Beobachtungen einer Projektarbeit
mit Anfangern.
Studierende im ersten Studienjahr suchen
selbststindig nach Antworten zu ithren
personlichen Deutschlandfragen.

Davide Orlando

1. Einleitung

Dieser Beitrag beschreibt das sechswdchige Projekt “Was ich gerne tiber mei-
nen Studienaufenthalt in Deutschland wissen wiirde’, das 2014 mit japanischen
Fachstudierenden! der Germanistik im ersten Studienjahrgang durchgefiihrt wor-
den ist. Es ging bei diesem Projekt im Kern darum, Fragen beziglich des zukiinf-
tigen bzw. moglichen Auslandsaufenthaltes vorwegzunehmen, zu diesen Fragen
sowohl eigenstindig als auch interaktiv Informationen zu sammeln und auszuwer-
ten, um in einem weiteren Schritt die Ergebnisse im Kurs auszutauschen, zu be-
sprechen und zu evaluieren.

Die Auswertung des Projekts auf der Grundlage von Umfragen und Be-
obachtungen soll zeigen, ob ein vorwiegend auf Deutsch gehaltenes Projekt mit
einer heterogenen Klasse im ersten Studienjahr realisierbar ist.

Bei der Vorbereitung auf ihre Studienaufenthalte erhalten Studierende von
der zustindigen Universititsverwaltung und Fakultit in der Regel Auskunft tber
die organisatorischen sowie administrativen Regelungen an den jeweiligen Partner-
universititen. Es bleibt jedoch unbekannt, inwieweit sich Studierende selbststin-

dig auf ihr Auslandsstudium vorbereiten und Informationen zu den eigenen Inter-

1) Da es sich bei den Studierenden um 14 Studentinnen handelt, wird im Folgenden die weibliche

Form benutzt.
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essenbereichen sammeln. Eine auf Deutsch gehaltene Auseinandersetzung mit
individuellen Fragestellungen zum zukinftigen Auslandsaufenthalt ist im Deut-
schunterricht aufgrund der noch geringen Sprachkenntnissen oder der cutricularen
Vorgaben, die zum Beispiel die Benutzung eines kurstragenden Lehrbuchs vor-
schreiben, kaum durchfiihrbar.

Die Fakultit fiir Deutschstudien an der Reitaku-Universitit befurwortet einen
kommunikativen Unterricht, der durch die Auswahl der behandelten Themen den
Interessen der Lernenden entgegenkommen soll. Nach Meinung der Lehrenden
reicht ein reines Lehrbuchstudium in der heutigen Zeit nicht mehr aus, ganzheitli-
che Betrachtungsweisen zu férdern, komplexe Anforderungen zu bewiltigen und
Schliisselkompetenzen — wie das Interagieren in heterogenen Gruppen, die Be-
nutzung von Sprachmitteln sowie die autonome Handlungsfihigkeit — zu vernet-
zen (vgl. hierzu OECD: 2005)

Die Entscheidung, das Terrain traditionellen Deutschunterrichts zu verlassen,
entwickelte sich auch aufgrund praktischer Erfahrungen der zustindigen Lehren-
den mit handlungsorientiertem Unterricht, die sie aus ihren Lehrtitigkeiten am In-
tensivkursprogramm der Keio-Universitit gewonnen hatten.

Die Unterrichtsmoglichkeiten, die sich aus den Rahmenbedingungen an der
Fakultit far Deutschstudien an der Reitaku-Universitit ergaben, aber auch die posi-
tiven Erfahrungen mit handlungsorientiertem Unterricht fithrten zum Entschluss,
mit den Studentinnen schon im zweiten Semester einen projektorientierten Unter-
richt zu wagen.

Bei der Entwicklung dieses Unterrichtsprojektes zum Deutschlandaufenthalt

stellten sich folgende Fragen:

* Kinnen die Teilnehmerinnen sowobl eigenstindig als anch in Gruppen Informationen 3ur Be-
antwortung ihrer eigenen Fragen sammeln und answerten — und Zwar in der Zielsprache?

* Sind die Studentinnen iiberhaupt in der Lage, ein iiber mebrere Wochen verlaufendes Projeket
selbstverantwortlich zu planen, ihren Lernprozgess aktiv u gestalten, gegebenenfalls zu modifi-
gieren und dabei durchgebend eine positive sowie neugierige Einstellung zum Thema bei-
gubebalten?

Bei diesem Projekt sollten ebenfalls neue themenspezifische Erkenntnisse fir das
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spitere Erstellen von Lernmaterialien gewonnen werden. Indem die Studierenden
eigenverantwortlich die Themen auswihlen konnten, so die Annahme, gaben sie
auch Antworten auf die Fragen Gber die fiir sie interessanten deutschlandbezo-
genen Inhalte.

Weiterhin sollte untersucht werden, ob leistungsschwichere Studierende von
der Unterstitzung des Lehrenden mehr Gebrauch machen als leistungsstirkere.
Wie viel Handlungsfreiheit kann der Lehrende den Lernern zutrauen, wenn sich

diese zuvor durch absolute Passivitit bemerkbar gemacht haben?
2. Methodische Rahmeniiberlegungen.

Der fir dieses Projekt eingesetzte methodische Rahmen beruht auf Willis
Artikulationsschema, aufgabenorientiertes Lernen in Handlungsschritte aufzutei-
len (vgl. Willis 2009. S.237f). Durch diese Unterteilung ergibt sich nach Willis der
Vorteil, das Projekt transparenter vermitteln zu kénnen. Zudem ist es nach jeder
Phase einfacher, Erkenntnisse zu den Bearbeitungsmethoden, Interaktionen und
Kompetenzen zu bekommen. Auch kénnen die deutlich strukturierten Phasen je
nach Situation zeitnaher modifiziert werden (siche: van Branden 2009, Willis
1996).

Willis einzelne Phasen lassen sich folgendermallen zusammenfassen:

a.  Pre-task. Einfuhrungs- und Vorbereitungsphase: Hier erklirt der Lehrende die
einzelnen Schritte und die Ziele, die bei den Phasen verfolgt werden sollten.

b.  Task-cycle performance. Inhaltsorientierte Phase mit der Ausfithrung verschiede-
ner Aufgaben. In dieser Phase arbeiten die Studierenden mit ihren sprachli-
chen Mitteln, um ihr Ziel zu erreichen. Der Fremdsprachenerwerb, entweder
selbststindig oder mit der Hilfe des Lehrenden, findet vor allem in dieser

Phase statt.

c.  Post-task. Reflektions- und Nachbearbeitungsphase.

Ahnlich wie bei anderen Methoden, gibt es auch beim aufgabenorientierten
Unterricht unterschiedliche Nuancen in der Begriffsdefinition (zu aufgabenorien-
tiertem Unterricht und den unterschiedlichen Begriffsdeutungen vgl. u.a. Van den
Branden/ Brigade/ Norris 2009; Miiller.Hartmann/Schocker-v.Ditfurth 20052).
Einigkeit besteht nach Kleppin bei den Forschern darin, dass eine Aufgabe inter-
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aktive Lernaktivititen anst68t, die nicht ginzlich planbar sind. Zudem sicht Klep-
pin beim aufgabenorientiertem Unterricht, wenn dieser nicht ausdriicklich kom-
munikativ ausgerichtet ist, auch Schnittstellen zum inhaltsorientiertem Unterricht,
da u.a. der Lerner entscheiden kann, was fir ihn inhaltlich relevant und daher auch
motivierend ist (Kleppin 2006: 13f).

Borner geht es mafigeblich darum, beim aufgabenorientierten Unterricht die
Lerner in den Vordergrund zu stellen. Dies geschieht zuallererst durch offene Auf-
gaben, die im Klassenzimmer an Situationen angeglichen werden, die auch auller-
halb des Klassenzimmers zu bewiltigen sind. Indem sie sprachliche Arbeiten an
fur sie relevante Themen durchfihren, so Borner, riicken , die Lernenden ins
Zentrum des Unterrichtsgeschehens® (Borner 2005: 377).

Da die Studentinnen sich bei diesem Projekt noch im ersten Studienjaht be-
fanden, bin ich nicht davon ausgegangen, dass sie die auszufiihrenden Aktivitdten
fehlerfrei und mit detaillierten Recherchen ausfithren konnten. Das Arbeiten mit
offenen Pragen sicht Bérner als einen wesentlichen Vorzug an, auch Studierenden
mit geringen Sprachfertigkeiten differenzierte Méglichkeiten zur Aufgabenbewalti-
gung zu geben Nach ihm sind die Differenzierungsmdoglichkeiten eines der Vor-
teile beim aufgabenorientierten Unterricht (siehe Bérner 2005, 377). Wichtig fiir
meinen Kontext erschien mir in diesem Zusammenhang auch Kleppins Aussage,
dass aufgabenorientierter Unterricht auf unterschiedliche Sprachniveaus einsetzbar
ist (Kleppin 2006: 13f).

Im Vergleich zum inputbezogenen Unterricht, bei dem der Lehrende den
Unterricht steuert und auf fehlerfreie Ergebnisse zielt, hingt aufgabenorientierter
Unterricht sehr von den Interaktionen zwischen den Studierenden ab. Mégliche
Inhalte mussen innerhalb der Gruppe ausdiskutiert werden, neue Ideen nach der
Nutzlichkeit fiir das Ergebnis untersucht und gegebenenfalls verworfen und Be-
deutungen ausgehandelt werden. Idealerweise sollen solche hauptsichlich auf das
Aushandeln von Inhalten bezogene Lernarragements Mitteilungsbediirfnisse und
-absichten herbeifithren. Die Motivation, trotz der fehlenden sprachlichen Vor-
kenntnisse die Zielsprache durch Risikobeteitschaft in allen Situationen anwenden
zu kénnen und dabei die eigenen Grenzen und Méglichkeiten zu ergrinden, wird
ebenfalls als ein wesentliches, vorteilhaftes Merkmal bei der schrittweisen Etledi-
gung der Aufgaben angesehen (Schocker-v.Ditfurth 2007; Klippel 2005; Bérner
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2005).

Brewster und Ellis fassen die positiven Elemente zusammen, die das Arbeiten
mit Lernaufgaben mit sich bringen kann. Nach ihnen zeichnet sich das Arbeiten
mit Lernaufgaben aufgrund folgender Merkmale aus (Brewster/Ellis 2002, 51):
Eine Lernaufgabe hat ein kommunikatives Ergebnis (outcome) und Ziel (goal). Sie
ist kontextbezogen (contextualized), folgt einem realititsbezogenen Zweck (pur—
pose) und richtet sich an eine bestimmte Zielgruppe (audience). Zudem férdert sie
den Gebrauch der Sprache (production of language) und die Kreativitit (creative
use of language). Sie ermdglicht selbstverantwortliches Arbeiten (independence)
und lisst Wahlmoglichkeiten (choice) zu. Eine Lernaufgabe ruft auBerdem kogniti-
ve Prozesse hervor (cognitively demanding), passt sich den Interessen und Votlie-
ben der Studenten an, kann auf diese zugeschnitten sein (personalized) und er-
méglicht Zusammenarbeit (interaction) sowie legt den Schwerpunkt auf den
fliissigen Gebrauch der Sprache (fluency). Es sollte natiirlich generell darauf hin-
gewiesen wetden, dass die Realisierung aller von Brewstet/Ellis erwihnten Merk-
male nut im Idealfall zu erreichen sind. Zu unterschiedlich sind die Voraussetzun-

gen innerhalb des Kurses.
3. Universitire Rahmenbedingungen

Die von der Deutsch-Abteilung fir Fremdsprachen an der Reitaku-Universi-
tit zum Zeitpunkt des Projektes intern getroffene Entscheidung, die Fachstudie-
renden schon beginnend mit dem Studieneintritt inhaltsorientiert zu unterrichten,
begiinstigte die Ausgangsbedingung fiir das Projekt. Da die Lernziele als auch
Lerninhalte zum Zeitpunkt des Projektes nicht in einem Curriculum festgehalten
waren, handelte es sich um mundlich vereinbarte Lehrzielvorgaben, die jedoch
verbindlich einzuhalten waten.

Wie in der Einleitung erwdhnt, waren die Erfahrungen der Lehrenden am
Keio-Intensivkursprogramm mitunter ausschlaggebend fiir die Entscheidung, Die
Studierenden sollen in einer lernférderlichen Unterrichtsatmosphire im Mittel-
punkt stehen und dabei ihre individuellen Fertigkeiten entwickeln. Ferner sollen sie
in der Lage sein, sich selber Wissen zu beschaffen und es einordnen zu kénnen.

Um dies zu realisieren, ist die Nutzung eines begleitenden Lehrwerks nicht notig.
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Die Grammatik selbst soll nicht meht ausschlaggebend bei der Vermittlung von
Themen sein. Sie erhilt eine neue Funktion: ,,vom Lernziel (...) zu einem Lern-
werkzeug.“ (vgl. hierzu Schart 2015)

Das Lehrmaterial wird von den zustindigen Lehrenden selbst hergestellt,
kursgerecht vorbereitet und im Gesprich mit dem Kollegium modifiziert oder er-
neut didaktisiert. Die Lehrenden orientieren ihr Lehrmaterial mit offenen Aufga-
ben an die bestimmten Bedurfnissen und Fragestellungen der Studierenden. Das
Arbeiten mit offenen Aufgabenstellungen fordert eine individuellere, kreativere
Herangehensweise an das Ldsen von Aufgaben und ermdglicht selbststindige
Lernaktivititen. Auf eine Grammatikprogression oder auf ein kurstragendes
Lehrbuch wird demnach verzichtet. Die Notwendigkeit, fliissig kommunizieren zu
kénnen, soll dabei einen groBeren Stellenwert als ein fehlerfreies, stark vordidakti-
siertes Sprechen einnehmen. Das Interagieren in heterogenen Gruppen, die Uber-
nahme von Verantwortung bei jedem einzelnen Studierenden sowie eine konse-
quente Nutzung von Materialien sind Kompetenzen, die beim Lernenden
geférdert werden sollen. Thm werden differenzierte Méglichkeiten zur Losung des
Problems gegeben, wobei es sich stets um kognitiv herausfordernde Aufgaben
handeln soll (vgl. Schart 2015; OECD 2005).

Auch die sprachliche und kulturelle Vorbereitung auf einen lingeren Studien-
aufenthalt in einem deutschsprachigen Land soll im Mittelpunkt des Unterrichts
stehen, da ein Auslandsstudium mehr oder weniger als verbindlich betrachtet wird.

Vorgeschrieben fiir die Fachstudierenden im ersten und im zweiten
Studienjahr sind pro Semester sechs Wochenveranstaltungen zu je 90 Minuten
Unterricht in der Zielsprache. Unterrichtet werden die Kurse jeweils von drei
japanischen und drei muttersprachlichen Lehrenden. Aufgeteilt sind die
Fachstudenten in zwei GroB3gruppen, fiir die jeweils drei Lehrende zustindig sind.
Die zu behandelnden Themen haben einen unmittelbaren Bezug zum Subjekt.”
Ausgehend von Themen, die das eigene ICH betreffen, werden Familie, Freunde,

universitires Leben, Liebe und Gegenstinde in den ersten beiden Semestern niher

2) RegelmiBig kiirzere und lingere Unterredungen zwischen den Lehrern beider Gruppen werden
dabei abgehalten, um tber die eigenen Methoden zu reflektieren und notwendige Verinderungen
umgehend oder nachhaltig zu erproben. Auch soll das neue Unterrichts- und Lehrverfahren regel-

maBigen evaluiert und multiperspektivisch empirischen Untersuchungen unterzogen werden.
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behandelt.
3.1. Die Teilnehmerinnen — Beobachtungen und Voriiberlegungen.

Die an diesem Projekt teilnehmenden 14 Studentinnen befanden sich zur
Zeit des Projekts im zweiten Semester und wurden bereits seit Studienbeginn von
mir aufgaben- und handlungsorientiert unterrichtet.

Bei den internen (Einstellungen, Vorwissen, lernersprachliches Entwicklungs-
niveau, Fremdsprachenlerneignung, Motivation, Fremdsprachenverwendungs-
angst) und externen Faktoren (Feedback-Eigenschaften, sprachliche Struktur,
soziale Dynamik) konnten schon im ersten Semester innerhalb des Kurses Unter-
schiede beobachtet werden. Semesterabschlussinterviews, gelegentliche schriftliche
Abfragen des Unterrichtsinhalts sowie unangekiindigt durchgefithrte Gemein-
schaftsstunden mit der Parallelklasse, bei denen sich jeweils zwei Studierende zu
Unterrichtsthemen befragen sollten, bestitigten diese Beobachtungen.

Das Vorwissen tber die kursinterne Leistungsheterogenitit fithrte zu den
Uberlegungen, einigen Studentinnen aus Griinden der Binnendifferenzierung
sprachliche und situationsgebundene Hilfestellungen, anderen dagegen im Sinne
eines selbstregulierenden Lernens gréBere sprachliche Freiheiten zu geben. Glei-
chermassen galt es ein lernférderliches Unterrichtsklima beizubehalten, bei dem
auf die Erwartungen, Interessen und Kompetenzen aller eingegangen werden

sollte.

4. Projektbeschreibung

Bei dem Projekt erstellten die Studentinnen in Kleingruppen ein Produkt in
Vortragsform. Dabei sollte es um die Beantwortung der Fragen mit einem relevan-
ten Bezug zu ihrem Deutschlandaufenthalt handeln, die sich die jeweiligen Grup-
penmitglieder am Anfang des Projektes gestellt hatten. In den zum Vortrag fithren-
den Schritten haben die Studierenden dabei in Gruppen nach geeigneten Materialien
zur Losung ihrer Fragen gesucht. Nach den Vortrigen sollten die Studentinnen bei
einer Nachbearbeitungsphase in der Lage sein, das bei der Losung der Aufgabe er-
worbene Wissen in einer sogenannten Expertenrunde praktisch zu nutzen.

Zugute kam dem Projekt, dass es bei den Studentinnen keiner zeitaufwendi-
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gen Eingew6hnungsphase bedurfte. Sie hatten schon im ersten Semester kleinere
Projekte aufgabenorientiert 16sen missen und somit Erfahrung, sich individuell,
interaktiv und kreativ an das Losen von Aufgaben heranzuwagen. Neu fiir sie war,
von Beginn an keine vorgefertigten Materialien vorzufinden.

Schon am Anfang des Projektes haben sich alle Studentinnen Gedanken zur
Realisierung der Aufgaben machen miissen. Die Studentinnen haben zudem in
Kleingruppen auch den zu erwartenden ungefihren Schwierigkeitsgrad einschit-
zen missen. Sie wurden somit auch indirekt aufgefordert, iber die eigenen Sprach-
fertigkeiten zu reflektieren und gleichzeitig tiber ihre Méglichkeiten nachzudenken,
was sie eigentlich erreichen kénnen und wollen.

Grundsitzlich hielt ich es fiir notwendig, den Studentinnen in allen Phasen
des Projektes die Lernziele klar und unmissverstindlich mitzuteilen. ,,Wenn Schi-
lerinnen und Schiiler mehr Verantwortung auf ihrem Lernweg tbernehmen, zu-
nehmend selbstgesteuert lernen und entsprechende kognitive sowie metakognitive
Strategien erwerben sollen, dann miissen sie wissen, wohin die Reise geht und was
von ihnen letztlich in welcher Form erwartet wird.“ (Hattie, nach Bauch, Maitzen,
Katzenbach 2011: 15).

Insgesamt waren mindestens finf Doppelstunden fiir das Projekt eingeplant.
Diese wurden bedingt durch Fehlstunden, durch organisatorische Fehleinschit-
zung sowie aufgrund notwendiger Intensivierung durchzufithrender Aufgaben auf
sechseinhalb Doppelstunden erhéht. Die Zeitplanung war von Anfang an nicht
detailliert festgelegt, um den Studierenden die notwendige Zeit fiir Riickmeldungen
oder Kritik zu gewihren.

Bei diesem Projekt erschien es angebracht, Willis Phasencinteilung um eine
weitere zu erginzen, und zwar um die der “Vorbereitung auf die Nachbereitung’

(siche Abb. 1). Die Phaseneinteilung sah fiir dieses Projekt folgendermal3en aus:

Phase 1: Einfithrung

,,Probelauf“, Prisentation des Themas und erstes kursinternes Auskundschaften des Themas.

Phase 2: Vorbereitung

Aussuchen und Aushandeln relevanter Materialien fiir die Prisentation / Vorstellung der
Zwischenergebnisse / erneutes Aushandeln sowie Redigieren.
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Phase 3: Ausfiihrung

Gruppenprisentation.

Phase 4: Vorbereitung auf die Nachbearbeitungsphase

Intensivierung des eigenen Themenschwerpunktes.

Phase 5: Nachbearbeitung

,Expertenrunde® (sprachliche und inhaltliche Nachbeatbeitung).

Abb.1 Projekteinteilung nach Phasen

a) Phase 1: Einfithrung in das Thema anhand eines Probelaufs

Bei der Einfihrung und Vorstellung des Projektes machten sich die Studen-
tinnen mit dem Thema und den zu erledigenden Aufgaben vertraut. Ebenfalls
habe ich sie darauf hingewiesen, in der Gruppenarbeit die zuvor im Unterricht er-
worbenen Kompetenzen auch fiir dieses neue Szenarium zu benutzen, stets Geb-
rauch von ihren Vorkenntnissen zu machen und neu erlernte Strukturen als auch
Worter anzuwenden.

Um ein Sprungbrett zur Bearbeitung des eigentlichen Projektes zu schaffen
und den Studierenden die Breite eines bestimmtes Themas zu verdeutlichen,
wurde fir die Vorbereitungsphase eine Art ‘Probelauf’ durchgeﬁihrt.}) Dieser Pro-
belauf entsprach methodisch der Einarbeitungsphase beim eigentlichen Projekt
und thematisierte ‘studentisches Wohnen in Deutschland’.

Mittels der Formulierungen von Fragen machten sich die Studentinnen Ge-
danken, was sie uber die Wohnsituation von deutschen Studierenden in erfahren
wollten.

Auffillig war bei den Fragestellungen, dass die Studentinnen nur die ihnen
aus dem Unterricht bekannten Fragepronomen benutzten. Sie versuchten auch
nicht mit ihrem Kénnen zu experimentieren. An dieser Stelle wurden demzufolge

zwei weitere Fragerunden eingefiigt.

3) Erfahrungen mit diesem Kurs haben gezeigt, dass die Lernenden die Komplexitit eines Themen-

bereichs kaum wahrnehmen und sich schon mit wenigen grundlegenden Fragen zufrieden geben.
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Der ‘Probelauf”’ verlief daher nach folgenden drei Schritten.
* Erginzungsfragen zum Themenschwerpunkt (im Plenum in der U-Sozialform).
- Spezifizierung der Erginzungsfragen mit weiteren Entscheidungsfragen (in
Kleingruppen).
* Erneute Konkretisierung der in den ersten beiden Arbeitsschritten formulierten
Fragen (in Kleing]ruppen).4>
Vorgegangen wurde beim eigentlichen Projekt ,,Was ich gerne Uber meinen
Deutschlandaufenthalt wissen wirde ahnlich dem Procedere beim Probelauf, d.h.
Kleingtruppen formulieren Erginzungs- und/oder Entscheidungsfragen, schreiben
diese an die Tafel, kategorisieren sie und entscheiden sich fiir ein fiir sie relevantes
Thema.

b) Phase 2: Vorbereitung auf die Prisentation
In dieser Phase bearbeiteten die Studentinnen in Kleingruppen die von ihnen
ausgewihlten Fragestellungen.

* Die Gruppen beschlossen, welche Fragen sie fir die Prisentation beantworten
wollten, verteilten gruppenintern die Forschungsaufgaben, recherchierten dari-
ber im Internet und werteten die recherchierten Daten nach ihrer Wichtigkeit
fir das eigene Themengebiet aus. Zudem handelten sie in dieser Phase die fir
sie angebrachte Prisentationsform aus. Mit dem erarbeiteten Input erstellten sie

einen ersten Entwurf fir die Priasentation.

Die Gruppen wurden kurzzeitig aufgelést und neue Gruppen mit jeweils einer
Studentin aus den vier Gruppen geformt. Die einzelnen Studentinnen stellten
den anderen Gruppenmitgliedern ihre Zwischenergebnisse in der Zielsprache
vor. Dies sollte dazu fithren, allen Teilnehmerinnen einen Sprachbeitrag zu den
Zwischenergebnissen zu gewihtleisten, um einerseits sprachliche Strukturen re-

aktivieren zu konnen und andererseits die bisher recherchierten Informationen

4) 1In den neuen Unterschritten spezifizierten die Studentinnen zuerst in Kleingruppen die Ergin-
zungsfragen mit weiteren Erginzungs- als auch mit Entscheidungsfragen. Die Gruppen selbst
wurden nach dem Zufallssystem gebildet. Wie schon in der ersten Runde, so war das Ergebnis der
zweiten Runde ebenfalls sehr dirftig. Die dritte Fragerunde wurde notwendigerweise eingebaut,

um, detailliertere Informationen zum Studentenleben zu recherchieren.
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den anderen Studentinnen vorzustellen. Ein Ziel dieser temporir neuformier-
ten Gruppen war, mittels Fragen von den neuen Gruppenmitgliedern Impulse
fur neue inhaltliche Ideen zu bekommen.

* In den urspringlichen Gruppen werteten die Studentinnen die Inputs von den
anderen Studentinnen fir die eigene Prisentation aus und versuchten, alle bis-
herigen Ergebnisse zu ordnen und fiir die Prisentation zu strukturieren. Die
Ubetlegungen zur Prisentation konkretisierten sich.

Aufgrund der neuen Erkenntnisse, resultierend aus der gruppeninternen Aus-
einandersetzung mit dem Thema und aus den Fragen der anderen Studierenden
bei den temporir gebildeten Mischgruppen, entschieden sich die Studierenden fiir

folgende Prisentationsthemen (siehe Abbildung 2).

Gruppe 1: Reisen Gruppe 2: Freizeit Gruppe 3: Mensa Gruppe 4: Mode
Reiseziele in Europa Die wichtigsten Ess- und Kochgewohn- | Streetmode
Freizeitbeschiftigungen heiten in der Freizeit
Urlaubstitigkeiten Tagesablauf cines Mensa und Mensaessen | Populire Singer

typischen Studenten

Bedeutung von Urlaub | Monatliche Ausgaben und
Budget

Reisekosten Ausgehméglichkeiten bei
Attraktivitit deutscher | der ersten Verabredung
Stidte fir Studierende
aus Japan

Abb. 2 Prisentationsthemen

c) Phase 3: Ausfithrung der Aufgabe

Die Gruppen trugen ihre Ergebnisse vor und stellten sich danach den Fragen
der anderen Studentinnen.

Die Auswahl der Prisentationsformen (Powerpoint-Prisentation) unterschied
sich stark von meiner Intention, verschiedene Prisentationsformen fiir das End-

produkt zu erhalten. Die einzelnen Gruppen, die schon im ersten Semester das

5) Die Studentinnen konnten dariiber hinaus selbst abschitzen, inwieweit sic sich mit dem Thema
bisher auseinandergesetzt hatten und welche Verbesserungen von ihnen, auch sprachlich, noch zu

erwarten waren.
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Erstellen von Prisentationen mit Powerpoint praktiziert hatten, konnten sich nicht

auf eine andere Prisentationsform einigen.(’)

d) Phase 4: Vorbereitung auf die ,,Expertenrunde

Bei der Vorbereitung auf die Simulation einer sogenannten ,,Expertenrunde®
erstellten die einzelnen Gruppen ohne Zuhilfenahme eines Worterbuches eine Lis-
te von finf persénlichen Fragen zum zuvor recherchierten Themenbereich. Vor-
enthalten blieb den Studentinnen, dass sie diese Fragen in der nidchsten Phase

selbst beantworten mussten.

Gruppe 1 Wie oft bist du schon geflogen?

(Reisen) Wohin méchtest du in den nichsten Sommerferien fliegen?
Welches Weltkulturerbe hast du schon besucht?

Was machst du am Reiseziel?

Was bedeutet ‘Reisen’ fiir dich?

Gruppe 2 Wohin gehst du beim Date?

(Preizeit) Wie viel gibst du aus, wenn du einkaufen gehst, z.B. fiir Kleidung?
Was machst du in der Freizeit?

Wie viel Zeit verbringst du in der Familie?

Wie lange brauchst du von deinem Haus bis zur Uni?

Gruppe 3 Hast du Zeit fur einen Nachmittagskaffee?
(Mensaessen) Mit wem isst du mittags? Warum?

Wias isst du mittags? Warum?

Wo kann man Halal-Essen essen in Chiba?
Wie findest du ‘Kinderteller’ ? Warum?

Gruppe 4 Wie viel gibst du fiir Mode aus?
Folgst du der Mode?

Abbildung 3: Fragen fiir die als Expertenrunde angegebene Nachbearbeitungsphase

6) Vorschlige, wie zum Beispiel das Herstellen eines Posters, das Verfassen eines simulierten story-
boatds, das Produzieren eines Podcasts, der Auffihrung eines Rollenspiels oder das Produzieren
eines Videos zu Interviews mit Erfahrungsberichten japanischer Studierenden zu ihren Deutsch-
landaufenthalten wurden zwar von den Studierenden als interessant, aber doch als zu schwierig
cingestuft. Die Konzeption solcher Produkte wire gemessen am Schwierigkeitsgrad zeitaufwendig
und kompliziert gewesen. Dass diese zudem nicht im ersten Semester im Unterricht integriert

wurden, kann ebenfalls ausschlaggebend fiir die Entscheidung der Studierenden gewesen sein.



Beobachtungen einer Projektarbeit mit Anfingern. 99

Mit dieser eingefiigten und nicht geplanten Aufgabe sollte die Sprache in ers-
ter Linie als Kommunikationsmittel verwendet und verstanden werden. Dieser
Ansatz schien mir bis zu diesem Zeitpunkt ginzlich verloren gegangen zu sein. In-
dem die Studentinnen diese neuen Fragen erarbeiteten, reflektierten sie iber die
Sprache, die benutzten Methoden und auch iber die landeskundlichen Inhalte.
Durch die Rickbindung des Themas an die Studentinnen erfolgte

* praktisch ein interkultureller Vergleich mit den Aktivititen deutscher Studieren-
den,
* die Bewusstwerdung, Erlerntes auch fiir mehrere Kontexte anwenden zu kénnen.

Die Betonung auf ,,Experten® und die damit in Beziehung stehende Implika-
tion, zum selbst recherchierten Thema inhaltlich und sprachlich mehr Hinter-
grundwissen zu verfligen, sahen viele Studentinnen nach ecigener Aussage als Mo-
tivationsschub an. Es blieb unklar, ob diese Motivation, die Sprache auch in

andereren Situation anzuwenden, intrinsischer oder extrinsischer Natur wat.

e) Phase 5: Plenarsitzung

Die Teilnehmerinnen kamen in einem Plenum zusammen. Die einzelnen
Gruppen wurden in einem 20 Minuten Rhythmus von den anderen Studentinnen
zu den selbst verfassten Fragen befragt Alle Teilnehmerinnen waren in der Lage,
die ihnen gestellten Fragen zu beantworten, und zwar, gemessen an den einzelnen

Lernstinden, inhaltlich in sehr verstindlicher Form.
6. Probleme, Beobachtungen, Relevantes zu den vier Gruppen

Bei den Gruppen, die sich eigentlich nach Themenpriferenz bilden sollten,
zeigte sich keine Vermischung der herkémmlichen Gruppen- und Freundschafts-
struktur. Die vier gebildeten Gruppen spiegelten nahezu einheitlich das sprachli-
che Leistungsgefille aus dem ersten Semester wider. Ein Blick auf die Themen
(siche Abbildung 2) verdeutlicht dabei den Zusammenhang zwischen dem aktuel-
len Leistungsstand und dem Umfang der zu besprechenden Themen. Im weiteren
Verlauf dieser Projektbeschreibung entspricht daher die Gruppennummer auch

nahezu vollstindig dem Grad der Leistungsstirke und der sozialen Kompeten-
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Die internetbasierte Recherche stellte fiir die Studentinnen die gré3te Her-
ausforderung dar. Die Fihigkeiten, Informationen aus unterschiedlichsten Quellen
in der Zielsprache zu ordnen, relevante statistische Daten in Form von Tabellen,
Schaubildern oder Grafiken zu finden, diese zu verstehen, auszuwerten und in den
Textkontext einfiigen zu kénnen, war fiir die Studierenden zum Zeitpunkt des
Projektes noch neu. Bezugnehmend auf die Prisentationen ldsst sich anmerken,
dass es kaum Studentinnen gab, die sich vom Ablesen ihrer standardisierten Texte
entfernten. Entgegen der in der Planung erwarteten Frage- und Antwortrunde, die
nach jeder Gruppenprisentation hitte durchgefithrt werden sollen, blieben inhalt-
liche Reaktionen der anderen Teilnehmetinnen aus. Aus diesem Grund erschien es
mir angebracht, nicht mit einer Reflexionsphase das Projekt zu beenden. sondern
eine weitere Diskussionsrunde einzubauen. An dieser Stelle den Studentinnen kei-
ne weiteren Méglichkeiten zu geben, sich auf Deutsch auszudriicken, hitte meiner
Vermutung nach demotivierende Wirkungen haben kénnen. Wie sich bei der Aus-
wertung der Umfragen und aus Gesprichen gezeigt hat, kann diese neu eingefiigte
Bearbeitungsphase als sehr wirkungsvoll in Bezug auf die Kommunikationsfahig-
keiten und auf die Motivationssteigerung betrachtet werden.

Es sollen nun Finzelheiten zu den einzelnen Gruppen kurz beschrieben werden:
6.1. Gruppe 1 (Thema: Reisen und Ausland):

Schon in der Vorbereitungsphase zeigten diese Studentinnen von allen ande-
ren Gruppen den gréBten Grad an Kooperations-, Team- und Kommunikations-
fihgkeit. Aufgaben wurden untereinander koordiniert, zeitliche Rahmenbedingun-
gen zur Losung der jeweiligen Aufgabe festgelegt oder neue Materialien nach
deren Relevanz fiir das Thema bewertet.

Thematisch hielten sie sich eng an eigene Votlieben; dem Reisen und der Be-

sichtigung kulturell wichtiger Orte. Eine Entscheidung fiir die Wahl dieses Themas

7) Beabsichtigt wat, Gruppen bilden zu lassen, die das bestehende soziale Freundschaftsgefiige
sprengen und sich strikt nach den Interessen der Studentinnen richten. Die Studentinnen sprachen
sich jedoch durch Augenkontakte ab oder warteten auf die Entscheidungen ciner anderen Studen-
tin, um sich auf das entsprechende Thema festzulegen. Eine geheime Zettelwahl schien deshalb

angebrachter zu sein.
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lag auch in der von ihnen selbst geduBlerten Annahme, dass diese Inhalte am ein-
fachsten zu bearbeiten seien. Diese schon zu Anfang getitigte Reflexion, Probleme
und komplexe Inhalte zu antizipieren und demzufolge Schwierigkeiten bei der
Bearbeitung zu vermeiden, zog sich durch das gesamte Projekt. Sie zeigte sich
ebenfalls in der mehrmals gestellten Frage, ob die zu erarbeitenden Informationen
nicht nur relevant fiir das eigene Thema seien, sondern auch, ob sie selbst Uber die
nétigen Fertigkeiten verfligen, diese 16sen zu kénnen.

Wie sehr sich diese vier Studentinnen tiefere Gedanken zur Bearbeitung
machten, verdeutlicht auch ihre effiziente Strategie, strukturiert und vorausschau-
end an das Thema heranzugehen. Als einzige Gruppe haben sie ohne Zuhilfenah-
me eines Worterbuches versucht, eine Liste zu erarbeiten, was sie am Ende des
Projektes wissen méchten. (siehe Anhang, Abbildung 1)

Unbewusst haben sie demzufolge bei der Nennung der Ziele fiir projektori-
entiertes Lernen verfolgt: ,,Vom Ende her denken (Bauch, Maitzen, Katzenbach
2011: 24)«.

Diese vier Studentinnen unterschieden sich von den anderen drei Gruppen
aufgrund folgender Faktoren:

+ Stindige Kontaktaufnahme mit dem Lehrenden zwecks Korrekturen, Beant-
wortung inhaltlicher Fragen oder Probeldufe der Vortrige, geschehen tiberwie-
gend aullerhalb der Unterrichtsstunden.

* Die recherchierten Informationen wurden nicht paraphrasiert, sondern versucht
fur alle Studierenden verstindlich umzuschreiben.

* Korrekturen und Losungsvorschlidge des Lehrenden wurden nicht fraglos tiber-
nommen, sondern hinterfragt.

* Fragen nach der richtigen Aussprache.

* Es wurde versucht, tiberwiegend in der Zielsprache zu kommunizieren.

* Vergleich der recherchierten, landeskundlichen Informationen deutscher Studie-

renden mit der eigenen Situation.
6.2. Gruppe 2 (Thema: Freizeit, Familie, Finanzen und Verabredungen)

Im Gegensatz zur ersten Gruppe konzentrierten sich die Studentinnen eher
auf die Produktion des eigenen Vortrags, mit der Folge, dass die vier thematisch

eng beieinander liegenden Unterthemen bei der Prisentation als Themen unter-
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schiedlicher Gruppen erschienen.

Das gewihlte Thema fithrte trotz der gering vorhandenen Zusammenarbeit
mehrmals zu spontanen, auf Deutsch-Japanisch gehaltenen Gesprichen. Bei
diesen Sprechsituationen war vor allem der stindige Wechsel zwischen dem Japa-
nischen und dem Deutschen erkennbar, wobei der Unterschied zwischen der Ma-
trixsprache (]apanisch) und der eingebetteten Sprache (Deutsch) stets klar erkenn-
bar blieb.

Diese Gruppe zeichnete sich durch folgende Faktoren aus:

* Benutzung von Grafiken und selbststindige Recherche der Redemittel zur Be-
schreibung eben dieser Grafiken. Grafiken und somit die entsprechenden Rede-
wendungen wurden bis dato noch nicht im Unterricht behandelt.

+ Anwendung bereits benutzter sprachlicher und inhaltlicher Strukturen
(Tagesablauf eines deutschen Studierenden)

* Fehlerkorrekturen des Lehrenden wurden fiir das Endergebnis zurate gezogen.

Der Lehrende selbst wurde mehrfach konsultiert.
6.3. Gruppe 3 (Themen: Mensa, Essgewohnheiten)

In der Bearbeitungsphase und auch beim Vortrag zeigten sich zwischen den
ersten zwei Gruppen und dieser dritten Gruppe grofie Unterschiede betreffend
der Quantitit der recherchierten Materialien, den angefertigten Texten, der Grup-
penarbeitssphase und der eigenen realistischen Kompetenzeinschitzung, Trotz ex-
pliziter Erklirungen der Aufgabe sowohl vom Lehrenden als auch von den ande-
ren Studentinnen, schien der Grofteil der Gruppenmitglieder mit der Bearbeitung
tberfordert zu sein. Zu keinem Zeitpunkt des Projektes wurde eine Zusammenar-
beit in Betracht gezogen. Dariiber hinaus wurden kaum Anstrengungen ersichtlich,
sich auch auBlerhalb des Unterrichts mit den Aufgaben intensiv zu beschiftigen.
Die von mir angebotene Hilfeleistung wurde zwar dankend angenommen, jedoch
bei der Bearbeitung in keinster Weise berl"lcksichtigt.8> Die fehlende Auseinander-
setzung mit den Unterrichtsinhalten und der Lernsituation lieB sich bei diesen vier

Teilnehmerinnen schon seit Studienbeginn feststellen.

8) Es wire sichetlich interessant zu ergriinden, ob dieses Verhalten auf eine fehlende realistische Ein-

schitzung der eigenen Fihigkeiten basiert oder ob sie sich selbst als wenig kompetent einstufen.
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AnschlieBend sollen einige Beobachtungen vorgestellt werden:

* Die Vierergruppe teilte sich in zwei Gruppen auf. Keine Interaktion zwischen
diesen zwei Teilgruppen und selbst in diesen Teilgruppen waren kooperierende
Elemente selten anzutreffen.

* Es zeigte sich eine grofle Diskrepanz zwischen der Materialauswahl und den ei-
gentlichen Sprachfertigkeiten der Studentinnen, resultierend aus der fehlenden
Reflexion zu den eigenen Grenzen.

* Fehlende Zeiteinschitzung beim Versuch, die recherchierten Textmaterialien
vollstindig ins Japanische zu tbersetzen. Obwohl sie darauf angesprochen
wurden, hielten sie an ihr routinemissiges Handeln, jedes Wort ins Japanische
zu Ubersetzen fest.

+ Kein Versuch, mit der Sprache zu experimentieren.
6.4. Gruppe 4 (Thema: Mode, Singer)

Als einzige aller Gruppen bestand diese Gruppe nur aus zwei Teilnehmerin-
nen, bei denen semestertibergreifend eine aktive Teilnahmebereitschaft am Unter-
richt nahezu nicht vorhanden war. Auch in der Muttersprache sind diese beiden
Studentinnen sehr sprachscheu und lassen sich kaum auf eine Kommunikation
ein. Der sehr dirftige Input bei der Materialienbeschaffung bestand vorwiegend

aus einem aus Wikipedia kopierten Satz oder einem heruntergeladenen Foto.
6.5. Nachbearbeitungsphase

Positiv zu beobachten war, dass sich bei der Nachbearbeitungsphase auch bei
den leistungsschwicheren und schiichternen Studentinnen durchaus Fortschritte
im sprachlichen als auch im interaktiven Bereich zeigten. Die Gewissheit, durch
die sechswochige Auseinandersetzung mit einem Thema Expertinnen auf ihrem
Gebiet zu sein und somit mehr zu wissen als die anderen Studentinnen, hat sich
positiv auf deren Selbstbewusstsein ausgewirkt. Dies zeigte sich u.a. durch die
Kérperhaltung beim Vortrag und auch bei der Beantwortung der Fragen wihrend
der Nachbearbeitungsphase. Diese Fortschritte beim Reagieren auf Fragen des
Lehrenden als auch der anderen Studentinnen zeigt folgendes Beispiel einer sehr
passiven Studentin der dritten Gruppe (1): Die Frage, ob Kinderteller auch an japa-

nischen Universititsmensen eingefiihrt werden sollten, verneinte sie spontan auf
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Deutsch mit der Aussage, dass diese in Japan unnétig seien, da kaum junge Miitter
an den Universititen studieren wirden.
Auffillig bei der Beantwortung der Fragen in der Nachbearbeitungsphase
wat, dass auch die Mitglieder der letzten beiden Gruppen,
* nicht einsilbig geantwortet hatten und auch Nebensitze benutzten und
* neu erlernte inhaltliche und sprachliche Strukturen anwenden konnten — zur

Uberraschung aller Studentinnen.
7. Projektauswertung
Ausgewertet wurde das Projekt mithilfe folgender Datenerhebungen:

* Durch schriftliche Befragungen mittels Fragebdgen (ausgeteilt nach jeder Un-
terrichts-Doppelstunde und nach dem Projekt), sowie durch mundliche Befra-
gungen, durchgefithrt wihrend des Projektes.

* Durch nicht standardisierte Beobachtungen. Um die verschiedenen Verhaltens-
weisen festzuhalten, habe ich die Beobachtungen in einem Lehrerheft protokol-
liert. Aufgrund der bestehenden Vertrautheit mit den Studentinnen konnte eine
primér deskriptive, zeitaufwendige und allgemeine Anfangsbeobachtung entfal-
len. Der direkte Ubergang auf fokussierte Beobachtungsstrategien erleichterte
es, Anderungen besser wahrnehmen zu kénnen.

Damit die Studierenden ihren Lernfortschritt selbst einschitzen konnten,
bekamen sie nach jeder Doppelstunde eine Umfrage mit drei Fragen, die der quan-
titativen Untersuchung zugrunde lagen. Um die Ausprigungsmerkmale besser zu
erfassen, habe ich bei dieser Umfrage codierte Zahlen zum Ankreuzen angegeben.
Bei dem Fragetyp handelte es sich um eine fiinfteilige Skala (Likert-Skala, 5 = am
meisten; 1=am wenigsten).

Die Themen bezogen sich auf den Lernfortschritt, auf die Zufriedenheit mit

dem Unterricht und auf den Gebrauch der deutschen Sprache.”

9)  Vor dem Projektstart hatten die Studentinnen und ich uns schon dariiber geeinigt, mit dem Be-
otiff Zufriedenheit nicht den unterrichtlichen SpaBfaktor zu definieren, wie durch das oft benutzte
japanische Wort ,,yokatta® vermutet werden kann, sondern ihn, wie die Studierenden selbst for-

mulierten, als Oberbegriff fiir einen ,,gelungenen Unterricht® anzusehen, der sie ,,zum Weiterler-
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Aus den votliegenden Daten sollten Schlussfolgerungen gezogen werden, ob
eine Bezichung bestand zwischen Zufriedenheit, dem Gebrauch der Sprache und
dem Lernfortschritt.

Bei dem Fragebogen zur Endauswertung des Projekts wurden dagegen zehn
Fragen ausgewihlt, die sich zusammenfassend auf den Lernfortschritt, der Zu-
sammenarbeit, der Eigeninitiative und auf das Interesse an den anderen Prisenta-
tionsthemen bezogen. Dabei wurde beachtet, dass nahezu alle Fragen sowohl
geschlossen als auch offen zu beantworten waren. Die Fragebégen waren zwei-
sprachig formuliert und gaben somit den Studentinnen die Méglichkeit, diese auch
auf Japanisch zu beantworten. Wie sich bei der Auswertung der Fragebogen ge-
zeigt hat, gab es Verstindnisprobleme bei den offenen Fragen, wodurch es grof3-
teils nicht méglich war, einige Antworten auszuwerten. Insgesamt haben die

Studentinnen diesen Fragebogen als zu lang und zu wissenschaftlich empfunden.
7.1. Die Auswertung geschlossenen Fragen nach den Doppelstunden

In der Abbildung 4 sind die Durchschnittswerte der einzelnen Phasen darge-

stellt sowie die Streuungswerte (in Klammern).

Zufriedenheit | Lernfortschritt | Deutsch benutzt
Unterrichts-einheit Nennungen Mittelwert, Mittelwert, Mittelwert,
Varianz Varianz Varianz
Einfithrung (Forum) 12 436 (0,55) 3,81 (0,27) 3,27 (0,26)
Vortbereitung (Gruppe) 14 424 (0,45) 3,55 (0,47) 3,45 (0,48
Vorbereitung 14 405035 | 376069 3,95 (0,60)
(Mischung der Gruppen) ’ ’ ’ ’ ’ ’
Votbereitung (Gruppe) 14 4,03 (0,55) 3,84 (0,49 3,95 (0,57)
Prisentationen (Forum) 13 3,93 (0,75) 3,45(0,75) 4,16 (0,38)
]\Eforbereitung auf Nachbeatbeitung, 12 435 (0,66) 401 (046) 446 (048)
xpertenrunde

Abb. 4 Auswertungsergebnisse Fragebdgen (nach jeder Unterrichtsdoppelstunde),

Mittelwerte und Streuung (in Klammern)

nen motiviert und anregt®.
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Ein Blick auf die erste Unterrichtseinheit tiberrascht, wenn der Mittelwert fur
die Zufriedenheit mit dem der Haufigkeit der gebrauchten Sprache verglichen
wird. Obwohl die erste Unterrichtsdoppelstunde (Einfithrung: Erklirung der ge-
wiinschten Anforderungen, Brainstorming, Gruppeneinteilung) noch weit entfernt
von der eigentlichen Aufgabenerfillung lag, zeigten sich die Studentinnen nach
dieser Einheit am zufriedensten. Ein Widerspruch zu den hiufig angegebenen Im-
pulsantworten fast aller Studentinnen, nur dann mit dem Unterricht zufrieden zu
sein, wenn die Haufigkeit der benutzten Sprache sehr hoch sei.

An dieser Stelle sollte angemerkt werden, dass die Griinde hierfiir unklar blie-
ben. Erkliren lieBe sich dieses Ergebnis dadurch, dass es sich um die erste Beant-
wortung handelte und die Studierenden bis zu jenem Zeitpunkt keine Erfahrungen
mit vergleichbaren Befragungen vorweisen konnten. Ebenfalls anzunechmen sei,
dass in diesem Anfangsstadium der Redeanteil des Lehrenden relativ grof3 war, sie
somit nur zuh6éren mussten, und die Neugier auf das Projekt bei den Studierenden
geweckt wurde.

Die Auswertung zeigt auch, dass die Studentinnen die letzte Phase als die ef-
fektivste von allen Phasen betrachtet haben. Im Hinblick auf den Lernfortschritt
und den Gebrauch der deutschen Sprache haben die Werte einen Mittelwert von
*—4,01 (Lernfortschritt) und * — 4,46 (Deutsch benutzt). Da die Streuungswerte
nicht bemerkenswert hoch liegen, kann ich davon ausgehen, dass die Meinungen

innerhalb des Kruses nicht allzu weit auseinandergehen.

4.6
3.45 | | H - | -
23 | - | - . | | - | - | -
1.15 | - | - . | | - | - | -

0

Einfiihrung Vorbereitung 1~ Vorbereitung 2 Vorbereitung 3 Vortrag Nachbearbeitung

Abb. 5 Balken 1: Lernfortschritt; Balken 2: Deutsch benutzt

Interessant sind die Selbsteinschitzungen zur Vortragsstunde, bei der die
meisten Studentinnen nahezu kaum einen Lernfortschritt gesehen haben. Sie sind
sich zwar einerseits der Haufigkeit der benutzten Sprache bewusst, andererseits
kann aus den Umfragen gedeutet werden, dass sie in dieser Lernform keine wirkli-

che Kompetenzerweiterung sahen. Die Studentinnen selbst waren mit dem Vortri-
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gen sehr unzufrieden, wie von vielen nach dem Unterricht berichtet wurde. Thnen
ging es hauptsichlich darum, den Vortrag zu Ende zu bringen und nicht um die
Vermittlung von — fiir alle in einem verstidndlich vorgetragenem Deutsch —
deutschlandrelevanten Informationen.'”

Im Hinblick auf die Gruppenarbeit zeigen die Mittelwerte fir die Unter-
richtseinheiten zwei, drei und viet, dass trotz des Zeitaufwands eine schrittweise
Erfillung der Aufgaben durchaus niitzlich sein kann. Dem leichten Anstieg des
Mittelwerts beim Lernfortschritt steht ein sprunghafter Anstieg beim Mittelwert
fir die Haufigkeit der benutzten Sprache entgegen. Dies zeigt, dass ein GroB3teil
der Studentinnen sehr wohl versucht (auch gruppenintern) in der Zielsprache zu
sprechen, auch wenn man sie nicht dazu zwingt, aber anregt, motiviert und ihnen
die Zeit gibt, dies zu tun.

Bei einem méglichen Beenden des Projektes nach der Prisentationsphase
wire zu vermuten gewesen, dass die Lernenden das Projekt in Bezug auf deren
Sprachlernentwicklung und Lernbewusstsein nicht als férderlich empfunden hit-
ten — da die angegebenen Werte fiir die entsprechende Prisentationsphase am

niedrigsten waren.
7.2. Die Beantwortung der offenen Fragen

Die Auswertung der offenen Fragen hat gezeigt, dass die Teilnehmerinnen

das Projekt zwar Gberwiegend positiv aufgenommen haben (“konnte viele neue

<

Sachen tber Deutschland erfahren”, “ich kann mich auf Deutsch nun besser aus-

 «« L LT

driicken”, “ich habe mich sehr engagiert, da mir das Thema gut gefallen hat”, “wir
haben viel Uber deutsche Studenten recherchiert”; “ich kann nun nachdenken, was
ich in Deutschland in meiner Freizeit machen kann”), andererseits aber einige Stu-
dentinnen dem auch kritisch gegentiberstanden (“hitte es besser gefunden, alleine

zu arbeiten”, “konnte nicht zu viele Fortschritte machen”, “ich war sehr ange-

10) Vor allem in dieser Stufe wire es angebracht gewesen, die die Studentinnen darauf aufmerksam
zu machen, dass auch die Art und Weise des Prisentierens einen Lernfortschritt darstellen kann.
Beispiele in Form von Videosequenzen guter sowie weniger guter Prisentationen im Hinblick auf
den sozial-kommunikativen (nonverbale Kommunikationsformen, Korpersprache, Blickkontakt
u.a.), den gestalterisch-kreativen aber auch personen- bzw. gruppenbezogenen Beteich hitten in

den Prozess cingefithrt werden sollen.
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spannt”, “es war schwer, einen Vortrag zu halten”).
Bei den Fragen wurden w.a. folgende finf Themenbereiche behandelt.
1) Die Einschitzung des Lernfortschritts.
2) Gruppenarbeit.
3) Schwierigkeitsgrad. War das Projekt herausfordernd?
4) Selbstengagement.
5) Interesse an Themen von den anderen Studierenden.
Wie oben bereits erwihnt, haben nicht alle auf die offenen Fragen reagiert.
Die Linge der Antworten variierte zudem ebenfalls. Eindeutige Unterschiede gab
es in der benutzten Sprache. Einige Studentinnen haben versucht, mit durchaus

verstindlichen, lingeren Sitzen in der Zielsprache zu antworten, andere wiederum

haben nur mit einem Schriftzeichen geantwortet.

a) Die Einschitzung des Lernfortschritts:

Nur zwei Studentinnen haben sich zu diesem Item frei gedu3ert. Thre posi-
tiven Auﬁerungen (,,im Gegensatz zu friher kann ich mich nun besser ausdri-
cken®, ,jich kann auf Deutsch mehr sagen als frither®) weisen darauf hin, dass sie
sich im Laufe des Projektes selbststindig neue Sprachmittel angeeignet und auch
diese praktisch genutzt haben. Der Vergleich zu ihren Deutschfihigkeiten vor dem
Projekt zeigt auch, dass hier eine Reflexion tiber die eigene Sprachentwicklung
stattgefunden hat. Beide Studentinnen haben an diesem Projekt somit ihr Spra-

chlernbewusstsein entwickelt.

b) Selbstengagement / Gruppenarbeit:

Wie bereits erwihnt, kam es bei der Beantwortung der offenen Fragen zu
Uberschneidungen. Dies zeigt sich vor allem bei der Beantwortung der Fragen
zum Selbstengagement und zur Gruppenarbeit. Dieses Missverstindnis kann je-
doch ebenfalls als reflexive Handlung betrachtet werden. Einige Studierende haben
vermutlich erkannt, dass wihrend der Gruppenarbeit jede Einzelne it ibrem Selb-
stengagement in Interaktion mit der Gruppe treten soll und sie gegenseitig versuchen
sollen, sich bei der Bearbeitung der Forschungsaufgabe zu unterstiitzen. Damit
formulieren sie, ohne es wissen, kooperatives Lernen als eine Form des lernerzent-

rierten Unterrichts.
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Alle Teilnehmerinnen, die die Fragen zur Gruppenarbeit beantwortet hatten,
dullerten sich positiv zur Gruppenarbeit und gaben an, sehr engagiert am Projekt
teilgenommen zu haben. Bei vielen Antworten wird das Engagement auch auf3erh-
alb der Unterrichtszeiten betont (,haben uns in der Gruppe auch in unserer Frei-
zeit getroffen, Informationen ausgetauscht und uns gemeinsam auf die Prisenta-
tion vorbereitet®, ,,alle aus meiner Gruppe haben sich auch in der Freizeit
getroffen, um uns mit dem Thema auseinanderzusetzen®, ,,haben in der Freizeit
verschiedene Sachen recherchiert und die Materialien zusammengetragen®). Die
Studentinnen haben somit Fahigkeiten zur Zusammenarbeit und Sozialkompetenz
gezeigt. In der Einfihrungsphase zum Projekt haben sie unter anderem von mir
keine Empfehlungen bekommen sich auch auB3erhalb der universitiren Stunden zu
treffen. Es lasst sich mit Sicherheit festhalten, dass nur Studentinnen der ersten
beiden Gruppen diese Antworten gegeben hatten.

Nur eine Studentin hat ihr Engagement in direkter Verbindung mit ihrem
Forschungsthema gesetzt: ,,Ich habe mich sehr viel engagiert, weil mir das Thema
gefallen hat.” Es kann davon ausgegangen werden, dass sich ihre Einstellung zum
Lernen positiv gedndert hat, indem sie sich tiber mehrere Wochen mit einem fiir

sie relevantes Thema auseinandergesetzt hat.

c) Interesse an Themen anderer Gruppen:

Bei der Frage, iiber welches referierte Thema die Studentinnen gerne mehr
erfahren und gegebenenfalls weiter recherchieren wiirden, gab es sieben Nennun-
gen zum Thema Reisen, gefolgt von zwei Angaben zum Thema Mensaessen und
jeweils eine zu Mode und Freizeit. Bei diesen Angaben zeigt sich, dass vorwiegend
die Themen zum deutschen Studentenleben bevorzugt werden, die Informationen
zu einer moéglichen eigenen Freizeitgestaltung in Deutschland vermitteln. Dies
wurde auch mehrmals mit der folgenden Begrindung angegeben: ,,Ich méchte
mehr Uber Reisen lernen, da ich Reisen mag®. Auffillig ist eine auf Deutsch ver-
fasste Lernerduflerung im Hinblick auf das fiir sie interessante Thema der Freizeit-
gestaltung und der Freizeitméglichkeiten: ,,Ich wiirde gern mehr zum Thema Frei-
zeit erfahren, weil ich nachdenken kann, was ich machen will.*

Konkrete Erliuterungen zu den Lebensumstinden (Tagesablauf, Finanzen

u.a.) waren dagegen eher weniger oder iiberhaupt nicht von Interesse fiir den Kurs.
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Nur eine Studentin wiirde gern mehr zu den Modeerscheinungen erfahren, auch
weil sie, wie sie mehrmals im Kurs enthusiastisch von sich gab, in Zukunft in der

Modebranche arbeiten mochte.

d) Schwierigkeitsgrad. War das Projekt herausfordernd?

Die Frage, ob das Projekt herausfordernd fiir die Studierenden war, haben sie
insgesamt mit einem ,,ja“ beantwortet. Der Mittelwert betrug bei einer Skala von 5
(sehr herausfordernd) bis 1 (iberhaupt nicht herausfordernd) - — 3.9. Die Studier-
enden bezogen den Aspekt der Herausforderung dabei auf verschiedene Aufgaben
oder Lernszenarios. Die Schwierigkeit, ein Produkt vor dem Kurs zu prisentieren,
fand dabei genau so Erwihnung (,,es war schwer vor allen zu sprechen und hat
mich nervés gemacht®, ,einen Vortrag zu halten fand ich sehr schwer®), wie das
Arbeiten ohne vorgefertigte Materialien ergaben (,,die Informationen selbst zu
suchen fand ich sehr sehr schwer).

Positiv zu bewerten ist, dass einige Studentinnen tber die Notwendigkeit der
Wiederholung und des Erlernens neuer, fiir sie relevanter Worter reflektiert haben.
Sie selbst sahen diese Notwendigkeit als eine Herausforderung an, der sie sich stel-
len mussten.

Die ihnen zugestandene Handlungsfreiheit wurde in dem Sinne genutzt, Ver-
antwortung fir den eigenen Sprachlernprozess zu ibernehmen und eigene Strate-
gien zu entwickeln, um neue Inhalte auch fir zukiinftige Lernsituationen zu ver-
wenden (“ich habe mir Notizen gemacht”). Eine andere Studentin beschreibt, dass
sie anhand der Themenvielfalt bei den Prisentationen die Méglichkeit wahrnahm,
den betreffenden Wortschatz zu jedem vorgetragenem Sachgebiet zu etlernen. Sie
reflektierte demzufolge tiber die Méoglichkeit, das Vokabular fir zukinftige Aufga-
ben benutzen zu kénnen: ,,Ich habe mir wihrend der Prisentationen und der
Gruppenarbeit immer notiert, was die anderen Studierenden gesagt haben. De-
shalb konnte ich viele Worter nachschlagen und lernen. Dankel*.

Auffillig war, dass die zugrundeliegenden Aussagen zu den auftretenden
Schwierigkeiten bei der Auswahl und Nutzung relevanter Daten (,,recherchierte
Daten waren schwer in den Vortrag einzuordnen®) oder bei der Prisentationsform
(,,relativ frei halten und dabei versuchen, alle Teilnehmer anzuschauen®) zu ver-

starkter Passivitdt hdtten fihren kénnen, jedoch bei diesen Teilnehmerinnen eher
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einen motivierenden und herausfordernden Einfluss hatten.
8. Fazit

Das Projekt ,Was ich gerne tiber meinen Studienaufenthalt in Deutschland
wissen wiirde® legt den Schluss nahe, dass die Kombination einer differenzierenden
Lernaufgabe, durch die unterschiedliche Losungswege mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden ermoglicht werden, mit einer zum Ergebnis hinlaufenden,
schrittweisen Bearbeitung eines Themas nicht unbedingt zu einer Steigerung kom-
munikativer Fihigkeiten in der Zielsprache fithrt, wenn der kommunikative Zweck
nicht ersichtlich ist. Obwohl das Projekt w.a. auch aufgrund des unmittelbar bevor-
stehenden Studiums in Deutschland eine hohe Relevanz fiir die Studentinnen hatte
und gleichzeitig auch selbstverantwortliches sowie kreatives Arbeiten erforderte,
hat sich gezeigt, dass die Anforderungen bei einigen Studentinnen im zweiten Se-
mester zu komplex waren. Gerade bei den Studentinnen, die schon im ersten Se-
mester Schwierigkeiten mit handlungsorientiertem Unterricht aufwiesen, gab es
keine (oder: kaum eine) Verzahnung von Zusammenarbeit und Lernerautonomie.
Vor allem die lernschwicheren Studentinnen schienen auch bei den einzelnen Pha-
sen Probleme zu haben, Losungswege zu finden, die sie mit ihren Fahigkeiten be-
wiltigen konnten. Im Gegensatz zu den lernstirkeren Studentinnen machten sie
nicht den Eindruck, dass ihnen ihre Grenzen bewusst waren, d.h., dass sie erkann-
ten, was sie mit ihren eigenen Fihigkeiten eigentlich erreichen konnten. Es ldsst
sich vermuten, dass bei ihnen kein vertieftes Sprachlernbewusstsein vorhanden
wat.

Wihrend des Projektes war zudem zu beobachten, dass die Studentinnen der
letzten beiden Gruppen die Hilfe des Lehrenden kaum in Anspruch nehmen woll-
ten — die Studentinnen der ersten beiden Gruppen hingegen lieBen keine Gele-
genheit aus, den Lehrenden zu konsultieren.

Bei einem mdéglichen Beenden des Projektes nach der Prisentationsphase
und der darauffolgenden Diskussion, die in diesem Kontext nicht stattgefunden
hatte, hitte die Erkenntnis iiberwogen, dass es u.a. zu keiner Entwicklung der
Sprachkompetenz gekommen wire. Erst durch die Hinzunahme einer weiteren,

nicht eingeplanten Phase, die dem kommunikativen Zweck nidher kam als dies
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beim ‘Vorlesen’ der Prisentationen der Fall war, zeigte sich, dass alle Studentinnen
durchaus in der Lage gewesen waren, wihrend der Arbeit in den verschiedenen
Phasen eigenstindig Wissen zu einem selbst ausgesuchten Thema zu erarbeiten
und dieses neue (auch landeskundliche) Wissen in einem anderen, aber doch dhnli-
chen Kontext zu transferieren. Eine Beobachtung, die kontrir zu den Beobachtun-
gen wihrend der Bearbeitung in den einzelnen Phasen und der Prisentation stand.
Vermutlich konzentrierten sich die Studentinnen bei der Prasentation stur auf ihre
Vorlage und fiihlten sich in ihrem kreativen Element eingeengt. Bei der sogenann-
ten ‘Expertenrunde-Aktivitit’ kam es in erster Linie darauf an, mit dem erworbe-
nen Wissen die Fragen der anderen Teilnehmerinnen zu beantworten und zudem
den neuen Input auch auf die eigene Person zu bezichen. Die Sprache wurde so-
mit fir einen kommunikativeren Zweck benutzt.

Die tiberwiegend positiven Aussagen, die dem qualitativen Fragebogen zur
letzten Phase entnommen werden konnten, lassen vermuten, dass sich die The-
men, mit denen sich die Lerner identifizieren konnten (Auslandsaufenthalt, Frei-
zeitmOglichkeiten im Zielland u.a.), motivierend auf den Lernprozess auswirkte.
Aufschlussreich bei den Lernthemen, die die lernschwicheren Studierenden selbst
gewihlt haben, war die Beobachtung, dass sie zwar das fiir sie interessanteste aus-
gesucht hatten, aber nicht das fiir sie am einfachsten zu bearbeitende. Trotz ent-
sprechender Fragen beim Fragebogen und mehrmaliges Erwihnen, fand eine Re-
flexion, ob zum Beispiel die Themen arbeitsteilig zu bearbeiten gewesen wiren,
nur bei den Mitgliedern der ersten und — mit Abstrichen — auch der zweiten
Gruppe statt.

Im Hinblick auf die Themenauswahl fur zuktnftige Unterrichte haben die
Studentinnen eine sehr wichtige Erkenntnis vermitteln kénnen. Es hat sich ge-
zeigt, dass es auch innerhalb jugendspezifischer Themen Unterschiede gibt. 70%
der Studentinnen gaben an, mehr Ubers Reisen deutscher Studenten erfahren zu
wollen, da sie dadurch auch Vorschlige fiir mogliche Ausfliige erhalten kénnen.
Dagegen bestand kein Interesse bei den Lernern, mehr iiber die Themen mit sozi-
alpolitischem Hintergrund zu erfahren. Die Studierenden planen somit inhaltlich
den Unterricht fur zukinftige Studierende mit. Laut Huneke und Steinig erhéht
sich dadurch auch gleichzeitig das Interesse an Sprache und damit auch die Lern-

motivation (Huneke und Steinig 1997: 51).
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Fir zukinftige Projekte kann die Erkenntnis niitzlich sein, dass stets eine
nicht eingeplante Nachbearbeitungsphase in Erwigung gezogen werden sollte, und
zwar dann, wenn die Zielaufgabe nicht zufriedenstellend gel6st wird. Ebenfalls er-
scheint es mir von Vorteil, sich bei der Nachbearbeitungsphase nicht strikt an die
zu Anfang des Projektes festgelegte Planung zu halten, sondern sie erst nach der
Prisentationsphase zum Zwecke der Motivationssteigerung zu planen — auch
wenn dadurch die Transparenz fiir die Studierenden verloren geht. Ebenfalls ist es
bei zukinftigen Projekten angebrachter, die Studierenden dazu anzuregen, Uber
ihre Lernstrategien und Lernwege mehr zu reflektieren zur Férderung ihres

Sprachlernbewusstseins.
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Anhang:
1) Gruppe 1. Ziele. (Das Ende kommt Zuemﬂ)
* Wir kénnen wissen, wohin deutsche Studenten gehen.
* Wir kénnen wissen, was deutsche Studenten in der Freizeit machen.
* Wir konnen wissen, wie deutsche Studenten wohnen.
* Wir konnen wissen, was deutsche Studenten traumen.
* Wir konnen wissen, wie sie feiern.
+ Wir kénnen wissen, wie sie den Urlaub verbringen, also was sie im Urlaub ge-
nau machen.
+ Wir kénnen wissen, wie sie reisen, zum Beispiel, wie viel eine Reise kostet und

womit sie fahren.!V

2) Nachbearbeitungsrunde.

11) Bei den markierten Passagen handelt es sich um Fehlerkorrekturen. An diesen Sitzen zeigt sich,
dass die Studierenden in der Lage waren, Erlerntes anwenden zu kénnen. Dies fithrt schon zu An-
fang zu einer Stirkung des Selbstbewusstseins.



