die Stu-
denten in Miinchen sind sehr fleifsig.

P2: Ich habe eine Frage iiber Ihr Deutsch. Wie lange
und wie lernen Sie?

B: Ich hatte zwei Jahre Deutsch an der Uni. Und ich
hatte zwei Klassen pro Woche.

P2: Wie gut kénnen Sie Deutsch sprechen?

B: Ich lerne seit zwei Jahren Deutsch. Und ich kann
auf Deutsch einkaufen.

P1: Welche Kurse méchten Sie besuchen?

B: Ich méchte Anglistik-Kurse besuchen.

P1: Warum mdéchten Sie diese Kurse besuchen?

B: Weil ich mich fiirenglische Linguistik interessiere.
Englisch und Deutsch sind verwandt. Und ich
mdchte etwas iiber die Ahnlichkeiten lernen.

P1: Sie studieren in Kobe Englisch? Warum also
méchten Sie nach Deutschland gehen?

B: Weil ich in Deutschland nicht nur Englisch, son-
dern auch Deutsch lernen kann.

P2: Was méchten Sie in der Zukunft machen?

B: Ich méchte in der Zukunft den Doktorgrad in Lin-
guistik erwerben. Und ich méchte Linguistik an der
Unilehren.
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Der Text der Dreiergruppe ist fast doppelt so lang wie
der Textder Vierergruppe und belduftsichim Video auf
gut vier Minuten. Aufgrund der Lange war die Zeit fir
das Uben derAussprache und das Einpriagen des Textes
so kurz, dass mehrere Takes ndtig waren.

Am Ende des Unterrichts waren alle Studierenden er-
schopft, aberglicklich, ihre Aufgabe bewaltigt zu haben.

3. Resonanz

Die im Nachholunterricht erstellten Videos habe ich ge-
schnitten und die Ergebnisse im reguldren Deutschun-
terricht prasentiert. Die Resonanz war insgesamt positiv.
Zu demselben positiven Ergebnis kam auch die Auswer-
tung eines Fragebogens zur Evaluation des Nachholun-
terrichts. Die Antworten wurden anonym auf Japanisch
gegeben. In Frage 1 habe ich nach Verbesserungsvor-
schlagen fiirdas Projekt gefragt. Einige Studierende hat-
tengern mehrVorbereitungszeit gehabt, um vordem Vi-
deodreh zu Hause zu liben. Dieser Wunsch entspricht
dem urspriinglich in Fukushima erstellten Unterrichts-
entwurf, demich hier nicht gefolgt bin, da eine Hausauf-
gabe zu viel Arbeit fiir den Nachholunterricht gewesen
ware. Ein:e Student:in hatte es gut gefunden, wenn die
Anzahl der zu erstellenden Fragen von vornherein fest-
gelegtworden ware. Auch diese Idee entspricht dem ur-
spriinglichen Unterrichtsentwurf. Hiervon bin ich aber
bewusst abgewichen, um den Studierenden mehr
schopferische Freiheit zu geben. So konnten sie selbst
entscheiden, ob sie lieber wenige Fragenmitlangen Ant-
worten oder viele Fragen mit kurzen Antworten erstel-
len wollen.

Frage 2 bezogsich auf Verbesserungsvorschlage fir den
Videodreh und den Videoschnitt. Hier gab es fast aus-
schlieRlich positive Resonanz. Es wurde hervorgehoben,
dassderTon gut zu verstehen gewesen sei. Daflir sorgte
der Einsatz eines Richtmikrofons. Ein:e Student:in schlug
vor, Ansteckmikrofone zu benutzen, um flexiblerim Um-
gang mit der Kamerazu sein. Auch das stabile Bild wurde
positiv bewertet. Das gelang mit Hilfe eines Objektivs
mit eingebautem Stabilisator.

Am wichtigsten war Frage 3: ,Was haben Sie durch die-
ses Projekt gelernt?” Die haufigste Antwort war, dass
man sich nunvorstellen kénne, was fir Fragen bei einem
Bewerbungsgesprach fir ein Auslandsstudium gestellt
werden kdnnten und wie man darauf antworte n konne.
Ein:e Student:in schrieb:, Flir das Verfassendes eigenen
Drehbuchs haben wir viele Vokabeln nachgeschlagen,
die wir noch nicht kannten, und auch den Lehrerum Rat
gefragt. So konnten wir viel lernen.” Ein:e Student:in
ging auf das Uben der Aussprache ein: ,Es war eine gute
Erfahrung, mich erstmals selbst Deutsch sprechen zu ho-
ren. [...] Ich habe gespiirt, dass ich deutlicher sprechen



muss. Im Video kann man mich sonst schlecht verste-
hen.”(Die Zitate wurden aus dem Japanischen ins Deut-
sche lbersetzt).

4. Fazit

Derin Fukushima ausgearbeitete urspriingliche Lehrplan
bildete eine hervorragende Grundlage fiir meinen Un-
terricht. Das einzig nennenswerte Problem stellte die et-
was knapp bemessene Bearbeitungszeit dar. Als Losung
bietet essich an, einen Teil des Projekts als Hausaufgabe
vorbereiten zu lassen. Meine Studierendenwaren hoch-
motiviert, hatten viel SpaB, haben neue Vokabeln ge-
lernt und sind nun besservorbereitet, wenn sie tatsach-
lich mal in eine Bewerbungssituation kommen sollten.
Fir den Deutschunterricht kannich den Einsatz von fik-
tiven Bewerbungsgesprachen fir Auslandsstudienplatze
sehr empfehlen.

Praxisbericht von Heiko Lang

1. Kontext und Ziele der Umsetzung der Lehrskizze an
der Rikkyo-Universitat

Im Folgenden soll die didaktische Umsetzung des in
Fukushima erarbeiteten Unterrichtsentwurfs an der
Rikkyo-Universitat dargestellt werden. Dort hatte ich
Gelegenheit, das Konzeptin einem Mittelstufen-Kurs zu
erproben, der vor allem die miindlichen Kommunikati-
onsfertigkeiten trainieren sollte. Im Wintersemester
2022/23 wurde der Kurs von zwei Teilnehmerinnen (im
Folgenden: TN) besucht, die beide im zweiten Studien-
jahr Germanistik studierten. Eine TN war auf A2-Niveau,
die andere ungefahr auf B1-Niveau.

Die auf dem Fachseminar erarbeitete Lehrskizze habe
ich in das Modul ,Lebenslauf und Schulsystem” inte-
griert. Dieses Modulist fiir vier Unterrichtseinheiten (im
Folgenden: UE) konzipiert und hat zum Ziel, die TN auf
ein simuliertes Bewerbungsgesprach fir eine Arbeits-
stelle vorzubereiten,das den Abschluss dieser UE bildet.
Darin sollendie TN liberihren Lebenslauf, ihre Karriere-
winsche undihre individuellen Starken und Schwachen
sprechen. Diesem abschlieRenden sprachlich-kommuni-
kativen Produkt sind eine Reihe von Ubungssequenzen
vorgeschaltet; insbesondere sollen die Lernenden

1. Uben,ihrenbisherigen Werdegangin einem Lebens-
lauf auf Deutsch zu schreiben;
2. die Anforderungen anverschiedene Berufe kennen-

lernen;

2 Keine der TN bekundete ein besonderes Interesse an
anderen Ldndern aus dem DACH-Gebiet.
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3. sichihrerfirdie BewerbungrelevantenFahigkeiten,
Starken und Schwachen bewusst werden;
4. sich relevante Fragen und Antworten fiir ein fiktives

Bewerbungsgesprach fir eine selbst ausgewahlte
Wunsch-Arbeitsstelle erarbeiten.

Im vergangenen Wintersemester habe ich, angeregt
durch die Arbeitim Fachseminar, das urspriinglich anvi-
sierte Endprodukt durch eine andere Aufgabenstellung
ersetzt: Anstelle der Simulation eines Bewerbungsge-
sprach fiur eine zuklnftige Arbeitsstelle war es nun das
Ziel, sich die inhaltlichen und sprachlichen Werkzeuge zu
erarbeiten, um ein Auswahlgesprach flir einen Auslands-
studienplatz fihren zu kdnnen. Weitere Lernziele wa-
ren, sich individueller Starken und Schwachen bewusst
zu werden sowie Uber den Sinn und Nutzen eines Aus-
landsstudiums zu reflektieren. Die beiden TN waren mit
dieser Anderungeinverstanden und schienen sehr moti-
viert.

Bei der Erprobung der Lehrskizze bin ich in folgenden
Punkten von dem auf dem Fachseminar erarbeiteten
Konzept abgewichen:

1. Im Hinblick auf das Ziel der Personalisierung sollten
die TN in dem zu simulierenden Auswahlgesprach
von ihren tatsdchlichen Interessen und Fahigkeiten
ausgehen, anstatt eine fiktive Bewerberpersonlich-
keit zu erschaffen.

Da der Kurs nur zwei Teilnehmende hatte, wurden
samtliche Arbeitsschritte in Partnerarbeit durchge-
fihrt.

Aus demselben Grund wurden nur zwei Interviews
erarbeitet. Ebenfalls entfiel die Beurteilung der Pro-
dukte mittels Score Cards.

Auf Videoaufnahmen wurde verzichtet; dadurch
musste keine UE eigens fiir die technische Vorberei
tung eingeplant werden.

2. Konkretes Vorgehen

Da das zu simulierende Auswahlgesprach als Zielaufgabe
in das Unterrichtsmodul ,Lebenslauf und Schulsys-
tem” integriert wurde, konnten die TN zu Beginn des
Projekts schon auf einige Vorarbeiten zurlickgreifen: Sie
hatten bereitsindividuelle Lebenslaufe mit inhaltlichem
Schwerpunkt auf ihren bisherigen Erfahrungen mit der
deutschen Sprache undihrer Beziehung zu Deutschland?
geschrieben. Diese Texte dienten als eine erste inhaltli-
che Grundlage fiir die spater zu schreibenden Interview-
Dialoge.



Im ersten Schritt (erste UE) wurden gemeinsam mogli-
che Themenfelder erarbeitet, die in einem Bewerbungs-
gesprach fir einen Auslandsstudienplatz zu erwarten
sind; anschlieRend wurden in Partnerarbeit mogliche
Fragen zu diesen Themenfeldern gesammelt. Danach
machten sich die TN Notizen zu ihren individuellen Star-
kenund Schwachen. Eswurde zuerstden TN in Einzelar-
beit iberlassen, sich Giberihre Eigenschaften, die fir den
simulierten Auslandsaufenthalt wichtig sein kdnnten,
Gedanken zu machen. Dann erfolgte der Austausch mit
der Partnerin.

In einem zweiten Schritt (zweite und dritte UE) wurden
die Dialoge fiir die beiden Interviews in Partnerarbeit ge-
schrieben. Jede TN sollte einmal die Rolle der Bewerbe-
rin, das andere Mal die Rolle derInterviewerin ibemeh-
men. Dieses Vorgehen ermdoglichte es den TN, sich gut
in beide Rollen hineinzuversetzen; auBerdem wurde so
sichergestellt, dass jede TN in der Rolle der Bewerberin
die in den Vorarbeiten entwickelten Strategien und Re-
demittel einmal anwenden konnte.

Im dritten Schritt (vierte UE) wurden die Interviews si-
muliert. Fragen und Antworten lagen ausformuliert vor;
fur freiere Gesprache ware der Leistungsstand der TN
nicht ausreichend gewesen. Ich habe die TN zwar aufge-
fordert, moglichst nicht vom Blatt abzulesen; wichtig fiir
denLernerfolg des Projekts warallerdings nichtin erster
Linie das moglichst freie Sprechen, sondern vor allem
das selbststdndige Erarbeiten von inhaltlichen und
sprachlichen Mitteln fiir ein Auswahlgesprach, das in
den vorgeschalteten Recherche- und Arbeitssequenzen
erfolgt war.

Beider Erprobung der Lehrskizze stellte sich nun heraus,
dass mehrZeit als geplant flir das Erarbeiten der Dialoge
aufgewendet werden musste: Es war sehr schwierig fir
die TN, lebendige Dialoge zu schreiben, die liber das
simple Muster ,Frage - Antwort“ hinausgingen. Ich hatte
urspringlich erwartet, dass durch das nur quasi-realisti-
sche Setting (keine TN hatte zu Beginn des Projekts kon-
kret vor, sich auf einen Auslandsstudienplatz zu bewer-
ben) sich die Moglichkeit flr kreative, spielerische Dia-
loge eroffnen wiirde. Allerdings war dies nicht der Fall;
im Gegenteil waren die ausformulierten Dialoge etwas
steif — beispielsweise kamen sie ohne Nachfragen oder
»Nachhaken” vonseiten der jeweiligen Interviewerin
aus.

Da die Textarbeit sehrvielZeitin Anspruch nahm, wurde
ein GrofRteil der Dialoge als Hausaufgabe in einem ge-
meinsamen Google-Dokument geschrieben und in der
nachsten UE von den TN zusammen Uberarbeitet, was
wiederum sehr lange gedauert hat.
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3. Ergebnisse

Beide Dialoge zeigen, dass die TN nicht nur Gberihre in-
dividuellen Starken und Schwéachen, sondern auch tiber
ihren personlichen Bezug zu Deutschland und zur deut-
schen Sprache reflektiert haben. Ich mochte einige Bei
spiele anfiihren, an denen dies deutlich wird:

1. Die TN haben sich mit moglichen Herausforderun-

gen bei einem Auslandsaufenthalt beschaftigt:

Interviewerin: Was werden einige Schwierigkeiten
sein in Deutschland? Wie werden Sie damit umgehen?
Bewerberin: Ich glaube, ich werde einige Schwierigkei-
ten haben. Zum Beispiel Heimweh oder Kultur-Unter-
schiede. Ich werde vielleicht einsam sein. Also ich
werde versuchen, mit meiner japanischen Familie und
japanischen Freunden oft zu kontaktieren. Und ich
mdchte neue deutsche Freunde finden in der Universi-
tat.

Auch thematisieren die TN ihre Starken und Schwa-
chen in Bezug auf ihren Umgang mit der deutschen
Sprache:
Interviewerin: Was mdchten Sie in Deutschland ver-
bessern?
Bewerberin: Ich méchte meine Féhigkeit verbessem,
Deutsch zu sprechen und zu schreiben. Ich méchte
auch die bessere deutsche Aussprache (iben.

Dariiber hinaus wurde in den Dialogen der Nutzen

eines Auslandsaufenthalts behandelt:
Interviewerin: Wieso méchten Sie in Deutschland stu-
dieren?
Bewerberin: Ich denke, dass das Studium in Deutsch-
land sehr gut sein wird fiir mein Studium in Japan.
Weil ich dort viele neue Sachen lernen kann, wie zum
Beispiel iiber deutsche Literatur. Und ich werde ler-
nen, Deutsch zu sprechen, und ich werde besser ver-
stehen, wie die Kulturin Deutschland ist. Das wird mir
helfen, meine interkulturellen Féhigkeiten zu verbes-
sern.

Aus diesen Textpassagen wird ersichtlich, dass auch die
mentalen Lernziele (Reflexion tiber Starken und Schwa-
chen sowie tiber den Sinn und Nutzen eines Auslands-
studiums) bei der Zielaufgabe erreicht wurden.

4. AbschlieBende Gedanken zur Erprobung der Lehr-
skizze

Die im Fachseminar erarbeitete Lehrskizze konnte gutin
den laufenden Unterricht einer Mittelstufenklasse, die
ein Modul zum Thema ,Lebenslauf und Schulsys-
tem” bearbeiten sollte, integriert werden. Die Simula-



tion eines Auswahlgesprachs fiir einen Auslandsstudien-
platz entsprach vielleicht sogar mehrden Interessen und
der Lebenswirklichkeit der TN, als es das urspriinglich
anvisierte Bewerbungsgesprach flir eine Arbeitsstelle
getan hatte.

Bei der Umsetzung in meinem Kurs ging es mir nicht in
erster Linie um das schauspielerische Training oder die
darstellerische Leistung, sondern um die Erarbeitung der
sprachlichen, inhaltlichen und strategischen Mittel, um
ein Auswahlgesprach fiir die Bewerbung auf einen Aus-
landsstudienplatz auf Deutsch fiihren zu kénnen. Falls
das Lernziel aber eine moglichst interessante oder dar-
stellerisch ansprechende Interview-Simulation ist, emp-
fiehlt es sich, genligend Unterrichtszeit fiir die Ausarbei
tung der Dialoge und auch flrdie Einstudierung des Rol-
lenspiels zu veranschlagen.

Die Lehrskizze ist m. E. auch adaptierbar fiir Bewer-
bungsgesprache auf Arbeits- oder Praktikumsstellen,
wenndiesvon den TN so gewlinscht wird. Egal, fir wel-
che Art von Interview man die TN vorbereiten mochte:
Wichtig ist, dass die grundlegenden Prinzipien deshand-
lungsorientierten Unterrichts beachtet werden, also
eine moglichst eigenstindige Recherche, eine groRt-
mogliche Personalisierung und das Einliben von an der
Lebenswirklichkeit ausgerichtetem kommunikativem
Handeln.

Die Erprobung an der Rikkyo-Universitat hat auferdem
gezeigt, dass die Lehrskizze auch in Situationen, in denen
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die technischen oder personellen Voraussetzungen fir
die Produktion von Videos nicht vorliegen, einsetzbar
ist. Natlirlich kann ein solches Video-Projekt sehr moti-
vierend fiir die Teilnehmenden sein, wie Edgar Franz’ Er-
fahrungsbericht zeigt. Aberich habe hoffentlich mit mei
nem Beispiel verdeutlichen kdnnen, dass sich die Lern-
ziele eines handlungsorientierten Unterrichts auch ohne
aufwandige Technik erreichen lassen.

Uber das Endprodukt hinaus war das Projekt auch eine
Gelegenheit fiirmeine Studierenden, sich mit den eige-
nen Lernzielen im Germanistikstudium und mit der
Frage, was sie mit der deutschen Sprache ,anfan-
gen“ mochten, auseinanderzusetzen. Indem sie sich auf
ein fiktives Auswahlgesprach fir ein Auslandsstudium in
einer ausgewadhlten Stadt vorbereitet haben, konnten
sie sich durch die Recherche lber die dortigen Studien-
bedingungen auch mit landeskundlichen Aspekten (wie
zum Beispiel der Wohnungssituation fir Studierende
vor Ort) vertraut machen.

Aufgrund dieser positiven Erfahrungen mochte ich auch
in Zukunft diese Aufgabe im Unterricht einsetzen. Auch
wenn sich vielleicht nur ein kleiner Teil der TN tatsach-
lich fur ein Auslandsstudium bewirbt: Die im handlungs-
orientierten Unterricht geforderte Reflexion Giber die in-
dividuellen Fahigkeiten, Starken und Schwachen sowie
die gewonnenen Kenntnisse iber den allgemeinen Ab-
lauf von Auswahlgesprachen stellen m. E. einen grofRen
Nutzen fiirdie TN dar, von dem sie tiber den Deutschun-
terricht hinaus profitieren konnen.



In eigener Sache

Zur Griindung der Interessengemeinschaft der deutschsprachigen Lehrenden in Japan (IDL)

Ruben Kuklinski (Universitéit Tokyo)

Zum 31. Januar 2023 wurde an der DAAD-AuRenstelle
Tokyo das sogenannte ,z.b.V.-Lektorat” (Lektorat zur
besonderen Verfligung) gestrichen. Eine wesentliche
Aufgabe dieses Lektorats, das zuletzt Manuela Sato-
Prinz innehatte, war die Vernetzung unter den DAAD-
Ortslektor:innen in Japan. Mit der Streichung fiel somit
eine zentrale Anlaufstelle fiir uns Deutschlehrendein Ja-
pan weg, eine Schnittstelle zwischen DAAD und Ortslek-
tor:innen, Gberdie wir in derVergangenheit regelmaRig
mit wichtigen Informationen, Angeboten zu Fachveran-
staltungen und Einladungen zu Austauschtreffen ver-
sorgt wurden und Unterstitzung beiForderantragen er-
hielten. Um diese Vernetzung auch weiterhin sicherzu-
stellen und den Kreis der angesprochenen Personen
nach Moglichkeit noch zu erweitern, wurde seit Dezem-
ber 2022 in mehreren offenen Zoom-Treffen Giber Mog-
lichkeiten einer neuen Organisationsstruktur nachge-
dacht.

Am 3. Juni 2023, dem Samstag derJGG-Frihlingstagung,
fand schlielRlich an der Sophia-Universitat die Grin-
dungsveranstaltung der Interessengemeinschaft der
deutschsprachigenLehrenden in Japan (IDL) statt. Leider
konnten aufgrund der Wetterverhaltnisse nur wenige
Interessierte personlich vor Ort sein, sodass von den an-
wesendenacht Griindungsmitgliedern— Online-Teilneh-
mende konnten aus organisatorischen Griinden nicht
votieren—nurdie Satzung verabschiedet und ein vorlau-
figer Not-Vorstand gewahlt wurde. Am 8. Juli 2023
wurde dann auf einer online veranstalteten ordentli
chen Mitgliederversammlung ein regularer Vorstand fiir
die nachsten zweilahre gewahlt, dersich aus sechs Per-
sonen zusammensetzt:

Vorsitz: Gabriela Schmidt, Nihon-Universitat
Schriftfihrung: Alexander Imig, Chukyo-Universitat
Finanzen: Bertlinde Vogel, Universitat Osaka
Beisitz Programmgestaltung: Anette Schilling, Uni-
versitat Okayama

Beisitz Kommunikation/Internetprasenz:
Constantinescu, Meiji-Gakuin-Universitat
Beisitz LeRuBri: Ruben Kuklinski, Universitat Tokyo

Cezar
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Die IDL ist als sogenannte nin’i dantaifF: & M4 organi-
siert, was in etwa einer deutschen ,Vereinigung” ent-
spricht. Eine nin’i dantaiist rechtlich gesehen eine infor-
melle Vereinigung mit weit weniger Verbindlichkeiten
als ein offizieller Verein; trotzdem kann sie als Korper-
schaft in Japan faktisch zahlreiche Vereinsaufgaben
wahrnehmen. Mit der Namensgebung Interessenge-
meinschaft der deutschsprachigen Lehrenden in Japan
soll zum Ausdruck gebracht werden, dass eine Vernet-
zung unterallen deutschsprachigen LehrendeninJapan
angestrebt wird. Beider Mitgliedschaft wird weder nach
nationaler Zugehorigkeit noch nach Erstsprache
und/oder fachlicher Ausrichtung differenziert; als Ver-
kehrssprache dient allerdings primar das Deutsche.

Ziele der IDL sind laut Satzung ,die Vernetzung der
deutschsprachigen aktiven, angehenden oder ehemalr-
gen Lehrenden an Bildungseinrichtungen in Japan, das
Vertreten ihrer Anliegen sowie die Forderung ihrer Ta-
tigkeit im Bereich derKultur- und Sprachvermittlungim
wissenschaftlichen, unterrichtlichen und allgemein ge-
sellschaftlichen Rahmen.” Die IDL soll als Mittlerin fir
den Austausch zwischen dendeutschsprachigenLehren-
den und Organisationen wie beispielsweise dem DAAD,
dem Osterreichischen Kulturforum Tokio, der Japani-
schen Gesellschaft fiir Germanistik (JGG) und dem Ver-
band der Deutschlehrenden in Japan (VDJ) dienen. Da-
neben mdchte sie bei der Organisation von fachlichen
Fortbildungsveranstaltungen wie Vortragen, Work-
shops, Seminaren u. a. unterstiitzend wirken. Sie ist in
dieser Form besonders auf die aktive Mitarbeit ihrer
Mitglieder angewiesen. Die IDL versteht sich nicht als
einseitige Ideen- und Informationsgeberin; vielmehr
mochte sie als Schnittstelle dienen, um Ideen zu sam-
meln, Projekte anzuregen und die fiir die Ausfiihrung
notwendige Vernetzung bereitzustellen.

Umdiese Ziele zu erreichen, wurde als erstes eine Web-
seite eingerichtet, die unter der Adresse idl-japan.org/
zufindenist. Auf der Webseite werden kiinftig alle Infor-
mationen zu anstehenden Veranstaltungen gebiindett.
Sie soll auRerdem zum fachlichen Austausch unter den
Mitgliedern dienen und die Planung von Forschungs-


https://idl-japan.org/

AGs, Workshops und anderen Fortbildungsveranstaltun-
gen unterstiitzen. Neben allgemeinen Ankiindigungen
und Veranstaltungshinweisen innerhalb und aulRerhalb
der IDL kann die Webseite zur Dokumentation von Ar-
beits- und Projektgruppen genutzt werden. Auf der
Webseite wird kiinftig auch die vorliegende Zeitschrift
LeRuBri— Zeitschrift fiir Lehrende in Japan veroffentlicht.
Die Redaktion der Zeitschrift ist mit einem Beisitz im
Vorstand der IDL vertreten, agiert jedoch unabhangig.

Weiterhin plant die IDL, die Tradition der in der Vergan-
genheit vom DAAD organisierten Lektor:innen-Treffen
rund um die JGG-Tagungen beizubehalten. Das erstevon
derIDL-Japan organisierte Lektor:innen-Treffen wird am
Sonntag, den 15. Oktober 2023, 13:15-16:00 Uhran der
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Kyoto Prefectural University stattfinden. Genauere In-
formationen dazuwerden in Kiirze auf der Webseite der
IDL bekanntgegeben.

Die ArbeitderIDL lebtvon und mitlhnenund euch allen,
die unsere gemeinsamen Ziele unterstiitzen und von ei-
ner aktiven Vernetzung profitieren. Nach der erfolgrei-
chen Grindung Anfang Juni sind ihr bereits zahlreiche
Kolleginnen und Kollegen (Stand August: 30) aus ganz Ja-
pan beigetreten. Die Mitgliedschaftkann online (iber ein
Formular auf der Webseite beantragt werden, der Jah-
resbeitrag belduft sich auf 2.000 Yen pro Kalenderjahr.
Wir mochten Sie und euch alle dazu einladen, unsere Ar-
beit mit einer Mitgliedschaft sowie mit der aktiven Ge-
staltungder durch die IDL bereitgestellten Vernetzungs-
maoglichkeiten zu unterstitzen.



Die nachsten Veranstaltungen

(zusammengestellt von der Redaktion mit freundlicher Unterstiitzung von Gabriela Schmidt)

Bitte beachten Sie die friihzeitigen Anmeldetermine fiir internationale Konferenzen.

i:} Fir Studierende

Veranstaltungen 2023

16. September 2023, 9:30-17:00 Uhr

The 2023 JALT ICLE/ GILE SIG Joint Conference:,,Intercultural Awareness and Addressing Global Issues: The Role of the
Media in Conflict”

Kanda University of International Studies, Gebdude 8

Weitere Informationen: https://jalt.org/event/intercultural-communication-language-education/23-09-16

27. September 2023, 19:00-20:30 JST
Internationales Deutsch-Café (online)
Monatliche Veranstaltung

Weitere Informationen: https://deutsch-cafe.de

30. September 2023, 13:00-18:00 Uhr

Workshop: Handlungs- und aufgabenorientierte Unterrichtskonzepte

Reitaku-Universitat, Shinjuku-Campus

Weitere Informationen: https://padlet.com/christophhendricks/handlungs-und-aufgabenorientierte-
unterrichtskonzepte-worksh-aqcif8hiOkrxohOb

1. Oktober 2023, 10:00-13:15 Uhr

Workshop: "Mit Bewegung und Improvisationstechniken deutsche Aussprache und Erzdhltechniken trainieren"
Ort: Goethe Institut Osaka (hybrid)

URL: https://www.goethe.de/ins/jp/de/ver.cfm?event id=24992133

14.-15. Oktober 2023

JGG Herbsttagung

Kyoto Prefectural University, Shimogamo-Campus
Weitere Informationen: https://www.jgg.ip/

15. Oktober 2023, 13:15-16:00 Uhr
IDL-Lektor:innen-Treffen (im Anschluss an die JGG-Herbsttagung)
Kyoto Prefectural University, Shimogamo-Campus, Raum 101

28. Oktober 2023, 9:00-18:00 Uhr

Workshop: ,,Aufgaben und Portfolio — Erstellung, Anpassung, Reflexion“

Sophia-Universitat Tokyo, Yotsuya-Campus (hybrid)

Weitere Informationen: https://dept.sophia.ac.jp/is/ei/lecture/workshop-des-europa-instituts-der-sophia-
universitat-aufgaben-und-portfolio-erstellung-anpassung-reflexion/
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28. Oktober 2023, 10:00-17:00 Uhr

32. Seminar zur dsterreichischen Gegenwartsliteratur in Japan
Sophia-Universitat, Gebaude 6, Raum 503

Weitere Informationen: https://onsem.info

24.-27. November 2023

JALT 2023 —49th Annuallnternational Conference on Language Teaching and Learning & Educational Materials Exhibi-
tion

Tsukuba International Congress Center (Epochal Tsukuba)

Weitere Informationen: https://jalt.org/conference

2. Dezember 2023

2. Deutscher Prasentationswettbewerb fir Studierende in Japan,

Kyoto University of Foreign Studies

Anmeldung bis 30. September 2023 unter: https://www.kufs.ac.jp/news/detail.html?id=nJM73DvL

Veranstaltungen 2024 und spater

10. Marz 2024
JACETS #BE#F T % A 78 2024 (Language Education Expo 2024)
Anmeldung: https://forms.gle/bYtPMm5utduZmyh29

11.-13. Marz 2024
28. DaF-Seminar der JGG zum Thema ,,Professionalisierung von DaF-Lehrenden”

Gastdozentin: Prof. Dr. Claudia Riemer (Universitat Bielefeld)
Chiba

Weitere Informationen: https://www.daf-seminar.jp

13-17. Marz 2024

63. Kulturseminarder JGG zum Thema,,Formen der Natur — Formen der Kultur. lhre Bestimmung und Transformation
von der Goethezeit bis in die Gegenwart”

Gastdozentin: Prof. Dr. Eva Geulen (Leibniz-Zentrum fir Kultur- und Literaturforschung)

Keio-Universitat, Hiyoshi-Campus (Yokohama)

Weitere Informationen: https://www.jgg.ip/

20.-27. Juli 2025

XV.IVG-Kongress 2025 ,Sprache und Literatur in Krisenzeiten — Herausforderungen, Aufgaben und Chancen derinter-
nationalen Germanistik”

Karl-Franzens-Universitat, Graz

Weitere Informationen: https://ivg-kongress-2025.uni-graz.at/de/xv.-ivg-kongress-2025/

28. Juli-1. August 2025

XVIII. Internationale Tagung der Deutschlehrer:innen (IDT)
Libeck

Weitere Informationen: https://idt-2025.de/

21.-24. September 2025

28. Deutscher Germanistentag des DGV

Technische Universitat Braunschweig

Weitere Informationen https://deutscher-germanistenverband.de/
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Hinweise fiir Autorinnen und Autoren

Wir freuen uns auf Artikel aus dem Themenspektrum Deutsch als Fremdsprache und Padagogik, Linguistik oder
Literatur- und Kulturwissenschaften, insbesondere mit einem Bezug zu Japan oder Ostasien. Auch Wissenswertes
rund um den Uni-Alltag ist willkommen.

Im Verlauf der Beitragserstellung bitten wir, die folgenden Punkte zu berticksichtigen:

e Einreichungin einem der folgenden Formate: docx, doc oder rtf

e Angabe der Namen der Autorinnen und Autoren sowie der jeweiligen Universitat

e Textformatierungen bitte weitestgehend vermeiden

e Keine Silbentrennung

e Gliederung, sofern notig, mit arabischen Zahlen

e AbbildungenundTabellen bitte nummerieren und untertiteln sowie den Urheber oderdie Urheberin nament-
lich angeben; bitte denken Sie auch daran, ggf. das Copyright einzuholen, und achten Sie auf gute Lesbarkeit

e Literaturverweise im Text, nicht in FuBnoten

e Literaturangaben bitte entsprechend der Vorgaben der Zeitschrift InfoDaF:
https://www.degruyter.com/journal/key/infodaf/html
— Einreichen — Hinweise fiir Autorinnen und Autoren

e Bei Rezensionen und Lektiiretipps: Bitte Abbildung des Buchcovers (samt Genehmigung zum Abdruck) sowie
vollsténdige Literaturangabe (Formats. o0.) einreichen.

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

Die kommende Ausgabe des LeRuBri:

Nr. 59:
Allgemeines Heft (Redaktionsschluss am 30. November 2023, Erscheinungsdatum Ende Februar 2024)

Bitte senden Sie lhre Beitrage fiir den nachsten allgemeinen Le RuBri
bis spatestens 30. November 2023

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