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Internationale Videokonferenzen mit verschiedenen Partnerlandern

systematisch in den DaF-Unterricht integrieren

Christian Horn, Seoul

Dieser Beitrag stellt ein Konzept fiir die systematische Integration von internationalen
Videokonferenzen mit unterschiedlichen Partnerlandern in Konversationskurse fir
fortgeschrittenere Deutschlernende vor und erldutert und reflektiert dessen Umsetzung in
drei Konversationskursen an einer Universitdt in Sldkorea. Zentraler Ansatz des
Konzepts ist es, das sprachliche Selbstvertrauen, die interkulturelle sowie die
interaktionale Kompetenz der Lernenden zu steigern. Aus den in der Umsetzung
gewonnenen Befunden werden Schlussfolgerungen zum Einsatz von internationalen
Videokonferenzen im DaF-Unterricht und zum vorgelegten Konzept prasentiert.

This article presents a concept for the systematic integration of international video
conferences with different partner countries in conversation courses for intermediate
learners of German and explains and reflects its implementation in three conversation
courses at a university in South Korea. The central approach of the concept is to increase
the linguistic self-confidence, the intercultural and the interactional competence of the
learners. Conclusions on the use of international video conferences in GFL lessons and on
the concept presented are drawn from the findings obtained during implementation.

1. Einleitung?

Internationale Videokonferenzen im Sprachunterricht werden oft als Elemente von
,»Telecollaboration®, ,,Virtual Exchange“ oder ,,Online Intercultural Exchange“ be-
schrieben (vgl. O'Dowd 2018). Telekollaboration bezeichnet dabei den Einsatz von
padagogisch strukturierten, kollaborativen Online-Lerninitiativen zwischen Lerngrup-
pen an verschiedenen geografischen Standorten (vgl. Dooly & O'Dowd 2018: 11). Wie
die Metastudie von Lewis & O’Dowd (2016) gezeigt hat, bietet Telekollaboration u. a.
grolRes Potenzial fur Lernfortschritte im Fremdspracherwerb und fiir die Entwicklung

interkultureller Kompetenz.

Die Kommunikation kann bei Telekollaboration Uber verschiedene (und auch eine
Kombination von) Medien erfolgen; eines dieser Medien ist die Videokonferenz. Der

Einsatz von Videokonferenzen im DaF-Unterricht, bei dem die Lernenden mit Mutter-

1 Ich bedanke mich bei den zwei anonymen Gutachter/innen fir ihre wertvollen Hinweise zu
einer friheren Version dieses Beitrags.
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sprachler/innen (vgl. etwa Grasmiick 2004, Hoshii & Schumacher 2010, 2021, Meyer &
Waragai 2021, Mitschian 2011, Raindl 2017, Schlickau 2000, 2001, 2005) oder anderen
DaF-Lernenden (vgl. etwa Horn & Kanematsu 2021, Schick 2018, Schick & Riessland
2017) computervermittelt synchron interagieren, erzeugt ,.die grofite medial vermittel-
bare Direktheit* (Schlickau 2000: 3) und in der Auseinandersetzung mit einem realen

Gegentiber in der Zielsprache einen ,,kommunikativen Ernstfall* (Schlickau 2000: 1).

Lange Zeit waren fir die Durchfihrung von internationalen Videokonferenzen im
Sprachunterricht eine recht umfangreiche und kostspielige technische Ausstattung (vgl.
Mitschian 2011) sowie ein Projektpartner mit dazu passender Infrastruktur erforderlich,
was derlei Aktivitdten komplizierte. Dies &nderte sich zu Beginn des Jahres 2020, als
zwei Ereignisse zusammenfielen: Einerseits hatte frei verfligbare, dezentral nutzbare
und technisch niedrigschwellige Videokonferenzsoftware einen Entwicklungsstand er-
reicht, der es ermdglichte, sie unproblematisch im Sprachunterricht einzusetzen. Ande-
rerseits fuhrten die MaRnahmen zur sozialen Distanzierung, die in vielen L&ndern in
Folge der Covid-19-Pandemie erlassen wurden, dazu, dass sich die Nutzung von Video-
konferenzsoftware auch im Hochschulbereich innerhalb kiirzester Zeit nahezu weltweit
etablierte. Als Konsequenz lassen sich seither deutlich leichter Projektpartner/innen fiir
internationale Videokonferenzprojekte im Sprachunterricht finden, die selbst direkt die

erforderliche Infrastruktur mitbringen und im Umgang damit gelbt sind.

Die allgemeine Umstellung auf Online-Unterricht Anfang des Jahres 2020 bildet auch
den Ausgangspunkt flr das in diesem Beitrag vorgestellte Projektkonzept und seine
Umsetzung. Fur das Verstandnis von Unterrichtsprojekten wird dabei die Definition von
Schart (2003: 80) zu Grunde gelegt, nach der Projekte im Unterricht ,,(...) zeitlich be-
grenzte und auf ein bestimmtes Ziel gerichtete Unternehmungen im Rahmen von insti-
tutionalisierten Lehr- und Lernprozessen [sind], bei denen die selbstdndige Aktivitat der

Lernenden eine herausragende Rolle spielt.”

Das hier vorgelegte Konzept zeichnet sich durch vier Besonderheiten aus: Erstens sieht
es die systematische Integration von internationalen Videokonferenzen sowie von
flankierenden vor- bzw. nachbereitenden Lehr-Lern-Einheiten und Reflexionen in DaF-
Konversationskurse vor. Die zweite Besonderheit besteht darin, dass der interkulturelle
Austausch mit wechselnden Partnerlandern durchgefuhrt wird und die jeweilige
Lerngruppe auf diese Weise drittens auch mit anderen Deutschlernenden auf Deutsch
interagiert. Die vierte Besonderheit besteht in der intensiven Vorbereitung der
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Lernenden auf die interkulturellen Begegnungen, bei denen sie so weit wie mdglich
autonom agieren. Das Rahmenkonzept fur das Projekt wurde im Fruhjahr 2020 an einer
stidkoreanischen Universitat entwickelt und wird dort seit dem Herbst 2020 jedes

Semester in einem B1/B2-Konversationskurs umgesetzt.

Der Beitrag ist folgendermafen aufgebaut: Abschnitt 2 widmet sich zunéchst Voriber-
legungen zur Wahl des Videokonferenzsystems. In Abschnitt 3 wird das Projektrahmen-
konzept fir die Integration von internationalen Videokonferenzen mit wechselnden
Partnerkursen in den Konversationsunterricht erlautert. Abschnitt 4 stellt einerseits vor,
wie das Konzept in drei Konversationskursen an einer stiidkoreanischen Hochschule im
Unterricht umgesetzt wurde und beleuchtet die Umsetzung dann auf Basis von Re-
flexionen der Lernenden sowie Beobachtungen des Autors. In Abschnitt 5 werden
Schlussfolgerungen fir die Umsetzung ahnlicher Projekte gezogen. Abschnitt 6 fasst die

wichtigsten Befunde kurz zusammen.

2. Voriuberlegungen zur Wahl des Videokonferenzsystems

Mit der Entwicklung des Projekts Anfang des Jahres 2020 stellte sich auch die Frage,
mit welchem Videokonferenzsystem die Durchfiihrung im Unterricht erfolgen sollte. Zu
diesem Zeitpunkt lagen in der Literatur hauptsachlich Berichte Gber Umsetzungen mit
traditionellen hardwarebasierten Systemen oder mit Skype vor. Durch die rasche Ver-
breitung von Programmen wie Zoom, Webex und ahnlicher Software war es jedoch
plausibel, ein derartiges, niedrigschwelligeres System einzusetzen. Aus zwei Grinden
wurde Zoom fur den Einsatz in den internationalen Videokonferenzen gewahlt: Erstens
wegen des hohen Verbreitungsgrads und der leichten Bedienbarkeit, und zweitens
wegen der Mdoglichkeit, Kleingruppenarbeit in Breakout-Sessions mit voller Video-
unterstltzung durchfthren zu kénnen und so moglichst vielen mitwirkenden Lernenden
die Moglichkeit zu geben, gleichzeitig in ihren jeweiligen Raumen aktiv auf Deutsch zu
kommunizieren (vgl. Horn 2020).

Die Nutzung von Breakout-Sessions fuhrt einerseits zu groRer Lernerautonomie, ande-
rerseits jedoch, durch die derzeit mangelnde direkte Beobachtbarkeit, zu zwei entschei-
denden Nachteilen: Erstens entféllt die Moglichkeit fur die Lehrkraft, sofort eingreifen
zu konnen, falls in einer Gruppe Schwierigkeiten auftreten sollten. Daher kénnten die
Lernenden sich allein gelassen oder uberfordert fuhlen. Dartiber wurde wéhrend der
Projektdurchfuhrung mit den Lernenden jeweils in der Vorbereitung gesprochen und
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Madglichkeiten aufgezeigt, wie sie die Breakout-Session jederzeit selbststandig verlassen
und zum Hauptraum zurlickkehren kénnen. Zweitens entféllt die Moglichkeit zur direk-
ten Beobachtung der Interaktion zwischen den Lernenden; dieser Teil des Geschehens
steht daher auch weder unmittelbar fiir die weitere Analyse im Unterricht noch fur die
Forschung zur Verfugung. Sollte sich die Lehrkraft in die jeweilige Kleingruppe in der
Breakout-Session zur Beobachtung hinzuschalten, wiirde sie die entstandene Gruppen-
dynamik beeinflussen und daher vermutlich ein recht starkes Beobachterparadox auslo-
sen. Die Mdglichkeit, die Gruppengespréche aufzuzeichnen und im Anschluss an die
Gesprache zu analysieren, konnte ein Ausweg aus der Situation sein. Zu beachten ist da-
bei einerseits, dass die Lernenden durch das Bewusstsein der Aufnahme und der spate-
ren Analyse ihrer Interaktion ihr sprachliches Handeln ggf. ,,mehrfachadressiert®
(Schlickau 2000: 3) gestalten und/oder verunsichert werden kénnten (ein Effekt, der
dem im Folgenden genannten Lernziel ,,Ausbildung von sprachlichem Selbstvertrauen*
entgegenstehen wiirde). Dariiber hinaus setzt die Aufzeichnung voraus, dass die Lernen-

den der Aufnahme zustimmen.

3. Internationale Videokonferenzen mit wechselnden Partnerlandern im

DaF-Unterricht: das Rahmenkonzept

3.1 Lernziele

Am Beginn der Projektplanung stand die Entwicklung eines Rahmenkonzepts, in dem
die Lernziele und Leitlinien zur Umsetzung festgelegt wurden. Das Konzept zielt auf

die Erreichung der folgenden finf Lernziele:

Erstens erh6hen die Lernenden ihre interaktionale Kompetenz auf Deutsch durch inten-
siven Austausch mit unterschiedlichen Lernenden und Muttersprachler/innen in Klein-
gruppen und entwickeln insbesondere auch diskursive Strategien zur selbstgesteuerten
Gespréachseréffnung und weiteren -gestaltung. Interaktionale Kompetenz wird dabei
verstanden als ,,(...) die Fihigkeit zur erfolgreichen, kollaborativen Beteiligung am
Gesprach. Diese umfasst die Umsetzung eigener Sprechintentionen in authentischer
Kommunikation, das Initiieren von Bedeutungsaushandlungen im Rahmen von Ver-
stdndnissicherung sowie die Unterstitzung von Gespréachspartnern bei Rezeptions- und
Produktionsschwierigkeiten im Sinne von Scaffolding und kollaborativem AuRerungs-
aufbau” (Hoshii & Schumacher 2020: 104f.).
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Zweitens starken die Lernenden ihr sprachliches Selbstvertrauen durch Selbstwirksam-
keitserfahrungen in quasi-authentischen Gespréchssituationen, einerseits mit anderen
Deutschlernenden, andererseits mit Muttersprachler/innen, indem die Lernenden erle-
ben, dass sie von diesen verstanden werden und sich mit ihnen tber Inhalte austauschen

kdnnen.

Drittens erkennen die Lernenden einen praktischen Nutzen in ihren Deutschkenntnissen

durch den realen Austausch mit anderen Lernenden und Muttersprachler/innen.

Viertens entwickeln die Lernenden ihr interkulturelles Bewusstsein durch den Aus-
tausch mit Studierenden aus verschiedenen Landern und darauf vorbereitende Lehr-

Lern-Einheiten im Unterricht weiter.

Funftens erwerben die Lernenden Basiskenntnisse uUber die am Austausch beteiligten
Partnerlander, einerseits Uber entsprechende Lehr-Lern-Aktivitaten in der VVorbereitung

auf die Treffen, andererseits aus den Gesprachen mit ihren jeweiligen Gegenubern.

3.2 Leitlinien zur Umsetzung

Das Rahmenkonzept orientiert sich zur Erreichung dieser Lernziele an finf Leitlinien
zur Umsetzung: Erstens sieht es vor, die internationalen Videokonferenzen im Unter-
richt nicht nur als Einzelereignisse durchzufiihren, sondern sie systematisch als zentrale
Bestandteile mit ausfiihrlichen Vor- und Nachbereitungsphasen in die Konversations-
kurse zu integrieren. Die zweite Leitlinie sieht vor, dass die Lernenden alle internationa-
len Begegnungen durch verschiedene Formate reflektieren. Wie in Hoshii & Schu-
macher (2021) sollen dazu drei Formate eingesetzt werden (mundlicher Austausch im
Plenum unmittelbar im Anschluss an die Videokonferenz, schriftliche Reflexion als

Hausaufgabe und eine Prasentation zum Ende des Kurses).

Drittens sollen Videokonferenzen mit Deutschlernenden aus mindestens drei Landern
durchgefuhrt werden. Dies dient dazu, dass die Lernenden (i) Erfahrungen mit Studie-
renden aus mehreren Kulturen sammeln, (ii) den praktischen Nutzen von Deutsch als
Lingua Franca erfahren, (iii) erleben, dass sie sprachlich auf Deutsch handlungsfahig
sind und erfolgreich kommunizieren kdnnen sowie (iv) erkennen, dass andere Lernende
mit ahnlichen Herausforderungen in der Fremdsprache konfrontiert sind und so ihre
Angst reduzieren kénnen. Mit jeder der beteiligten Partnergruppen (inkl. der mutter-
sprachlichen) sollen dabei mindestens zwei Videokonferenzen stattfinden, um eine

Vertiefungseinheit nach dem ersten Kennenlernen zu erméglichen.
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Die vierte Leitlinie zielt auf die Umsetzung eines hohen Grades an Lernerautonomie
wahrend des interkulturellen Austauschs, damit die Lernenden den kommunikativen
Ernstfall mit seinen verschiedenen Facetten erfahren, sich im Umgang damit tben, Ver-
antwortung fur die Gespréachsgestaltung tibernehmen und eigene Sprechintentionen um-
setzen konnen. In vorbereitenden Sitzungen sollen dazu zunéchst Strategien zum Um-
gang mit verschiedenen Herausforderungen in Gespréachssituationen erworben werden,
sodass die Lernenden in den jeweiligen Situationen handlungsfahig sind. Ebenso ist
vorgesehen, dass die Lernenden die Gespréachsinhalte in ihren Kleingruppen selbst be-
stimmen bzw. gemeinsam mit ihren Gegentibern aushandeln; eine Unterstutzung durch

die Lehrkrafte soll erst erfolgen, wenn die Lernenden zu keinem Ergebnis kommen.

Die flinfte Leitlinie besteht darin, die mit dem internationalen Austausch verbundenen
sprachlich-kulturellen Herausforderungen fir die Lernenden schrittweise zu steigern.
Dieser Teil des Konzepts ist dadurch motiviert, dass zu Beginn des Friihlingssemester
2020 mehrere Lernende aus einem B1-Konversationskurs Angst vor gemeinsamen
Videokonferenzen mit Muttersprachler/innen &uBerten und Anzeichen von Uberforde-
rung zeigten. Als Konsequenz wurde ein schrittweises Verfahren konzipiert, um ihre
Befiirchtungen und ihre Nervositat zu reduzieren: Um die Lernenden langsam an die
Herausforderungen sprachlich-interkulturellen Handelns und unterschiedlich konventio-
nalisierter Arten der Gesprachsgestaltung (etwa hinsichtlich des Turn-Taking oder im
Umgang mit Gesprachspausen) zu gewodhnen sowie Kommunikationsabbriiche durch
interkulturelle Hirden moglichst zu vermeiden, werden fir den Austausch mit anderen
Lernenden im ersten Schritt Partnerlander gewahlt, die kulturell der eigenen Landeskul-
tur &hnlich sind. Die Annahme dabei ist, dass Lernende aus ahnlicheren Kulturen be-
stimmte interaktionale Verhaltensweisen und (ggf. implizites) Wissen uber kulturelle
Symbole teilen, die in der jeweiligen Interaktion daher nicht oder nur begrenzt neu ge-
lernt werden missen. Im zweiten Schritt folgt dann der Austausch mit kulturell weniger
ahnlichen Partnerldndern und im dritten Schritt die Begegnung mit den Muttersprach-

ler/innen.

Die funf Leitlinien wurden fur die Umsetzung als semesterfillendes Unterrichtsprojekt
in finf Phasen Uberfuhrt: Vorbereitung und Vorentlastung (Phase 1), erste Austausch-
erfahrungen mit Deutschlernenden aus anderen L&ndern (Phase 2), erweiterte Aus-

tauscherfahrungen (Phase 3), Austausch mit Muttersprachler/innen (Phase 4) und eine
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Reflexion am Kursende (Phase 5). Die Phasen werden in Abschnitt 4.2 detailliert

erlautert.

4. Umsetzung in drei Konversationskursen in Stidkorea
4.1 Setting, Lerngruppen, Termingestaltung und Partnerlander

4.1.1 Setting

Das Rahmenkonzept wurde zu Beginn des Jahres 2020 fiir den Kurs ,,Konversations-
kurs fiir fortgeschrittene Deutschlernende® im Department of German Education an der
Hankuk University of Foreign Studies in Seoul, Slidkorea entwickelt, beginnend mit
dem Herbstsemester 2020 erstmals fiir die konkrete Lerngruppe didaktisiert und im
Unterricht umgesetzt. In den bisher drei Semestern, in denen es dort jeweils eingesetzt
wurde, umfasste der Kurs jeweils finf bis acht Lernende im dritten oder vierten Jahr des
Bachelorstudiengangs auf GER-Niveaus zwischen B1 und C1. Die relativ kleine Anzahl
an Teilnehmenden resultierte einerseits aus einer sehr kleinen Abteilung mit ca. 15 Erst-
semesterstudierenden pro Jahr, andererseits aus der Tatsache, dass der Besuch des Kur-
ses fur die Studierenden nicht obligatorisch ist. Die unterschiedlichen Sprachniveaus der
Lernenden ergaben sich daraus, dass einige der Studierenden vor Beginn der Covid-19-
Pandemie ein Auslandssemester oder gar -jahr in Deutschland verbracht und ihre
Deutschkenntnisse in dieser Zeit in der Regel erheblich verbessert hatten. Sie besuchten
nach ihrer Rickkehr denselben Konversationskurs fiir Fortgeschrittene wie die Stu-
dierenden, die (noch) nicht im Ausland waren. Uber die Semester nahm der Anteil der
Studierenden, die einen Aufenthalt in einem deutschsprachigen Land absolviert hatten,
wegen der Covid-19-bedingten Reisehindernisse deutlich ab, sodass sich das Sprachni-

veau der Lerngruppen in den spateren Semestern homogenisierte.

4.1.2 Besonderheiten der Lerngruppen

Hinsichtlich der Lerngruppen sind vier relevante Besonderheiten zu nennen: Erstens
fihrte Stidkorea ab dem Frihlingssemester 2020 landesweit Online-Unterricht an Bil-
dungseinrichtungen ein. Die Studierenden waren daher zum Beginn der ersten interna-
tionalen Videokonferenz schon recht getibt im Umgang mit der entsprechenden Soft-
ware und Hardware. Eine zweite Besonderheit besteht in der ethnisch recht homogenen

stidkoreanischen Gesellschaft, die nur einen sehr geringen Ausléanderanteil von ca. 4%
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aufweist.2 Entsprechend selten kdnnen Interaktionen mit Auslandern fur Koreaner sein,
und als entsprechend aulRergewohnlich kdnnen sie wahrgenommen werden; anzumerken
ist, dass es dabei groRe individuelle Unterschiede gibt. Der Austausch mit einem Aus-
lander stellte jedoch fur einige Studierende der Lerngruppen eine prinzipiell ungewohn-
te Situation dar, die deutliche Unsicherheit erzeugte.

Drittens sind stidkoreanische Studierende aus ihrem schulischen Werdegang traditionell
fast keinen kommunikativen Unterricht gewohnt. Stattdessen wird eine AuRerung in
vielen Féllen zun&chst vorbereitet und erst dann gedul3ert, wenn sie den eigenen An-
spriichen an Form und Inhalt genuigt. In der Praxis und auch in den hier beschriebenen
Lerngruppen &ufert sich dies oft darin, dass die Lernenden viel Zeit flr die
Formulierung ihrer Satze bendtigen oder unbekannte Begriffe, die sie verwenden
mdchten, erst im digitalen Worterbuch nachsehen. Einem flussigen Gespréch steht diese
Haltung entgegen.

Die vierte Besonderheit ergibt sich aus der speziellen Motivationslage der Lerngruppen.
Die Ursache dafir besteht darin, dass in Sudkorea ein Studium an einer renommierten
Universitat von betrachtlicher gesellschaftlicher und beruflicher Bedeutung ist, das stu-
dierte Fach dabei jedoch oft als zweitrangig angesehen wird. Die meisten koreanischen
Schiler/innen versuchen, an einer Universitat, die im nationalen Ranking mdglichst
hoch angesiedelt ist, aufgenommen zu werden, ggf. auch fiir ein Fach, das sie nicht be-
sonders interessiert. Die Studierenden verfiigen daher oft nicht Gber intrinsische Motiva-
tion fir ihr Hauptfach, sondern streben in erster Linie danach, schnell und mit guten No-
ten ihren Abschluss zu erreichen. Dies trifft prinzipiell auch auf viele Studierenden der
hier betrachteten Lerngruppen zu. Die Unterschiede in der individuellen Motivation zei-
gen sich dabei etwa im Umfang und der Qualitat von erbrachten Hausaufgaben bzw. in

den zu verfassenden Reflexionen.

4.1.3 Termingestaltung und Partnerlander

Die Videokonferenzen fanden jeweils donnerstags fir 45 bis 60 Minuten in der Zeit
zwischen 15 und 18 Uhr koreanischer Zeit statt. Diese Zeit wurde fur den Kurs gewéhlt,
weil zu dieser Zeit in allen Zeitzonen zwischen Siidkorea und Deutschland (max. 7 bzw.

8 Stunden Zeitunterschied) auch fur die Partnerkurse an ihren jeweiligen Standorten die

2 http://m.koreaherald.com/view.php?ud=20220126000736 (1.8.2022),
https://statisticstimes.com/demographics/country/south-korea-demographics.php (1.8.2022).
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Projektdurchfuhrung gewahrleistet war. Die Videokonferenzpartner waren an folgenden
Standorten angesiedelt und Uber die Semester in unterschiedlichen Zusammensetzungen
vertreten: Auckland (Neuseeland), Bukarest (Rumaénien), Hanoi (Vietnam), Jakarta (In-
donesien), Kapstadt (Stdafrika), Maputo (Mosambik), Potsdam (Deutschland), Stellen-
bosch (Sudafrika), Taipeh (Taiwan), Ternopil (Ukraine) und Tokio (Japan).3

4.2 Umsetzung des Konzepts in finf Phasen

Das Rahmenkonzept wurde in jedem der drei Kurse in jeweils flinf Phasen umgesetzt,

die im Folgenden erlautert werden.

4.2.1 Phase 1: Vorbereitung und Vorentlastung

Das Ziel von Phase 1 bestand in der VVorbereitung der Studierenden auf die internationa-
len Videokonferenzen. In der Einflhrungsstunde wurde das Projekt mit seinen Zielen,
dem Ablauf und den Partnerlandern im Kurs vorgestellt und die Potenziale dieser Form
des Austauschs erortert. Die folgenden drei bis vier Einheiten dienten der Vorbereitung
der Lernenden auf die interkulturellen Begegnungen, insbesondere hinsichtlich der in-
terkulturellen Sensibilisierung, nitzlicher Gesprachsfuhrungsstrategien und gesprachs-
kulturellen Verhaltens, relevanter sprachlicher Mittel, sowie der Bedienkompetenz der
verwendeten Videokonferenzsoftware. Auf die ersten beiden dieser Bereiche soll etwas

naher eingegangen werden:

Zur Sensibilisierung fur die interkulturellen Begegnungen reflektierten die Studierenden
zundachst eigene interkulturelle Erfahrungen. Dazu wurden wahrend der ersten Um-
setzung im Herbst 2020 didaktisierte Zeitungstexte zum Thema Interkulturalitit als
Kommunikationsanldsse gewahlt, zu denen die Studierenden sich auf Basis eigener Er-
lebnisse und Uberlegungen austauschten. Da ein groRer Teil der Lerngruppe jedoch sehr
geringe Erfahrungen in diesem Bereich hatte, gestaltete sich die Diskussion als teilweise
zu unkonkret. Daher wurden ab dem Sommer 2021 Aspekte des Modells von Hofstede
(2010) zu Kulturdimensionen im Unterricht erarbeitet und kritisch diskutiert. Die Ler-

nenden versuchten dabei auch eine Verortung der eigenen und der vermuteten Kulturen

3 An dieser Stelle mochte ich einen herzlichen Dank an die am Austausch beteiligten
Kolleginnen und Kollegen mit ihren Kursen an ihren jeweiligen Standorten fir die groi3-
artige Kooperation und den jeweils inspirierenden Austausch aussprechen: Mareike Schmidt
(Auckland), Elisa Moczygemba (Bukarest), Hang Le Bich (Hanoi), Christian Rabl (Jakarta),
Rico Ehren (Kapstadt), Sophie Bornscheuer (Maputo), Torsten Andreas (Potsdam), Renate
Riedner (Stellenbosch), Susanne Schick (Taipeh), Olga Tsaryk (Ternopil) und Nina Kane-
matsu (Tokio).
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der Partnerlander im Kurs. Schliellich diskutierten sie, wie sich Unterschiede in der
Kultur (aber auch in der Personlichkeit) von Gesprachspartnern in der Kommunikation
niederschlagen kénnten. Dieses Vorgehen fiihrte zu deutlich intensiveren und reflek-
tierteren Diskussionen im Kurs und wurde daher bei kinftigen Umsetzungen beibe-

halten.

Um die Gespréachseréffnung unkompliziert und angenehm gestalten zu kénnen, erarbei-
teten sich die Studierenden in einer weiteren Sitzung theoretisch und auf Basis eigener
Erfahrungen sinnvolle Gespréachsfiihrungsstrategien. Zu diesen Strategien gehorten u.a.
Maoglichkeiten zur Gesprachserdffnung, Lob und Kompliment, Umgang mit Pausen, das
bewusste Stellen von offenen und geschlossenen Fragen sowie paraverbale und nonver-
bale Aspekte. Die Strategien wurden im Anschluss in kleinen von der Lehrkraft vorbe-
reiteten Simulationen durch die Lernenden eingesetzt und reflektiert. Da die Lernenden
im Anschluss an die internationalen Begegnungen berichteten, dass ihnen die Strategien
sehr bei der Gestaltung der Gesprache geholfen hatten, wurde deren Erarbeitung zu

einem immer zentraleren Baustein der VVorbereitung.

Phase 1 diente dartiber hinaus auch dazu, eine Kursatmosphare herzustellen, die den
Lernenden Sicherheit gab, ihnen eine Wahrnehmung auf Augenhohe und das Gefihl
vermittelte, sich angstfrei verhalten und ihre Erfahrungen und Eindriicke offen und ehr-
lich mit den anderen Lernenden und der Lehrkraft teilen zu konnen. In den betrachteten
Lerngruppen trug dies aus Sicht des Autors entscheidend dazu bei, dass die Lernenden
die interkulturellen Begegnungen mit Zuversicht begingen und sich im Anschluss offen

uber ihre emotionalen, inhaltlichen und interaktionalen Erfahrungen austauschten.

4.2.2 Phase 2: erste Austauscherfahrungen mit Lernenden aus anderen Landern

Gegenstand der Phasen 2 und 3 waren die internationalen Videokonferenzen der eige-
nen Lerngruppe mit Deutschlernenden aus anderen Landern sowie eine kurze landes-
kundliche Vorbereitung auf diese Begegnungen. Im Rahmen der Vorbereitung erarbei-
ten sich die Lernenden Basiskenntnisse zu ihrem jeweiligen Partnerland und fiir den

Austausch darlber erforderliche sprachliche Mittel.

Zu Beginn von Phase 2 wurde den Studierenden auch die Hausaufgabe erldutert. Diese
bestand darin, im Anschluss an die jeweiligen Begegnungen auf einem vorbereiteten
Arbeitsblatt individuelle Reflexionen auf Basis von sechs Leitfragen zu verfassen. Fur

die Gesamtheit ihrer Reflexionen erhielten die Studierenden ihre Zwischenprifungsno-
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te, die in die Gesamtnote des Kurses einging. Ein wichtiges Bewertungskriterium war
dabei die inhaltliche Tiefe der Auseinandersetzung, die sich in facettenreicher Erldute-
rung der Erfahrungen, der eigenen Gedanken dazu und in eigenen Schlussfolgerungen
zeigen konnte. Die Bewertungskriterien wurden den Studierenden mitgeteilt und auch
betont, dass es sich um individuelle Erfahrungen handele, zu denen es erstmal kein
Richtig oder Falsch gébe. So sollte die Tendenz zu sozial erwiinschten Antworten redu-
ziert werden, und die eingereichten Reflexionen unterstiitzen diese Einschatzung. Die
Leitfragen lauteten: (1) Wie haben Sie sich nach dem Gespréach mit den Studierenden
geflihlt? (2) Was hat Sie beim Gesprach mit den Studierenden uiberrascht? (3) Uber wel-
che Themen haben Sie in lhrer Gruppe diskutiert? Welche Punkte fanden Sie dabei be-
sonders interessant und warum? (4) Haben Sie im Gesprach kulturelle Unterschiede be-
merkt? Wenn ja, welche? (5) Was haben Sie aus dem Gesprach heute gelernt? (6) Wie
ist Ihre Meinung bis jetzt Gber den Austausch mit Studierenden aus anderen Landern in
unserem Kurs? Die Fragen sollten zun&chst die emotionale Verfassung der Studierenden
abfragen (Frage 1), um ihnen auch deren Entwicklung (etwa nachlassende Nervositat,
Euphorie) bewusst zu machen und nachverfolgen zu kénnen. Dariber hinaus sollten all-
gemein (Frage 2) und im inhaltlichen Austausch berraschende (Frage 3) sowie kul-
turell auffallige (Frage 4) Aspekte festgehalten werden, um als Ausgangspunkt flr die
weitere gedankliche Auseinandersetzung dienen zu kdnnen. Ferner sollten die Lernen-
den eine eigene Ergebnissicherung in sprachlicher, kultureller und inhaltlicher Hinsicht
vornehmen (Frage 5) und Uber die Frage nach einer Empfehlung des Projekts (Frage 6)
der Lehrkraft auch eine Gesamteinschatzung ihrer Austauscherfahrungen im Rahmen

des bestehenden Konzepts geben.

Vor den Begegnungen tauschten die Lehrkrafte darlber hinaus schriftliche Selbstvor-
stellungen (zum Teil mit Fotos) der Lernenden aus, die im Plenum besprochen wurden
und aus denen zum Teil schon von den Lernenden préferierte Paarungen fur die

Gruppengesprache ermittelt werden konnten.

Der Ablauf der internationalen Videokonferenzen umfasste jeweils drei Sequenzen: Die
erste Sequenz bestand in der Eroffnung des Treffens im virtuellen Hauptraum mit einer
allgemeinen Begruung, einigen kurzen Fragen an zufallig ausgewahlte Studierende
beider Gruppen zur Herstellung einer freundlichen Atmosphére sowie der Einteilung der
Lernenden in Kleingruppen. Die zweite Sequenz war die Durchfiihrung der Klein-

gruppengespréache in Breakout-Sessions. Die Abschlusssequenz bildete ein abschliel3en-
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der, kurzer Austausch im Hauptraum, bei dem einige der Lernenden im Plenum kurz
von ihren Gespréchen berichteten und sich die Kurse schliellich voneinander verab-

schiedeten.

Mit fast jedem Partnerland wurden zwei Videokonferenzen durchgefihrt, bei denen sich
die Studierenden in Kleingruppen mit zwei oder drei Personen pro Kurs zun&chst
kennenlernten. Fir das zweite Treffen sollten die Studierenden innerhalb ihrer Klein-
gruppe auch selbststandig ein Thema festlegen, das aber nicht verpflichtend besprochen
werden musste. Viele Studierende berichteten im Anschluss an die Videokonferenzen,
dass sie Uber etwas anderes gesprochen hatten, was sie in diesem Moment interessanter
fanden. Der Autor ermunterte die Studierenden auch dazu, ihren eigenen Interessen und

Sprechintentionen zu folgen.

Innerhalb der eigenen Lerngruppe wurden die Erfahrungen aus den Begegnungen im
Plenum in zwei Teilen besprochen: Der erste Teil widmete sich der Herausarbeitung der
emotionalen Verfassung der Lernenden wéhrend und nach dem internationalen Aus-
tausch. Das Ziel dieses Teils war es, einzuschétzen, inwiefern die Lernenden bereits
Routine im interkulturellen Austausch entwickelt und sprachliches Selbstvertrauen ge-
schopft hatten. Der zweite Teil beschéftigte sich mit ersten analytischen Reflexionen der
Erfahrungen, insbesondere hinsichtlich inhaltlicher, sprachlicher, interaktionaler und
kultureller Aspekte des Austauschs. Dazu schilderten die Lernenden ihre Erlebnisse und
Interpretationen, ihr eigenes interaktionales Handeln und das ihrer Gegenlber und

setzen sich damit gemeinsam kritisch auseinander.

Phase 2 unterscheidet sich von Phase 3 durch eine Besonderheit: Entsprechend Leitlinie
5 sind in dieser Phase zundchst Videokonferenzpartner vorgesehen, die kulturell relativ
nah an der Landeskultur der Lerngruppe liegen. Fir die Begegnungen wurden daher
Partnerkurse aus Japan, Taiwan und Vietnam gewahlt, zu denen die stidkoreanische

Lerngruppe keine auffalligen kulturellen Unterschiede im Gesprach berichtete.

4.2.3 Phase 3: erweiterte Austauscherfahrungen

Die Gestaltung von Phase 3 entspricht prinzipiell der vorangegangenen Phase. Da die
Lernenden aber nun bereits Erfahrung im interkulturellen Austausch gewonnen haben,
sind in Phase 3 zwei Veranderungen vorgesehen: Erstens werden fur den interkulturel-
len Austausch Partnerlander gewdhlt, die kulturell weniger ahnlich sind als in Phase 2,

um den Lernenden facettenreichere interkulturelle Erfahrungen zu ermdglichen. Zwei-
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tens werden im Rahmen der Vorbereitungsphase auch komplexere Aspekte des jewei-
ligen Partnerlandes (etwa aus Geschichte, Politik oder Alltagskultur) ansatzweise erar-
beitet, sodass diese Themen in den Kleingruppengesprachen aufgegriffen und weiterge-
flhrt werden kénnen und so der Austausch sprachlich, inhaltlich und interkulturell kom-
plexer und damit herausfordernder wird. Jedoch soll der angestrebten wachsenden
Lernerautonomie und der sich entwickelnden Verantwortungsubernahme fiir die Ge-
sprachsgestaltung nicht durch Fremdbestimmung der Gesprachsinhalte entgegengewirkt
werden, daher wird der Grundsatz, dass die Lernenden in den Kleingruppengespréchen

ihre eigenen Themen wéhlen kdnnen, beibehalten.

In dieser Phase wurden, je nach der dafur zur Verfigung stehenden Zeit im Kurs, je-
weils zwei gemeinsame Videokonferenzen mit Partnerkursen durchgefiihrt, u. a. aus

Neuseeland, der Ukraine, Stdafrika und Mosambik.

4.2.4 Phase 4: Austausch mit Muttersprachler/innen

Phase 4 entsprach prinzipiell der Gestaltung der Phasen 2 und 3 und umfasste ebenfalls
die erlduterten Vor- und Nachbereitungssequenzen. Der groRe Unterschied zu den
anderen Phasen bestand darin, dass die Lernenden in den internationalen Begegnungen
nun auf Muttersprachler/innen trafen. Diese Treffen bildeten fur die Lerngruppe den
Hohepunkt des Projekts; viele der Lernenden interagierten das erste Mal mit anderen

Muttersprachler/innen als der Lehrkraft.

Projektpartner fur diese Treffen war der Arbeitsbereich DaF/DaZ-Didaktik am Institut
fir Germanistik der Universitat Potsdam. Die dortigen Muttersprachler/innen waren an-
gehende DaF-Lehrende, meist im Masterstudium, die sich aufgrund ihrer Ausbildung
und ihres Interesses besonders fir diese Form des Austauschs eigneten. In jeder der drei
Projektdurchfuhrungen fanden zwei bis drei gemeinsame Videokonferenzen statt, teil-
weise unter Hinzuziehung weiterer Partnerlander, da die koreanische Lerngruppe sehr

klein war.

4.2.5 Phase 5: Reflexion am Kursende

Zum Ende des Kurses hielten die Studierenden eine Kurzprasentation, bei der sie ihre
Erfahrungen mit dem internationalen Austausch noch einmal mit gro3erem zeitlichem
Abstand reflektierten und zusammenfassten. Die Présentation z&hlte dabei als Kursab-
schlussprufung und war mit einer entsprechenden Note verbunden, die ebenfalls in die

Kursgesamtnote einging. Fir ihre Aufgabe erhielten die Studierenden funf Leitfragen:
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(1) Was haben Sie aus den Videokonferenzen und dem Kurs tber andere Lander und
Kulturen gelernt? Nennen Sie einige besonders wichtige Punkte. (2) Welche Situationen
aus den Videokonferenzen sind Ihnen besonders in Erinnerung? Warum? (3) Wie ist Ihr
Geflhl insgesamt zu all den Videokonferenzen in diesem Semester? (4) Was ist Ihr Ein-
druck: Wie hat sich Ihr sprachliches Selbstvertrauen auf Deutsch durch den Kurs ver-
andert? (5) Wirden Sie anderen Studierenden auch empfehlen, diese Erfahrung mit

internationalen Videokonferenzen zu machen? Warum (nicht)?

4.3 Befunde der Reflexionsverfahren

Das gewahlte Vorgehen des Projektes, bei dem die Studierenden in ihren jeweiligen
Kleingruppen ihre Gesprache unbeobachtet fiihrten, lasst Befunde zu diesen Sequenzen
ausschlief3lich auf Basis der Ruckmeldungen der Lernenden zu. Als besonders ergiebig
erwiesen sich dabei zwei Reflexionsformate (Gespréache im Plenum im Anschluss an die
internationalen Videokonferenzen, schriftliche Hausaufgaben), auf die nun naher einge-
gangen wird; bei den Abschlussprasentationen wurden kaum neue Inhalte genannt. Die

Befunde werden erganzt durch Beobachtungen der Lehrkraft aus dem Unterricht.

4.3.1 Beobachtungen und Befunde aus den Gesprachen im Plenum

In den zuné&chst sehr emotionalen Rickmeldungen im unmittelbaren Anschluss an den
jeweiligen internationalen Austausch wurde die kognitive Belastung der Lernenden
deutlich sichtbar. So zeigten sie sich gerade nach den ersten Videokonferenzen zumeist
sehr erleichtert und euphorisch tber die neue Erfahrung, ebenso stolz darauf, dass sie
die Situation gemeistert hatten. Gleichsam gab es auch enttduschende Erfahrungen,
wenn eine der Lernenden sich etwa nicht recht getraut hatte, am Gesprach aktiv teilzu-
nehmen und so in der Zuhdrerrolle verblieb. Besonders hervorzuheben sind zwei Effek-

te, die sich Uber alle Gruppen hinweg zeigten:

Als erster Effekt ist das wachsende Selbstvertrauen der Studierenden zu nennen. Nach
der vierten, flinften internationalen Videokonferenz setzte bei nahezu allen Lernenden
eine deutliche Reduzierung der Nervositét ein. Die Reflexionsgesprache im Anschluss
an den internationalen Austausch waren weniger emotional und mehr ablauf- und the-
menzentriert. Auch gaben die Studierenden selbst an, nun Gber deutlich mehr Selbstver-
trauen zu verfugen. Ein Studierender auf B1-Niveau duRerte etwa nach der fiinften
internationalen Videokonferenz, dass er nun gar keine Angst mehr habe und ,,mit

jedem* Deutsch sprechen konne.
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Ein weiterer, zundchst weder beabsichtigter noch bedachter Effekt bestand darin, dass
viele der stidkoreanischen Lernenden sich alternative Lésungsstrategien fur schwierige
Kommunikationssituationen bei ihren jeweiligen Partnergruppen abschauten, die fiir sie
durch deren Nutzung legitimiert wurden. Wie sie berichteten, zéhlten dazu etwa die
Verwendung von Korpersprache oder das zeitweise Ausweichen in eine andere Sprache;
dadurch wurden sie in einer gegebenen Situation deutlich handlungsféhiger.

Daruiber hinaus gab es zwei herausgehobene Situationen, zu denen die Beobachtungen

hier ebenfalls genannt werden sollen:

Im Anschluss an eine der internationalen VVideokonferenzen dufRerte eine Studentin, dass
sie sich in der Gruppe nicht wohlgefiuihlt habe. Scheinbar war ihr ihr Gegeniiber unsym-
pathisch. Sie beschrieb die Situation so, dass die Person die ganze Zeit uber sich selbst
sprach, wahrend sie gar nicht zu Wort kam. Obwohl alle Studierenden vor Beginn der
Videokonferenzen darauf hingewiesen wurden, dass sie bei Schwierigkeiten die Lehr-
kraft rufen oder auch den Raum verlassen konnen, verblieb sie trotzdem, mit ihrer Part-
nerin zusammen, in dem Raum. Die Schlussfolgerung des Autors bestand darin, dass
die Lernenden im Vorfeld des interkulturellen Austauschs nicht nur allgemein darauf
hingewiesen werden, dass sie die Kleingruppengespréache bei Schwierigkeiten verlassen
oder die Lehrkraft zur Hilfe rufen kénnen, sondern dass diese Mdglichkeit anhand ver-
schiedener Szenarien im Kurs erortert wird. Bei ausreichend Zeit wére es im Sinne der
Weiterentwicklung der interaktionalen Kompetenz auch lohnenswert, nicht-konfronta-

tive Gespréchsstrategien zur Aufldsung solcher Situationen zu erarbeiten.

Die zweite Auffélligkeit zeigte sich nach den Gesprédchen mit den Muttersprach-
ler/innen. Die Studierenden &uRerten grolle Begeisterung dariiber, dass sie von ihren
Gegeniibern verstanden wurden und dass ihnen aufmerksam zugehort worden war.
Ihren AuRerungen nach hatten die Studierenden aus Deutschland sie sehr respektvoll
behandelt, viele Fragen gestellt, langsam gesprochen und waren sehr nett. Dieses
Geflhl, als realer Gesprachspartner und auf Augenhthe wahrgenommen zu werden,
wurde sehr hervorgehoben, ein Aspekt, der auch schon in Hoshii & Schumacher (2021)
beobachtet wurde. Wie bei den genannten Autorinnen bestand auch hier die Gruppe der
Muttersprachler/innen aus bereits fiir solche Situationen sensibilisierten DaF-Studieren-

den, meist im Masterstudium.
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4.3.2 Befunde aus den Reflexionen in den schriftlichen Hausaufgaben

Als besonders ergiebig erwiesen sich die Reflexionen der Studierenden in ihren Haus-
aufgaben. Dabei gab es jedoch, erwartungsgemal, eine groRRe Bandbreite in Reflexions-
tiefe und -breite. Uber die drei Phasen der Videokonferenzdurchfiihrung (Phasen 2-4)

lasst sich folgender Entwicklungsprozess der Lernenden beobachten:

In Phase 2 setzen die Lernenden sich mit der neuen und ungewohnten Situation aus-
einander und gewdohnen sich an den interkulturellen Austausch auf Deutsch. Diejenigen
ohne vorherigen Aufenthalt in einem deutschsprachigen Land erleben das erste Mal
authentische Kommunikation unter Verwendung des Deutschen als Lingua Franca.
Diese Aspekte spiegeln sich in ihren gedulRerten Emotionen und Erkenntnissen wider,
wie etwa die AuRerungen in (1) bis (3) aus den Reflexionen von drei Studierenden nach
der ersten internationalen Videokonferenz zeigen. In AuRerung (4) driickt sich die wahr-

genommene kulturelle Ahnlichkeit beim Austausch mit japanischen Studierenden aus.*

1. ,,Vor dem Gespréch hatte ich ein bisschen Angst, dass ich mich mit ihnen nicht gut
unterhalten konnte, aber zum Gliick habe ich beim Reden mit meinen
Sprachpartnerinnen viel SpaB gehabt.* (SBC, VK-1, Taiwan, 2021-1)°

2. ,,lch war also sehr nervos und fuhlte mich belastet, Deutsch zu sprechen. Es war eine
ungewohnliche aber wunderbare Erfahrung, dass alle Asiaten auf Deutsch sprechen
und kommunizieren.“ (DA, VK-1, Japan, 2020-2)

3. ,,Es hat mir mehr Spall gemacht, als ich es erwartet hatte. Zuerst dachte ich, dass es
Probleme mit der Kommunikation geben wiirde (...), aber nach 5 Minuten war es wie
ein richtiges Gesprach.“ (SP, VK-1, Taiwan, 2021-1)

4. Ich habe keinen kulturellen Unterschied gefiihlt.* (SJC, VK-2, Taiwan, 2021-1)

Besonders aufschlussreich ist auch der ausfiihrliche Reflexionsprozess in AuRerung (5),
in dem eine Studentin den Grund fur ihre Schwierigkeiten bei der Interaktion selbst

identifiziert und fir sich einen eigenen Handlungsauftrag definiert:

5. ,.Ich wollte keine typische asiatische Studentin sein, die normalerweise leise ist. Aber
ich war es. (...) Es wire viel besser, wenn ich ins lustige Gespréch eintauchen konnte.
Aber leider ist mir das nicht passiert. Nach dem Gespréach habe ich dartber viel nach-
gedacht. Was war mein Problem? (...) Zuerst dachte ich, das Problem war mein
deutsches Niveau. (...) Aber eine Weile spater habe ich einen Hauptgrund gefunden
(...). Ich hatte Angst vor falscher Grammatik und ihrem Gesicht, das sich verandern
kann, wenn ich merkwiirdig spreche. (...) Was am wichtigsten ist, jetzt habe ich die
Losung von meinem Schweigen gefunden. (...) Meine Aufgabe ist es, es doch zu ver-

4 Bei den wiedergegebenen schriftlichen AuBerungen der Lernenden sind zur leichteren
Lesbarkeit die Rechtschreibfehler korrigiert.

5 Die Notation ist folgendermaRen zu lesen: Namenskiirzel der/des Studierenden, Nummer der
Videokonferenz im Kurs, Partnerland, Jahr und Semester des Kurses (1: Frihling, 2: Herbst)
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suchen in der nichsten Woche. (...) Ich will diese Chance nicht verpassen.” (YW,
VK-1, Japan, 2021-2)

Die AuBerungen der Lernenden zeigen ab der vierten, fiinften Sitzung einen gewissen
Gewohnungseffekt. Die Lernenden haben die Situation eingeordnet, finden sich prin-

zipiell darin zurecht und sind entspannter (vgl. AuBerung 6).

6. ,,Es lauft besser als friiher. Damals brauchte ich unbedingt Pause aber dieses Mal
nicht.« (SP, VK-5, Vietnam, 2021-1)

Die koreanischen Studierenden haben erste Routinen beim BegriiRen und Kennenlernen
sowie bei der Themenfindung mit den anderen Studierenden entwickelt und kénnen sie
bereits erfolgreich einsetzen. Folglich hat sich ihre interaktionale Kompetenz bereits
erhoht. Das Selbstvertrauen der Lernenden ist ihrem Bekunden nach deutlich gestiegen.

Dies zeigt sich auch in reduzierter Nervositat vor den jeweiligen Treffen.

In Phase 3 erkennen die Lernenden durch den Austausch mit verschiedenen Léndern
immer mehr den Nutzen von Deutsch als Kommunikationsmittel (vgl. die AuBerungen 7
und 8). Dartiber hinaus entdecken sie auf dieser Stufe Aspekte, mit denen sie ihre inter-
aktionale Kompetenz weiterentwickeln, wie die AuBerung in (9) zeigt. In dieser Phase
werden Videokonferenzen auch schon mit Lernenden aus weniger nahen Kulturen
durchgefuhrt, was einer Studentin hinsichtlich der Intensitat unterschiedlicher mimi-

scher Reaktionen auffallt (vgl. AuBerung 10).

7. ,Jch fiihlte jedenfalls noch mal, dass Deutsch ein sehr gutes Werkzeug ist. Deutsch
ist wirklich eine gute Sprache, um sich mit anderen Leuten zu unterhalten.” (YW, 7,
Vietnam, 2021-2)

8. ,Es gibt so viele Leute in der Welt, die Deutsch sprechen konnen.” (SP, VK-7,
Rumanien, 2020-2)

9. Heute,,(...) lernte ich, dass man nicht auf Fragen wartet, sondern aktiv viele Fragen
stellen muss.” (GL, VK-7, Vietnam, 2021-2)

10. ,.Die ruménischen Studierenden haben wenig Reaktion gezeigt. Ihre Mimik war sehr
Klein. Ich glaube, das ist ein kultureller Unterschied.” (YC, VK-7, Rumdanien, 2020-
2)

In Phase 4 treten die Lernenden in den Austausch mit Muttersprachler/innen. Obwohl
sie nun schon sehr erfahren mit internationalen Videokonferenzen waren, nahmen
einige das anstehende Treffen im Vorfeld als Belastung wahr (vgl. AuRerung 11). Bei
einer anderen AuRerung wird deutlich erkennbar, dass die Studentin einige wesentliche
interaktionale Elemente fiir den Austausch mit Muttersprachler/innen (und Ukrainern)
erkannt hat, etwa, dass sie sich aktiv einbringen und auch hinsichtlich des Rederechts

durchsetzen muss, um im Gesprich Gehor zu finden (vgl. AuBerung 12).
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11. ,,Vor dem Gesprich ist es eine groBe Last fiir mich, mit Deutschen zu sprechen.*
(SC, VK-9, Deutschland, 2021-2)

12. ,JIch habe gelernt, dass man sehr viel reden und aktiv handeln muss, um sich im
Gespriich zu beteiligen. (...) Aber westliche Menschen wie Osterreicher, Deutsche
und Ukrainer sprechen viel und geben nicht nach, wenn wir gleichzeitig sprechen.
Die Asiaten geben nach, wenn wir gleichzeitig sprechen.” (GL, VK-9, Deutschland,
2021-2)

Die Studentin, von der die AuRerung (13) stammt, ist dieselbe, die zu Beginn der
Videokonferenzreihe die Aussage (5) formuliert hat. In ihren jeweils sehr ausfuhrlichen
Reflexionen wird ihr Zugewinn an Selbstvertrauen und Motivation deutlich erkennbar.
Ebenfalls auffallig ist, dass sie auch einen neuen Begriff (,,supergeil®), den sie wihrend

des Austauschs mit den Muttersprachler/innen gelernt hat, verwendet.

13. ,Ich war die gliicklichste Studentin der ganzen Welt! (...) Ich habe aus dem
Gesprach gelernt, dass ich mich ein bisschen mit muttersprachlichen Personen auf
Deutsch unterhalten kann. (...) Ich konnte heute einige Themen und Kultur tiefer
kennenlernen, und das gibt mir die Motivation, Deutsch zu lernen und Deutschland
zu erfahren. (...) Es war supergeil, dass ich am Austausch mit Studierenden aus
Deutschland teilnehmen konnte. (...) Beim Gespriach mit auslédndischen Studieren-
den habe ich jedenfalls geflihlt, dass ich dem richtigen Weg in meinem Leben folge
und dass ich mache, was ich geniee und was ich mag. (...) Deutsch ist eine Spra-
che, die andere Leute und mich verbindet.” (YW, VK-9, Deutschland, 2021-2)

Bemerkenswert ist dartiber hinaus, dass diese Studentin ihrer Aussage nach den Kontakt
mit Studentinnen aus Taiwan, Vietnam und Deutschland auch nach dem Kursende wei-
ter aufrechterhalten hat. Fir das Wintersemester 2022 bewarb sie sich aufgrund ihrer
guten Erfahrungen mit den Muttersprachler/innen um einen Studienplatz an der Univer-

sitat Potsdam, mit der die Videokonferenz erfolgte.

4.3.3 Weitere Beobachtungen der Lehrkraft

Wie bereits erwédhnt, waren die Gesprache der Studierenden untereinander wegen des
gewahlten Verfahrens nicht durch die Lehrkraft direkt beobachtbar. Im Plenum zeigten

sich jedoch Effekte des Projekts, von denen einige hier genannt werden sollen.

Im Anschluss an die Gesprache mit den Muttersprachler/innen war eine bemerkenswer-
te Zunahme an umgangssprachlichen Ausdriicken im Repertoire der stidkoreanischen
Studierenden zu beobachten. Dazu zéhlte das bereits genannte ,,supergeil* in AuBerung
(13), das auch in anderen Kontexten auftrat, aber auch etwa eine Reaktion auf die Frage
»Wie geht’s Thnen?, die von der Lehrkraft zu Beginn einer Sitzung an eine Studentin

gestellt wurde. Sie erwiderte: ,,Gut, danke. Und was geht bei Ihnen ab?* Threr Angabe
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nach hatte sie diesen Ausdruck von einer deutschen Studentin in einer Videokonferenz
gehort.

Mit der Sicherheit, die die Studierenden im Lauf der Zeit gewannen, brachten einige
von ihnen aus eigenem Antrieb selbst Vorschlage zur Gestaltung kiinftiger internatio-
naler Videokonferenzen ein, einerseits zu Themen, andererseits zu bestimmten Inter-
aktionsformen. Eine Studentin fragte den Autor etwa in einer E-Mail, ob bei der
nachsten Begegnung Kennenlernspiele gespielt werden kénnten (eine Initiative, die
auch umgesetzt wurde). Dies zeigt, dass sie sich mit den Gesprachen auch auflerhalb des
Unterrichts auseinandersetzte und auch bereit war, Verantwortung fir die Gespréchs-
gestaltung zu Ubernehmen. Daruber hinaus zeigten die Reaktionen, dass zumindest
einige Studierende ihre Lernerautonomie wahrnahmen und gestalterisch nutzen wollten.
Insgesamt lielRen sich bei allen Studierenden tber den Kursverlauf deutliche Fortschritte
in der Flussigkeit, in der Gesprachsfihrung und im sprachlichen Selbstvertrauen
beobachten, die gleichzeitig jedoch noch fragil erschienen.

5. Schlussfolgerungen

In diesem Abschnitt sollen aus den durchgefiihrten internationalen Videokonferenzen
Schlussfolgerungen zur Vorbereitung, zur Durchfihrung und Gestaltung sowie zur Nach-
bereitung und Reflexion gezogen werden.

5.1 Schlussfolgerungen zur Vorbereitung

Technische Versiertheit. Alle Mitwirkenden sollten die Hardware und das Videokonfe-
renzsystem vor Beginn der Begegnungen beherrschen. Am glnstigsten ist es, wenn
beide Gruppen unabh&ngig voneinander damit Erfahrung gesammelt haben, die Arbeit
damit schon gewohnt und in der Bedienung getibt sind. Andernfalls kénnten wahrend
des gemeinsamen Austauschs nutzungsbedingte Schwierigkeiten auftreten, deren Lo-

sung die Zeit fur das Gesprach reduziert.

Ablauf und Zeitplan festlegen. Um sowohl fir die beteiligten Lehrkréfte als auch die
Lernenden klare Orientierung hinsichtlich des Ablaufs und der zeitlichen Gestaltung zu
geben, hat es sich bewahrt, den Ablauf und Zeitplan zwischen den Lehrkraften vorher

abzusprechen und dabei auch die Moderation der Gespréche im Plenum zu klaren.

Erarbeitung von Strategien zu Gesprachserdffnung und -fiilhrung. Eine zentrale Frage

fir den Erfolg der interkulturellen Begegnung ist, wie die Lernenden auf die Fihrung
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ihrer Gespréche in den Kleingruppen vorbereitet werden. Diese Gesprache sind sowohl
aus Sicht der Lehrkrifte (,,Schaffen meine Studierenden diese Aufgabe? Wie kann ich
sie darauf moglichst gut vorbereiten?*) als auch aus Sicht der Lernenden (,,Woriiber
kdnnen wir sprechen? Was, wenn das Gesprach stockt und uns kein Thema mehr ein-
fallt?*) eine Herausforderung. Eine Moglichkeit, dieser Herausforderung zu begegnen,
ist, zur Vorbereitung der Begegnungen Fragebdgen zur Orientierung oder Interviewfra-
gen zu entwickeln, an denen die Lernenden ihr Gesprach aufbauen und fiihren kénnen;
diese Herangehensweise schafft Sicherheit fur Lehrende und Lernende, sie begrenzt
aber auch die selbstbestimmte, situative Handlungserfordernis der Lernenden. In den
hier berichteten Projekten wurde daher der Versuch unternommen, mit den Lernenden
Strategien zur Gesprachserdffnung und -filhrung zu erarbeiten und sie auf Basis dieser
Kompetenzen ihre Gesprache autonom fiihren zu lassen. Die Rickmeldungen der be-
teiligten Lernenden aus den drei Projektumsetzungen zeigten, dass sie damit in den
Kleingruppengespréachen nicht nur meist sehr erfolgreich interagierten, sondern auch
bewusst Uber die Gesprachsfihrungselemente reflektierten und die damit zusammen-

hangenden Kompetenzen ebenfalls weiterentwickelten.

Sensibilisierung fur kulturelle Unterschiede. Je nach Lerngruppe und ihrer Exponiert-
heit zu unterschiedlichen Kulturen, kann eine Sensibilisierung fir kulturbedingte Unter-
schiede auRerst sinnvoll sein. Die kritische Auseinandersetzung mit diesem Thema kann
Lernenden auch bewusst machen, dass kulturelle Unterschiede eine mdgliche, aber

keine zwingende Ursache fir ein beobachtetes Verhalten sein kdnnen.

Szenariobezogene Strategien fir den Umgang mit Schwierigkeiten erarbeiten. Die
Rickmeldungen der Lernenden haben gezeigt, dass die Erarbeitung von Strategien fiir
den Umgang mit schwierigen Situationen im Rahmen der Kleingruppengesprache (etwa
zur Reduzierung von Unsicherheit oder bei zu dominanten Gegeniibern) notwendig und
hilfreich ist. Dabei sollten die Strategien jedoch anhand von konkreten, realistischen

Szenarien erortert werden, um so die Handlungsféahigkeit der Studierenden zu steigern.

Selbstvorstellungen austauschen. Damit die beteiligten Gruppen schon vorab einen
Eindruck ihrer Gegenuber erhalten, die Namen bereits kennen und ggf. einige mogliche
Themen fiir die Gespréche identifizieren konnen (etwa Gemeinsamkeiten, Uberraschen-
des oder Hobbys), hat es sich bewéhrt, im Vorfeld der Begegnungen Selbstvorstel-

lungen der Lernenden auszutauschen.
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Muttersprachler/innen vorbereiten. Falls eine Gruppe von Muttersprachler/innen mit-
wirkt, sollte diese auf den Austausch und auf die sprachlichen Bedurfnisse und kulturel-
len Eigenschaften der Lerngruppe vorbereitet werden. Unvorbereitete Muttersprach-
ler/innen, die etwa sehr komplexe Sétze oder viele Anakoluthen bilden, schnell
sprechen, viele Begriffe aullerhalb des Spektrums der Lernenden verwenden oder diesen
nicht mit einer gewissen kulturellen Sensibilitat begegnen, kdnnen ungewollt negative
Effekte auf die Sprachlernmotivation ihrer Gesprachspartner bewirken. Muttersprach-
ler/innen konnen die Lernenden dagegen aktiv unterstlitzen, indem sie dialektale Aus-
sprache und Ausdriicke moglichst reduzieren, die Lernenden ausreden lassen, ihnen in
Ruhe zuhoren, den Lernenden viel Zeit fir ihre Gespréchsbeitrdge geben und auch mal
eine Pause aushalten, Fragen bei Unverstandnis ggf. anders formulieren, nicht zu ver-

schachtelte Sétze bilden und grundsétzlich eine freundliche Atmosphéare gestalten.

5.2 Schlussfolgerungen zur Durchfihrung und Gestaltung

Zwei Treffen pro Gruppe mit anderen Lernenden. Bei den Treffen mit anderen Deutsch-
lernenden hat es sich bewéhrt, jeweils zwei Treffen pro Gruppe durchzufiihren und den
Studierenden Gelegenheit zu geben, sich beim ersten Austausch in der Kleingruppe in
Ruhe kennenzulernen oder aber auch Kennenlernspiele zu spielen. Bewahrt hat es sich
dabei auch, wenn die Studierenden dabei direkt ein Thema fiir das zweite Treffen fest-
legten, sodass die Gesprache inhaltlich eine gewisse Abwechslung mit sich bringen. Nur
ein einziges Treffen mit einem Partnerkurs durchzufuhren, wurde von den siidkoreani-

schen Studierenden als zu geringe Mdglichkeit fiir den Austausch erachtet.

Maglichst zahlreiche Treffen mit Muttersprachler/innen. Bei den gemeinsamen Video-
konferenzen mit den Muttersprachler/innen zeigten die Studierenden erwartungsgeman
einen steten Zuwachs an landeskundlichem Wissen, sprachlichen Kompetenzen sowie
hinsichtlich ihres sprachlichen Selbstvertrauens. Daher sind fiir die Projektdurchfiihrung
(unter Abwégung mit den anderen Projektzielen) mdglichst zahlreiche Treffen mit

Muttersprachler/innen vorteilhaft.

Durchfiihrung der Treffen in drei Sequenzen. Bewéhrt hat sich bei der Durchfiihrung die
Gestaltung in drei Sequenzen: Eroffnung im Plenum, Kleingruppengesprache in
Breakout-Sessions und schliel3lich eine kurze, freundliche Abschiedsrunde im Plenum.
Neben der Anmoderation mit ihren Elementen hat es sich in Sequenz 1 auch bewahrt,

die Lernenden im Plenum kurz zu Wort kommen zu lassen. So wird bereits ein erster
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Eindruck der positiven Gruppenatmosphére erlebbar, den die Lernenden dann in die
Kleingruppen mitnehmen. Kurze Berichte aus den verschiedenen Kleingruppen in
Sequenz 3 vermittelten den Lernenden Eindriicke zu den anderen Gruppengesprachen,

und damit auch Impulse fir kinftige Begegnungen.

Optimale Dauer. Als geeignete Dauer der Studierenden-Gespréache erwiesen sich 45 bis
60 Minuten. Weniger als 45 Minuten wurden von den stidkoreanischen Lernenden als

zu kurz wahrgenommen, mehr als eine Stunde als zu anstrengend.

Optimale KleingruppengroRe. Die praferierte KleingruppengrolRe der Lernenden lag bei
den durchgefiihrten Videokonferenzen bei vier Personen. Bei groReren Gruppen wurde
das Turn-Taking als problematisch beschrieben, bei kleineren Gruppen wuchs der Druck

auf die einzelne Person, stdndig etwas sagen zu mussen, stark an.

Optimale Kleingruppenbesetzung. Es zeigte sich, dass die sudkoreanischen Studieren-
den sich in einer Konstellation von zwei Mitgliedern der eigenen Lerngruppe und zwei
Mitgliedern der anderen am wohlsten fiihlten. In dieser Konstellation fanden sie einer-
seits Sicherheit, andererseits aber auch einen zweiten Gesprachspartner im anderen

Team, falls sich zu einer der Personen keine Sympathie einstellen wollte.

Austausch mit anderen Lernenden. Die Treffen mit den Lernenden aus unterschied-
lichen Landern haben sich in mehrerlei Hinsicht bewéhrt: Sie haben einer ethnisch
homogenen Lerngruppe interkulturelle Begegnungen mit Studierenden aus nahen und
fernen Landern ermdglicht, den praktischen Nutzen von Deutsch erfahrbar gemacht und
zur Erhohung des sprachlichen Selbstvertrauens auf Deutsch beigetragen. Fr die hier
vorgestellten Lerngruppen zeigen sich daher Videokonferenzen mit anderen Lernenden
aus einer nahen Kultur zumindest bis zum Abschluss von Phase 2 als eine zielfihrende

Maoglichkeit, ihr sprachliches Selbstvertrauen zu starken.

5.3 Schlussfolgerungen zur Nachbereitung und Reflexion

Die Betrachtungen der hier vorgestellten Unterrichtsprojekte unterstiitzen den Befund,
dass Reflexionen der Lernenden massiv zu deren Kompetenzentwicklung beitragen. Ins-
besondere die Besprechung im Plenum unmittelbar nach Ende des internationalen Aus-
tauschs sowie die schriftliche Reflexion als Hausaufgabe auf Basis eines Formblatts mit
Leitfragen haben sich dabei sehr bewéhrt, auch wenn die Hausaufgaben Unterschiede
hinsichtlich der Tiefe und Breite der Reflexion zeigten. In den umfangreicheren Texten
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lie3en sich deutliche Erkenntnisgewinne und Fortschritte in der Lernerautonomie erken-

nen, wie die oben genannten Beispiele illustrieren.

6. Fazit

Hinsichtlich der zu Beginn definierten Lernziele lassen sich folgende Befunde festhal-
ten: Erstens wurde ein deutlicher Anstieg des sprachlichen Selbstvertrauens bei allen
Lernenden nach der vierten bzw. flinften internationalen Videokonferenz beobachtet
und von ihnen auch berichtet. Zweitens konnte eine deutliche Verbesserung ihrer sprach-
lichen Flussigkeit, des Wortschatzes und der interaktionalen Kompetenz festgestellt
werden. Drittens zeigten die AuRerungen von vielen Studierenden, dass sie Deutsch im
Verlauf des Kurses immer mehr als hilfreiches Kommunikationsmittel wahrnahmen.
Daruiber hinaus erwarben sie, viertens, einige Basiskenntnisse Uber andere Lander und
wurden fir kulturelle Unterschiede sensibilisiert. SchlieRlich wurden in Einzelfallen
noch internationale Freundschaften geschlossen und ein Auslandssemester an der
deutschen Partneruniversitat geplant. Die Kooperation mit den beteiligten Kolleginnen
und Kollegen flhrte dariiber hinaus zu teils bereits realisierten, teils noch geplanten

Anschlussprojekten.

Wie sich im Verlauf der Durchfihrung auch gezeigt hat, hédngen die Erfolgserlebnisse
der Studierenden massiv von den jeweiligen Partnerkursen ab, auf die man jedoch als
Lehrkraft keinen unmittelbaren Einfluss hat. Hier kann die langfristige Zusammenarbeit
mit einem Netzwerk aus Kolleginnen und Kollegen sehr hilfreich sein, im Rahmen
derer man die Vorbereitung und Durchfiihrung der internationalen Begegnungen immer

weiter professionalisiert.
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