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Abstract: Dieser Beitrag beleuchtet sowohl die didaktischen Mdglichkeiten des Online-
Fernunterrichts am Beispiel eines komplett internetbasierten DaF-Lehrer-Fortbildungskurses in
Norwegen als auch die kommunikativen Herausforderungen, vor welche die den Fernunterricht
durchfuhrenden Lehrkrafte im digitalen Raum gestellt werden. Auf der einen Seite wird die
Notwendigkeit eines rein internetbasierten Fortbildungskurses fiir die in den Schullalltag bereits
eingebundenen Teilnehmerinnen dargelegt und gleichzeitig beleuchtet, in wie weit dies die
Webinar-Didaktik um neue Mdglichkeiten bereichern kann. Auf der anderen Seite kdnnen die
Erfahrungswerte der den Online-Kurs unterrichtenden Lehrkréfte wertvolle Anhaltspunkte fir eine
Weiterentwicklung dieser Lehrmethode bieten. Auf Grundlage einer kurzen Befragung werden die
Beobachtungen und Empfindungen der Lehrkrafte in einer digitalen und damit kommunikativ
eingeschrankten Unterrichtssituation dargestellt. Ausblickend werden L&sungsansatze présentiert,
wie sich potenzielle ,digitale Lehrkréfte“ auf diese Situation vorbereiten konnten.

This article provides, on the one hand, insights into the didactic possibilities of online teaching by
presenting an exclusively internet-based teachers’ education course in German as a foreign language
(GFL) in Norway. On the other hand, the point of discussion lies on the communicative challenges
that the teaching staff of the course faces in the digital room. Since the participants already are
deeply involved in the everyday routines at their schools, there is a necessity to provide the course
exclusively online-based. This offers new perspectives in the field of webinar didactics. Therefore,
experiences of the teachers running these classes can contribute to furthering the development of
digital teaching methods. Based on findings from a short survey, the focus lies on their observation
and perception of teaching in a virtual setting, which is restricted by limited communicative aspects.
Concluding approaches on how potential ‘digital teachers’ can be prepared for this situation will be
presented.

Schlagwérter: ,Digitale Lehrkraftec, Lehrerausbildung in Norwegen, digitale Kommunikations-
situation; Internet-based teachers’ education for German as a Foreign Language (GFL), webinar
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communication setting
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1 Einleitung

Um die Qualifikation der Fachlehrkraft fur das norwegisches Schulsystem zu er-
langen, gibt es im Gegensatz zu vielen anderen europaischen Landern in Norwegen
zwei gangige Ausbildungswege. Hierbei ist der klassische Weg, ein Lehramtsstu-
dium zu absolvieren, welches ein Fachstudium des jeweiligen Unterrichtsfaches so-
wie eine praktisch-padagogische Ausbildung vereint. Es ist weiter mdglich, ein
vollzogenes Fachstudium durch eine einjahrige praktisch-padagogische Ausbil-
dung aufzustocken, um fehlende didaktische Kompetenzen zu erganzen.* Im Um-
kehrschluss ist es daher ebenso gangig, nach beendeter Ausbildung weitere Facher
aufzustocken, zumal fur den Fremdsprachenunterricht der Klassenstufen 5-10 in-
folge des neuen Gesetzentwurfs des Bildungsministeriums lediglich 30 ECTS-
Punkte? benotigt werden. Bereits praktizierende Lehrkrifte missen diese Qualifi-
kation bis 2025 nachholen, um weiter unterrichten zu diirfen.® Die 30 ECTS-Rege-
lung konnte zuvor leicht umgangen werden und so ist in den noch geltenden An-
forderungen seitens der obersten norwegischen Ausbildungs- und Schulbehérde
(utdannningsdirektoratet (Udir)) zu lesen, dass die Schulleitung bei vorhandener
Notwendigkeit auch Lehrkrafte ohne fachspezifische 30 ECTS-Punkte fir den
Fremdsprachenunterricht einsetzen diirfe.* Dadurch zeigt sich in der Realitat, dass
aufgrund eines Fachkraftemangels viele fachfremde Lehrkrafte (mit praktisch-pé-
dagogischer Ausbildung) dazu ermutigt werden, neben ihren eigentlichen Unter-
richtsfachern, welche die Grundlage fur ihre Einstellung in den Schuldienst bilde-
ten, eine zweite Fremdsprache® ohne umfassende fremdsprachenspezifische Quali-
fikationen® zu unterrichten.

1 Vgl nationales Netzportal fir Ausbildung und Beruf in Norwegen: www.utdanning.no/yr-
ker/beskrivelse/laerer (24.09.2019).

2 Das entspricht in Norwegen einem Vollzeitstudium von einem Semester oder einem Teilzeit-
studium von zwei Semestern.

3 vgl. Internetseite der obersten norwegischen Aushildungs- und Schulbehorde (utdanningsdi-
rektoratet (Udir)): https://www.udir.no/regelverkstolkninger/opplaring/Ovrige-tema/krav-om-
relevant-kompetanse-for-a-undervise-i-fag-udir-3-2015?depth=0&-kompetansekrav-for-a-un-
dervise-pa-ungdomstrinnet (24.09.2019).

4 Vql. Internetseite von Udir: www.udir.no/regelverk-og-tilsyn/skole-og-opplaring/saksbehand-
ling/larerkompetanse/#unntak-fra-kravene (24.09.2019).

5 Als zweite Fremdsprache werden in Norwegen in den meisten Fallen Deutsch, Spanisch Fran-
zosisch und/oder Russisch angeboten, da die Schulen verpflichtet sind, zumindest eine dieser
Sprachen anzubieten. Vgl. Internetseite von Udir: https://www.udir.no/regelverkstolknin-
ger/opplaring/Innhold-i-opplaringen/udir-1-2019/vedlegg-1/2.-grunnskolen/ (24.09.2019). Das
Angebot héngt aber von der jeweiligen Schule ab, so dass eine Schule zusétzlich Sprachen wie
beispielsweise Chinesisch, Samisch, Italienisch oder Arabisch etc. anbieten kann.

& Wenn hier von fehlender Qualifikation die Rede ist, bezieht sich das auf das Fehlen einer insti-
tutionell bestétigten Qualifikation und soll nicht ausschlieBen, dass die unterrichtenden Lehr-
krafte nicht trotzdem Uber gute fremdsprachliche Kenntnisse verfiigen.
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Auch wenn es unterschiedliche Ergebnisse empirischer Forschung auf die Frage
gibt, ob eine fachfremde Lehrkraft ihre Schilerlnnen auf dasselbe Kompetenzni-
veau fithren kann wie eine ausgebildete Fachkraft (vgl. Porsch 2016), so ,,verdich-
ten sich die Hinweise, dass nicht regulér ausgebildete sowie fachfremd unterrich-
tende Lehrkrafte im Allgemeinen geringere Lerneffekte bei ihren Schilern und
Schiilerinnen ,erzeugen‘* (Terhart 2014: 317). Dies untermauert die Notwendigkeit
flr diese Gesetzesédnderung und geht dartiber hinaus auch konform mit dem mehr-
heitlichen Wunsch der Teilnehmerinnen des hier zu prasentierenden DaF-Lehrer-
kurses, sich fachlich weiterentwickeln zu kdnnen.

Die Elemente des noch geltenden Lehrplans stellen bereits hohe Anforderungen an
die Schilerlnnen, die sich nach den neuen Anforderungen seitens der Regierung
sogar noch steigern werden. Es wird gefordert, dass die Schulerlnnen bereits von
Anfang an die Fremdsprache sowohl mundlich als auch schriftlich verwenden sol-
len, was ohne die Hilfe einer fachlich ausgebildeten Lehrkraft auierst kompliziert
erscheint.”

Da die aktuelle Situation nicht wiinschenswert sein kann, hat Udir internetbasierte
Fortbildungskurse fir den Fremdsprachenunterricht der Klassenstufen 5-10 fir die
Féacher Deutsch, Spanisch und Franzdsisch bei den norwegischen Universitaten in
Auftrag gegeben. Die UiT — Norwegens arktische Universitat (Universitit Tromsg)
hat hierbei die Herausforderung angenommen, die DaF-Lehrerfortbildung zu ent-
wickeln und durchzufuhren. 2017/2018 und 2018/2019 konnten die ersten zwei
Blocke bestehend aus jeweils zwei Kursen zu je 15 ECTS-Punkten angeboten wer-
den. Zum aktuellen Zeitpunkt (2019/2020) befindet sich das Projekt in seinem drit-
ten Durchlauf.

In diesem Beitrag geht es nun zunéchst um die Présentation einer Webinar-Didak-
tik, die sich aus der oben geschilderten Situation der DaF-Lehrerfortbildung ergibt.
Hierbei wurde als Ubergeordnetes Lernziel formuliert, die Teilnehmerinnen mit ei-
ner fachdidaktischen Kompetenz und einer sprachlichen Sicherheit auszustatten,
um sie auf den Alltag als DaF-Lehrkraft an ihren jeweiligen Schulen vorbereiten zu
konnen. Kapitel 2 legt eingangs die spezifische Situation in Norwegen dar, die zur
Folge hat, die benétigten DaF-Lehrerkurse auf rein digitalem Wege anzubieten. In
Kapitel 3 werden Gerist und didaktische Grundgedanken des Kurses présentiert

Vgl. Internetseite der norwegischen Regierung, tbersetzt aus dem Norwegischen: ,, Anderung:
Die Schuler sollen Kenntnisse und Fertigkeiten entwickeln, um sowohl mindlich als auch
schriftlich zweckmaRig kommunizieren zu kénnen. Die Schiler sollen die Sprache von Beginn
an sowohl ohne als auch mit der Hilfe digitaler Medien und Werkzeuge in den Gebrauch neh-
men.“  www.regjeringen.no/no/aktuelt/fornyer-innholdet-i-skolen/id2606028/?expand=fact-
box2606082 (24.09.2019).
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sowie technische Werkzeuge und exemplarische Arbeitsweisen aus dem uberge-
ordneten Unterrichtskonzept vorgestellt. Es wird gezeigt, wie die Praxisnahe der
Teilnehmerlnnen fur den internetbasierten Gruppenfernunterricht positiv genutzt
werden kann.

Weiter beschéftigt sich dieser Beitrag mit den Erfahrungswerten der den DaF-Leh-
rerkurs unterrichtenden Lehrkrafte. Diese Erfahrungswerte werden aus einer kur-
zen, nicht représentativen Umfrage in Form eines Fragebogens von vier Lehrkraf-
ten abgeleitet, auf die in Kapitel 4 eingegangen wird. Hierbei liegt der Hauptfokus
auf den fehlenden Anteilen einer ganzheitlichen Kommunikation, die eine digitale
Unterrichtssituation entscheidend pragen und besonders im Fremdsprachenunter-
richt, in dem die Fremdsprache sowohl Unterrichtsgegenstand als auch -werkzeug
darstellt, von groRter Relevanz sind. Es wird gezeigt, wo das Unterrichtsformat We-
binar durchaus auch an seine Grenzen stoRen kann. In diesem Zusammenhang wird
das Lehren im digitalen Raum auf der einen Seite zwar kritisch durchleuchtet, auf
der anderen Seite werden aber auch erste Lésungsansétze formuliert, die angehende
,digitale Lehrkrafte‘ ermutigen konnen, das Potenzial eines digitalen Unterrichts
auszuprobieren und zu nutzen.

2 Zur Notwendigkeit und Legitimierung der
internetbasierten DaF-Lehrerkurse

Wie eingangs erlautert bedingt zunachst einmal der Mangel an ausgebildeten DaF-
Lehrkraften die Notwendigkeit flr eine Zusatzausbildung der bereits praktizieren-
den Personen. Das Bildungsministerium und damit Udir stehen in der Pflicht, die-
sen Mangel auszugleichen. Diese Tatsache legitimiert aber noch nicht, das Internet
als alleiniges Medium der Vermittlung zu nutzen, um die erforderliche Zusatzaus-
bildung auf rein digitalem Wege anzubieten. Hierfur gibt es in Norwegen jedoch
zwei gute Griinde.

Erstens setzt die norwegische Regierung verstarkt auf Digitalisierung, was sich
ebenso im Bildungssektor durch eine klare Digitalisierungsstrategie widerspiegelt,
in der deutlich gefordert wird, digitale Werkzeuge im Unterricht zu nutzen, um
Qualitat in Ausbildung und Forschung weiter voranzutreiben und den technischen
Herausforderungen und Maglichkeiten unserer Zeit bestmdglich zu begegnen.®

& Vgl. Infobroschiire des norwegischen Bildungsministeriums: www.regjeringen.no/contentas-

sets/779c0783ffee461b88451b9ab71d5f51/no/pdfs/digitaliseringsstrateqi-for-universitets--og-
hoysk.pdf (24.09.2019)
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Zweitens legitimieren die geographischen Gegebenheiten des Landes einen kom-
plett internetbasierten Unterricht, da sich die Kursteilnehmerlnnen auf ein flachen-
maRig groRes und von einigen Ballungszentren abgesehen relativ spérlich besiedel-
tes Land verteilen. Reisekosten und -zeiten sowie der Aufwand wéren unverhalt-
nismalig hoch, zumal die Lehrkréfte zum einen schon fest in ihrem Schulalltag
verwurzelt und/oder zum anderen altersbedingt meist auch familidr zu sehr einge-
bunden sind, um ein campusbasiertes Studium realisieren zu kénnen.

Die folgenden Kapitel sollen diese zwei Punkte naher behandeln, wobei aufgezeigt
wird, dass diese herausfordernde Situation ein durchaus grofRes Potenzial fir die
Didaktisierung von Gruppenfernunterricht bieten kann.

2.1 Digitalisierung im norwegischen Schulwesen

Norwegen wird immer wieder als Vorreiter fur die Digitalisierung im Schulwesen
genannt. Die ICILS-Studie (International Computer and Information Literacy
Study) von 2013 zeigt, dass Norwegens Schulerlnnen bei den computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen im Vergleich mit 20 anderen Bildungssystemen
im oberen Drittel der Skala liegen und dass vor allem auch die technische Ausstat-
tung wirksamer ist (vgl. Bos/Eickelmann/Gerick/Goldhammer/Schaum-
burg/Schwippert/Senkbeil/Schulz-Zander/Wendt 2014).° Dies ist zweifellos die
Konsequenz einer langjahrigen Digitalisierungsstrategie des Staates, die nach der
Schulreform von 2006 (122-123) Frichte getragen hat. Es ist selbstredend, dass
Norwegen diese Vorreiterrolle ernst nimmt und weiter ausbauen will. So setzt auch
die neue Schulreform erneut verstérkt auf Digitalisierung. Dass Udir bei seiner Be-
stellung der hier prasentierten DaF-Lehrerkurse den durchfihrenden Institutionen
auferlegt hat, diese Kurse ausnahmslos internetbasiert anzubieten, komplementiert
dieses Bild.

Es kann an dieser Stelle positiv hervorgehoben werden, dass die Teilnehmerinnen
neben fachdidaktischen und fremdsprachenspezifischen Fertigkeiten, die sie erwer-
ben, zusétzlich ihren Umgang mit digitalen Werkzeugen erproben kénnen. Schliel3-
lich sind sie diejenigen, welche die Digitalisierungsstrategie des norwegischen
Staates im eigenen Klassenzimmer durchfiihren und weiter auch mit ihren Schi
lerinnen mithalten miissen.®

®  Deutschland liegt signifikant darunter (vgl. Bos et al. 2014: 126). Die Studie zeigt auch, dass in
Norwegen auf 2,4 Schiler ein Computer kommt, was im Vergleich einen hohen Wert darstellt.
Deutschland liegt bei 11,5 Schilern (160).

10 “[IInformation and communication technology (ICT) has to be clearly highlighted in the teacher
training curriculum to bridge some of the gaps between actual school settings and teacher edu-
cation” (Krumsvik 2014: 269).
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2.2 Positive Effekte flr einen internetbasierten
Gruppenfernunterricht

Wie eingangs erwéhnt, ware die regelmaiiige Teilnahme an Prasenzveranstaltungen
aufgrund der geographischen Gegebenheiten und groRen Distanzen fiir viele Teil-
nehmerinnen mit groBem Aufwand verbunden. Eine groRere Schwierigkeit stellt
jedoch in vielen Féallen die Doppelfunktion der Teilnehmerinnen dar, da sie als be-
reits unterrichtende Lehrkréfte fest in ihrem Schulalltag verwurzelt sind, gleichzei-
tig aber auch ein Teilzeitstudium absolvieren missen.!! An dieser Stelle kann eine
vermeintlich schwierige Situation durchaus positiv genutzt werden.

Der hier prasentierte DaF-Lehrerkurs zeichnet sich durch die Kombination von so-
wohl sprachlichen als auch fachdidaktischen Inhalten aus. Da die Teilnehmerlnnen
wahrend des gesamten Kursverlaufs weiterhin an ihren Schulen unterrichten, bietet
sich die Mdglichkeit, Neuerworbenes direkt in der Praxis auszuprobieren. Im Um-
kehrschluss kann genau diese Praxiserfahrung der Teilnehmerlnnen in Form von
Projektarbeiten in die Webinare einflieBen und somit eine Diskussionsgrundlage
flr den internetbasierten Unterricht geben, Anregungen schaffen und die Netzwerk-
bildung zwischen den Teilnehmerlnnen starken.

VVon dieser Vorgehensweise profitiert jede(r) einzelne Teilnehmerin gleichermalRen
wie die gesamte Gruppe. Aber auch die Schulen und Schilerinnen profitieren da-
von, dass sie ihre DaF-Lehrkraft nicht entbehren mussen, sondern diese ganz im
Gegenteil ihren Unterricht mit neuen Ideen und Kompetenzen bereichern und wei-
ter durchfiuhren kann. Letztendlich profitieren auch die den Kurs unterrichtenden
Lehrkréfte von dieser VVorgehensweise, da sie direkt verfolgen konnen, wie ihre
Didaktisierungsvorschldge fir das Klassenzimmer in der Praxis umgesetzt werden
und damit neue Einblicke in den aktuellen Schulalltag erhalten.

Nachfolgend soll der Blick nun von den teilnehmenden Lehrkréften auf die den
Kurs unterrichtenden Lehrkrafte gerichtet werden. Um in dieser Fortbildungssitua-
tion zwischen Lehrenden und Lernenden, die ihrerseits beide DaF-Lehrkréfte sind
bzw. werden wollen, abgrenzen zu kénnen, werden die Webinar-LeiterInnen wei-
terhin als die Lehrkrafte, die anderen als die TeilnehmerInnen bezeichnet.

11 Es ist gerade an kleinen Schulen haufig der Fall, dass sich nur wenige Lehrkrafte den spezifi-
schen Fachunterricht so teilen mussen, dass eine einzelne Lehrkraft eine grole Anzahl an ver-
schiedenen Fachern unterrichten muss und daher fir die Schule fir ein Vollzeitstudium nur
schwer zu entbehren ist.
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3 Didaktisierung fir den virtuellen Raum

Internetbasierter Unterricht unterscheidet sich in einigen entscheidenden Merkma-
len vom Présenzunterricht und stellt die Lehrkraft vor die Aufgabe, zunéchst einen
virtuellen Klassenraum mit allen wichtigen Optionen flr die Wissensvermittlung
und Interaktion zu schaffen. Verschiedene Anbieter im Bereich des digitalen Ler-
nens und Lehrens haben sich dabei auf die unterschiedlichen Anwendungsbereiche
spezialisiert, so dass die Lehrkrafte die fir sie passende Plattform wahlen konnen.
AnschlieRend ist es wichtig, dass sie sich Uber die Herausforderung des Online-
Lernens und -Lehrens bewusst sind. Sie missen ihrerseits Uber eine gewisse Erfah-
rung mit den digitalen Werkzeugen verfligen, um die Mdglichkeiten fiir Présentati-
onen, Gruppenarbeit und aktive Beteiligung am Unterrichtsgeschehen optimal aus-
schopfen zu kdnnen (vgl. Schmelzer/Gessler/Kanova/Pokorny/Kovacs/Kohlrusz/
Szalainé-Szeili/Castellan/Corbatto/Gino/Pacifico/Ramos/Jesus/Richard 2016). Da-
bei ist gerade die personliche und interaktionsfahige Komponente einer realen Per-
son hervorzuheben, die sich ganz deutlich von der einer kinstlichen Intelligenz un-
terscheidet. lhre technischen Fertigkeiten muss sie mit fachlichen Fertigkeiten er-
géanzen, da sie als Lehrkraft nach wie vor ein Vermittler von Wissen ist, das sie
jedoch daruber hinaus fir eine bestimmte Lernergruppe didaktisch aufbereiten
muss. Fur diese neue und herausfordernde Aufgabe wird hier der Begriff der ,digi-
talen Lehrkraft* formuliert.

Im Folgenden werden verschiedene Formen der Vermittlung der im DaF-Lehrer-
kurs verwendeten digitalen Werkzeuge sowie einige exemplarische Arbeitsweisen
vorgestellt. In Kapitel 4 wird dann genauer auf die Rolle der digitalen Lehrkraft und
hierbei vor allem auf ihre Herausforderungen in Bezug auf die nonverbale Kom-
munikation im virtuellen Raum eingegangen.

3.1 Digitale Werkzeuge

Der internetbasierte DaF-Lehrerkurs wird tiber die Lehr- und Lernplattform NEO*
angeboten und durch wochentliche Webinare iiber die Software Adobe Connect®®
erganzt. Unter Webinar wird in Anlehnung an Schmelzer et al. (2016: 2) ein in
Echtzeit durchgefuhrtes und internetbasiertes Seminar in einem virtuellen Klassen-
zimmer verstanden. Die Webinare im Zusammenhang mit dem hier présentierten
DaF-Lehrerkurs nutzen die Synchronizitét, indem die Teilnehmerinnen aktiv in den

2 www.neolms.com (24.09.2019).

13 www.adobe.com/products/adobeconnect.html (24.09.2019).

841


http://www.neolms.com/
http://www.adobe.com/products/adobeconnect.html

) dlz

Unterricht mit eingebunden werden. Es handelt sich nicht um eine lediglich im vir-
tuellen Raum stattfindende Vorlesung, die durch Fragen seitens der Teilnehmerin-
nen ergénzt werden kann (exemplarisch unter 3.2 dargestellt).

Fur die Webinar-Veranstaltungen wurde die Software von Adobe Connect gewéhit,
weil dieses Werkzeug eine Gruppenraumfunktion bietet, die fir die Lehrkraft rela-
tiv leicht zu steuern ist, indem sie Teilnehmerinnen einfach und schnell in Raume
verschieben kann. Wéhrend der Gruppenarbeit hat sie die Mdglichkeit von Raum
zu Raum zu gehen und die Teilnehmerlnnen bei ihrer Arbeit zu unterstitzen.

Auf der Lehrplattform NEO finden die Teilnehmerinnen pro Semesterkurs je 5 Mo-
dule @ 3 Wochen zu verschiedenen thematischen Bereichen, wie beispielsweise
Phonetik, Grammatik, didaktische Themen zum Fremdsprachenlernen und -lehren,
Aktuelles aus dem Bereich des 6ffentlichen Lebens in den deutschsprachigen Lén-
dern etc. Jedes Modul besteht dabei aus einer Textseite zum jeweiligen Themenbe-
reich mit selbsterstellten Lehrvideos, Ubungen, Losungen, Links sowie Angaben
zu weiterfihrender Literatur. Die Plattform bietet zusatzlich die Mdglichkeit, in
Gruppenrdumen zu arbeiten, Fragen im Forum zu stellen/diskutieren sowie die
Lehrkréafte und andere Teilnehmerinnen Gber Chat oder E-Mail jederzeit zu kon-
taktieren. Neben den Seiten zur Wissensvermittlung gibt es Mappen zur Abgabe
von schriftlichen Arbeiten, die von den Teilnehmerinnen angefertigt, hochgeladen
und anschlieBend von den Lehrkréften gelesen und mit Feedback zurtickgeschickt
werden. Die Kommentarfunktion ermdglicht dabei einen einfachen schriftlichen
Austausch tber die abgegebene Aufgabe.

Zu jedem Modul gibt es eine Webinar-Veranstaltung, in der je eine Lehrkraft und
ca. 15 Teilnehmerlnnen anwesend sind. Auch wenn alle Teilnehmerinnen dabei
uber eine Mikrofonfunktion verfugen, werden sie jedoch gebeten, diese nur wéh-
rend der Gruppenarbeit einzuschalten, um optimale Tonqualitat zu gewéhren und
Stérgerausche zu minimieren. Die Teilnehmerlnnen kénnen Fragen im Chat-Fens-
ter stellen oder aber mit der Raised Hand-Funktion auf sich aufmerksam machen,
um das Rederecht zu erhalten. Da meist mit einer virtuellen Tafel gearbeitet wird,
auf der die Lehrkraft PowerPoint-Présentationen zeigen oder interaktiv mit einem
Touchpad arbeiten kann, steht die Webcam-Ubertragung eher im Hintergrund.
Diese bekommt mehr Bedeutung, sobald nicht mehr im Plenum, sondern in Grup-
penrdumen gearbeitet wird. Da hier nur ca. 4-5 Teilnehmerinnen anwesend sind,
mussen die Bildlbertragungen nicht so stark verkleinert werden und die Kommu-
nikation gestaltet sich weniger anonym als im Plenum.

Mindliche Examen und Semesterteilleistungen finden ebenfalls im Webinar-Raum
statt. Hier erscheinen die Teilnehmerinnen in Kleingruppen und erhalten die Mdg-
lichkeit, eigene Prasentationen auf die virtuelle Tafel hochzuladen und ihre Arbeit

842



) dlz

vorzustellen, eine Arbeitsform, die auch in den woéchentlichen Webinaren oft zum
Einsatz kommt. Die Notenvergabe erfolgt zum Ende des Examens-Webinars im
Gesprach zwischen Teilnehmerinnen, Lehrkraft und Zweitkorrektor.

3.2 Exemplarische Arbeitsweisen

An dieser Stelle wird exemplarisch und stellvertretend fir die gdngige Arbeitsweise
des DaF-Lehrerkurses das Unterrichtsvorgehen vorgestellt, das bedingt durch die
unter Kapitel 2 dargelegten Grundvoraussetzungen und Herausforderungen fir die
Bedurfnisse der Teilnehmerinnen entwickelt und durchgefiihrt wurde. Dies kann
anderen digitalen Lehrkraften Anregungen geben und konkretisieren, wie die Situ-
ation eines internetbasierten Gruppenfernunterrichts positiv genutzt werden kann,
besonders wenn die Mdéglichkeit besteht, die TeilnehmerInnen ihre neuerworbenen
Fertigkeiten, sowohl fremdsprachliche als auch fachdidaktische, direkt im eigenen
Unterricht erproben zu lassen. Somit verbleiben didaktische Unterrichtsvorschlage
nicht nur reine theoretische Konstrukte. Das erfullt wiederum das tbergeordnete
Lernziel des Kurses, die Teilnehmerinnen fir ihren Alltag als DaF-Lehrkraft im
norwegischen Schulwesen vorzubereiten und mit den entsprechenden sprachlichen
und didaktischen Werkzeugen auszustatten.

Beispielweise umfasst der Grammatikteil Themen, die besonders relevant fir den
Schulunterricht sind und somit gleichzeitig auch von den Teilnehmerinnen sicher
beherrscht werden missen. Um gleichzeitig einen Zuwachs auf fachdidaktischer
Ebene zu gewahrleisten, orientieren sich Aufgabenstellungen zum grof3en Teil an
der didaktischen Aufbereitung eines grammatischen Themas. Dadurch kénnen die
Teilnehmerinnen ihre Kompetenz und Sicherheit auf beiden Ebenen fiir den eige-
nen Unterricht starken. So werden fiir die Schulgrammatik relevante Themen wie
etwa das Genus von Substantiven, die Tempora Prasens, Prateritum und Perfekt,
einfache Kasussyntax und die grundlegende Satzgliedanalyse minder komplexer
Satze eingeubt. Hierflr eignet sich besonders die Arbeit mit einem Surface Pro-
Laptop, da durch die Touchpad-Funktion die Tafel im Webinar-Raum wie ein
Smartboard genutzt werden kann. Somit kdnnen Beispiele gemeinsam und ad hoc
im Webinar erstellt und auf der digitalen Tafel visualisiert werden. Weiter lassen
sich mit dieser Funktion Inhalte verschieben, was den Unterricht interaktiv und in-
dividuell gestaltet und sich besonders fir die Satzgliedanalyse eignet. Nachfolgend
konnen die Teilnehmerinnen in Form von Projektarbeiten die Inhalte im eigenen
Klassenzimmer ausprobieren, wobei in einem anderen und fachdidaktischen Webi-
nar thematisiert und diskutiert werden kann, wie sich grammatische Inhalte fiir die
Zielgruppe der Schulerinnen an norwegischen Schulen aufbereiten lassen. Eine
nachfolgende Evaluation in Form von Prasentationen der Projektarbeiten bereichert
alle TeilnehmerInnen gleichermafen wie die digitale Lehrkraft.
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Internetbasierten Gruppenfernunterricht auf diese Weise zu praktizieren, hat zwei
entscheidende Vorteile. Erstens kann er interaktiv und individuell gestaltet werden,
weil die Teilnehmerlnnen aktiv im Webinar eingebunden werden und zweitens geht
keiner im digitalen Raum ,verloren‘, was wiederum der Aufmerksamkeit und Mo-
tivation zugutekommt. Auch wenn ein digitaler Raum den Rahmen schafft, so fo-
kussiert dieses VVorgehen darauf, dass hier reale Menschen miteinander umgehen
und aufeinander eingehen.

Der sozialen Interaktion zwischen Lehrkraft und Teilnehmerin wird dabei eine be-
deutende Rolle zugesprochen. Im Folgenden soll daher — untermauert durch die
Erfahrungswerte der unterrichtenden Lehrkréfte — beleuchtet werden, inwieweit die
Unterrichtsform Webinar diese Interaktion zur Zufriedenheit abdecken kann.

4 Herausforderungen einer virtuellen
Kommunikationssituation

Neben den bereits beschriebenen Mdglichkeiten, die internetbasierter Gruppenfern-
unterricht speziell in der vorliegen Situation bietet, bringt diese neue Unterrichts-
form auch einige betréchtliche Herausforderungen fur die Lehrkréfte und Teilneh-
merinnen mit sich. In der Literatur werden als gréftes Problem in Bezug auf On-
line-Unterricht hauptsachlich nicht-funktionierende Technik genannt sowie das
Fehlen der nonverbalen Gesprachsanteile (Gestik, Mimik, Augenkontakt, Kdrper-
sprache) (vgl. Schmelzer et al. 2016: 5-6). Technische Schwierigkeiten sollen hier
nur am Rande und nur unter dem Fokus der Auswirkungen auf das subjektive Un-
terrichtsempfinden betrachtet werden. Der Hauptfokus soll darauf liegen, inwieweit
das Fehlen einer ganzheitlichen Kommunikation die Lehrkraft beim Online-Unter-
richt beeintrachtigt, da die genannten nonverbalen Aspekte auch bei einwandfrei
funktionierender Technik stark limitiert sind und voraussichtlich auch durch tech-
nischen Fortschritt in nachster Zeit nicht ausgeglichen werden kénnen. Im Folgen-
den soll daher zunéchst beleuchtet werden, welche grof3en Unterschiede zwischen
Prasenz- und Webinar-Unterricht in Bezug auf die verschiedenen Kommunikation-
saspekte herrschen. Erganzend wird durch eine Umfrage unter den unterrichtenden
Lehrkraften ein Meinungsbild eingeholt, inwieweit diese Unterschiede das Unter-
richten erleichtern oder erschweren und ob diesbezlglich Praferenzen fir eine der
Unterrichtsformen entstehen. Daraus ergeben sich Anregungen fiir die Weiterent-
wicklung der Webinar-Didaktik.
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4.1 Nonverbale Signale im Prasenzunterricht

Wird davon ausgegangen, dass in einer Kommunikationssituation ein Grof-
teil* der Mitteilung nonverbal — also iiber Mimik, Gestik, parasprachliche AuRe-
rungen, Korperhaltung und Verhalten im Raum — erfolgen (vgl. Bartholom&us
2016: 188; Ellgring 1986: 7-8), verwundert es nicht, dass es zahlreiche Studien zur
Wichtigkeit der nonverbalen Kommunikation im Unterrichtsgeschehen gibt (vgl.
Groschner 2007; Rosenbusch/Schober 1986, 2004). Gerade Didaktikerlnnen und
Padagoglnnen stehen dabei vor der Aufgabe, ,,gleichzeitig Inhalte, Prozesse und
Beziehungsbotschaften zu tibermitteln (Ellgring 1986: 9), drei Aufgabenbereiche,
deren Gelingen sich wechselseitig beeinflusst. In Bezug auf die inhaltlichen As-
pekte konnten Tendenzen angegeben werden, dass hier mit zunehmender Komple-
xitdt vor allem auf verbale Vermittlung zurlickgegriffen wird (vgl. Rosen-
busch 1986: 57). Besteht jedoch wie im Fremdsprachenunterricht nur ein geringer
gemeinsamer Zeichenvorrat (in diesem Fall Wortschatz) zwischen Lehrkraft und
Lerner, so wird empfohlen, Inhalte multimodal zu vermitteln — das heif3t also un-
terstutzt durch Mimik, Gestik und Intonation, um den Lernenden das Horverstehen
zu erleichtern (vgl. Spiegel 2009: 200). Der nonverbale Kanal stellt also gerade im
Fremdsprachenunterricht ein nutzliches Hilfsmittel zur Informationsvermittlung
dar (vgl. Schwitalla 2003: 203-204).

Auch in Bezug auf die Regulierung der Unterrichtsprozesse spielen nonverbale
Handlungen eine bedeutende Rolle. So bekommt die Lehrkraft beispielsweise vi-
suell einen Eindruck tber die Befindlichkeit ihrer Lerner, reagiert auf ihre Korper-
haltung, die wiederum Aufschluss tiber Aufmerksamkeit und Interesse am Thema
gibt, kann tber Blickkontakt oder codierte Zeichen kleine Storungen unterbinden,
das Rederecht Gibergeben und durch spontane mimische und gestische Reaktionen
Zustimmung oder Kritik einer Aussage zum Ausdruck bringen. Im Gegenzug rezi-
pieren und reagieren auch die Lerner auf die nonverbalen Signale der Lehrkraft, die
Ausdruck ihrer personlichen momentanen Befindlichkeit — auch in Bezug auf das
Verhalten der Gruppe — sind. Diese wechselseitige Interaktion wirkt sich ma3geb-
lich auf der Beziehungsebene zwischen Lehrkraft und Lerner aus. Durch das Sen-
den und Empfangen nonverbaler Signale ,,reduziert sich unsere Unsicherheit iiber
[den] momentanen psychischen Zustand* (Ellgring 1986: 15) des Gesprachspart-
ners und wir gewinnen einen Gesamteindruck, der uns hilft, die Situation einzu-
schétzen (vgl. 26). Es wird deutlich, dass nonverbale Signale einen entscheidenden
Teil des Prasenzunterrichts ausmachen und sowohl ihre Wirkung den Unterricht als
kommunikativen Prozess maligeblich mitgestaltet als auch das Wohlbefinden der
Lehrkraft stark beeinflusst.

14 Bartholomaus (2016) zufolge nennen Experten Anteile um die 80 %.
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4.2 Nonverbale Gesprachsanteile im Webinar

Aus den unter 4.1 aufgezeigten Uberlegungen kann gefolgert werden, dass Ein-
schrankungen im Bereich der nonverbalen Kommunikation zum einen zu Beein-
trachtigungen des Wohlbefindens sowie zu Unsicherheiten oder Angespanntheit al-
ler Gespréchsteilnehmerinnen fiihren kénnen, zum anderen im Fremdsprachenun-
terricht auch die Mdglichkeit zur Verdeutlichung von Gesagtem nehmen. Dabei ist
hervorzuheben, dass die Fremdsprache in diesem Zusammenhang sowohl das Kom-
munikationsmittel als auch den Unterrichtsinhalt darstellt, weswegen davon auszu-
gehen ist, dass Verstandnisschwierigkeiten seitens der Teilnehmerinnen auftreten
werden. Im Prasenzunterricht hat die Lehrkraft hier die Moglichkeit, neben sprach-
lichen Erklarungen unbekannte Begrifflichkeiten durch Gestik zu verdeutlichen
und kann sich gleichzeitig — gerade wenn in der Zielsprache unterrichtet wird — an
den Gesichtsausdriicken und der Interaktionsbereitschaft der Teilnehmerinnen ori-
entieren, inwieweit diese dem Unterricht folgen kdnnen. Gerade im Webinar kann
auf die Verwendung der genannten nonverbalen Signale allerdings nur ansatzweise,
beziehungsweise gar nicht zurlickgegriffen werden: Direkter Blickkontant kann in
einer Webcam-Ubertragung nicht gewahrt werden (vgl. Friebel/Loenhoff/Schmitz/
Schulte 2003: 12), Mimik und Gestik sind im Webinar mit vielen Teilnehmerinnen
aufgrund der BildgroRRe stark eingeschrankt, Korperhaltung nur bedingt sichtbar
und spontane parasprachliche Interjektionen — Lachen, Verwunderung, Sprechpau-
sen etc. — konnen sich zum Teil Uberschneiden. Allein die Stimme kann genutzt
werden, um durch Verdnderung der Sprechstimmlage oder der Intonation Bewer-
tungen und Rickmeldung zum Ausdruck zu bringen sowie die Bedeutung einer
Aussage hervorzuheben oder zu modifizieren.

Im Bereich der Prozessregulierung kann im Webinar von einer ungleich einfache-
ren Ausgangssituation als im Prasenzunterricht ausgegangen werden, da keine sto-
renden oder ablenkenden Interaktionen innerhalb der Lernergruppe entstehen kon-
nen, die es zu regulieren gilt. Gleichzeitig kann die Lehrkraft allerdings auch keine
Signale Uber die Aufmerksamkeit oder Befindlichkeit der Teilnehmerinnen — als
Gruppe oder als Individuen — empfangen, was laut Rosenbusch (1986: 52) die Be-
ziehungsebene sowie das Wohlbefinden aller Gespréachsteilnehmerinnen mal3geb-
lich beeinflusst. Aus Untersuchungen zur Zuhoéraktivitat ist bekannt, dass das Aus-
bleiben von Riickmeldeverhalten seitens des Zuhorers, das sowohl verbal als auch
nonverbal erfolgt, zu groRen Verunsicherungen und Wunsch nach Anderung der
Kommunikationssituation fiihren kann (vgl. Gunther 2012: 115; Spiegel 2009:
194). An dieser Stelle kann daher vermutet werden, dass die Kommunikation im
Webinar als ungleich anstrengender empfunden werden konnte als der Unterricht
im Klassenzimmer. Dies soll im Folgenden anhand subjektiver Einschatzungen
durch die digitalen Lehrkréfte abgeglichen werden.
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4.3 Einschatzungen der unterrichtenden Lehrkréafte in Bezug auf
die Kommunikationssituation

Mithilfe eines selbsterstellten Fragebogens wurden vier digitale Lehrkréafte des in-
ternetbasierten DaF-Lehrerkurses der UiT zu ihren Einschatzungen und ihrer sub-
jektiven Bewertung in Bezug auf verschiedene Aspekte der digitalen Unterrichtssi-
tuation befragt. Es wurde dabei ein qualitatives VVorgehen gewahlt, da dieses gerade
im Bereich der ,,ErschlieBung eines bislang wenig erforschten Wirklichkeitsbe-
reichs® (Flick/von Kardorff/Steinke 2010: 25) Vorteile bietet. Da die Umfrage in
einem sehr kleinen Rahmen stattfand, kénnen die Ergebnisse keinesfalls als repré-
sentativ gewertet werden, bieten aber dennoch einen Einblick in das Empfinden der
Lehrsituation im digitalen Raum, aus dem sich einige Uberschneidungen und erste
Losungsansatze zu mehrfach genannten Problemen herauskristallisieren. Im Fol-
genden werden die aussagekréftigsten Punkte exemplarisch dargestellt. Der Frage-
bogen, der zum groBten Teil auf einer Skalabewertung basiert, aber auch kurze
Kommentare zulasst, sowie die Auswertung, konnen digital eingesehen werden.™®

Die befragten Lehrkréafte nehmen das Unterrichten im Webinar im Vergleich zum
Présenzunterricht tendenziell als anstrengender wahr. Als Griinde hierfir werden
neben technischen Herausforderungen vor allem die fehlende rdumliche Anwesen-
heit und damit die fehlenden spontanen Riickmeldungen seitens der Teilnehmerin-
nen sowie die Mdglichkeit des Feinjustierens und Reagierens auf die Gruppe ge-
nannt. Weiterhin wird angemerkt, dass die Gruppenmoderation — beispielsweise die
Einbeziehung zurlckhaltender Teilnehmerlnnen — deutlich schwieriger sei. Gerade
das Unterrichten von mehreren Gruppen hintereinander wird daher als sehr anstren-
gend wahrgenommen.*® Dennoch herrscht keine Einigkeit, ob eine Unterrichtsform
der anderen generell vorzuziehen sei. Die Flexibilitat, die das Online-Unterrichten
sowohl den Lehrkraften als auch den Teilnehmerlnnen gibt, wird als eindeutig po-
sitiv hervorgehoben, allerdings braucht es laut Angaben einer Lehrkraft ,,schon ei-
niges an Erfahrung, um sich in den Webinaren wohlzufiihlen*. Auch wenn, wie
beschrieben, nonverbale Signale entscheidend fiir die Kommunikation auf Bezie-
hungsebene sind, so wird der Online-Unterricht zwar als anders, aber nicht generell
als unpersonlicher eingestuft. In Bezug auf Nahe und Distanz werden gerade die
Kleingruppenrdume und die Chatfunktion als positiv und kontaktschaffend hervor-
gehoben. Alle Befragten geben an, das Arbeiten in den Kleingruppenrdumen und
damit eine GruppengroRe von 4-5 Teilnehmerlnnen, tendenziell zu bevorzugen,

15 https://doi.org/10.18710/DNIQAS

16 Generell muss sich im Gegensatz zum Prasenzunterricht im digitalen Raum aufgrund techni-
scher Einschrankungen an kleinere GruppengroRen gehalten werden. Daher unterrichteten die
digitalen Lehrkréfte des hier prasentierten Kurses in der Regel mehrere Gruppen hintereinander.
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zwei von vier merken jedoch an, dass sich der Unterricht im Plenum fur Prasenta-
tionen auch sehr gut eigne und heben die Dynamik, die bei einer Teilnehmerzahl
von idealerweise 10-12 aufkommt, als aufRerst positiv hervor. Unsicherheiten in
Bezug auf die Rederechtsiibernahme werden erwéhnt, jedoch als ,,nicht iiberméBig
storend* beschrieben, sondern ebenfalls als ,,Ubungssache* eingestuft.

Wihrend die Nutzung einer zuvor vorbereitenden PowerPoint-Prasentation als Er-
satz fur die klassische Tafel einstimmig als sehr zufriedenstellend angesehen wird,
gehen die Meinungen zur Nutzung der Chatfunktion wahrend des Webinars weit
auseinander: Wahrend sich eine Lehrkraft (ber rege Beteiligung im Chat freut,
empfindet es eine andere eher als nerviges ,Dazwischenplappern‘. In Bezug auf die
verschiedenen Arbeitsschritte wie beispielsweise Einflihrung ins Thema, Arbeit in
Kleingruppen, Prasentation der Gruppenergebnisse im Plenum fiihlen sich die digi-
talen Lehrkréfte groftenteils genauso entspannt wie im Klassenzimmer, allein bei
Prifungen und Notenvergabe sind sie teilweise angespannter. Hier wird jedoch aus
den Anmerkungen schnell deutlich, dass vor allem die Abhangigkeit von der Tech-
nik in solch wichtiger Situation als der Hauptgrund fiir die erhdhte Nervositat ge-
sehen werden kann.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass viele Aspekte der Unterrichtsform
Webinar als positiv hervorgehoben werden und in Bezug auf die generelle Ange-
spanntheit keine groRen Unterschiede zum Prasenzunterricht auffallen. Dennoch
wird der Unterricht ohne physische Anwesenheit der Teilnehmerinnen als anstren-
gender empfunden. Kommentare und Anmerkungen der Lehrkrafte deuten darauf
hin, dass dies durch zunehmende digitale Lehrerfahrung und personlichem Kontakt
zwischen Teilnehmerin und Lehrkraft verbessert beziehungsweise ausgeglichen
werden kann. In diesem Zusammenhang darf aber Unterrichtserfahrung aus dem
Présenzunterricht nicht mit Unterrichtserfanrung fur das Webinar gleichgesetzt
werden. Eine neue digitale Lehrkraft steht vor neuen kommunikativen Herausfor-
derungen, auch wenn sie bereits iber eine Menge an fachdidaktischen Kompeten-
zen verfligt. Sie muss neue Wege finden, fehlende nonverbale Kommunikation aus-
zugleichen und konnte dadurch auf dieser Ebene ein Gefiihl von beruflicher Uner-
fahrenheit erleben. Dies konnte ein moglicher Grund dafir sein, warum die befrag-
ten Lehrkrafte den Unterricht als anstrengender wahrnehmen. Diese Thesen bedir-
fen ihrerseits Uberpriifung, aber sollen hier einen DenkanstoR geben, wie derzeiti-
gen und zukinftigen digitalen Lehrkraften der Einstieg ins Online-Lehren erleich-
tert werden kann.
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4.4 Anregungen und Losungsansatze

Wie aus den theoretischen Uberlegungen sowie den Ergebnissen der Umfrage her-
vorgeht, kristallisieren sich nonverbale Kommunikationsschwierigkeiten in der Un-
terrichtssituation Webinar heraus, auf die eine digitale Lehrkraft vorbereitet werden
muss, um im Webinar-Raum situationsadaquat und fachlich zielfuhrend agieren zu
konnen. Entgegen der Aussage, es bediirfe ,,keines umfangreichen Trainings [...]
um ein einfaches Webinar durchfiihren zu konnen* (Schmelzer et al. 2016: 14), soll
an dieser Stelle auf den Zusammenhang zwischen Erfahrung im Webinar-Raum
und subjektivem Wohlbefinden in der digitalen Kommunikationssituation aufmerk-
sam gemacht werden. VVorbereitende Schulungen, in denen die Besonderheiten der
digitalen Kommunikationssituation theoretisch besprochen werden und anschlie-
Rend Tipps fiir die Praxis gemeinsam im Webinar-Raum erprobt werden, konnten
angehenden digitalen Lehrkréften den Einstieg ins Online-Lehren erleichtern. Im
Konkreten konnte dies bedeuten, dass die angehenden Webinar-LeiterInnen zum
einen mit den zu verwendenden technischen Funktionen und Mdglichkeiten des di-
gitalen Klassenzimmers vertraut gemacht werden und sich zum anderen mit fremd-
sprachen-spezifischen Aspekten der Didaktik im Webinar auseinandersetzen. Inhalt
einer solchen Schulung wére beispielsweise die Bewusstmachung der Anforderun-
gen, die an eine digitale Lehrkraft bestehen, und kénnte Aspekte der Radio- und
Fernsehmoderation — also der auditiven Prasentationskunst im digitalen Raum und
der Interaktion mit einem physisch nicht anwesenden Publikum — sowie der didak-
tischen Aufbereitung von Materialien zum Selbststudium und/oder der Erstellung
von Lehrvideos enthalten. Weiterhin wird von der digitalen Lehrkraft in ungleicher
Weise gefordert, sich in ihre Zielgruppe hineinzuversetzen und méglichst viele po-
tenzielle Fragen zum Unterrichtsstoff und/oder verwendeten VVokabular im Vorfeld
klaren zu kdnnen, um zu viele Unterbrechungen wahrend des Webinars zu vermei-
den. Hierzu zéhlen beispielsweise die Verwendung von Schlagwdortern, Bildern und
Skizzen, die den Teilnehmerlnnen helfen, die fremdsprachlichen miindlichen Vor-
trdge zu verstehen (vgl. Schmelzer et al. 2016: 11). Zuséatzlich muss sie sich ein
Repertoire an Methoden aneignen, um Abwechslung im digitalen Raum zu gewah-
ren (13). Werden diese Aspekte durch eine vorbereitende Schulung vermittelt, geht
die digitale Lehrkraft bereits mit gewisser Vorerfahrung ins Webinar, was in Ab-
gleich mit den Umfrageergebnissen maRgeblich zum Wohlbefinden innerhalb der
digitalen Unterrichtssituation beitragen konnte.

Da die Lehrkraft im Webinar weniger Einfluss auf die Gruppendynamik hat und sie
moglichen Unsicherheiten seitens der Teilnehmerinnen in Bezug auf Unterrichts-
beteiligung nur schwer entgegenwirken kann, ware hier ein Ansatz, die Teilneh-
merinnen untereinander zu Beginn besser miteinander vertraut zu machen. Wie
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Schmelzer et al. (2016: 5) herausarbeiteten, genugen dafiir bereits wenige Prasenz-
veranstaltungen, um die soziale Komponente starker zu integrieren. Sobald Namen
mit realen Personen und deren fachlichem Hintergrund assoziiert werden, erhéhe
sich daher die soziale Interaktion innerhalb des Webinars. Hierzu ist nattirlich auch
entscheidend, im Webinar sowohl den richtigen Namen und keinen wie im Chat oft
ublichen Nicknamen zu verwenden sowie die Kamera richtig einzustellen, um ei-
nen deutlich erkennbaren Gesichtsausschnitt zu zeigen. Ein einfiihrendes Probe-
Webinar, in dem es allein um die Kl&rung technischer und organisatorischer Fragen
geht, ware daher fur alle Seiten winschenswert um einen problemlosen Unterrichts-
beginn sicherzustellen.’

Wie in jedem Unterrichtzusammenhang sollte ein Feedback der Lerner nicht ver-
gessen werden. Gerade durch das Fehlen spontaner nonverbaler Reaktionen im di-
gitalen Raum kommt den stetigen Riickmeldungen zur Konzeption und Durchfih-
rung grof3e Bedeutung zu. Hierbei reicht das einfache VVersenden eines Smileys oder
Daumen-Ikons nicht aus, um die hdufig unbewussten nonverbalen Reaktionen zu
ersetzen. Auch fir die Anbieter der digitalen Werkzeuge dirften sich daraus neue
Madglichkeiten fur das Programmieren entsprechender Bewertungsskalen eréffnen.

In der Fachliteratur wird argumentiert, dass ,,das Erlernen von praktischen Tatig-
keiten mit E-Learning nur beschrankt moglich® (Schmelzer et al. 2016: 5) sei und
daher ,,blended Learning, in dem Webinare mit Prasenzveranstaltungen kombiniert
sind, [...] eine optimale Losung* (5) darstelle. Da dies allerdings nicht immer reali-
sierbar ist, missen andere Mdglichkeiten in Betracht gezogen werden, um fehlen-
den realen Kontakt von Lehrkraft und Teilnehmerinnen (auch untereinander) auf-
fangen zu kénnen. Um den Teilnehmerlnnen trotz fehlender Gruppensituation den
Raum zur Konzeption und Durchfiihrung eigener Lerninhalte zu gewahren, koope-
riert die internetbasierte DaF-Lehrerausbildung der UiT sehr stark mit ihrem Be-
rufsalltag. Aufgabenstellungen und Examensaufgaben basieren darauf, das Ge-
lernte umgehend im Berufsalltag umzusetzen, sich mit Kolleginnen im Grup-
penchat Gber Anwendbarkeit und Ergebnisse auszutauschen und Expertenfeedback
auf Unterrichtskonzeptionen von den digitalen Lehrkraften zu erhalten.® Auf diese
Art kann der Aspekt der praktischen Umsetzung des Gelernten in ungleich hoher
Weise berucksichtigt werden, was an dieser Stelle als positiv hervorgehoben wer-
den soll.

17" Der Nutzen einer solchen Veranstaltung zum reinen Ausprobieren der Technik bestatigt sich
auch in der Erfahrung des hier prasentierten Kurses.

18 Essei an dieser Stelle angemerkt, dass eine einwdchige Sprachreise nach Deutschland angebo-
ten wurde. Die Rickmeldungen der Teilnehmerlnnen, vor allem auch aufgrund der sozialen
Komponente dieser Reise, waren durchweg positiv.
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Die hier angefuhrten Uberlegungen kénnen als Anregungen fiir Schulungen im Be-
reich der Webinar-Didaktik dienen. Die Relevanz der einzelnen Aspekte misste
allerdings in der Zukunft durch weitere Studien untermauert werden, um eine fun-
dierte Basis fur Fortbildungen und die Konzeption neuer Online-Kurse bieten zu
konnen. Es lassen sich durchaus Studien finden, deren Resultate wertvolle Anre-
gungen fir eine erfolgreiche Wissensvermittlung und interaktive Zusammenarbeit
im digitalen Raum bieten (vgl. Wang & Hsu 2008), doch sollte der Fokus in Zu-
kunft eben auch starker auf der Kommunikationseben zwischen Webinar-LeiterIn
und Teilnehmerinnen liegen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Mit fortschreitender Digitalisierung steigt auch das Angebot an internetbasierten
DaF-Lehrerkursen, so dass dem Bereich der Webinar-Didaktik ebenfalls immer
mehr Bedeutung zukommt. In diesem Beitrag wurde am Beispiel eines DaF-Lehrer-
Fortbildungskurses in Norwegen gezeigt, dass sich Fremdsprachen- und fachdidak-
tischer Unterricht im digitalen Raum vereinen lassen und gleichzeitig die Heraus-
forderungen beleuchtet, vor die eine digitale Lehrkraft beim Online-Unterrichten
von groReren Gruppen gestellt ist.

Hierbei wurde eingangs die spezielle Situation in Norwegen erléautert, welche die
Entwicklung rein internetbasierter DaF-Lehrerkurse flr bereits in den Berufsalltag
eingebundene Fachkrafte nicht nur legitimiert, sondern dabei gleichzeitig aufzeigt,
welches Potential in dieser verhaltnismaliig neuen Unterrichtsform liegt. Exempla-
risch wurden dabei Arbeitsweisen aufgezeigt, wie sich fremdsprachlicher und fach-
didaktischer DaF-Unterricht im virtuellen Raum mit den praktischen Erfahrungen
der TeilnehmerInnen aus ihrem Schulalltag vereinen lassen und sich sogar gegen-
seitig positiv beeinflussen kdnnen, weil neu Gelerntes direkt im eigenen Klassen-
zimmer ausprobiert werden kann.

Da das Projekt in dieser Form ein junges Konzept ist, kdnnen die eingeholten Er-
fahrungswerte der unterrichtenden Lehrkrafte wertvolle Anhaltspunkte zur Weiter-
entwicklung dieser Lehrmethode geben. Gleichzeitig wurde dadurch aber auch
deutlich, welche Schwierigkeiten internetbasierter Gruppenfernunterricht auf
Ebene der nonverbalen Kommunikation mit sich bringt. Es wurden daher erste L6-
sungsansétze prasentiert, wie sich eine zukinftige digitale Lehrkraft auf ihren Un-
terricht im virtuellen Raum vorbereiten kann. Hierbei geht es vor allem um die Be-
wusstmachung der Unterschiede zwischen Prasenz- und Online-Unterricht sowie
darum, eine Unterrichtserfahrung auch fur den digitalen Raum aufzubauen, um ein
Wohlbefinden in einer zundchst unpersénlich wirkenden Unterrichtssituation ge-
wahrleisten zu kénnen.
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Da eine im Klassenzimmer erfahrene Lehrkraft nicht automatisch auch eine erfah-
rene Lehrkraft im virtuellen Raum ist, kdnnen vorbereitende Schulungen fur digi-
tale Lehrkréfte eine wichtige Grundlage flr den Einstieg als Webinar-LeiterIn bie-
ten. Gerade wenn die soziale Komponente nicht durch ein personliches Treffen ge-
starkt werden kann, ist es umso wichtiger, sich bewusst zu werden, dass fehlende
nonverbale Anteile der Kommunikation im virtuellen Raum nicht ohne weiteres
ausgeglichen werden konnen. Vielmehr geht es darum, Erfahrungen aufzubauen,
diese neue Unterrichtsumgebung kennenzulernen und sich mit der neuen Rolle ver-
traut zu machen. Dabei kann ein anschlielendes digitales Feedback der Teilneh-
merinnen eine sinnvolle Erganzung darstellen, um das eigene VVorgehen im digita-
len Raum evaluieren zu kénnen. Es ist dennoch hervorzuheben, personliche Treffen
in Form von Présenzseminaren oder gemeinsamen Sprachreisen anzustreben, um
die Beziehungsebene zu stéarken.

Letztendlich kénnen nur Erfahrungswerte die Grundlage fur einen noch dinnen
theoretischen Rahmen zu einer erfolgreichen Webinar-Didaktik bilden, welcher
hier in Bezug auf die européische DaF-Lehrerausbildung neue Anregungen ge-
schaffen wurden. Da diese Erfahrungswerte aber nur aus der Praxis erwachsen kon-
nen, kdnnen potenzielle digitale Lehrkréfte an dieser Stelle dazu ermutigt werden,
die neue Unterrichtsform trotz moglicher Skepsis oder anfanglicher Unsicherheiten
auszuprobieren und durch ihre Einschatzung zur Weiterentwicklung dieser Lehr-
methode beizutragen.
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