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ARGENTINIEN
ACDIA - Asociación Civil de Docentes de Idioma Alemán
VDLDA - Verband der Deutschlehrer und DaF-Lehrer in Argentinien
Kontaktperson: Gonzalo Oyola
E-Mail: info@vdlda.com
Website: https://vdlda.com
Instagram: @deutschlehrerverband.arg
Facebook: VDLDAAsociacionProfesoresAlemanArgentina
LinkedIn: verband-der-deutschlehrer-und-daf-lehrer-in-argentinien

BOLIVIEN
ABOLPA - Asociación Boliviana de Profesores de Alemán
Bolivianischer Deutschlehrendenverband
Kontaktperson: Claudia Ullrich
E-Mail: abolpabolivien@gmail.com
Website: www.abolpa-bolivia.com

BRASILIEN
BraDLV - Associação Brasileira de Professores de Alemão 
Brasilianischer Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrerverband
Kontaktperson: Gisela Hass Spindler
E-Mail: bradlv@bradlv.com.br
Website: www.bradlv.com.br
Instagram: bradlv.infos

CHILE
AGPA - Asociación Gremial de Profesores de Alemán
Chilenischer Verband der Deutschlehrenden 
Kontaktperson: Hanna Wirnsberger
E-Mail: wirnsb@gmail.com
Website: www.agpachile.cl

GUATEMALA
APAG - Asociación de profesores de Alemán Guatemala
DLV - Deutschlehrerverband-Guatemala
Kontaktperson: Saskia Schneider
E-Mail: dlvguatemala@gmail.com

KOLUMBIEN
APAC - Asociación de Profesores de Alemán en Colombia
Kolumbianischer Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrerverband
Kontaktperson: Kristina Müller
E-Mail: deutschlehrerkolumbien@gmail.com / apacco@yahoo.com

KUBA
ACEG - Asamblea Cubana de Estudios Germanísticos
Kubanischer Verband für germanistische Studien
Kontaktperson: Alberto Alejandro Morales Dominguez 
E-Mail: moralesalejo535@gmail.com 
Facebook: Aceg Aceg

MEXIKO
AMPAL - Asociación Mexicana de Profesores de Alemán
Mexikanischer Deutschlehrerverband
Kontaktperson: Adriana R. Galván 
ampal.presidencia@gmail.com
https://ampal.mx/

PARAGUAY
APYPA - Asociación de profesores de alemán del Paraguay
Paraguayischer Deutschlehrerverband
Kontaktperson: Anita Lotholz
E-Mail: info.apypa@gmail.com
Instagram: deutschlehrerverband_apypa

PERU
APPA - Asociación Peruana de Profesores de Alemán
Peruanischer Deutschlehrerverband
Kontaktperson: Eugenio Valdivia
E-Mail: evaldivia@colegio-humboldt.edu.pe
Facebook: https://m.facebook.com/DLVPeru/

URUGUAY
UDV - Asociación Uruguaya de Profesores de Alemán
Uruguayischer Deutschlehrerverband
E-Mail: udv09092006@gmail.com
Website: www.udvdaf.org

VENEZUELA
AvenPa: Asociación venezolana de profesores de Alemán
Avenpa- venezolanischer Deutschlehrerverband  
Kontaktperson Josimar Jiménez (Sekretärin) und 
Georges Isturiz (Schatzmeister)
E-Mail: profesoresdealeman@gmail.com
Website:  https://Avenpa.org / Instagram: @AvenPa / Facebook: AvenPa
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Editorial
Liebe Kollegin, lieber Kollege, 

die DaF-Brücke ist zurück – in neuem Gewand und mit neuem Redaktions-
team!

Die zurückliegende weltweite Corona-Pandemie, aber auch aktuelle gesell-
schaftliche, politische und wirtschaftliche Herausforderungen machen deut-
lich, wie nützlich und notwendig die Vernetzung von Deutschlehrkräften in 
Lateinamerika ist – sei es in Form von Online-Formaten wie das seit Jahren 
erfolgreiche DaF-Zirkeltr@ining oder die Online-Kontinentaltagung Latein-
amerika im Juni dieses Jahres, ebenso wie Präsenztagungen wie der 4. Andi-
ne Deutschlehrendenkongress im Oktober dieses Jahres in Sucre, Bolivien. 

Nicht zuletzt gehören zur Vernetzung auch gemeinsame Kommunikations- 
und Publikationsformate. Aus diesem Grund hat sich im vergangenen Jahr 
ein neues, länderübergreifendes Redaktionsteam der DaF-Brücke gebildet – 
mit Vertreterinnen und Vertretern aus verschiedenen lateinamerikanischen 
Ländern und mit dem Ziel, die DaF-Brücke als Fachzeitschrift zu Forschung 
und Praxis im Bereich Deutsch als Fremdsprache in Lateinamerika zu stärken.

Ergänzend dazu planen wir für die Zukunft ein Online-Portal mit Magazin-
Charakter, wo Sie die letzten Ausgaben der Zeitschrift, ebenso wie aktuel-
le Online-Artikel zum Thema „Deutsch lehren in Lateinamerika“ finden und 
auch selbst veröffentlichen können. 

Der Themenschwerpunkt der vorliegenden Ausgabe ist „Mobilität zwischen 
Lateinamerika und den deutschsprachigen Ländern“ in seinen verschiedenen 
Facetten. Die Beiträge beschäftigen sich mit neuen Perspektiven und Mög-
lichkeiten von Mobilität. Es geht um Reflexionen zu Begrifflichkeiten rund um 
Mobilität, um konzeptionelle Beiträge und Berichte aus der vielfältigen Praxis 
im Umgang mit Mobilität(en) im Unterricht sowie in Austauschprojekten.

Wir wünschen Ihnen viel Spaß beim Lesen und hoffen, Sie damit anregen zu 
können, sich selbst in einer der nächsten Ausgaben der DaF-Brücke mit ei-
nem Beitrag zu beteiligen – sei es für die Zeitschrift oder das Online-Magazin.

Ihr DaF-Brücke-Redaktionsteam
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danach, inwieweit Lernende und Lehren-
de in der Region aktuell auch jenseits von 
Mobilität motiviert sind, Deutsch zu lernen 
und zu lehren. Im Folgenden finden Sie ein 
Panorama der Beitragsinhalte und Diskus-
sionen aus diesen fünf Gesprächsrunden 
mit diesen Expert*innen, die von den Mo-
derator*innen selbst zusammengefasst 
und dann von der Redaktion der DaF-
Brücke bearbeitet und organisiert wurden.  

Thema 1: 
Mobilität und Kultur

Referentin: Antje Rüger1

Moderatorin und Autorin der Zusammenfassung: 
Valeria Wilke2  

„Ausgangspunkt des Beitrags von Antje 
Rüger vom Herder-Institut Leipzig ist die 

1 Antje Rüger ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Herder-
Institut der Universität Leipzig. Sie unterrichtet Deutsch als fremde 
Wissenschaftssprache für internationale Studierende, koordiniert 
einen gemeinsamen Masterstudiengang DaF mit einer ägyptischen 
Universität und ist im Auftrag des DAAD im Rahmen des Programms 
Dhoch3 tätig. Ihr Interesse gilt außerdem dem kulturbezogenen 
Lernen, wozu sie u. a. auch Fortbildungen für das Goethe-Institut 
leitet.

2  Valeria Wilke ist Hochschuldozentin (profesora titular) an der 
Sprachenfakultät der Nationaluniversität Córdoba, in Argentinien. 
Sie ist für die Lehrveranstaltungen Deutsch III, Fachdidaktik und 
-methodik II und Unterrichtspraktika II verantwortlich.

Einleitung

Die Kontinentaltagung Lateinamerika zum 
Thema „(Fort-)Bildung, Mobilität, Inklu-
sion“ fand im Online-Format am 22. Juni 
2024 als Kooperationsprojekt zwischen 
dem Internationalen Deutschlehrerinnen- 
und Deutschlehrerverband (IDV) und den 
Deutschlehrendenverbänden in Latein-
amerika statt. Zentrale Themen waren die 
Fachkräftemobilität, Mobilität im Rahmen 
von Studienmöglichkeiten, die Vernetzung 
von Deutschlehrkräften und die Förderung 
und Stärkung der deutschen Sprache in 
Lateinamerika, die Werbung für den Beruf 
als Deutschlehrkraft in Lateinamerika, die 
Unterstützung von (Nachwuchs-)Deutsch-
lehrkräften in ihrer beruflichen Tätigkeit 
sowie die Vorstellung von erfolgreichen 
Kooperationsprojekten in Lateinamerika. 
Neben verschiedenen Vorträgen und Pro-
jektberichten zu diesen Themen gab es 
aber auch fünf moderierte Gesprächsrun-
den mit Expert*innen, in denen verschie-
dene Perspektiven und Möglichkeiten im 
Kontext von Mobilität und Kultur, Mobili-
tät und Fachkräfteeinwanderung, Mobili-
tät und Lehr- sowie Sprachkompetenzen 
erörtert wurden. Gefragt wurde ebenfalls 

(Fort-)Bildung, Mobilität, 
Inklusion
Ein Panorama der Gesprächsrunden mit 
Expert*innen auf der Kontinentaltagung 
Lateinamerika 2024

Wiebke Röben de Alencar Xavier
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Frage danach, was ,Kultur‘ ist und was ,kul-
turbezogenes Lernen‘ bedeutet. Sie geht 
davon aus, dass Kultur auf geteilten Wis-
sensordnungen beruht, mit denen Men-
schen der Welt einen Sinn geben, und 
Kultur somit ein breites, spannendes und 
gleichzeitig komplexes Konzept darstellt. 
Sie ist außerdem überzeugt, dass kultur-
bezogenes Lernen ein subjektiver, hoch-
gradig individueller Prozess ist, der auf der 
Grundlage von Erfahrungen und in engem 
Bezug mit Sprache stattfindet.

In ihren Ausführungen betont sie, dass 
man heutzutage einen kritischen Blick auf 
folgende Aspekte werfen sollte: auf das 
interkulturelle Paradigma (und die damit 
verbundene Homogenisierung), auf die 
Gleichsetzung von Kultur und Nation so-
wie auf normative Lerninhalte (z. B. zum 
Thema ‚aktuelles Deutschlandbild‘) und 
bisherige Vorschläge zur Skalierung (inter-)
kultureller Kompetenzen.

Antje Rüger verbindet das Thema ,Kultur‘ 
zudem mit Mobilität in postkolonialen, mi-
grationsgesellschaftlichen und sich perma-
nent wandelnden Verhältnissen und stellt 

im Anschluss daran mit Blick auf die latein-
amerikanischen Deutschlernenden und 
ihre Erfahrungen im deutschsprachigen 
Kontext von Mobilität und DaF/DaZ folgen-
de Fragen: Wer lernt heutzutage Deutsch 
und mit welcher intrinsischen bzw. extrin-
sischen Motivation? Welche Kompetenzen 
sind notwendig und wer entscheidet das? 
Was benötigen Personen, die in einem 
neuen deutschsprachigen Kontext leben 
möchten? Wer oder was gilt als (nicht) 
,deutsch genug‘? Dabei formuliert sie auch 
als Appell, die eigenen ,Verstrickungen‘ 
und Deutungen selbst zu hinterfragen.

Vor dem Hintergrund ihrer Lehrtätigkeiten 
an der Universität Leipzig und den derzei-
tigen Entwicklungen und Diskussionen in 
Deutschland stellt sie zum Schluss ihres 
Input-Referats die Frage nach der Teilhabe 
an einer Gesellschaft: Wer kann in einer 
Gesellschaft verstehen und mitreden? Sie 
verweist anhand konkreter Beispiele u. a. 
auf Debatten und Diskurse zu Antisemi-
tismus und antimuslimischem Rassismus. 
Vor diesem Hintergrund findet sie es be-
sonders wichtig, darüber nachzudenken, 
welche Kompetenzen erforderlich sind, 

„Wer lernt heutzutage Deutsch und mit 
welcher intrinsischen bzw. extrinsischen 

Motivation? Welche Kompetenzen sind 
notwendig und wer entscheidet das? Was 
benötigen Personen, die in einem neuen 

deutschsprachigen Kontext leben möchten?“
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um entsprechende Äußerungen einord-
nen zu können, welche Handlungskonse-
quenzen sich daraus für die Lernenden 
und Lehrenden in Lateinamerika ergeben 
und wie diese Aspekte in den Unterricht 
integriert werden können. 

Nach der Input-Phase stellt Antje Rüger 
folgende Impulsfragen für die Diskussion: 

•	 Wie sieht es in der Unterrichtspra-
xis aus? 

•	 Welche Überzeugungen beeinflus-
sen den (kulturbezogenen) DaF-
Unterricht? 

•	 Welche Rolle spielen Lehr-/ Lern-
materialien? 

•	 Welche (neuen) Wege sind vor-
stellbar? Was ist dafür notwendig? 

 
In der Diskussion wird dann deutlich, dass 
es nicht möglich ist, alle Aspekte der Lan-
deskunde im Unterricht zu behandeln. 
Stattdessen sollte der Fokus darauf lie-
gen, die Lernenden darauf vorzubereiten, 
flexibel mit neuen Erfahrungen umzuge-
hen und solche Aspekte zu berücksichti-
gen, die einem Kulturschock vorbeugen. 
Auch innerhalb der eigenen Kultur gibt 
es Unterschiede, die man thematisieren 
kann. Der Problematisierung ,eines aktuel-
len Deutschlandbildes‘ durch die Expertin 
wird zugestimmt und dessen Vermittlung 
wird als Herausforderung für DaF-Lehren-
de bezeichnet. In diesem Zusammenhang 
wird deshalb auch kritisch nachgefragt, 
ob es wirklich die Aufgabe der DaF-Leh-
renden in der Region ist, im Unterricht ein 
aktuelles Deutschlandbild zu vermitteln. 
Besteht dann nicht besonders die Gefahr, 
Stereotype zu (re-)produzieren? In diesem 

Kontext wird ebenfalls kritisch auf landes-
kundliche Bilder in Lehrwerken und Lehr-
materialien hingewiesen, die meistens aus 
den deutschsprachigen Ländern kommen: 
Diese seien partiell, vermittelten nur einen 
Teil der Realität und stellten eine Perspek-
tive ,aus der Ferne‘ dar. Dadurch würden 
Vorurteile eher geschürt als abgebaut 
werden.“

Die Ausführungen von Antje Rüger und die 
anschließende Diskussion zeigen insge-
samt, dass kulturelles und kulturbezogenes 
Lernen ein sehr spannendes Thema ist und 
bleibt, aber dass es auch sehr komplex ist 
und aus verschiedenen kulturellen und re-
gionalen Perspektiven behandelt werden 
muss. Diese Gesprächsrunde zu Mobilität 
und Kultur im Rahmen der Kontinentalta-
gung Lateinamerika ist in diesem Kontext 
als ein Anstoß zum Weiterdenken zu sehen. 

Die zweite Gesprächsrunde wird in Form 
eines informativen Statements zur weltwei-
ten Vernetzung und regionalen Rolle des 
Goethe-Instituts bei der Vorbereitung, Qua-
lifizierung und Begleitung von Fachkräften 
aus dem Ausland zusammengefasst.

Thema 2: 
Mobilität und 
Fachkräfteeinwanderung

Referent: Christoph Mohr3

Moderation und Autor der Zusammenfassung: 
Gonzalo Oyola4

„Deutschkenntnisse und eine gute Vor-

3  Christoph Mohr ist Bereichsleiter DaF-Vernetzung in der Zentra-
le des Goethe-Instituts in München mit Schwerpunkt Migration & 
Fachkräfteeinwanderung und war zuvor an den Goethe-Instituten 
Belgrad und Warschau eingesetzt.

4  Gonzalo Oyola ist Leiter des Goethe-Instituts in Córdoba in Argen-
tinien und Vorsitzender des argentinischen DLV (VDLDA).
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bereitung auf die Migration sind zentral 
für eine gelungene und nachhaltige Inte-
gration von Zuwandernden. Mit vielfäl-
tigen Lern- und Informationsangeboten 
erreicht das Goethe-Institut Menschen in 
allen relevanten Ländern der Fachkräfte-
migration. In Zusammenarbeit mit den 
zwölf Standorten in Deutschland ermög-
licht das weltweite Netz-
werk eine Begleitung der 
Fachkräfte über den ge-
samten Einwanderungs- 
und Integrationsprozess 
hinweg. 

Das Goethe-Institut un-
terstützt die  Fachkräfte-
strategie der Bundes-
regierung5.  In unserem 
Engagement für die Zu-
wanderung ausländi-
scher Fachkräfte ist uns 
die enge Vernetzung mit 
relevanten Akteuren im In- und Ausland 
sehr wichtig. Wir bringen unsere fachliche 
Expertise in wichtige Gremien ein und ar-
beiten in enger Abstimmung mit Partnern 
wie der Bundesagentur für Arbeit, der 
Deutschen Industrie- und Handelskam-
mer (DIHK), mit den Auslandshandels-
kammern (AHKs) sowie dem Arbeitgeber-
verband Pflege (AGVP).

Seit Jahrzehnten begleiten wir Zuwan-
dernde vom Herkunftsland bis in die bun-
desdeutschen Integrationssysteme. Im 
Projekt Vorintegration haben in der letz-
ten Projektlaufzeit von zwei Jahren über 
33.000 Menschen von landeskundlichen 
und interkulturellen Trainings, Beratungs- 

5  Siehe unter: https://www.bmas.de/DE/Service/Publikationen/
Broschueren/fachkraeftestrategie-der-bundesregierung.html. 
(Zugriff 16.08.2024).

und Lernförderungsangeboten profitiert. 
Das Webportal ,Mein Weg nach Deutsch-
land‘6 mit jährlich 700.000 Zugriffen bie-
tet hilfreiche Informationen zum Leben 
und Arbeiten in Deutschland in 30 Spra-
chen sowie kostenlose Deutschübungen. 
Sechs Willkommenscoaches unterstüt-
zen Zuwandernde nach ihrer Ankunft in 

Deutschland. Sie hel-
fen persönlich bei der 
ersten Orientierung 
und vermitteln an Be-
ratungsstellen und Be-
hörden. 

Das Projekt ,Fit für den 
deutschen Arbeits-
markt‘ (FIMA) bietet 
seit Juli 2023 eine kos-
tenlose sprachliche 
und interkulturelle 
Vorbereitung für Fach-
kräfte und zukünftige 

Auszubildende aus Mexiko, Brasilien 
und Kolumbien, die sich für eine Migra-
tion nach Deutschland entschieden ha-
ben. Im Fokus stehen je nach Land die 
Berufsfelder Gesundheit, Gastronomie, 
Elektro-, (Landschafts)-Bau und Pädago-
gik. Kooperationspartner ist die Bundes-
agentur für Arbeit, welche die Vermitt-
lung der Teilnehmenden übernimmt.“

Im Folgenden werden die wesentlichen 
Aspekte und Perspektiven aus dem Kon-
text der dritten Gesprächsrunde zum 
Thema „Mobilität und Lehrkompetenzen“ 
als Resultat eines Interviews zusammen-
gefasst.

6   Siehe unter: https://www.goethe.de/prj/mwd/de/startseite.html. 
(Zugriff 16.08.2024).

09

„Deutschkenntnisse 
und eine gute 
Vorbereitung auf 
die Migration 
sind zentral für 
eine gelungene 
und nachhaltige 
Integration von 
Zuwandernden.“
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Thema 3: 
Mobilität und Lehrkompetenzen

Referent: Matthias Jung7

Moderatorin und Autorin der Zusammenfassung: 
Adriana R. Galván Torres8

„Ein Leitmotiv der heutigen globalisier-
ten Welt ist Mobilität in verschiedenen 
Formen geworden, so auch im DaF/DaZ-
Bereich. Um diese erfolgreich nutzen zu 
können, ist es von entscheidender Be-
deutung, die speziellen Lehrkompetenzen 
zu erkennen. Lehrkräfte und Lernende 
müssen sich auf verschiedene Arten der 
Mobilität einstellen, sei es im Kontext von 
Lehrerfortbildungen, Berufssprachkursen 
oder Integrationsprojek-
ten. Die zentralen The-
men des Gesprächs mit 
Dr. Matthias Jung waren 
zum einen die wichtigsten 
Komponenten des Mo-
bilitätskonzepts, nämlich 
Richtung(en) und Akteu-
re, und zum anderen die 
spezifischen Kompeten-
zen, die Lehrkräfte und 
Lernende benötigen, um 
effektiv mobil zu sein.  

Die Richtung der Mobili-
tät kann von dem Kreis 
der DACHL-Länder aus 

7  Matthias Jung ist Geschäftsführender Vorstand des Instituts für 
Internationale Kommunikation e.V. (IIK) in Düsseldorf und Ber-
lin und Vorsitzender des Fachverbands Deutsch als Fremd- und 
Zweitsprache e.V. (FaDaF). Zudem ist er seit vielen Jahren für die 
Deutschlehrer*innenausbildung, sowie zahlreiche Mobilitäts- und 
Fortbildungs- bzw. Integrationsprojekte im In- und Ausland (inkl. 
Mexiko und Brasilien) verantwortlich und hat besonderes Interesse 
an der digitalen Unterstützung der Deutschvermittlung und 
Fachkräftemobilität. 

8  Adriana R. Galván Torres ist derzeit Präsidentin des Mexikanis-
chen Deutschlehrer*innenverbands (AMPAL) und arbeitet als Pro-
fessorin für linguistische Fächer und Náhuatl an der Universität von 
Guadalajara/Mexiko.

entweder zentrifugal oder zentripetal ver-
laufen. Im Kontext der diesjährigen DaF- 
bzw. DaZ-Kontinentaltagung können wir 
figurativ den deutschsprachigen Raum 
als Zentrum und Lateinamerika als Peri-
pherie veranschaulichen und eben auch 
vice versa. Erstere Richtung wird haupt-
sächlich von Fachkräften in Deutschland, 
Österreich, der Schweiz und Liechtenstein 
realisiert, die sich Richtung eines der la-
teinamerikanischen Länder bewegen, um 
DeutschlehrerInnen zu werden, denn in 
diesen Ländern vermehren sich Projekte, 
wo sie ihre Lehrtätigkeit ausüben können, 
wie u.a. in Berufssprachkursen und Klinik-
projekten. Umgekehrt unterrichten auch 

immer mehr lateiname-
rikanische Fachkräfte 
in den DACHL-Ländern 
Deutsch, wie etwa in In-
tegrationskursen. Diese 
letztgenannte Richtung 
der Mobilität eröffnet 
dazu auch Geflüchte-
ten die Möglichkeit, 
sich nicht nur sprach-
lich und kulturell in dem 
Gastland zu integrieren, 
sondern auch mit ande-
ren Kulturen in Kontakt 
zu treten. Tatsache ist, 
dass ausgebildete Men-
schen potenziell sehr 
mobil sind, indem sie 

sich jederzeit überall auf der Welt in Inte-
grationsprojekten bewerben können.

Spätestens seit der Pandemie hat sich eine 
weitere Art der Mobilität etabliert, nämlich 
eine virtuelle, die man ,Internationalisie-
rung at home‘ nennen kann. Der techni-

„Spätestens seit der 
Pandemie hat sich eine 
weitere Art der Mobilität 
etabliert, nämlich 
eine virtuelle, die man 
,Internationalisierung at 
home‘ nennen kann. Der 
technische Fortschritt 
hat unzählige Online-
Möglichkeiten eröffnet, 
was neue Chancen für die 
Mobilität schafft.“
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sche Fortschritt hat unzählige Online-Mög-
lichkeiten eröffnet, was neue Chancen 
für die Mobilität schafft. Es ist zum Bei-
spiel jetzt möglich, dass aus Lateinameri-
ka kommende Lehrpersonen in anderen 
Weltregionen leben, wie beispielsweise 
derzeit brasilianische Deutschlehrende in 
Tunesien. Dies bedeutet, dass Lehrkräfte 
sowohl fachlich als auch technisch wohn-
ortunabhängig mobil sein können. Der 
DaF/DaZ-Lehrerberuf kann also in einer 
immer globaleren Form im Präsenz-, On-
line- oder Hybridformat ausgeübt werden. 
Vor allem im Online-Format haben die 
Arbeitsmöglichkeiten zugenommen. Folg-
lich müssen Lehrkräfte nun auch digitale 
Lehrkompetenzen entwickeln, um effek-
tiv online unterrichten zu können. In die 
didaktische Ausbildung müssen deshalb 
mittlerweile bestimmte Lehrkompetenzen 
einfließen, welche die Lehrenden und Ler-
nenden weltweit für die reale und virtuelle 
Mobilität vorbereiten und ihnen so ermög-
lichen, vermehrt an allen Arten von Mobili-
tätsangeboten teilzunehmen.

Die Palette an Möglichkeiten der Mobilität 
wird also im Kontext von Lehrerfortbildun-
gen zu Integrationskursen, Berufssprach-
kursen oder Studium immer vielfältiger.

Diese Neomobilität bringt große Her-
ausforderungen mit sich, die bestimmte 
Kompetenzen erfordern, um erfolgreiche 
Mobilität zu gewährleisten. Zu den wich-
tigsten Voraussetzungen zählen:

1. Sprachkenntnisse: Lehrkräfte müs-
sen nicht nur gute L1- oder L2-Deutsch-
kenntnisse besitzen, sondern auch eine 
solide didaktische Grundausbildung ha-
ben.

2. Eignung für kulturelle Begebenhei-
ten: Lehrkräfte sollten sich mit den kul-
turellen Besonderheiten vertraut ma-
chen.

3. Solide didaktische Ausbildung: Fort- 
und Weiterbildung sind entscheidend 
für die Lehrkompetenz der Deutschleh-
renden.

4. Bewegungsflexibilität: Lehrkräfte 
sollten bereit sein, sich in verschiede-
nen Ländern weiterzubilden und ihre 
Lehrkompetenzen auszubauen.

5. Gut vernetzte Kontakte: Kontakte 
können helfen, Arbeitsmöglichkeiten zu 
erkunden.

Die Juni-Ausgabe (105/2024) des IDV-Ma-
gazins zum Thema ,Beruf: Deutschlehrer/
in‘  kann dabei eine wertvolle informative 
Ressource sein. Fort- und Weiterbildungen 
werden heutzutage weltweit sowohl in Prä-
senz als auch online oder hybrid von ver-
schiedenen Institutionen angeboten. Ein 
Paradebeispiel ist das Goethe-Institut, das 
seine Lehrkräfte nur mit guter didaktischer 
Ausbildung einstellt und kontinuierlich wei-
terbildet. Lehrkräfte sollten außerdem eine 
gute digital-didaktische Ausstattung für die 
Arbeit im Online- oder Hybridformat zu 
Hause haben.

Eine positive Entwicklung ist die  Mentali-
tätsveränderung im Kontext der Mobilität, 
denn die Wahrnehmung der Sprachkom-
petenz der Lehrenden verschiebt sich all-
mählich. Es wird erwartet, dass Deutsch-
lehrende zwar eine gute Sprachkompetenz 
im Deutschen besitzen, aber nicht mehr 
zwingend L1-Deutsch sprechen. Dr. Jung 
schätzt, dass mindestens 50% der Lehr-
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kräfte nicht in Deutschland aufgewachsen 
sind und einen Akzent haben, manchmal 
sogar einen sehr deutlichen.

Ferner betont Dr. Jung, dass die  Arbeitge-
berInnen des deutschen Ziellandes mehr 
Geld in die Sprachausbildung investieren 
sollten. Lehrkräfte sollten bessere Ver-
handlungspositionen haben, um qualitativ 
hochwertigen Unterricht zu erteilen, auch 
wenn die Honorare stark gestiegen sind.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass 
sowohl Lehrkräfte als auch Lernende heut-
zutage die Möglichkeit haben, in beide 
Richtungen mobil zu sein – sowohl real 
als auch virtuell. Der Arbeitsmarkt wächst 
weltweit und ist besonders offen für Men-
schen mit guter Ausbildung. Lehrkräfte 
müssen allerdings didaktisch, methodisch, 
kulturell und eventuell auch technologisch 
gut vorbereitet und ausgestattet sein, um 
die Mobilität aller beteiligten Akteure zu er-
möglichen und zu genießen.“

In der folgenden Zusammenfassung der 
vierten Gesprächsrunde geht es nun 
hauptsächlich um das Thema „Mobilität 
und Sprachkompetenz.“

Thema 4: 
Mobilität und Sprachkompetenz

Referentin: Karen Pupp Spinassé9

Moderatorin und Autorin der Zusammenfassung: 
Raquel Vetromilla10

9   Karen Pupp Spinassé ist Vollprofessorin an der Bundesuniversität 
Rio Grande do Sul (UFRGS) in Porto Alegre/Brasilien. Sie ist Dozen-
tin für Deutsch und Expertin für zweisprachige Alphabetisierung, 
Minderheitensprachen und Sprachenpolitik im Bildungswesen. Sie 
ist Gründerin des Zentrums für Europa- und Deutschlandstudien 
(CDEA).

10  Raquel Vetromilla ist als Spezialistin für die deutsche Sprache 
und Deutschlehrerin am Colégio Imperatriz Dona Leopoldina in En-
tre Rios/Paraná in Brasilien tätig.

„Mehrsprachigkeit ist ein essenzieller 
Bestandteil sowohl des beruflichen als 
auch des persönlichen Alltags und trägt 
maßgeblich zu einem besseren Ver-
ständnis zwischen Menschen und Natio-
nen bei. Daher sollten fremdsprachliche 
Kompetenzen stets ein zentrales Ziel in 
der Ausbildung von Individuen sein.

Wenn von Sprachkompetenz die Rede 
ist, denkt man gemeinhin daran, dass 
eine Person in der Lage ist, in einer 
Fremdsprache, also nicht in der Mut-
tersprache, zu kommunizieren. Selte-
ner werden die vielschichtigen Ebenen 
des Lernprozesses oder des Sprachsys-
tems bewusst wahrgenommen. Sprach-
kompetenz bedeutet zweifellos, in der 
fremden oder neuen Sprache effizient 
kommunizieren zu können. Doch viele 
sprachliche Aspekte sollten berücksich-
tigt werden, darunter sprachliche Fähig-
keiten, die Phonologie (Lautlehre), die 
Morphologie (Flexion und Wortbildung) 
und die Syntax (Satzbau), die alle eine 
wesentliche Rolle im Lernprozess spielen.

Sprachkompetenz umfasst also zahlrei-
che sprachliche Facetten, wie bereits er-
wähnt, doch sie ist auch in weitere Be-
reiche eingebettet. Kompetent in einer 
Fremdsprache zu sein bedeutet nicht 

„Was spricht, 
ist nicht die Äußerung, 
die Sprache, sondern die 
soziale Person.”
Pierre Bourdieu
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nur, die Kommunikationsfähigkeit zu be-
herrschen, sondern auch die kulturelle 
Dimension einer Sprache zu verstehen 
oder zumindest wahrzunehmen.

In der heutigen Welt ist die Möglichkeit, 
eine oder mehrere Fremdsprachen zu 
erlernen, von zentraler Bedeutung, so-
wohl aufgrund der Globalisierung als 
auch zur Ermöglichung der Integration 
Geflüchteter. Altersgerechte Sprach-
kenntnisse sind bereits im Vorschulalter 
wichtig, damit Kinder von Beginn an glei-
che Bildungschancen haben. Viele Pro-
bleme, die durch mangelnde Teilhabe 
an Sprach- bzw. Kulturgemeinschaften 
entstehen, können verhindert werden, 
indem Kinder so früh wie möglich kom-
petent in der neuen Sprache werden.

Sprachkompetenz in einer mobilen Welt 
eröffnet neue berufliche Möglichkei-
ten, sowohl im eigenen Land als auch im 
Ausland; fördert die Integration in neue 
Kulturen; erweitert das Verständnis der 
eigenen Identität und dient somit als Fun-
dament für Respekt und Toleranz in einer 
immer vielfältigeren Welt. All diese Aspek-
te sind Bestandteile der interkulturellen 
Kompetenz, einer weiteren Dimension 
der Sprachkompetenz. Prof. Dr. Pupp 
Spinassé zitiert hier Bechtel (2009, 142): 
,Interkulturelles Lernen ist keine lehrer-
seitige Wissensvermittlung über das Ziel-
sprachenland. Im Mittelpunkt des inter-
kulturellen Lernens steht der Lernende 
und die Frage, was dieser ausgehend von 
seinem Erfahrungshintergrund im Kon-
takt mit Menschen einer anderen Kultur 
erfährt, wie er das Fremde wahrnimmt, 
verarbeitet und analysiert und in Bezie-
hung zum Eigenen setzt.‘

Interkulturelle Kompetenz kann als die Fä-
higkeit, Probleme zu lösen sowie die damit 
verbundenen motivationalen Bereitschaf-
ten, Problemlösungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll 
zu nutzen, definiert werden (Pupp Spinas-
sé, apud Grosch und Hany 2009: 88).

Interkulturalität ist ein Weg im Fremd-
sprachenunterricht, existierende oder tra-
dierte Vorurteile und Missverständnisse 
abzubauen und ein neues Miteinander 
im Denken zu konstruieren. Interkulturali-
tät ist immer die Kenntnis und Erkenntnis 
des Anderen und damit das vertiefte Be-
wusstsein des Eigenen, insofern sie hilft, 
die fremde kulturelle Identität emotional 
zu verstehen und gleichzeitig rational zu 
erfassen. Interkulturalität kann daher kei-
neswegs als eine kommunikative Einbahn-
straße vom Muttersprachenland in das 
Land einer fremden Kultur betrachtet wer-
den, sondern ist vielmehr ein wechselseiti-
ger Prozess.

Ein Fremdsprachenunterricht, der auf in-
terkulturelle Kompetenzen aufbaut, sollte 
verschiedene Aspekte der fremden und 
der eigenen Kultur im Vergleich aufzeigen, 
nicht um eine Bewertung dieser oder jener 
Kultur vorzunehmen, sondern um die Viel-
falt zu erkennen, wahrzunehmen und zu 
respektieren. Solche Unterrichtseinheiten 
haben das Ziel, interkulturelle Menschen 
zu bilden, also Weltbürger, deren Horizon-
te und Toleranz erweitert werden und die 
sich für die Gleichberechtigung der Kultu-
ren einsetzen.“

In der fünften und letzten Gesprächsrun-
de geht es um ein Thema, das über den 
Kontext von Mobilität hinausgeht. Auf der 
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Basis lernpsychologischer Theorien zu Mo-
tivation wird vielmehr hinterfragt, ob und 
wie stark aktuell Deutschlernen und -leh-
ren jenseits konkreter Mobilitätspläne und 
-möglichkeiten motiviert.

Thema 5: 
Motiviert Deutschlernen jenseits 
der Mobilität?

Referentin: Kristina Müller11

Moderatorin und Autorin der Zusammenfassung: 
Monika Janicka12

„Kristina Müller geht in ihrem Impulsvor-
trag davon aus, dass nicht jeder Lernende 
die Perspektive einer be-
ruflichen oder akademi-
schen Mobilität hat. Das 
Fehlen eines konkreten 
Lernziels kann bei den 
Lernenden zum Mangel 
an Motivation führen. 
Deshalb scheint es in sol-
chen Fällen von beson-
derer Relevanz zu sein, 
die Frage zu reflektieren, 
wie man den Unterricht 
attraktiv für die eigenen 
Lernenden gestalten 
kann und ob und ggf. inwiefern sie sich 
selbst zum Lernen motivieren können oder 
welche Möglichkeiten man als Lehrperson 
hat, den Lehrplan an die Bedürfnisse und 
Persönlichkeit der Lernenden anzupassen.

11  Kristina Müller ist Dozentin für DaF an der Universidad de Antio-
quia in Medellin/Kolumbien und leitet den Bereich Kultur- und Öf-
fentlichkeitsarbeit am Instituto Cultural Alexander von Humboldt. 
Sie ist Präsidentin des kolumbianischen Deutschlehrerverbands 
APAC.

12  Monika Janicka ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl 
für Angewandte Linguistik der Uniwersytet Marii Curie-Sklodows-
kiej in Lublin/Polen und stellvertretende Vorseitzende des IDV.

Um diese Strategiefragen beantworten zu 
können, muss man das Augenmerk zu-
nächst auf die Natur der Motivation len-
ken, die ein viel untersuchtes Phänomen 
in der Lernpsychologie ist und für viele 
Forscher als wichtigste Prämisse des Leis-
tungserfolgs gilt. Um eine Herausforde-
rung annehmen zu wollen, braucht man 
ein Ziel. Wenn die Lernenden kein Ziel 
vor Augen haben, nicht wissen, wozu sie 
eine Fremdsprache lernen, dann sinkt ihre 
Lernmotivation beträchtlich.

In der Lernpsychologie werden mehre-
re Arten von Motivation unterschieden 
und beschrieben. Aus der Perspektive der 
Fremdsprachendidaktik scheint die Eintei-

lung in integrative und 
instrumentelle Motiva-
tion zentral zu sein. Die 
integrative Motivation 
bedeutet, dass man eine 
Fremdsprache lernt, weil 
man von der Kultur des 
Zielsprachenlandes be-
geistert ist, weil man des-
sen Musik oder literari-
sche Werke wertschätzt. 
Die instrumentelle Moti-
vation kommt dann zu-
stande, wenn der Ler-

nende ein praktisches Ziel vor Augen hat, 
wie zum Beispiel ein Studium oder eine 
Arbeit im Zielsprachenland. Aus lernpsy-
chologischer Perspektive entsprechen die-
se zwei Motivationsarten der extrinsischen 
und intrinsischen Motivation. Während 
der erste Motivationstyp durch Anreize 
aus der Umwelt entsteht, z. B. wenn ein 
Lernender von den Eltern oder den Lehr-
personen zum Lernen motiviert wird, er-
gibt sich die intrinsische Motivation aus 

„Eine Lehrperson, die 
hohe Anforderungen an 
ihre Schüler stellt, für sie 
zugleich viel Empathie, 
Wertschätzung und 
Anerkennung hat, steuert 
zur höheren Motivation 
der Lernenden bei.“
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der Freude am Fremdsprachenlernen 
selbst. Aber auch die intrinsische Motiva-
tion kann von der sozialen Umgebung be-
einflusst und gestärkt werden. 

Eine der wichtigsten Motivationstheorien, 
die sich mit der intrinsischen Motivation 
befasst, ist die Selbstbestimmungstheorie 
von Deci und Ryan (1985), die ihren Ur-
sprung in den klassischen Bedürfnistheo-
rien hat. Im Vordergrund dieser Theorie 
steht die Frage, welche Faktoren für die 
intrinsische Motivation am  förderlichsten 
sind. Nach der Theorie lenken die Schüle-
rinnen und Schüler ihre Aufmerksamkeit 
auf Bildungsinhalte und verinnerlichen sie, 
wenn ihre soziale Umgebung drei psychi-
sche Grundbedürfnisse erfüllt:

•	 das Bedürfnis nach sozialer Ein-
gebundenheit: Der Lernende hat 
positive Beziehungen mit der so-
zialen Umwelt, in der Lerngruppe 
herrscht Gemeinschaftsgefühl und 
die Lehrperson zeigt eine wert-
schätzende, anerkennende Hal-
tung gegenüber den Lernenden;

•	 das Bedürfnis nach Kompetenz-
erleben: Die Lernenden merken 
ihren Lernzuwachs; dazu können 
die lebensweltliche Relevanz der 
Aufgaben sowie eine angemessene 
didaktische Aufbereitung des Lern-
stoffes beitragen;

•	 das Bedürfnis nach Autonomie: Die 
Lernenden bestimmen selbst darü-
ber, was sie tun und wie sie es tun; 
die Lehrperson kann die Autono-
mie der Lernenden z. B. durch Bin-
nendifferenzierung fördern.

Im zweiten Teil der Gesprächsrunde wer-
den die Teilnehmenden gebeten, sich mit 
zwei Fragen auseinanderzusetzen:

•	 Auf welche Herausforderungen 
hinsichtlich von Lernermotivation 
stoßen Lehrkräfte im DaF-Unter-
richt? 

•	 Mit welchen Konzepten und Maß-
nahmen kann die Lust am Deutsch-
lernen ganz konkret geweckt wer-
den? 

In der anschließenden Diskussion dazu 
wird festgestellt, dass die größten Motiva-
tionsprobleme dann entstehen, wenn die 
Lernenden Deutsch als die zweite oder die 
dritte Fremdsprache entweder als Wahl-
fach (z. B. in Konkurrenz zu Spanisch) oder 
als Pflichtfach lernen müssen. Viele sind 
weniger motiviert, eine weitere Fremdspra-
che zu lernen, weil sie davon überzeugt 
sind, dass Englisch als lingua franca für 
internationale Kommunikation ausreicht. 
Während ehrgeizige Schüler an Hoch-
leistungsschulen oder Lernende, die von 
einer Karriere im Sport träumen, an guten 
Leistungen in Deutsch interessiert sind, 
zeigt die Mehrheit kaum Interesse, weder 
an Deutsch als Schulfach, noch an dem 
Deutschlernen an sich. Der ständige Kampf 
mit der fehlenden Motivation der Lernen-
den wirkt sich negativ auf das Wohlbefin-
den der Lehrpersonen aus und kann sogar 
zum Burn-out-Syndrom führen.

Trotz dieser Hindernisse nennen die Teil-
nehmenden der Diskussion dann aber 
auch bewährte Methoden, die ihnen hel-
fen, gegen den Motivationsmangel ihrer 
Schülerinnen und Schüler anzugehen. Eine 
wichtige Rolle spielt dabei die Kulturarbeit. 
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Treffen mit interessanten Persönlichkeiten, 
Events, in dessen Fokus die deutsche Kul-
tur steht, Musik im Unterricht und Reisen in 
deutschsprachige Länder bieten Möglich-
keiten, das Gemeinschaftsgefühl, das im 
Zusammenhang mit dem Deutschlernen 
entsteht, aufzubauen. Auch ein gut geplan-
ter Schüleraustausch kann die Grundlage 
für das Erwecken von Motivation für das 
Deutschlernen sein. Mit solchen Angeboten 
hat die Schule die Chance, einen Resonanz-
raum zu schaffen, wo Aktivitäten gestaltet 
werden, die die Aufmerksamkeit der Schü-
lerinnen und Schüler fesseln, denen gegen-
über sie nicht gleichgültig bleiben, die ihr 
Interesse wecken (Rosa/Endres 2016).

Wiebke Röben de 
Alencar Xavier  
Brasilien

Wiebke Röben de Alencar Xavier ist 
Redaktionsmitglied der DaF-Brücke, 
Hochschuldozentin für DaF und Literatur 
an der Universidade Federal do Rio Grande 
do Norte (UFRN), Natal/Brasilien.

Ein Fazit daraus ist, dass die Rolle der Lehr-
kräfte beim Aufbauen der Lernmotivation 
betont werden sollte. Eine Lehrperson, die 
hohe Anforderungen an ihre Schüler stellt, 
für sie zugleich viel Empathie, Wertschät-
zung und Anerkennung hat, steuert zur 
höheren Motivation der Lernenden bei, 
weil auf diese Weise ihren Bedürfnissen 
nach Autonomie, Kompetenzerleben und 
Eingebundenheit entsprochen wird (Gold 
2015). Austausch mit Kolleginnen und Kol-
legen darüber, was funktioniert, wie man 
gewisse Probleme bewältigen kann, führt 
nicht nur zur Erhöhung der Unterrichts-
qualität, sondern schützt auch die Lehr-
personen vor dem Burn-out.“ 

Bechtel, Mark (2009). Empirische Untersuchung zu 
interkulturellem Lernen in deutsch-fran-
zösischen Tandemkursen mit Hilfe der 
Diskursanalyse. In: Hu, Adelheid; Byram, 
Michael (Hrsg.). Interkulturelle Kompetenz 
und fremdsprachliches Lernen. Modelle 
Empirie, Evaluation. Tübingen: Gunter Narr 
Verlag, S. 139-161.

Deci, Edward L. / Ryan, Richard M. (1985). Intrinsic 
Motivation and Self-determination in Human 
Behavior. New York: Plenum Press.

Gold, Andreas (2015). Guter Unterricht. Was wir wirk-
lich darüber wissen. Göttingen: Vandenho-
eck & Ruprecht.

Literaturverzeichnis

Grosch, Christiane; Hany, Ernst (2009). „Entwick-
lungsverlauf kognitiver Komponenten des 
interkulturellen Verständnisses“. In: Hu, 
Adelheid; Byram, Michael (Hrsg.). Interkultu-
relle Kompetenz und fremdsprachliches Ler-
nen. Modelle, Empirie, Evaluation. Tübingen: 
Gunter Narr Verlag, S. 87-107.

Jung, M.; Kaur, P. (Hrsg.): Beruf: Deutschlehrer/in. 
IDV-Magazin 105/2024. Verfügbar unter: 
https://idvnetz.org/uncategorized/idv-ma-
gazin-105-2024 (16.08.2024).

Rosa, Hartmut/Endres, Wolfgang (2016): Resonanz-
pädagogik. Wenn es im Klassenzimmer knis-
tert. Weinheim, Basel: Beltz.



mehr_Sprache(n)_wagenmehr_Sprache(n)_wagen



18

D
aF

-B
rü

ck
e 

- 
H

e
ft

 N
r.

 1
6

 /
 O

k
to

b
e

r 
2

0
2

4 

Deutsch lernen und lehren 
macht mobil?
Fachliche Perspektiven zur 
Mobilität im Bereich Deutsch als 
Fremdsprache

Entwicklungen weltweiten Deutsch-
lernens im Zeitalter wachsender 
Mobilität

Das Erlernen der deutschen Sprache 
unterliegt weltweit vielfältigen Entwick-
lungen, Ambivalenzen und Spannungen, 
die in den regelmäßig alle fünf Jahre 
vom Auswärtigen Amt der Bundesrepu-
blik Deutschland in Auftrag gegebenen 
Datenerhebungen sichtbar werden und 
die u. a. die länderspezifischen Zahlen 
der Deutschlernenden in den Segmen-
ten Schule, Studium und Erwachsenen-
bildung sowie die Zahl der Deutsch-
lehrenden berichten (vgl. die aktuelle 
Datenerhebung: Auswärtiges Amt 2020; 
die Veröffentlichung der nächsten Er-
hebungsergebnisse ist zur IDT 2025 an-
gekündigt). Anhand des Vergleichs von 
Länderdaten über mehrere Erhebungen 
hinweg lässt sich u. a. nachvollziehen, 
wie sich Angebot und Nachfrage in die-
sen drei Segmenten entwickeln. Allein 
aus diesen Zahlen lassen sich zum Teil 
erhebliche Verschiebungen innerhalb 
der Segmente sowie Zuwächse und 
Rückgang der Nachfrage ablesen. 

Einen genaueren Einblick in den Deutsch-
unterricht mit seinen jeweils komplexen 
bildungspolitischen, institutionellen und 
didaktischen Rahmenbedingungen, sei-
nen Zielen und Lernerfolgen kann man 
mit diesen Daten jedoch nicht gewinnen 
– Lern-/Lehrprozesse im Fremdsprachen-
unterricht lassen sich nie anhand einzel-
ner Faktoren erklären, geschweige denn 
vorhersagen. Der von der deutschen 
Sprachlehr- und -lernforschung hierfür ge-
prägte Begriff der „Faktorenkomplexion“ 
und die damit verbundene „Grundauf-
fassung, daß das unterrichtliche Lernen 
von Fremdsprachen das Ergebnis des Zu-
sammenwirkens zahlreicher Faktoren ist, 
die sich sowohl auf die Lehr- und Lern-
bedingungen im Klassenzimmer als auch 
auf psychologische und soziale Kompo-
nenten außerhalb des Klassenzimmers 
beziehen“ (Bausch/Krumm 1989: 9; nie-
dergeschrieben in der ersten Auflage des 
Handbuchs Fremdsprachenunterricht) ist 
auch heute noch gültig. Die Vielfalt des 
Komplexes und seiner konstituierenden 
Einflussfaktoren ist skizziert in Abbildung 
1, wobei Lehrende ins Zentrum dieses 
Komplexes gestellt werden. Lehrende und 

Claudia Riemer
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„Wenn Anreize und Möglichkeiten zum 
Deutschlernen sowie die Attraktivität 

des Deutschlernens in der Welt in 
ständigem Fluss sind, dann bedeutet dies, 

dass sich die Praxis der Sprachangebote 
permanent anpassen muss“.

ihre Vorannahmen, Haltungen sowie Ein-
stellungen stehen in Wechselwirkung mit 
wissenschaftlichem Wissen (vermittelt 
beispielsweise durch das Studium), perso-
nenbezogenen Faktoren der Lernenden, 
Unterrichts- und Umgebungsfaktoren so-
wie politischen Diskursen. Die Pfeile deu-
ten an, dass Faktoren ineinandergreifen, 
aber auch in Konflikt geraten können, 
wenn beispielsweise Überzeugungen von 
Lehrenden hinsichtlich guten Unterrichts 
mit den gegebenen und von ihnen we-
nig beeinflussbaren Umgebungsfaktoren 
nicht übereinstimmen, die z. B. eine unzu-
reichende Medienausstattung bewirken.

Bildungs- und sprachenpolitischer Wandel 
hat unmittelbaren Einfluss, insbesondere 
auf den schulischen Deutschunterricht. In 
vielen Ländern beobachten wir, dass das 
Angebot und die Nachfrage nach Deutsch-
angeboten schlicht vom Vorhalten eines 
schulischen Unterrichtsfachs Deutsch als 
Pflicht-/Wahlpflicht-/Wahlfach im staatli-
chen Regelschulsystem abhängt. In einigen 
Regionen der Welt spielt das Unterrichts-
fach eher an privaten Schulen, oft sog. 
„Deutschen Schulen“, eine größere Rolle. 
In vielen Ländern, insbesondere in Europa, 
steht der Deutschunterricht derzeit unter 
hohem bildungspolitischen Druck. 

Abb. 1: Faktorenkomplexion 
im Fremdsprachenunterricht 

© Claudia Riemer 2024
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Die Vorteile und Lebenschancen, die mit 
Deutschkenntnissen verbunden sind, sind 
immer wieder und mit unterschiedlichen 
Argumenten betont worden (vgl. exemp-
larisch Riemer 2019). Die weltweite Ver-
fügbarkeit von Deutschlernangeboten in 
Schulen, Hochschulen und Erwachsenen-
bildung ist keineswegs selbstverständlich, 
sondern hängt von (regionalen und loka-
len) sprachen- und bildungspolitischen 
Entscheidungen sowie von wirtschaft-
lichen Entwicklungen ab. Ammon (2015: 
2) fasst dies salopp zusammen: „Wären 
Deutschkenntnisse nicht auch ein Vorteil 
für Fremdsprachler, so würde sich über 
kurz oder lang fast niemand mehr die 
Mühe machen, Deutsch als Fremdspra-
che zu lernen.“ Welche Vorteile für Fremd-
sprachenlernende, welche Potenziale des 
Deutschlernens könnten im Hinblick auf 
die Mobilität(sziele) der Lernenden be-
stehen? Dazu können die folgenden (nicht 
trennscharf gedachten) Dimensionen von 
Mobilität herangezogen werden.

•	 Bildungsmobilität: Deutschlernen zur 
Verbesserung der Bildungschancen, 
z. B. durch Besuch renommierter 
Schulen mit Deutschunterricht 
(PASCH-Schulen) oder studienbeglei-
tendes Deutschlernen an der Uni-
versität (nicht unbedingt im Rahmen 
eines Germanistikstudiums) oder in 
der Erwachsenenbildung;

•	 Soziale Mobilität: Deutschlernen zur 
Erweiterung des individuellen mehr-
sprachigen Repertoires, um die be-
ruflichen Karrierechancen vor Ort zu 
verbessern (z. B. da Deutsch eine we-
niger häufig erlernte Fremdsprache 
ist, Englisch plus Deutsch);

•	 Regionale Mobilität / Binnenmigration: 
Deutschlernen für die Berufsaus-
übung in urbanen Zentren der Re-
gion, in Nachbarländern; regionale 
Mobilität auch hinsichtlich der Be-
rufschancen für die Ausübung des 
Deutschlehrerberufs; 

•	 Überregionale Mobilität / Erwerbs-
migration / Fachkräftemobilität: 
Deutschlernen für die Berufspraxis 
in deutschsprachigen Ländern, z. B. 
(temporäre) Fachkräfteauswande-
rung im Kontext aktueller Anwerbe-
programme in vielen Branchen (z. B. 
medizinische Pflegeberufe);

•	 Hedonistische Mobilität: Deutschler-
nen für die geistige Beweglichkeit, 
mit dem Ziel von Reisen, zur Horizon-
terweiterung.

Ergänzend zu und über einige der genann-
ten Mobilitätsperspektiven ist hinzuzufügen: 

•	 Digitale Mobilität: digitale Deterrito-
rialisierung des Deutschlehrens und 
-lernens; der Ort, an dem Deutsch 
gelernt wird, und der Ort, an dem 
Deutschlehrende ihren Beruf ausüben, 
haben an Bedeutung verloren. Online-
Deutschangebote, die über Regionen 
oder sogar Kontinente hinweg orga-
nisiert werden, werden häufiger (vgl. 
Degener-Storr 2022). Hinzu treten 
Online-Selbstlernangebote.

Alle Dimensionen von Mobilität bezie-
hen sich auf die Erweiterung individueller 
Sprachenrepertoires um die Zielsprache 
Deutsch für (nahe oder ferne) Zukunfts-
optionen. Viele (junge) Erwachsene in 
vielen Regionen der Welt verbinden un-
terschiedliche Mobilitätsziele mit dem 
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Deutschlernen. Dabei geht es um Bil-
dungs- und Berufsziele vor Ort und/oder 
im Zusammenhang mit Erwerbsmigrati-
on und Studium in einem deutschspra-
chigen Land (vgl. die Länderberichte im 
Kapitel „Internationale Perspektiven“ im 
gerade erschienenen Handbuch Deutsch 
als Fach- und Fremdsprache, s. Szurawitz-
ki/Wolf-Farré 2024, darunter zu Brasilien 
[Pupp Spinassé 2024] und Lateinamerika 
[Wolf-Farré 2024]).

Herausforderungen und Potenziale 
der Fachkräftemobilität

Individuelle Mobilitätsabsichten und 
-chancen, die mit dem Deutschlernen (und 
Deutschlehren) verknüpft sind, unterlie-
gen globalen und zwischenstaatlichen Ent-
wicklungen, die sich derzeit besonders gut 
im Zusammenhang mit Anwerbeabkom-
men v. a. im Bereich medizinischer Pflege-
berufe beobachten lassen. Der Fachkräfte-
mangel in Deutschland ist so ausgeprägt, 
dass mitunter Stipendien für ausgewähl-
te Zielgruppen von Fachkräften für das 
Deutschlernen vor der Ausreise finanziert 
werden, z. B. durch Krankenhäuser. Die-
se Entwicklungen wirken sich auf Angebot 
und Nachfrage aus, in diesem Fall auf be-
rufsbezogene Sprachkurse (z. B. in Brasi-
lien), die Lernende in Höchstgeschwindig-
keit zu allgemein- und berufssprachlichen 
Deutschkompetenzen bis mindestens 
B1-Niveau vor Ausreise nach Deutschland 
bringen sollen – flankiert von weiteren 
Unterstützungsangeboten zur „Vorintegra-
tion“1 bereits im Herkunftsland. Die nötige 

1   Vgl. exemplarisch Angebote des Goethe-Instituts, darunter zum 
interkulturellen Training und zu vielfältiger Information und Bera-
tung, s. https://www.goethe.de/de/spr/mig/vuu/vin.html (8.8.2024).

Motivation und das Durchhaltevermögen 
der Beteiligten, insbesondere der Lernen-
den, die für den Erfolg dieser Programme 
erforderlich sind, können nicht hoch ge-
nug eingeschätzt werden.

In solchen Entwicklungen – die auch als 
„ein Momentum für den DaF-Bereich in 
vielen Ländern“ (Riemer/Soethe 2023: 24) 
begrüßt werden – wird ein Potenzial für 
die Steigerung der Attraktivität der prak-
tischen Deutschvermittlung und für die 
strategische Entwicklung innerhalb der 
Disziplin Germanistik in nichtdeutschspra-
chigen Ländern mit stärkerer Ausrichtung 
auf Fach- und Berufssprachen gesehen. Es 
werden mehr Lehrkräfte benötigt, auch für 
solche neuen, spezifischen Aufgaben. Dies 
kann zu verbesserten beruflichen Möglich-
keiten, aber auch zu höheren quantitati-
ven und qualitativen Anforderungen an die 
Lehrkräfte führen, die zur Umsetzung die-
ser Lernziele für diese spezifische Lernen-
dengruppe benötigt werden. 

Solche Prozesse sind gleichzeitig volatil – 
sie können ins Stocken geraten und/oder 
ethisch kritisch hinterfragt werden, wenn 
im Land selbst benötigte Fachkräfte abge-
worben werden sollen, wenn der Übergang 
in Berufssysteme in anderen Ländern nicht 
reibungslos funktioniert, wenn sich die po-
litischen Beziehungen zwischen Ländern 
oder Einstellungen von Entsendeländern 
gegenüber der Fachkräfteauswanderung 
ändern2 oder wenn Fachkräfterekrutierung 
und Einwanderungsmanagement als Ge-
schäftsmodell nichtstaatlicher Arbeitsagen-
turen eine unerwünschte und wenig regu-
lierte Eigendynamik entwickeln.

2   Vgl. exemplarisch den Artikel „Deutsche Pflegekräfte-Anwer-
bung sorgt für Ärger in Brasilien“ (verfasst von Bruno Lupion, 
Deutsche Welle, 5.6.2024; online unter: https://www.dw.com/
de/deutsche-pflegekr%C3%A4fte-anwerbung-sorgt-f%C3%B-
Cr-%C3%A4rger-in-brasilien/a-69215605 (8.8.2024).
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Was bedeuten diese Entwicklungen für 
die unterschiedlichen Lehr-/Lernkontexte, 
die sich im Feld DaF immer weiter ausdif-
ferenzieren? Genauer: Was bedeuten sie 
langfristig für die Praxis des DaF-Unter-
richts? Wenn Anreize und Möglichkeiten 
zum Deutschlernen sowie die Attraktivität 
des Deutschlernens in der Welt in ständi-
gem Fluss sind, dann bedeutet dies, dass 
sich die Praxis der Sprachangebote per-
manent anpassen muss – z. B. in Form des 
Ausbaus von Angeboten und der Berück-
sichtigung veränderter Zielgruppen und 
neuer Lernziele, der Umsetzung in ana-
logen, digitalen oder gemischten Unter-
richtsformaten als Extensiv-/Intensiv-/Su-
per-Intensivkurse. Dieses geschieht immer 
mit der Herausforderung, zu antizipie-
ren, welche Sprachkurse für welche Ziel-
gruppen, mit welchen Motiven, welchem 
Durchhaltevermögen, welchen Lernzielen 
und auf der Basis welcher vorhandenen 
Lernerfahrungen der Lernenden morgen, 
mittelfristig und langfristig nachgefragt 
werden. Dies hat nicht nur Konsequenzen 
für die Programmplanung, sondern in er-
heblichem Maße auch für die Deutsch-
lehrenden – u. a. für ihre Aus- und Fort-
bildung, ihre Routinen, ihre Erwartungen 
und ihre Haltungen. 

Werden mit Mobilität und neuen 
Zielgruppen auch andere Lehrkom-
petenzen wichtiger?

Mit Blick auf die oben skizzierten weltwei-
ten Entwicklungen, aber auch unter be-
sonderer Berücksichtigung der Situation 
in Lateinamerika, haben Riemer/Soethe 
(2023: 27) jüngst empfohlen, 

„Lehrkräfte für flexible Bedarfs-
lagen zu qualifizieren: Durch 
die Vervielfältigung der Profile 
von potenziellen Lernenden 
des Deutschen (in Schulen, 
Hochschulen und auf dem 
freien Markt) erweitern sich 
die Horizonte der Ausbildung 
und beruflichen Tätigkeit von 
Lehrkräften. […] Und nicht zu 
vergessen: Die Digitalisierung 
spielt im Kontext der Erneue-
rung des Tätigkeitsbereichs 
keine geringe Rolle.“ 

Angesichts der regional sehr unterschied-
lich aufgestellten Deutschlehrendenaus-
bildung an Hochschulen kann die Nachfra-
ge nach qualifizierten Deutschlehrenden 
als wichtiges Argument für den Erhalt und 
Ausbau der Hochschulgermanistik betrach-
tet werden, so diese Ausbildungsziele auch 
ernst genommen werden. Dies erfordert 
eine zunehmend flexible Ausbildung (u. a. 
für den Deutschlehrerberuf, aber auch für 
andere Berufsfelder mit Deutschbezug), 
was vielfältige Auswirkungen auf die Curri-
cula bis hin zu den Modulen und Seminar-
plänen hat, deren Kompetenzziele regel-
mäßig angepasst, aktualisiert und auch 
von manchen tradierten Studieninhalten 
„entschlackt“ werden müssen, was eine 
ständige Diskussion über die gewünsch-
ten Kernkompetenzen einschließt. Aktuelle 
Themen und Aus-/Fortbildungsziele kön-
nen nicht beliebig ergänzt und/oder im Re-
gelbetrieb nur „mitgedacht“ werden, ohne 
dass gleichzeitig an anderer Stelle in den 
Curricula der notwendige Raum (Workload) 
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geschaffen wird. Auch Lehrerbildende 
müssen hierfür die notwendige fachliche 
Flexibilität aufbringen. Für praktizierende 
Deutschlehrende und Lehrerbildende ist 
es unabdingbar, dass sie mittels Fort- und 
Weiterbildung Kenntnis über aktuelle fach-
liche Entwicklungen erhalten und diese 
reflektieren sowie eine positive Haltung 
zur Notwendigkeit lebenslangen Lernens 
bewahren (z. B. im Bereich der Digitalisie-
rung, aktuell des Einbezugs Künstlicher 
Intelligenz).

Als ein Beispiel für einen relevanten Aus-/
Fortbildungsinhalt möchte ich das allge-
meine Unterrichtsprinzip der Bedarfsorien-
tierung hervorheben, das meiner Meinung 
nach neben weiteren Prinzipien (u. a. Ler-
nendenorientierung, Handlungsorientie-
rung, Aufgabenorientierung) stärker be-
achtet werden sollte. Nach Kniffka/Riemer 
(2022: 134) besagt 

„[d]as Prinzip der Bedarfsorien-
tierung [...], dass Kursplanung in 
allen Aspekten die subjektiven 
und objektiven Bedarfe der 
Lernenden zu berücksichtigen 
habe. Mithin sind auf die jeweili-
gen Zielgruppen zugeschnittene 
Bedarfsanalysen für die Kontu-
rierung spezifischer Sprachlern-
ziele und für die Konzeption/
Planung von Sprachkursen ent-
scheidend […]. Bedarfsanalysen 
können, je nach Zielsetzung und 
Zweck, in Umfang und Tiefe va-
riieren und u. a. folgende Ana-
lyseformen umfassen: Analyse 
der Zielsituation(en), Analyse 
der für die Zielsituation erfor-

derlichen sprachlichen Mittel, 
Sprachstandsanalysen, Analyse 
der Rahmenbedingungen, Er-
fassung der von den Lernenden 
geäußerten Bedarfe etc. 
Bedarfsanalysen sind grund-
sätzlich als prozedural aufzufas-
sen, was wiederum eine stän-
dige Revision bzw. Anpassung 
des Lehrplans und der Maßnah-
me(n) bedeutet […].“

Die Befähigung, Bedarfsanalysen im loka-
len Kontext vorzunehmen und ermittelte 
Bedarfe dann auch im Unterricht umzuset-
zen, wird angesichts veränderter Zielgrup-
pen als Teil der Lehrkompetenz immer 
wichtiger werden. Bedarfsorientierung 
knüpft am Grundgedanken empirischer 
needs analysis (Bedarfsanalysen) an, die 
zunächst v. a. im Bereich der fach-/berufs-
sprachlichen Fremdsprachenkurse entwi-
ckelt wurden und – zunehmend ausdiffe-
renziert und aufwändig – als Vorstufe zur 
Festlegung von Lernzielen/Deskriptoren 
und zur Entwicklung von Curricula gelten 
(vgl. Long 2005; Brown 2016; zusammen-
fassend Kniffka i. D.). Für DaF-Angebote 
würde ein solcher Ansatz bedeuten, stets 
maßgeschneiderte Sprachkurse mit ent-
sprechenden Kompetenzzielen umzuset-
zen, die auf den tatsächlichen, d.  h. den 
„objektiven“, ermittelten Sprachbedarfen 
der Zielsituation im Berufsfeld (z. B. im Be-
reich der medizinischen Krankenpflege) 
basieren. Zu berücksichtigen sind zusätz-
lich die Kompetenzziele, die die Lernenden 
selbst verfolgen (subjektive Bedarfe), sowie 
ihre eingebrachten Ressourcen und Iden-
titäten (Lernstand, Sprachkompetenzen, 
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Mehrsprachigkeit, Lernerfahrungen, Moti-
vation, Ziele, Selbstwahrnehmung, Rollen, 
andauernde Anstrengung[sbereitschaft] 
etc.). Ein solcher Ansatz geht weit über das 
Prinzip der Lernendenorientierung hinaus 
– und verlangt von Lehrenden und Planen-
den ein hohes Maß an Agilität als professi-
onsspezifische Grundhaltung.

Der Gedanke, dass in sich beständig wan-
delnden Gesellschaften und Berufskontex-
ten die „Bereitschaft aller Beteiligten, sich 
kontinuierlich neue Kompetenzen anzueig-
nen und sich persönlich und fachlich wei-
terzuentwickeln“ (Bärenfänger 2023: 438), 
unverzichtbar ist, wird derzeit in der DaF/
DaZ-Didaktik intensiv diskutiert. Anknüp-
fend an Bärenfänger (2023: 427ff.) gilt es, 
die Agilität von Lehrkräften im sich ständig 
wandelnden Berufsfeld als professionellen, 
fachlich fundierten Umgang mit Volatilität 
(alles ändert sich ständig), Unsicherheit (wir 
wissen nicht, was morgen noch gilt), Kom-
plexität (niemand kann alles überblicken) 
und Mehrdeutigkeit (es gibt viele mögliche 
Interpretationen) als wichtiges Kompetenz-
ziel in der Lehrendenbildung zu implemen-
tieren. Erste fachliche Aufarbeitungen zur 
Stärkung der Agilität von DaF/DaZ-Lehr-
kräften liegen in Bezug auf den Umgang 
mit Krisensituationen von Bärenfänger 
(2023) und zur Schulung digitaler Kompe-
tenzen von Wulff/Häusler (2023) vor. 

Will sich die Lehrendenbildung stärker auf 
solche Ziele ausrichten, verlangt dies ne-
ben curricularem aber auch hochschul-/
fortbildungsdidaktischen Wandel. Lehren-
denbildungsformate müssen mehr als bis-
her ermöglichen, dass (zukünftige) DaF-
Lehrende im Rahmen von Studien- und 
Fortbildungsangeboten methodisch-didak-
tische Prinzipien für den DaF-Unterricht 

und lernförderliche Lehr-Lern-Formate 
nicht nur (als wissenschaftlich begründete 
Empfehlung für unterrichtliches Handeln) 
kennenlernen und reflektieren, sondern 
auch deren Wirkungen am eigenen Leibe 
bereits in der Zusammenarbeit im Semi-
narraum (z. B. Herausforderungen spezifi-
scher Sozialformen und Aufgabenformate, 
Umgang mit Heterogenität und wechseln-
den Emotionen) zumindest modellhaft er-
fahren können (vgl. Riemer 2024).

Die Auswirkungen der aktuellen Entwick-
lungen auf die Rollen und Funktionen der 
Deutschangebote, der Deutschlehrenden, 
der akademischen Disziplinen sollten mehr 
Aufmerksamkeit erhalten. Im Zusammen-
hang mit der oben thematisierten Schwer-
punktverlagerung der Deutschangebote in 
der Erwachsenenbildung im Kontext der 
Fachkräftemobilität werden Lehrkräften 
bei der Durchführung von mobilitätsvor-
bereitendem und -begleitendem allge-
mein- und berufssprachlichem DaF-Unter-
richt, der außerdem landeskundliches und 
interkulturelles Lernen fördern soll, expli-
zit und implizit Funktionen zugeschrieben, 
die als „Mobilitätsdienstleistung“ auch kri-
tisch zu hinterfragen sind: Ergeben sich 
hier Rollenkonflikte angesichts der oben 
skizzierten ethischen Bedenken, der politi-
schen Entwicklungen und der eigenen In-
teressen und Wünsche der Beteiligten im 
Hinblick auf unterschiedliche Perspektiven 
von Mobilität? Deutschlehrende sind selbst 
Fachkräfte, die in vielen Regionen der Welt 
fehlen. Die sich abzeichnende Rollenver-
schiebung von der Sprach- und Kultur-
mittlung hin zu „Mobilitätsdienstleistung“ 
sollte von Institutionen, Verbänden und 
dem Personal der Deutschvermittlung ge-
nau beobachtet werden. 
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Sprachkompetenzen 
und Mobilität
Ein Ansatz für das 
Fremdsprachenmanagement in der 
Hochschulbildung

Ana C. Cárpena

© Pexels- Mike Chai

 „Bewegung ist 
ein Merkmal des 
menschlichen 
Verhaltens. Wir waren 
schon immer unterwegs, 
ob als Touristen, 
Pilger, Händler, 
Krieger, Wanderer oder 
Studierende. Bei diesen 
Bewegungen kommt es 
zu Begegnungen, die es 
uns ermöglichen, die 
Sichtweise der Menschen 
auf die ,Anderen‘ zu 
verbessern und zu 
verstehen.“  
(Valsiner, 2012)
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„Im Bereich des Fremdsprachenunterrichts 
ist es von entscheidender Bedeutung, über 

Fähigkeiten zu verfügen, um in interkulturellen 
Kontexten effektiv zu kommunizieren, was 

mehr als nur eine korrekte Sprachverwendung 
aus grammatikalischer und semantischer 

Sicht impliziert.“

Einleitung

Die Internationalisierung muss ein politisches, 
institutionelles und akademisches Projekt sein, 
das ein Ergebnis einer geplanten, kooperativen 
und gemeinsamen Arbeit aller Abteilungen der 
Universität ist, wie Gacel Ávila (2010: 30) betont:

„Der Prozess der Internationalisierung sollte 
als institutionelle Öffnung nach außen ver-
standen werden und integraler Bestandteil 
der Entwicklungspläne, der strategischen 
Planung und der allgemeinen Politik der 
Einrichtungen sein. Um dieses Ziel zu er-
reichen, muss es in den Hochschuleinrich-
tungen eine explizite internationale Politik 
geben, die von den Hochschulbehörden klar 
definiert und unterstützt wird, der die Hoch-
schulgemeinschaft zustimmt und die durch 
eine geeignete administrative und akade-
mische Struktur für ihre Organisation und 
angemessene Förderung umgesetzt wird.“ 
(Übersetzung A.C.)1 

1   Im Original: El proceso de internacionalización debe ser visto como una 
apertura institucional hacia el exterior y debe ser parte integral de los planes 
de desarrollo, planeación estratégica y políticas generales de las instituciones. 
Pero para lograr este objetivo es preciso que exista dentro de las institucio-
nes de educación superior una política internacional explícita, claramente 
definida y respaldada por las autoridades universitarias, consensuada en la 
comunidad universitaria e implementada por una estructura administrativa y 
académica apropiada para su organización y promoción adecuada. 
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Darüber hinaus ist es von grundlegender 
Bedeutung, die Gründe für diesen Vor-
schlag und die Ziele, die damit erreicht 
werden sollen, zu überdenken. Wenn wir 
also über das Überdenken der Gründe für 
eine Internationalisierungsstrategie spre-
chen, lohnt es sich, an das zu erinnern, was 
Tünnermann Bernheim (2018) in Bezug auf 
die Herausforderung einer Neuinterpreta-
tion der Rolle der Hochschulbildung unter 
Berücksichtigung der offenkundigen na-
tionalistischen Interessen der Universitäten 
im lateinamerikanischen Szenario, die sich 
sowohl in ihrer Organisation als auch in 
den Lehrplänen widerspiegeln, hervorhebt. 
In diesem Sinne können wir uns einer ers-
ten Definition von Internationalisierung in 
der Hochschulbildung nähern, wie sie von 
de Wit, Hunter, Howard und Egron-Polak 
(2015: 283, zit. nach Gacel Ávila 2018: 58) 
postuliert wird:

„[Internationalisierung in der Hoch-
schulbildung ist] der bewusste Pro-
zess der Integration einer internatio-
nalen, interkulturellen und globalen 
Dimension in die Ziele, Funktionen 
und Angebote der Hochschulbil-
dung mit dem Ziel, die Qualität von 
Bildung und Forschung für alle Stu-
dierenden und Mitarbeiter der Ein-
richtungen zu verbessern, um einen 
sinnvollen Beitrag zur Gesellschaft 
zu leisten“ (Übersetzung A.C.)2

 

2  Im Original: l proceso intencional de integrar una dimensión in-
ternacional, intercultural y global en los propósitos, funciones y pro-
visión de la educación terciaria, buscando incrementar la calidad de 
la educación y la investigación para todos los y las estudiantes y el 
personal de las instituciones, con la finalidad de hacer una contribu-
ción significativa a la sociedad. 

Auf dieser Grundlage schlägt Gacel Ávila 
(2000: 61) folgende Definition vor: 

„[Es ist] ein Prozess, der eine globale, 
internationale, interkulturelle, ver-
gleichende und interdisziplinäre Di-
mension in die inhaltlichen Aufgaben 
der Hochschuleinrichtungen einbe-
zieht und dessen Ziel die Förderung 
einer globalen Perspektive und eines 
Bewusstseins für menschliche Belan-
ge zugunsten der Werte und Einstel-
lungen einer verantwortungsvollen, 
humanistischen und fürsorglichen 
Weltbürgerschaft ist.“ (Übersetzung 
A.C.)3

Während beide Definitionen auf die inhalt-
lichen Dimensionen und Funktionen der 
Hochschulbildung und eine globale, inter-
nationale und interkulturelle Perspektive 
anspielen, fügt die zweite Autorin nun ein 
neues Element hinzu: die conditio humana.

In diesem Zusammenhang verweist Tün-
nermann Bernheim (2018) auf die Inter-
nationalisierung der Hochschulbildung als 
Beitrag zur Schaffung eines besseren Ver-
ständnisses zwischen Kulturen und Natio-
nen auf der Grundlage menschlicher Soli-
darität als charakteristisches Element im 
Kontext der Globalisierung: „Die Interna-
tionalisierung der Hochschulbildung muss 
eine Globalisierung mit menschlichem Ge-
sicht anregen“4 (Tünnermann Bernheim, 

3  Im Original: un proceso que integra en las funciones sustantivas 
de las instituciones de educación superior una dimensión global, 
internacional, intercultural, comparada e interdisciplinaria, cuyo al-
cance es el fomento de una perspectiva y consciencia global de las 
problemáticas humanas en pro de los valores y actitudes de una 

ciudadanía global responsable, humanista y solidaria. 

4  Im Original: La internacionalización de la educación superior 
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2018: 19, Übersetzung A.C.). So werden 
die Beziehungen zwischen den Institutio-
nen in einer symmetrischen Matrix - unter 
Gleichen - gestaltet, was zu einer neuen 
Form der Zusammenarbeit auf der Grund-
lage gegenseitigen Respekts führt: der In-
terkulturalität. Dazu lesen wir inbei Agua-
do Odina (2009: 20):

„Das Interkulturelle ist Teil dieser 
Wege, die versuchen, das Hybride, 
Segmentare und Komplexe zu den-
ken. Eine Praxis, die mit dem Inter-
kulturellen im Einklang steht, strebt 
danach, soziale Räume zu schaffen, 
die es heute noch nicht gibt und die 
von Regeln der gemeinsamen Ver-
handlung und Kreativität bestimmt 
werden. So werden Beziehung und 
Kommunikation zum Kern der inter-
kulturellen Praxis“ (Übersetzung 
A.C.).5

Die soziale und kulturelle Realität, in der 
die Hochschulbildung eingegliedert ist, 
hat einen starken Einfluss auf sie. Daher 
ist es unerlässlich, diesen Kontext als 
Referenz zu nehmen, um ihn zu modifi-
zieren und ihn darüber hinaus zu trans-
formieren. Auf diese Weise wirken sich 
die kulturellen, sozialen und wirtschaft-
lichen Veränderungen auf die Bildungs-
ansätze aus, die sowohl in der Praxis als 
auch in den Forschungs- und Reflexions-

debe estimular una globalización con rostro humano. 

5  Im Original: Lo intercultural forma parte de estas vías que in-
tentan pensar lo híbrido, segmentario y complejo. La práctica co-
herente con lo intercultural aspira a generar espacios sociales, no 
existentes ahora, regidos por normas de negociación y creatividad 
conjuntas. Así, la relación y comunicación se convierten en centro 
mismo de la práctica intercultural. 

prozessen neu strukturiert und modi-
fiziert werden müssen, und zwar unter 
einem kritischen Blickwinkel: „Der inter-
kulturelle Ansatz ist als theoretischer 
Ansatz konzipiert, der als Metapher fun-
giert, indem er es uns ermöglicht, über 
die menschliche Vielfalt nachzudenken 
und alternative Handlungs- und Denk-
weisen in der Bildung zu formulieren“6 
(Aguado Odina, 2009: 16, Übersetzung 
A.C.). Auch die UNESCO (2016) betont 
die Notwendigkeit, die menschliche Viel-
falt zu schätzen und alternative Hand-
lungsoptionen zu schaffen, und schlägt 
somit einen systemischen und ganzheit-
lichen Ansatz vor:

„Interkulturalität im Sinne eines inte-
gralen und menschenrechtlichen An-
satzes bezieht sich auf den Aufbau 
gerechter Beziehungen zwischen 
Menschen, Gemeinschaften, Län-
dern und Kulturen. Dies erfordert 
eine systemische Herangehensweise 
an das Thema, d. h. die Beschäfti-
gung mit der Interkulturalität aus 
einer Perspektive, die u. a. histori-
sche, soziale, kulturelle, politische, 
wirtschaftliche, erzieherische, anth-
ropologische und ökologische Ele-
mente umfasst“ (Übersetzung A.C.).7

6 Im Original: Se configura el enfoque intercultural como enfoque 
teórico que funciona como metáfora en cuanto que nos permite 
pensar la diversidad humana y formular vías alternativas de acción 
y pensamiento en educación.

7 Im Original: La interculturalidad, desde un enfoque integral y 
de derechos humanos, se refiere a la construcción de relaciones 
equitativas entre personas, comunidades, países y culturas. Para 
ello, es necesario un abordaje sistémico del tema, es decir, trabajar 
la interculturalidad desde una perspectiva que incluya elementos 
históricos, sociales, culturales, políticos, económicos, educativos, 
antropológicos, ambientales, entre otros.
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Mit all dem ist man geneigt, an einen Pro-
zess der Interkulturalisierung der Hoch-
schulbildung als ganzheitlichen, integra-
len und umfassenden Prozess zu denken, 
indem man das unterstreicht, was Dear-
dorff (2009: 265) vorschlägt:

„[…] the importance of relationship 
development and of identity, the 
importance of context and intercon-
nectedness in intercultural compe-
tence, the need for transcendence 
of boundaries, the transformation 
of differences, and the need for ge-
nuine respect-and humility toward 
each other8“.

In diesem Zusammenhang stellt sich die 
Frage, wie der Fremdsprachenunterricht 
in der Hochschulbildung zu einem ent-
scheidenden Faktor für die Entwicklung 
interkultureller Kompetenzen und inter-
kultureller Beziehungen wird, um nicht 
nur sprachliche, sondern auch geografi-
sche und kulturelle Barrieren zu überwin-
den.

Sprachkompetenzen und Mobilität

Wenn wir über Mobilität - physisch oder 
virtuell - als eine der am häufigsten ange-
wandten Strategien im Prozess der Inter-
nationalisierung der Hochschulbildung 
sprechen, werden Sprachkenntnisse zur 
Kommunikation in einer Fremdsprache 

8  die Bedeutung von Beziehungen und Identitätsentwicklung, die 
Bedeutung von Kontext und Zusammenhängen für interkulture-
lle Kompetenz, die Notwendigkeit, Grenzen zu überwinden, die 
Umwandlung von Unterschieden und die Notwendigkeit von ech-
tem Respekt - und Demut - gegenüber anderen. (Übersetzung A.C.).

zu einer der Hauptschwierigkeiten für 
Studierende, die an einem Austausch in 
einem anderen Land teilnehmen.

Analysiert man die Daten der UNESCO IE-
SALC (2024) zur physischen Mobilität von 
Studierenden zwischen 2000 und 2020, 
so stellt man fest, dass in Lateinameri-
ka und der Karibik die Mobilität der Stu-
dierenden innerhalb der Region deutlich 
zunimmt und die Zahl der Studierenden, 
die zum Studium in die Nachbarländer 
abwandern, steigt. Diese Dynamik spie-
gelt einen bedeutenden Wandel in den 
regionalen Mustern der Bildungsmobilität 
wider. In den letzten zwanzig Jahren ist 
der Anteil der Studierenden, die sich für 
einen Wechsel innerhalb ihrer eigenen 
Region entscheiden, erheblich gestiegen. 
Dieser Anteil hat sich von 24% im Jahr 
2000 auf 43% im Jahr 2020 fast verdop-
pelt. Bei der Mobilität der Studierenden 
in andere Länder innerhalb derselben Re-
gion ist eine anhaltende Tendenz festzu-
stellen: Ein Teil der Studierenden zieht es 
vor, das Studium innerhalb des eigenen 
Regionalgebiets fortzusetzen.

Bei diesem Szenario ist es angebracht, 
die Faktoren zu hinterfragen, die diese 
neuen Präferenzen beeinflussen. Nach 
einer am Universitätszentrum der Uni-
versität Guadalajara, Mexiko, durchge-
führten Studie9, sind die Faktoren, die die 
Mobilität der Studierenden beeinflussen, 
persönlicher und institutioneller Natur. 
Unter den persönlichen Faktoren wieder-
um wurden die sprachlichen Faktoren als 
einer der wichtigsten eingestuft.

9  Eine gemischte Studie, an der 524 Studierende aus 11 Studien-
gängen teilnahmen, was 41 % der Gesamtzahl der Studierenden im 
letzten Semester ihres jeweiligen Studiengangs entspricht.
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Abb. 1: Entwicklung der bevorzugten 
Zielregionen für Studierenden in 
Lateinamerika und der Karibik, 2000 - 2020

nen die soziale Interaktion behindern und 
sowohl das Verständnis als auch die An-
erkennung von akademischen Kursen für 
diejenigen, die sich für eine Mobilitäts-
phase entscheiden, negativ beeinflussen 
(Veneces, Flores und Rodríguez 2016 zu-
sammen mit Khaiat et al. 2016, zit. nach 
Bustos Aguirre et al. 2019).

Sabzalieva, Takudzwa und Yerovi (2022) 
stellten den Bericht „Minds in Motion: Op-
portunities and challenges for virtual stu-
dent mobility in a post-pandemic world“ 
für IESALC UNESCO vor, der die Aussich-
ten für die virtuelle Studierendenmobili-
tät (VSM) untersucht. Diese Analyse wird 
im Vergleich zu anderen Arten der Stu-
dierendenmobilität – wie z.B. physische 

Quelle: IESALC-UNESCO (2022) mit Daten von UIS (2023)

Dazu geben 38% der in der Studie be-
fragten Studierenden an, dass ihr Sprach-
niveau die Mobilität in das Land ihrer 
Wahl unmöglich macht. Sanz (2013), Ra-
mírez und Ortega (2017) und Chaput et 
al. (2017), auf die sich Bustos Aguirre et 
al. (2019) beziehen, weisen darauf hin, 
dass die Wahl des Ziellandes für die aka-
demische Mobilität hauptsächlich auf der 
Sprache beruht, was dazu führt, dass die 
meisten Studierenden sich für Länder ent-
scheiden, in denen ihre Muttersprache 
gesprochen wird. Dabei ist festzustellen, 
dass die Fremdsprache mehr als nur ein 
Mobilitätshindernis darstellt: begrenzte 
oder abnehmende Sprachkenntnisse in 
der Sprache des Aufnahmelandes kön-
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oder hybride Mobilität – durchgeführt, 
wobei sowohl ihre Vorteile als auch ihre 
Einschränkungen bewertet werden. In 
der Studie werden eine Reihe praktischer 
Vorschläge für Studierende, Lehrkräfte, 
Mitarbeitende internationaler Büros, ins-
titutionelle Behörden, Regierungsstellen, 
Qualitätssicherungsagenturen und inter-
nationale Organisationen gemacht, für die 
die virtuelle Mobilität von Studierenden 
von grundlegender Bedeutung ist:

•	 Annahme einer „VSM-Mentalität“, 
d.h. die enormen Möglichkeiten 
verstehen, die die VSM für die Ent-
wicklung interkultureller Kompe-
tenzen bietet. Gleichzeitig bedeutet 
es, Herausforderungen anzuneh-
men und daran zu arbeiten, die 
VSM-Erfahrung zu verbessern.

•	 Die Chancengleichheit im Mittel-
punkt der Gestaltung, der Um-
setzung und des Zwecks des VSM 
erhalten, als Instrument zur Demo-
kratisierung des Zugangs zur Mobi-
lität von Studierenden. 

•	 Gezielte Finanzierung bereitstellen.

•	 Beschleunigung der Digitalisierung.

•	 Gewährleistung der Übertragbar-
keit von Credits und der offiziellen 
Anerkennung von VSM.

In diesem Zusammenhang stellt sich die 
Frage nach der Rolle der Fremdsprachen 
und ihrer institutionellen Verwaltung, 
denn nach der Logik des oben genann-
ten Berichts, so der Eindruck, hätte der 
Fremdsprachenunterricht im Rahmen der 
verschiedenen Formen der Mobilität keine 
besondere Bedeutung. 

Trujillo Sanz (2011) argumentiert, dass die 
Beherrschung einer Sprache für den Zu-
gang und das Verständnis der Kultur der 
Menschen, die sie sprechen, von wesent-
licher Bedeutung ist. 

Fremdsprachenunterricht basiert, wie 
Tombolato (2019) hervorhebt, auf einer 
Pädagogik, die Sprache aus drei Perspek-
tiven betrachtet: als Zeichensystem, als 
Kommunikationsmittel und als Spiegelbild 
der Kultur. Diese Sichtweisen haben zu 
drei unterschiedlichen Zielen im Fremd-
sprachenlernprozess geführt: die Entwick-
lung von Sprachkenntnissen, kommuni-
kativen Fähigkeiten und interkulturellen 
Kompetenzen. Seit den 1990er Jahren ha-
ben Bereiche wie Anthropologie, Psycho-
logie und Pädagogik die Bedeutung der 
interkulturellen Kompetenz in der allge-
meinen Bildung hervorgehoben, was zur 
Annahme eines interkulturellen Ansatzes 
für den Fremdsprachenunterricht geführt 
hat. So hat der interkulturelle Ansatz seit 
Beginn des 21. Jahrhunderts zunehmend 
an Bedeutung für das Lehren und Lernen 
von Fremdsprachen und Kulturen gewon-
nen, ein Wandel, der auf das Aufkommen 
des Paradigmas der Staatsbürgerschaft 
und des sozialen Zusammenhalts zurück-
zuführen ist, wie Vez (2012, zit. nach Colla-
do et al., 2022) feststellt.

Im Bereich des Fremdsprachenunter-
richts ist es von entscheidender Bedeu-
tung, über Fähigkeiten zu verfügen, um 
in interkulturellen Kontexten effektiv zu 
kommunizieren, was mehr als nur eine 
korrekte Sprachverwendung aus gram-
matikalischer und semantischer Sicht im-
pliziert. Deshalb ist es notwendig, nicht 
nur kommunikative Kompetenz (Hymes 
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1972, zit. nach Fernández & Pozzo 2017), 
sondern auch interkulturelle kommuni-
kative Kompetenz (Byram 1997, zit. Fern-
ández & Pozzo 2017) zu entwickeln. Be-
griffe wie plurilinguale und plurikulturelle 
Kompetenzen, die in den letzten Jahren 
im fremdsprachlichen Diskurs immer öf-
ter auftreten, beziehen sich auf die Fähig-
keit, Sprachen für kommunikative Zwecke 
zu verwenden und sich an interkulturellen 
Interaktionen zu beteiligen. Eine Person 
wird also als sozialer Akteur betrachtet, 
der über Kompetenzen in mehreren Spra-
chen und Erfahrungen mit mehreren Kul-
turen verfügt. Aus dieser Perspektive be-
zieht sich das Konzept auf eine komplexe 
oder sogar gemischte Kompetenz, auf die 
der Benutzer zurückgreifen kann (GER, 
2001).

In diesem Sinne bedeutet die Ausbildung 
von Studierenden in einer Sprache, die 
nicht ihre eigene ist, die Förderung ihrer 
interkulturellen Sensibilität und die Un-
terstützung ihrer Entwicklung als Kultur-
vermittler. Dies ermöglicht es ihnen, die 
Welt aus der Perspektive des anderen zu 
verstehen und ihre kulturellen Lernfähig-
keiten bewusst einzusetzen (Sen Grupta 
2002, zit. Tombolato 2019). In dieser Hin-
sicht werden die Fremdsprachenlernen-
den als „interkulturelle Sprecher“ betrach-
tet, als jemand, der zwischen den Kulturen 
navigiert und als Experte für die Übertra-
gung von kulturellem Erbe und symboli-
schen Werten agiert (Byram und Zarate 
1997, zit. nach Tombolato 2019).

Bisher haben wir untersucht, wie der 
Fremdsprachenunterricht in der Hoch-
schulbildung zur Entwicklung interkul-
tureller Kompetenzen beiträgt, und uns 

kurz mit dessen Auswirkungen auf die 
physische und virtuelle Mobilität von Stu-
dierenden befasst. Diese Elemente sind 
von grundlegender Bedeutung für die Ent-
wicklung interkultureller SprecherInnen, 
die in der Lage sein sollen, sprachliche, 
geografische und kulturelle Barrieren ef-
fektiv zu überwinden. Diese kurze Analyse 
hat es uns ermöglicht, die Bedeutung des 
Sprachmanagements in der Hochschulbil-
dung zu verstehen und seine entscheiden-
de Rolle bei der Internationalisierung und 
bei der Vorbereitung der Studierenden auf 
eine globalisierte Welt hervorzuheben. Im 
Folgenden werden wir untersuchen, wie 
diese Dynamik in die institutionelle Politik 
einfließt, und den Ansatz des Sprachma-
nagements in der Hochschulbildung näher 
beleuchten.

Die Fremdsprachenpolitik an der Na-
tionalen Universität von Río Cuarto

Die Nationale Universität von Río Cuarto 
(UNRC) befindet sich in der gleichnami-
gen Stadt im Süden der Provinz Córdoba, 
Argentinien. Die Einrichtung besteht der-
zeit aus fünf akademischen Einheiten: 
der Fakultät für Agrar- und Veterinärwis-
senschaften, der Fakultät für Wirtschafts-
wissenschaften, der Fakultät für Exakte, 
Physikalische, Chemische und Naturwis-
senschaften, der Fakultät für Humanwis-
senschaften und der Fakultät für Ingeni-
eurwissenschaften, die zusammen mehr 
als 1800 Lehrkräfte, fast 20.000 Studieren-
de im Grundstudium und 700 Studierende 
im Aufbaustudium beschäftigen, mit einer 
durchschnittlichen jährlichen Aufnahme 
von 4.000 Studierenden und 528 Mitar-
beitenden in Verwaltung und Technik, die 
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das Personal der UNRC ausmachen. Die 
Einrichtung bietet 50 grundständige Stu-
diengänge und drei Arten postgraduier-
ter Studien an: Promotionen, Masterab-
schlüsse und Spezialisierungen. 

Die Nationale Universität von Río Cu-
arto hat in ihrem Statut als eines ihrer 
Hauptziele die Internationalisierung der 
Institution verankert:

•	 Die Entwicklung eines integra-
tiven Bildungsmodells, das die 
Definition, das Verständnis, die 
Analyse und die Lösung gesell-
schaftlich relevanter Probleme 
durch innovative Ansätze auf re-
gionaler, nationaler und globaler 
Ebene erleichtert, mit dem Ziel, 
ein verbessertes Gesellschafts-
modell zu erreichen.

•	 Förderung der Integration und 
der internationalen Ausstrahlung 
der Universität im Rahmen einer 
globalen und solidarischen Integ-
ration.

So konzentriert sich der institutionelle 
Strategieplan (PEI 2017-2023), der durch 
den Beschluss RCS 517/17 genehmigt 
wurde, auf die Förderung der Integration 
und der internationalen Projektion der 
Universität, da die Trends zur Internatio-
nalisierung der Hochschulbildung eine in-
stitutionelle Herausforderung darstellen. 
In der Hinsicht zielt die Internationalisie-
rung des Lehrplans durch die Integration 
von Inhalten, die verschiedene regionale 
Themen ansprechen, darauf ab, die Stu-
dierenden auf die Interaktion in einem 
internationalen und multikulturellen Kon-
text vorzubereiten. 

Im Rahmen der Internationalisierung der 
Hochschulbildung engagiert sich die Uni-
versität in Bereichen, in denen gemein-
same Probleme durch regionale und 
internationale Kooperationsnetzwerke 
angegangen werden. Als Beispiel dafür 
dient die Organisationsstruktur des UNRC, 
welche über ein Sekretariat für Postgra-
duiertenstudien und internationale Zu-
sammenarbeit verfügt, das zum zentralen 
Bereich gehört und mit den entsprechen-
den Bereichen der Fakultäten, die sich mit 
dem Prozess der Internationalisierung 
befassen, verbunden ist. Auf diese Wei-
se werden Kooperationsvereinbarungen 
unterzeichnet und Ausbildungsaktivitäten 
für Studierende, Promovierende und For-
schende durch die gegenseitige Mobilität 
von Studierenden, Lehrkräften und Ver-
waltungspersonal zwischen den Hoch-
schuleinrichtungen gefördert. In diesem 
Szenario nehmen einige Fakultäten an 
PIESCI-SPU-Programmen10 wie MARCA11, 
ARFITEC12, ARFAGRI13 oder dem CRISCOS-
Programm14 teil.

Obwohl das Mobilitätsziel der UNRC darin 
besteht, „die internationale Mobilität von 
Studierenden und Lehrkräften der UNRC 
zu fördern und zu organisieren“, verfügt 
die Universität noch nicht über Indikato-
ren, um diese institutionelle Praxis der In-
ternationalisierung zu evaluieren.

10  Programm für die Internationalisierung der Hochschulbildung 
und internationale Zusammenarbeit - Sekretariat für Hochschulpo-
litik.

11 Regionales Programm für akademische Mobilität. Das MAR-
CA-Programm ist ein regionales Programm, das sich an Hochschu-
leinrichtungen in den Mitgliedstaaten und assoziierten Staaten des 
MERCOSUR richtet.

12  Programm Argentinien Frankreich Ingenieure Technologie.

13  Argentinien Frankreich Landwirtschaftsprogramm.

14  Mobilitätsprogramm für Studierende des Rektorenrats für die 
Integration der zentralwestlichen Subregion Südamerikas.
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Paradoxerweise stellt der institutionel-
le Strategieplan der UNRC (2017-2023) 
eine „geringe Beteiligung an Mobilitäts-
programmen für Studierende in nicht spa-
nischsprachigen Ländern“ fest. Trotzdem 
konzentriert sich das Angebot der UNRC 
an Mobilitätsprogrammen für Studieren-
de, Dozenten und Verwaltungspersonal im 
Jahr 2023/2024 weiterhin fast ausschließ-
lich auf das PILA-Programm15 („Lateiname-
rikanisches Akademisches Austauschpro-
gramm“) und bietet nur ein Angebot für 
ERASMUS+ KA171 LUH-UNRC 2022-2025 
im Rahmen des Abkommens zwischen der 
Leibniz Universität Hannover (Deutschland) 
und der Nationalen Universität Río Cuarto, 
das sich ausschließlich an Doktoranden der 
Biowissenschaften und an Studierende des 
Binationalen Doktorandenprogramms in 
Agrarwissenschaften, Technologie und In-
novation richtet.

Bei der Frage nach der Relevanz des 
Fremdsprachenunterrichts im Rahmen der 
akademischen Mobilität ist festzustellen, 
dass selbst bei einem Mobilitätsprogramm 
mit einem nicht spanischsprachigen Land, 
dessen Sprachvoraussetzung ein Mindest-
niveau von Englisch B1 (empfohlen B2) ist, 
die Einrichtung nicht die notwendigen Vor-
bereitungskurse anbietet, um sich für die 
Ausschreibung bewerben zu können. Erst 
im Jahr 2023 hatten Bewerber die Möglich-
keit, einen viermonatigen Vorbereitungs-
kurs in Deutsch für den Alltag zu belegen. 
Paradoxerweise erhielten sie jedoch keinen 
Englischunterricht.  

In der Hinsicht sind die Strategien und 
Maßnahmen, die im Rahmen einer institu-
tionellen Interkulturalisierungspolitik zu ent-

15  PILA Programa de Intercambio Académico Latinoamericano

wickeln sind, in der Notwendigkeit eines 
tiefgreifenden Wandels und einer Inno-
vation in der Konzeption der Funktionen 
der Universitäten und in dem, was Tün-
nermann Bernheim als „neue Kulturen“ 
bezeichnet, verankert: „die Kultur der so-
zialen Relevanz, Qualität, Evaluierung und 
Akkreditierung, Informationstechnologie, 
strategisches Management, solidarische 
Internationalisierung sowie die Sorge um 
die ethische Dimension der akademischen 
Arbeit, begleitet von sozialer Verantwort-
lichkeit“ (2018: 23, Übersetzung A.C.)16.

Letztendlich hat die Nationale Universität 
von Río Cuarto die Internationalisierung 
zu einem der wichtigsten Ziele ihrer ins-
titutionellen Politik gemacht. Der Fremd-
sprachenunterricht und die akademische 
Mobilität sind wesentliche Bestandteile 
dieser Strategie, die sich als wichtige insti-
tutionelle Herausforderungen darstellen. 
Die Notwendigkeit einer Kultur der sozialen 
Relevanz und ethischen Verantwortung bei 
der Internationalisierung sind Aspekte, die 
die UNRC weiter stärken muss. Es ist daher 
von entscheidender Bedeutung, dass die 
Universität weiterhin Strategien und Prakti-
ken entwickelt, die eine integrative und ef-
fektive Internationalisierung fördern.

Das akademische Angebot von 
Deutsch als Fremdsprache an der 
UNRC und seine Eingliederung in 
den Internationalisierungsprozess 

Das Fach Deutsch als Fremdsprache an 
der UNRC wird in der Abteilung Fremd-

16  Im Original: la cultura de la pertinencia social, de la calidad, la 
evaluación y acreditación, la informática, la de la gestión estratégi-
ca, la internacionalización solidaria, así como la preocupación por la 
dimensión ética del quehacer académico, acompañada de la rendi-
ción social de cuentas.
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sprachenförderung des Fachbereichs 
Sprachen der Fakultät für Humanwissen-
schaften unterrichtet. Es handelt sich um 
ein Wahlfach, das Teil des Lehrplans der 
Studiengänge der oben genannten aka-
demischen Einheit ist. Der Unterricht in 
Deutsch als Fremdsprache beschränkt 
sich auf das Lesen und Verstehen wissen-
schaftlicher Texte und verteilt sich auf 
zwei Jahrgangsstufen.

Einer der an der Fakultät für Geisteswis-
senschaften angebotenen Ausbildungen, 
in dem Deutsch als Fremdsprache auch 
als Jahresfach unterrichtet wird, ist die 
Ausbildung zum Fremdsprachentechni-
ker. Das Programm befähigt die Studie-
renden, die mehrsprachige und multikul-
turelle Kommunikation in verschiedenen 
Arbeitsumgebungen, sowohl im öffent-
lichen als auch im privaten Bereich, zu 
managen. Das heißt, sie können als Ver-
mittler in verschiedenen kommunikativen 
Situationen agieren, die das Verstehen, 
die Produktion und die Korrektur von 
Texten in mehreren Fremdsprachen so-
wie in ihrer Muttersprache erfordern. Im 
Falle des oben genannten Ausbildungs-
programms wird jetzt nicht mehr auf das 
Leseverständnis akademischer Texten fo-
kussiert, sondern auf die Entwicklung der 
vier Fertigkeiten Lesen, Hören, Schreiben 
und Sprechen.

Aus den obigen Ausführungen wird deut-
lich, dass das curriculare Angebot an 
DaF-Unterricht begrenzt ist, und was das 
Angebot an regulären extracurricularen 
Vier-Fertigkeiten-Kursen betrifft, sind die 
Aussichten für die Zukunft - und die Ge-
genwart - ungewiss. 

Im Jahr 2016 fand zwischen Oktober und 
Dezember zum ersten Mal ein Einfüh-
rungskurs in die deutsche Sprache statt, 
der sich an Studierende, Lehrkräfte und 
Verwaltungspersonal der UNRC sowie 
an die breite Öffentlichkeit richtete. Ur-
sprünglich war der Kurs für zwei Semester 
konzipiert, aber da er im Oktober statt-
fand, wurde er als Einführungskurs in all-
gemeines Deutsch konzipiert, als Pilot-
versuch, mit dem Ziel, nicht nur von der 
UNRC aus einer weiteren Möglichkeit zur 
Aus- und Weiterbildung anzubieten, son-
dern auch das tatsächliche Interesse am 
Erlernen der Sprache zu prüfen. Die Zahl 
der eingeschriebenen Kursteilnehmer be-
trug 119, von denen 43 die Abschlussprü-
fung bestanden. Im Jahr 2017 wurde die 
Stufe 1 (A1) des allgemeinen Deutschkur-
ses angeboten, der mit maximal 35 Kurs-
teilnehmern begann. Im Jahr 2018 wurde 
die Erfahrung mit mehr als 100 Teilneh-
mern wiederholt. Trotz des großen Inte-
resses der Lernenden wurde der Kurs je-
doch aufgrund des geringen Budgets für 
die Internationalisierung und insbesonde-
re aufgrund der fehlenden Zuweisung von 
Finanzmitteln für die Durchführung von 
Fremdsprachenkursen nicht fortgesetzt.

Im Jahr 2019 hat die Fakultät für Human-
wissenschaften ein neues Sprachpro-
gramm ins Leben gerufen: das „Integrale 
Sprachenprogramm“17. Dieses Programm 
wurde vom Sekretariat für Hochschulpoli-
tik des argentinischen Ministeriums für 
Bildung, Kultur, Wissenschaft und Techno-
logie genehmigt und zielt darauf ab, die 
Internationalisierung der Hochschulbil-
dung durch ein effizientes Sprachenma-

17  Beschluss EX-2019-48327304- -APN
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nagement zu fördern, indem sie die Ein-
richtung einer Struktur vorschlägt, die sich 
dem Unterricht alternativer Fremdspra-
chen widmet, und die systematische Aus-
bildung von Lehrkräften und internationa-
len Studierenden, die diese Sprache nicht 
beherrschen, in Spanisch zu verstärken.

Das Programm umfasste Kurse für 
Deutsch, Französisch, Italienisch, Portugie-
sisch und Spanisch als Fremdsprache mit 
einer Gesamtdauer von 50 Stunden pro 
Kurs.

Das „Integrale Sprachenprogramm“ ziel-
te auch darauf ab, eine wiederkehrende 
Struktur für den komplementären Sprach-
unterricht zu schaffen, die eine planmäßi-
ge Vorbereitung von Austauschmöglich-
keiten fördert und das Angebot für nicht 
spanischsprachige Länder erweitern soll-
te. Für die Deutschkurse des Programms 
waren 71 Teilnehmer auf A1-Niveau und 
21 auf A2-Niveau eingeschrieben. 

In der Zeit nach der Pandemie – im Jahr 
2022 – unterzeichnete die Nationale Uni-
versität von Río Cuarto ein Kooperations-
abkommen18 mit dem Bildungsministe-
rium Argentiniens für den Unterricht von 
Deutsch, Französisch, Englisch, Italienisch 
und Portugiesisch im Rahmen der virtuel-
len Modalität. In diesem Fall handelte es 
sich um Online-Kurse mit synchronem Un-
terricht. Insgesamt wurden 27 Kurse ange-
boten: 15 für Englisch, 4 für Portugiesisch, 
4 für Französisch, 2 für Deutsch und 2 für 
Italienisch. Im Rahmen dieses Aufrufs ha-
ben 257 Studenten von Universitäten aus 
dem ganzen Land die Kurse erfolgreich 
abgeschlossen.

18  Beschluss RE-2022-120036596-APN-DD#ME

Abb. 2: Prozentualer Anteil der zertifizierten 
Studierenden nach Sprache

Quelle: Eigene Ausarbeitung

Trotz der großen Nachfrage nach einer 
Ausbildung, nicht nur in Deutsch als 
Fremdsprache, sondern auch in anderen 
Fremdsprachen, versäumt es die UNRC, 
den Fremdsprachenunterricht als Priorität 
auf die institutionelle Agenda zu setzen. 

Wenn man also auf die Bedeutung der 
Entwicklung institutioneller Strategien und 
Praktiken zur Förderung einer integrativen 
und effektiven Internationalisierung hin-
weist, könnte man sagen, dass das insti-
tutionelle Sprachenmanagement zu einer 
notwendigen Voraussetzung für die Inter-
nationalisierung der Hochschulbildung ge-
worden ist, insbesondere im Hinblick auf 
die physische Mobilität.
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In diesem Szenario würde das Sprachen-
management als institutionelle Strategie 
und Praxis einen dualen Ansatz - intra- 
und interinstitutionell - implizieren, der 
nicht nur die Einbeziehung von Akteuren 
innerhalb der Universität, sondern auch 
eine effektive Interaktion mit öffentlichen 
Behörden und potenziellen Partnern aus 
anderen nationalen und internationalen 
Organisationen erfordert. Die Vernet-
zung, der Abschluss von Vereinbarungen 
mit anderen Universitäten oder privaten 
Einrichtungen und die Teilnahme an na-
tionalen Aufrufen zur Internationalisie-
rung ermöglichen nicht nur die Beschaf-
fung finanzieller Mittel für den Aufbau 
von Unterstützungsstrukturen für Studie-
rende, die an Mobilitätsprogrammen teil-
nehmen - zum Beispiel durch das Ange-
bot von Fremdsprachenkursen -, sondern 
auch die Ausweitung des Angebots dieser 
Programme.

Auf der anderen Seite könnte die Struk-
tur des Sprachenmanagements von 
einem intrainstitutionellen Ansatz aus 
gesehen, zwei Beziehungsebenen umfas-
sen, die für die strategische Planung un-
erlässlich sind: die Verbindung mit zent-
ralen Sprachmanagementeinheiten (wie 
Sprachabteilungen und Sprachzentren) 
und den betreffenden Fakultäten, die alle 
in eine von der zentralen Verwaltung und 
den Büros für internationale Beziehun-
gen koordinierte Internationalisierungs-
politik eingebettet sind. Dies mag zwar 
einfach erscheinen, führt aber häufig zu 
einem fragmentierten und unkoordinier-
ten Prozess (Dandrea 2019), was unter 
anderem auf die unterschiedlichen Ma-
nagementstile der verschiedenen institu-

tionellen Akteure und ihre jeweiligen Pri-
oritäten zurückzuführen ist.

Schließlich ist es aus interinstitutionel-
ler Sicht von entscheidender Bedeutung, 
die Verbindung zwischen den Universitä-
ten und der nationalen Regierung - über 
politische Affinitäten hinaus - aufrecht-
zuerhalten: Die Zusammenarbeit ist der 
Schlüssel zur Gestaltung und Umsetzung 
einer öffentlichen Bildungspolitik, die die 
tatsächlichen Bildungsbedürfnisse der 
Studierenden im Kontext der Internatio-
nalisierung und insbesondere der aka-
demischen Mobilität fördert, so dass der 
Fremdsprachenunterricht als eine Priori-
tät und Voraussetzung für eine inter- und 
plurikulturelle Bildung verstanden wird.

Trotz der Fortschritte bleibt es jedoch 
eine Herausforderung, eine nachhaltige 
Struktur zur Unterstützung der Interna-
tionalisierung der Hochschulbildung auf-
zubauen und zu stärken, insbesondere 
im Hinblick auf die Fremdsprachen. Das 
2019 vom Sekretariat für Hochschul-
politik genehmigte Projekt stellte einen 
Schritt in diese Richtung dar.

Trotz der kontinuierlichen Ausweitung 
der Internationalisierungsprogramme 
steht die Fremdsprachenausbildung in 
anderen Sprachen als Englisch immer 
weniger auf der Prioritätenliste des Staa-
tes. Ein Beispiel dafür ist die Vergabe von 
Programmverträgen. Dabei handelt es 
sich um einen Transfer von Geldern, der 
an eine institutionelle Verpflichtung in 
Form eines Vertrags gebunden ist. Auf 
diese Weise kann die Regierung im Vor-
aus wissen, was sie finanziert, und es im 
Nachhinein kontrollieren und die Univer-
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sitäten auf eine bestimmte öffentliche 
Politik ausrichten. Die finanziellen Zwän-
ge, mit denen die Universitäten konfron-
tiert sind, können zu Spannungen bei der 
Umsetzung staatlicher Maßnahmen im 
Zusammenhang mit Programmverträgen 
führen, da die Universitäten dafür eintre-
ten, dass zusätzliche Finanzmittel direkt 
an sie fließen, damit sie strategisch für ih-
ren Verbesserungsbedarf eingesetzt wer-
den können, anstatt für bestimmte, vom 
Staat vorher festgelegte Zwecke verteilt 
zu werden. Wenn die für die Vertrags-
politik bereitgestellten Finanzmittel nicht 
ausreichen oder ihre Kontinuität über 
mehrere Jahre nicht gewährleistet ist, ist 
absehbar, dass die Politik nur eine be-
grenzte Wirkung haben wird. Es ist wich-
tig zu betonen, dass dies ein erhebliches 
Hindernis für die Umsetzung von Pro-
grammverträgen darstellt, insbesondere 
in instabilen wirtschaftlichen und politi-
schen Kontexten, wie sie in vielen latein-
amerikanischen Ländern vorherrschen 
(García Fanelli 2008).

Hierbei kann man klar die Schwierigkeit 
erkennen, Strukturen im Rahmen der In-
ternationalisierung der Hochschulbildung 
speziell in Bezug auf den Fremdsprachen-
unterricht zu konsolidieren.

Die Erfahrung der UNRC zeigt, dass die 
Fremdsprachenausbildung progressiv 
und konstant sein muss, damit die Stu-
dierenden sprachlich und kulturell kom-
petent werden und in der Lage sind, in 
einer zunehmend globalisierten Welt ef-
fektiv zu interagieren.

Darüber hinaus ist das Bestehen der drei 
Ausbildungsstufen, die dem Niveau B1 

des Gemeinsamen Europäischen Refe-
renzrahmens für Sprachen entsprechen, 
eine echte Voraussetzung für das erfolg-
reiche Erreichen der für die akademische 
Mobilität vorgeschlagenen Ziele, da dies 
das Mindest-Sprachniveau ist, das bei al-
len Mobilitätsprogrammen in nicht spa-
nischsprachigen Ländern verlangt wird, 
da dies laut GER die eigenständige An-
wendung der Fremdsprache voraussetzt.

In diesem Rahmen ist die Barriere, die 
durch fehlende Fremdsprachenkenntnis-
se entsteht, eine Herausforderung, die 
die Institution für die erfolgreiche Ent-
wicklung eines strategischen Sektors wie 
der Internationalisierung der Hochschul-
bildung überwinden muss.

Fazit

Wie bereits erwähnt, verfügt die UNRC 
über eine Vielzahl von Programmen, 
die den internationalen Austausch er-
leichtern. In diesem Umfeld hat die fort-
schreitende Strukturierung der Interna-
tionalisierung die Schaffung spezifischer 
Programme für das Erlernen von Fremd-
sprachen gefördert. In Anlehnung an 
Dandrea (2019) weisen diese Programme 
jedoch zwei Aspekte auf, die ihre Einbin-
dung in ein strategisches Internationali-
sierungsprogramm erschweren: 

a. Sie sind durch den Impuls 
bestimmter Faktoren bedingt, 
wie z. B. den Bedarf an einem 
spezifischen Sprachlernpro-
gramm und die Notwendigkeit 
einer spezifischen Sprachlern-
strategie. Sie werden durch die 
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Förderung bestimmter, von der 
öffentlichen Politik definierter 
Internationalisierungslinien be-
dingt. 

b. Das Erlernen einer Fremd-
sprache ist ein Prozess, der 
schrittweise erfolgen muss. 
Daher muss das Angebot an 
Kursen, insbesondere für Stu-
dierende, kontinuierlich sein. 
Auf diese Weise ermöglicht die 
fortlaufende Verfügbarkeit von 
Sprachniveaus denjenigen, die 
an einem Austausch teilnehmen 
möchten, nicht spanischspra-
chige Länder in Betracht zu zie-
hen und sich rechtzeitig sprach-
lich vorzubereiten. 

Die finanziellen Einschränkungen, unter 
denen die öffentlichen Universitäten der-
zeit leiden, führen zu einem Rückgang 
des Angebots an Internationalisierungs-
programmen sowie zu einer Verringe-

rung des regulären Angebots an diesen 
Fremdsprachenkursen.

Um die oben genannten Herausforderun-
gen zu bewältigen, ist es für die Univer-
sitäten von entscheidender Bedeutung, 
strategische Partnerschaften mit inter-
nationalen Institutionen und Regierungs-
behörden aufzubauen, die finanzielle und 
logistische Unterstützung leisten können. 
Darüber hinaus muss die Umsetzung von 
Sprachunterrichtsprogrammen flexibel 
und anpassungsfähig sein, damit Stu-
dierende und Lehrkräfte einen kontinu-
ierlichen und progressiven Zugang zum 
Sprachunterricht haben. Trotz der der-
zeitigen finanziellen Zwänge ist es von 
Belang, das Engagement für Internationa-
lisierung und Qualität in der Hochschul-
bildung aufrechtzuerhalten und gemein-
sam dafür zu sorgen, dass die künftige 
öffentliche Politik diesen wesentlichen 
Aspekten für die akademische und beruf-
liche Entwicklung der Hochschulgemein-
schaft Priorität einräumt und sie stärkt. 
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„Dulce de leche gibt es 
auch hier in Russland, hier 
heißt es Sguschonka“
Sprachliches und interkulturelles Lernen 
in einem universitären COIL-Projekt zwischen 
Argentinien und Russland  

Einleitung

Im Zuge der Internationalisierung der la-
teinamerikanischen Hochschulen sind in 
den letzten Jahren, und besonders nach 
der COVID-Pandemie 2020-2021, in Ar-
gentinien unterschiedlichste kollaborative 
Projekte mit ausländischen Universitäten 
sprichwörtlich wie Pilze aus dem Boden 
geschossen (vgl. IESALC 2022, SPU 2023, 
Sabzalieva, Mutize & Yerovi, 2022). Da es 
dabei in vielen Fällen sowohl an Erfahrung 
seitens der Dozent:innen und des admi-
nistrativen Personals als auch an Richtli-
nien und erprobten Formaten seitens der 
Universitäten fehlt, sollten die meisten 
dieser Projekte am besten als erste Versu-
che in Richtung Internationalisierung be-
trachtet werden bzw. als Pilotprojekte, die 
ein neues Format der internationalen Zu-
sammenarbeit testen oder ein bekanntes 
Format in einem neuen Kontext erproben. 
Dieser Beitrag stellt ein Beispiel eines sol-
chen Pilotprojekts zwischen DaF-Studien-
fächern zweier Universitäten – in Argenti-
nien und Russland – vor. Nach der Klärung 
wichtiger Konzepte und Begriffe wird 

im Hauptteil das Projekt ausführlich be-
schrieben, mit Beispielen veranschaulicht 
und kritisch kommentiert. Anschließend 
wird die Evaluation des Projekts vonseiten 
der Studierenden analysiert, es werden 
Schlussfolgerungen gezogen und Empfeh-
lungen für zukünftige Projekte dieser Art 
aufgestellt. 

Begriffserklärungen

Im lateinamerikanischen Hochschulkon-
text gibt es seit einigen Jahren ein neues 
Schlagwort, wann immer von Mobilität die 
Rede ist: Internacionalización en casa (auf 
Deutsch wird meistens der englische Be-
griff Internationalisation at home oder IaH 
benutzt, vgl. UAS7 AG 2020). Der Begriff 
bezieht sich „auf alle international orien-
tierten Aktivitäten, die auf dem heimatli-
chen Campus stattfinden” (UAS7 AG 2020: 
1) und Studierenden ganz ohne langwieri-
ge Bewerbungsprozesse und oft enorme 
Kosten eines Auslandsaufenthaltes inter-

Anke Holzapfel



45

Ze
it

sc
hr

if
t 

de
r 

De
ut

sc
hl

eh
re

ri
nn

en
 u

nd
 D

eu
ts

ch
le

hr
er

 in
 L

at
ei

na
m

er
ik

a

„Wichtiger als Kommunikation ‚nur auf 
Deutsch‘ fanden wir die Anwendung 

verschiedener Strategien, um erfolgreich 
über sprachliche Barrieren hinaus zu 

kommunizieren.“

nationale Erfahrungen und Begegnungen 
ermöglichen sollen. Ein weiteres häufig 
angeführtes Argument für IaH sind die 
negativen Auswirkungen der physischen 
Mobilität auf die Umwelt im Kontext der 
Klimakrise (vgl. Sabzalieva, Mutize und 
Yerovi 2022: 12). Unter IaH fallen unter 
anderem curriculare Aktivitäten wie vir-
tuelle Vorlesungen internationaler Gast-
dozenten, organisierte Sprachtandems, 
sogenannte clases espejo, bei denen zwei 
Lerngruppen des gleichen Studienfachs 
an Universitäten in verschiedenen Län-
dern sich gegenseitig in virtuellen oder 
hybriden Kontexten „besuchen“ und ver-
schiedene COIL (Collaborative Online Inter-
national Learning) Projekte, die auf eine 
längerfristige Zusammenarbeit in interna-
tionalen Teams abzielen. Der Begriff inter-
nationalisation at home überschneidet sich 
teilweise mit dem Konzept des „virtuellen 
Austauschs” (VA oder VE auf Englisch), 
der viele der oben genannten Aktivitäten, 
unter anderem COIL-Projekte, einschließt. 
O‘Dowd (2022) bietet folgende Definition:

„Virtual Exchange (VE) [wird] 
hier als Sammelbegriff verstan-
den, der verschiedene Metho-
den der Online-Lehre umfasst, 
bei denen Studierende im 
Rahmen ihrer regulären Aus-
bildung an ihren Heimathoch-
schulen über längere Zeit mit 
Partnerinnen und Partnern aus 
verschiedenen Ländern und 
mit verschiedenen kulturellen 
Hintergründen virtuell koope-
rieren und interagieren, unter 
Anleitung von Lehrenden oder 
geschulten Hilfskräften.“ (S. 2). 

UNESCO para la Educación Superior en 
América Latina y el Caribe (IESALC) (Sabza-
lieva, Mutize und Yerovi 2022) verwendet 
den Begriff MVE (movilidad virtual de estu-
diantes1) als Oberbegriff, der VA und COIL 

1  Virtuelle Mobilität von Studierenden
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beinhaltet, während andere argumen-
tieren, dass virtuelle Mobilität sich klar 
von virtuellem Austausch unterscheidet 
(vgl. EAIE 2021, O‘Dowd 2022). Ein detail-
lierter Vergleich aller erwähnten Begriffe 
sowie weiterer aus dem Fremdsprachen-
unterricht stammender Terminologie wie 
z. B. Telekollaboration, Online Intercultu-
ral Exchange (OIE), Virtual Teams, E-Tan-
dems, Online-Kooperationen (vgl. Marko-
vic 2023, Dooly und Vinagre 2022) würde 
den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Es 
sei nur erwähnt, dass im Folgenden vor-
wiegend die im amerikanischen Raum 
üblichere Bezeichnung COIL anstelle des 
in der deutschsprachigen Literatur vor-
wiegend benutzten Begriffs VA für das be-
schriebene Projekt verwendet wird. Die 
von O‘Dowd (2022: 3) aufgeführten sechs 
Merkmale des VA treffen also ebenfalls 
auf unser COIL-Projekt zu und bringen 
vielleicht mehr Klarheit als der Versuch ei-
ner begrifflichen Kategorisation: 

1.	 technologiebasierte Interaktion

2.	 Austausch mit Angehörigen ande-
rer Kulturen

3.	 Einbettung in den Lehrplan

4.	 Förderung und Unterstützung 
durch Lehr- oder Fachkräfte

5.	 ein starker (aber nicht ausschließ-
licher) Fokus auf die Entwicklung 
sozialer und interkultureller Kom-
petenzen

6.	 ein studierendenzentrierter, koope-
rativer didaktischer Ansatz. 

Im Fremdsprachenunterricht kann es in 
allen virtuellen Austauschprojekten zu 
unterschiedlichen sprachlichen Konstella-

tionen kommen: während in clases espejos 
oft Lernende mit derselben Mutterspra-
che (z. B. Spanisch) dieselbe Fremdspra-
che (z. B. Deutsch) lernen, kommen in 
Sprachtandems generell Muttersprachler 
der Zielsprache der jeweils anderen Lern-
gruppe (z. B. deutsche Spanischlernende 
mit spanischsprachigen Deutschlernen-
den) in Kontakt und üben beide Sprachen. 
Besonders bei COIL-Formaten, deren 
Ziel über das rein sprachliche Lernen hi-
nausgeht, können auch Drittsprachen 
ins Spiel kommen – entweder als Lingua 
Franca (wenn z. B. Deutschlernende mit 
Deutschen auf Englisch kommunizieren) 
oder als Muttersprache einer Lerngrup-
pe (wobei dann Deutsch als lingua franca 
fungiert). Gutiérrez und O’Dowd (2021) er-
klären die steigende Verbreitung von „lin-
gua franca“-COILs mit der Tatsache, dass 
Lehrende oft Schwierigkeiten haben, eine 
passende Partnergruppe mit passender 
Erstsprache zu finden und auch mit dem 
veränderten Status von Muttersprachlern 
im Fremdsprachenunterricht (S. 18). Die-
se Art von Projekten „umfasst in der Re-
gel Aufgaben, die eine Zusammenarbeit 
zu Themen erfordern, die über den ex-
pliziten bikulturellen Vergleich hinausge-
hen”2 (Gutiérrez und O’Dowd 2021: 18), 
was allerdings in dem vorliegenden COIL 
nicht wirklich der Fall ist. Jedenfalls stehen 
bei diesen COILs andere Lernziele als die 
sprachliche Korrektheit im Vordergrund, 
nämlich „die Entwicklung sozialer, glo-
baler und interkultureller Kompetenzen” 
(O‘Dowd 2022: 3), während die Fremd-
sprache als ein „kommunikatives Werk-
zeug” (Krengel 2022: 164) angesehen wird, 

2  Im Original: “These exchanges usually involve tasks which require 
collaboration on themes that go beyond explicit bicultural compa-
rison.”
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als ein Mittel zum Zweck. Da der Begriff 
„interkulturelle Kompetenzen“ später ge-
nauer beschrieben wird, sei hier nur kurz 
erwähnt, dass diese vor allem „Fähigkei-
ten wie Perspektivwechsel, Empathie, Re-
lativierung ethnozentrischer Perspektiven, 
aber auch Einstellungen wie Offenheit und 
Neugier gegenüber Fremden“ (Hu 2013: 
76) beinhalten. Deardorff nennt außerdem 
noch Wissen und Verständnis, worunter 
unter anderem kulturelle Selbstreflexion 
und ein umfassendes Kulturverständnis 
fallen (Bertelsmann Stiftung 2006: 21).

Projektbeschreibung

Das Projekt dauerte insgesamt vier Wo-
chen, von Oktober bis November 2023, 
und wurde gemeinsam von zwei DaF-Do-
zentinnen, einer der Universidad Nacio-
nal de Río Cuarto (UNRC, Argentinien) und 
einer der Kasaner Innovationsuniversität3 
(KIU, Russland) geplant und durchgeführt. 
Da es an beiden Institutionen das erste 
Projekt dieser Art war, wurde es als Pilot-
projekt behandelt und in einer relativ kur-
zen Zeitspanne durchgeführt – norma-
lerweise werden für COILs sechs bis acht 
Wochen eingeplant. An beiden Standorten 
nahmen acht Lernende mit einem Sprach-
niveau Deutsch von A1 bis A2 daran teil. An 
der UNRC handelte es sich um 6 Studentin-
nen und zwei Studenten im Alter von 18 bis 
61 Jahren (die meisten in ihren Zwanzigern) 
die im Wahlpflichtfach „Lengua Extranje-
ra (Alemán)” des Studiengangs „Tecnica-
tura en Lenguas” mit vier Unterrichtsein-
heiten pro Woche zum Zeitpunkt des COIL 
ein A1.1 Niveau erreicht hatten. Die sieben 

3  Казанский Инновационный Университет им. В.Г. 
Тимирясова (ИЭУП)

Kommilitoninnen und der Kommilitone 
der KIU, alle 19 oder 20 Jahre alt, waren 
schon in ihrem zweiten Jahr des Studien-
fachs Deutsch und hatten ein etwas höhe-
res Sprachniveau (A2), waren aber, den An-
gaben der Dozentin nach, vor allem in der 
mündlichen Interaktion unsicher.

Wie oft bei neuen internationalen Koope-
rationsprojekten kam der Kontakt zwi-
schen den beiden Universitäten aufgrund 
persönlicher Initiative der Dozentinnen 
zustande. In diesem Beitrag soll nicht aus-
führlich auf die Planungsphase und Be-
treuung des COIL aus Lehrendensicht 
eingegangen werden; es sei nur erwähnt, 
dass diese vor allem bei der ersten Durch-
führung eines derartigen Projekts relativ 
viel Zeit in Anspruch nehmen und eine 
enge Zusammenarbeit erfordern. In der 
Planungsphase wurde also entschieden, 
das Projekt in drei aufeinander aufbau-
ende Phasen zu unterteilen, die ungefähr 
dem für virtuellen Austausch bewähr-
ten „progressive exchange model” (vgl. 
O’Dowd und Ware 2009) entsprechen. Die-
ses Modell besteht aus einer Icebreaker- 
oder Information Exchange-Phase, in der 
der Austausch persönlicher Informationen 
im Mittelpunkt steht, der Comparison and 
analysis-Phase, in der kulturelle Merkma-
le verglichen werden, und schließlich der 
Collaborative Product-Phase, in der die Ler-
nenden gemeinsam ein Produkt erstellen 
sollen. Für das COIL zwischen der UNRC 
und der KIU wurde das Modell folgender-
maßen angepasst, damit es mit Lernenden 
auf A1-Niveau durchgeführt werden konn-
te: Die erste Woche war dem allgemeinen 
Kennenlernen der Gruppen gewidmet; 
die Aufgabe bestand darin, Studierende 
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der Partneruniversität mit Hilfe von Kurz-
beschreibungen auf einem Foto zu iden-
tifizieren. In der zweiten Woche lernten 
sich jeweils zwei Teilnehmende in einem 
persönlichen Austausch näher kennen. 
Die letzte Phase dauerte zwei Wochen auf-
grund der komplexeren Aufgabenstellung: 
Hier sollten die Studierenden in Vierergrup-
pen ein Thema mit Bezug zu ihrem jeweili-
gen Land vorbereiten und präsentieren. 

Sprachliche und interkulturelle
Herausforderungen

Das Projekt wurde von Anfang an mit zwei 
großen Herausforderungen konfrontiert:  
einerseits dem niedrigen Sprachniveau 
der Teilnehmenden und andererseits der 
Notwendigkeit einer plausiblen Erklärung 
dafür, warum die Lernenden im Deutsch-
unterricht mit russischen bzw. argentini-
schen Lernenden interagieren sollen, an-
statt sich mit Deutschen auszutauschen. 
Überraschenderweise stellten die Ler-
nenden sich diese Frage zuerst gar nicht, 
und als sie dann doch aufkam, hatten 
gleich mehrere Studierende Antworten 
darauf parat: Es interessiere sie genau-
so, die russische Kultur kennenzulernen 
wie die deutsche, und außerdem würden 
sie sich eher trauen, mit anderen Lernen-
den auf Deutsch zu sprechen als mit Mut-
tersprachlern. Tatsächlich erwies es sich 
als durchaus motivierend, mit einer Part-
nergruppe zu arbeiten, die auch Fehler 
macht und nach Worten sucht. Es bleibt 
die Frage, ob es sich rechtfertigen lässt, im 
Deutschunterricht die russische oder ar-
gentinische Kultur anstatt der deutschen 
kennenzulernen. Diese Entscheidung liegt 
bei den verantwortlichen Lehrenden – die 
Organisatorinnen dieses Projektes plädie-

ren dafür, empfehlen aber, das Für und 
Wider mit den Lerngruppen zu thema-
tisieren und als Lehrkraft während des 
Projekts Vergleiche nicht nur der beiden 
Kulturen untereinander, sondern auch mit 
den DACHL-Kulturen anzuregen. 

In diesem Kontext muss auch erwähnt 
werden, dass der Kulturbegriff an sich 
problematisch ist. Heine (2023) fasst dies 
folgendermaßen zusammen: 

„Ein essenzialistisches Ver-
ständnis von Kultur und Grup-
penzugehörigkeit gilt es zu 
überwinden. Denn die Implika-
tionen solcher Vorstellungen 
können zu Ausgrenzungen, Dis-
kriminierungen und 
Kulturalisierungen führen. 
Auch gilt der oben skizzierte 
Kulturbegriff im wissenschaft-
lichen Diskurs unter anderem 
aufgrund der starken Simpli-
fizierungen und unangemes-
senen Homogenisierungen 
seit mehr als zwei Dekaden 
als überholt. Der aktuellen 
Diskussion liegt ein dynamisch-
prozesshaftes, unabgeschlos-
senes und von gegenseitigen 
Durchdringungen geprägtes 
Verständnis von Gesellschaften 
und Kultur zugrunde.“ (S. 23)

Obwohl der Anfängerunterricht Deutsch 
wohl nicht der beste Platz für eine aus-
giebige Diskussion des Kulturbegriffes ist, 
sollte das Konzept „Kultur“ doch immer 



49

Ze
it

sc
hr

if
t 

de
r 

De
ut

sc
hl

eh
re

ri
nn

en
 u

nd
 D

eu
ts

ch
le

hr
er

 in
 L

at
ei

na
m

er
ik

a

dann thematisiert werden, wenn interkul-
turelle Begegnungen oder Erfahrungen 
stattfinden. Die Lehrenden sollten sich 
während des ganzen Projektes bewusst 
sein, dass „eine als homogen vorgestell-
te Nationalkultur und einheitliche Kultur-
standards komplexe Gesellschaften nur 
unzureichend beschreiben und verstärkt 
zu unangebracht homogenisierenden und 
vereinfachenden Stereotypisierungen bei-
tragen“ (Koreik & Fornoff, 2020: 565, zit. 
nach Heine 2023: 24) und den Lernenden 
eine kritische Einstellung gegenüber jegli-
cher Art von Verallgemeinerung vermitteln.

Das steigende Interesse in akademischen 
und beruflichen Kontexten an globalen 
und interkulturellen Kompetenzen kann 
jedenfalls als Argument für jede Art von 
internationalem Austausch – sowohl mit 
einer Zielsprachenkultur als auch mit ei-
ner Drittkultur – herangezogen werden. 
Altmayer (2021) beschreibt das moderne 
Paradigma der Interkulturalität einerseits 
als „die Erfahrung der prinzipiellen Di-
versität menschlicher Lebensformen und 
deren unhintergehbaren Anspruch auf 
gleichberechtigte Geltung und Anerken-
nung“, andrerseits aber auch als 

„ein spezifisches sozial- und 
kulturwissenschaftliches Theo-
rie- und Forschungsparadigma, 
das das alltägliche Aufeinan-
dertreffen unterschiedlicher 
Lebensformen spätmoderner 
globalisierter Gesellschaften 
als problematische, weil kon-
fliktträchtige Begegnung diffe-
renter kultureller Orientierun-
gen begreift.“ (S. 376) 

Hier kommen die interkulturellen Kompe-
tenzen ins Spiel als „Konzepte und Strate-
gien der Vermeidung bzw. Lösung kultur-
bedingter Konflikte“ (Altmayer 2021: 376). 
Größtenteils sind diese Kompetenzen 
nicht kulturspezifisch, können also durch 
Interaktion mit anderen Kulturen im Allge-
meinen entwickelt werden. In Deardorffs 
weitgehend akzeptierter Definition, zum 
Beispiel, spielt das Wissen über bestimm-
te Kulturen eher eine Nebenrolle:      

„Interkulturelle Kompetenz be-
schreibt die Kompetenz, auf 
Grundlage bestimmter Haltun-
gen und Einstellungen sowie 
besonderer Handlungs- und 
Reflexionsfähigkeiten in inter-
kulturellen Situationen effektiv 
und angemessen zu interagie-
ren. (…) Sie beinhaltet neben 
der Motivationsebene (Haltun-
gen und Einstellungen) und der 
Handlungskompetenz zusätz-
lich eine Reflexionskompetenz 
(als interne Wirkung) sowie die 
konstruktive Interaktion (als 
externe Wirkung von Interkul-
tureller Kompetenz)” (Bertels-
mann Stiftung 2006: 5).      

Das ähnliche von Earley & Ang entwickelte 
Konzept der kulturellen Intelligenz (cultu-
ral intelligence) umfasst vier Dimensionen 
– metakognitive, kognitive, motivationale 
und verhaltensbezogene –, von denen nur 
die kognitive sich auf kulturspezifisches 
Wissen bezieht (vgl. Chang und Shinnar 
2022). Sofern also interkulturelle Kompe-
tenz oder ein vergleichbares Konzept als 
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Lernziel im Curriculum aufgeführt wird, 
lässt sich argumentieren, dass COIL-Pro-
jekte einen berechtigten Platz in der Stu-
dienordnung haben, unabhängig von dem 
Partnerland.

Das niedrige Sprachniveau der Teilneh-
menden stellte allerdings ein Problem 
dar, da es erstens nur sehr beschränkte 
sprachliche Handlungen im Rahmen des 
Projekts zuließ und zweitens Lernende 
ständig an ihre Grenzen stoßen ließ und 
so die Kommunikation erschwerte. Die 
Studierenden behalfen sich mit Gesten, 
Zeichnungen, maschineller Übersetzung 
oder wechselten ins Englische oder Spa-
nische über, was wir Dozentinnen in der 
Planung vorausgesehen hatten. Wichti-
ger als Kommunikation „nur auf Deutsch” 
fanden wir die Anwendung verschiedener 
Strategien, um erfolgreich über sprach-
liche Barrieren hinaus zu kommunizie-
ren. Wie schon erwähnt, umfassen die 
Hauptlernziele von COILs interkulturelle 
Verständigung und kulturelles Lernen; 
sprachliche Korrektheit ist weit weniger 
wichtig. Nichtsdestotrotz wird generell 
für VA-Projekte ein Sprachniveau B1 oder 
höher vorausgesetzt, da es für Studieren-
de auf Anfänger-Niveau anstrengend und 
teilweise frustrierend ist, ständig nach 
Möglichkeiten zu suchen, sich verständ-
lich zu machen und zu verstehen. Weil der 
Studiengang in Argentinien aber nur ein 
Jahr Deutschunterricht beinhaltet, wäre es 
unmöglich, ein Austauschprojekt zu einem 
späteren Zeitpunkt mit einem höheren 
Sprachniveau durchzuführen. Wir emp-
fehlen auch hier, diese Situation offen mit 
den Lernenden zu besprechen und sie auf 
die Herausforderung vorzubereiten. 

Eine dritte potentielle Herausforderung 
war die politische Situation zur Zeit des 
COILs: In den argentinischen Nachrichten 
wurde Russland selten in einem anderen 
Zusammenhang als dem „Angriffskrieg auf 
die Ukraine“ erwähnt, und die Dozentinnen 
befürchteten unangenehme Fragen dies-
bezüglich. Das Thema kam allerdings wäh-
rend des ganzen COILs nicht auf – außer 
kurz in einem Partnerinterview. Beim Ab-
schlussgespräch im Unterricht in Argenti-
nien kam die überraschende Rückmeldung, 
dass die meisten Studierenden die Kriegs-
nachrichten gar nicht mit ihren COIL-Part-
ner:innen in Verbindung gebracht hatten, 
was eine interessante Diskussion in der 
Muttersprache über nationale Stereotypen 
und den Unterschied zwischen Staat, Volk 
und Einzelpersonen auslöste. Wie Bredel-
la (2013) zusammenfasst, verlangt inter-
kulturelles Verstehen, „dass wir andere als 
kreative und reflexive Wesen in einer hete-
rogenen Kultur in dem Spannungsverhält-
nis zwischen kollektiven und individuellen 
Identitäten verstehen“ (S. 121).

Medieneinsatz und kommunikative 
Werkzeuge

Der Austausch in diesem COIL-Projekt 
fand, wie es für solche Projekte typisch ist, 
mit Hilfe unterschiedlicher Medien statt 
– der Messenger-App Telegram, des kolla-
borativen Online-Editors Google Docs, der 
virtuellen Pinnwand Padlet, der Videokon-
ferenz-Plattform Zoom sowie anderer Mes-
senger-Apps bzw. Konferenzplattformen. 
Manche dieser Medien waren neu für die 
Teilnehmenden und stellten in Einzelfäl-
len sogar eine Herausforderung dar – auch 
das ist nicht untypisch für COIL-Projekte, 
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in denen die Entwicklung der Medienkom-
petenz oft explizit als Lernziel angeführt 
wird. Diese Medien kamen während der 
verschiedenen Phasen mehr oder weniger 
verstärkt zum Einsatz und ermöglichten 
eine breitgefächerte Kommunikation. Die 
zu Anfang des Projekts gebildete Telegram-
Gruppe diente nach einer einführenden 
Kennenlernaktivität vorwiegend dem in-
formellen Austausch zwischen den beiden 
Gruppen und wurde regelmäßig von Stu-
dierenden auf beiden Seiten genutzt. Das 
Padlet diente als Hauptplattform des COIL 
– hier wurden alle Aktivitäten dokumentiert, 
hochgeladen oder verlinkt. Die Partnerin-
terviews konnten mit einem Medium eige-
ner Wahl durchgeführt werden. Während 
die meisten Studierenden per privatem 
Chat schriftlich oder mit Sprachnachrich-
ten auf Telegram oder WhatsApp kommuni-
zierten, wählten zwei Paare ein synchrones 
Gespräch auf WhatsApp oder Google Meet. 
Google Docs kamen beim gemeinsamen 
Sammeln von Themen und dazu passen-
den Fragen in Vorbereitung auf kulturelle 
Präsentationen zum Einsatz. Den Abschluss 
des Projekts bildete ein zweistündiges syn-
chrones Treffen auf der Plattform Zoom.

Projektablauf

Im Folgenden werden die einzelnen Pha-
sen des COIL-Projekts kurz beschrieben 
und mit Beispielen veranschaulicht. Vor 
dem eigentlichen Projektbeginn legten 
alle Teilnehmenden ein Telegram-Konto an 
und traten der gemeinsamen Gruppe bei. 
Außerdem erstellten beide Lerngruppen 
ein Gruppenfoto, auf dem alle Studieren-
den mit einer Zahl identifiziert waren, und 
teilten dieses auf Telegram. In der ersten 
eigentlichen Aktivität teilten Studierende 

dann auf Telegram nacheinander Kurzbe-
schreibungen zur eigenen Person, in de-
nen sowohl auf das Aussehen als auch auf 
Hobbys oder andere persönliche Informa-
tionen eingegangen wurde. Die Lernen-
den der Partnergruppe sollten dann raten, 
zu welcher Person bzw. Zahl auf dem Foto 
die Beschreibung passt. Hier das Foto der 
KIU und ein Ausschnitt aus der Konversa-
tion auf Telegram: 

Abbildung 1: Gruppenfoto der 
Studierenden der KIU in Russland

Royal Vampire (KIU): Guten Abend/buenas 
noches! Ich bin 20 Jahre alt, ich habe kurze, 
gerade braune Haare und meine Augen 
sind grau-blau. Meine Lieblingsfarben sind 
Schwarz und Weinrot. Meine Hobbys sind 
Musik und Poesie. 

H.D. (UNRC): Ich glaube, Royal Vampire ist 
Nummer 4.

Royal Vampire: Ich habe kurze Haare :)

R.C. (UNRC): Hallo! Ich glaube, Royal Vampi-
re ist Nummer 3.

G.V. (UNRC): Ich glaube, Royal Vampire ist 
Nummer 6.

(...)

A.H. (Dozentin UNRC): Hallo!  Wir möchten 
gern die Lösung wissen. (…) Wer seid ihr 
auf den Fotos? Und wie heißt ihr?

Royal Vampire: Guten Morgen! Mein Name 
ist Diana und ich bin N.7 auf den Fotos :)))
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Die Lernziele dieser Aktivität waren einer-
seits die Anwendung und Festigung des 
Wortschatzes zur Personenbeschreibung 
und andererseits ein erstes Kennenler-
nen der zwei Gruppen miteinander. Ob-
wohl die Lernziele zweifelsohne erreicht 
wurden, war das Format im Chatverlauf 
auf Telegram etwas unübersichtlich; die 
gemeinsame Bearbeitung im Unterricht 
wäre wahrscheinlich einfacher und ziel-
bringender gewesen.

Die zweite Aufgabe war das Partnerinter-
view, bei dem wir den Teilnehmenden ab-
sichtlich relativ viel Freiraum gegeben ha-
ben, sowohl bei der Wahl der Medien als 
auch bei den Gesprächsthemen, damit 
sie das Interview ihren persönlichen Vor-
lieben und Interessen anpassen konnten. 
Zur sprachlichen Vorentlastung haben bei-
de Lerngruppen getrennt eine Liste von 
möglichen Fragen zu bekannten Themen 
(persönliche Informationen, Familie, Woh-
nen, Tagesablauf, Essen, Musik, Hobbys, 
Einkaufen, …) vorbereitet. Die Dozentinnen 
haben die Paarbildung entschieden und 
alles Weitere den Paaren überlassen: Die 
Studierenden hatten eine Woche Zeit, mit-
einander Kontakt aufzunehmen, das Inter-
view durchzuführen und kurz im Padlet zu 
dokumentieren. Obwohl in einigen Fällen 
die Terminfindung für das Gespräch – un-
ter anderem wegen des Zeitunterschieds 
von 6 Stunden – problematisch war, erwies 
sich der persönliche Austausch als eine 
herausfordernde, aber motivierende und 
letztendlich erfüllende Aufgabe. Lernende 
unterhielten sich per Chat oder Videoanruf 
unter anderem über ihre Familien, Haus-
tiere, Hobbys und Musik. Dabei fällt auf, 
dass – wie auch in „realen” Chat-Unterhal-

tungen – Emojis als nonverbale Reaktio-
nen eingesetzt wurden und sich die Fragen 
und Antworten gelegentlich überkreuzten 
und mehr als ein Thema gleichzeitig be-
sprochen wurden (z. B. Essen, Musik und 
Arbeitszeiten in Abbildung 3). 



53

Ze
it

sc
hr

if
t 

de
r 

De
ut

sc
hl

eh
re

ri
nn

en
 u

nd
 D

eu
ts

ch
le

hr
er

 in
 L

at
ei

na
m

er
ik

a

Um trotz des niedrigen Sprachniveaus ein 
„echtes” Gespräch aufrechtzuerhalten, be-
dienten sich die Lernenden verschiedener 
Hilfsmittel: Sie spielten Sprachnachrichten 
wiederholt ab, benutzten automatische 
Übersetzer, baten um Verschriftlichung, 
Wiederholung oder Erklärung und schick-
ten Fotos (vgl. Abbildung 3 und 4). Dank 
dieser Strategien fand die Kommunikati-
on in den Chat-Apps tatsächlich fast aus-
schließlich auf Deutsch statt, während die 
Paare, die sich für einen Videoanruf ent-
schieden hatten, öfter andere Sprachen 
zur Hilfe zogen. Das Lernziel für diese Akti-
vität war der informelle Austausch persön-
licher Informationen durch die praktische 
Anwendung von im Unterricht gelernten 
Wortfeldern und Strukturen, wobei ein 
besonderer Fokus auf Strategien zur er-

folgreichen Kommunikation lag. Auch in 
dieser Aufgabe wurden die Lernziele er-
reicht – die Studierenden unterhielten sich 
mit ihren Partner:innen erfolgreich über 
die vereinbarten Themen –, und in vielen 
Fällen kamen auch andere für sie inter-
essante Themen auf, die sie trotz man-
gelnden Wortschatzes dank der erwähn-
ten Strategien weiterverfolgen konnten. 
Die erstellte Liste mit Fragen bildete die 
Grundlage der Gespräche und vermittelte 
den Teilnehmenden eine gewisse Sicher-
heit, wurde aber nicht einfach „abgearbei-
tet”, sondern führte zu Gelegenheiten für 
einen echten Austausch über gemeinsame 
Interessen wie Musik, kulinarische Vorlie-
ben, das Wetter, besondere Hobbys und 
Fähigkeiten. Im Partnerchat erschienen 
Fotos von Haustieren, Häkelarbeiten, ar-
gentinischem Mate und selbst erstellten 
Zeichnungen.

Als Abschluss der Interview-Aktivität prä-
sentierten die Studierenden ihre Part-
ner:innen mündlich im Unterricht, was 
vor allem für die Teilnehmenden auf A1-
Niveau in Argentinien eine größere Her-
ausforderung war als das Gespräch selbst. 
Manche bereiteten visuelle Hilfen auf einer 
PowerPoint-Präsentation vor, während an-
dere auf die Muttersprache zurückgriffen, 
um etwas über die Partnerin zu erzählen, 
was sie zwar auf Deutsch verstanden hat-
ten, aber nicht reproduzieren konnten. Um 
bei zukünftigen Projekten diese Aufgabe 
zu erleichtern, könnten ein vorgefertigter 
Steckbrief zum Ausfüllen oder die Vorlage 
für eine Infografik bereitgestellt werden. 
Außerdem wäre es hilfreich, unbekannte 
Schlüsselwörter aus den Präsentationen 
wie z. B. ungewöhnliche Hobbys an der Ta-

Abbildung 2, 3 und 4: Beispiele des Chatver-
laufs der Partnerinterviews 
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fel oder in einem Glossar zu sammeln, da-
mit der sprachliche Lernerfolg nachhaltig 
festgehalten wird.

Währenddessen wurde auch der Grup-
penchat in Telegram weiterhin genutzt, um 
die Partnergruppe am universitären Alltag 
teilhaben zu lassen. Fotos vom Campus 
der UNRC und der KIU wechselten sich ab 
mit kurzen Videos der Studierenden im 
Deutschunterricht oder bei Projekten. Be-
sonders die russischen Studierenden pos-
teten stolz fotografische Beweise verschie-
denster curricularer und extracurricularer 
Aktivitäten: Präsentationen deutscher Ge-
richte, ein gemeinsam gesungenes deut-
sches Lied. Die Begeisterung für die deut-
sche Sprache wurde durch diese Bilder und 
Videos nach Argentinien übertragen. Von 
argentinischer Seite wurde die Präsident-
schaftswahl in diesem Land dokumentiert. 
Und wenn es mal mehrere Tage lang kein 
spannendes Thema gab, dann fragte man 
sich gegenseitig mit wirklichem Interesse 
nach dem Wetter.

Abbildung 5 und 6: 
Gruppenchat auf Telegram 

Selbst nachdem das Projekt offiziell been-
det war, wurde die Telegram-Gruppe wei-
terhin genutzt, um Neuigkeiten auszutau-
schen und von Weihnachtsbräuchen zu 
berichten.

Die letzte, längere Aufgabe bestand in der 
gemeinsamen Bearbeitung eines Themas 
in Teams von 4 Teilnehmenden, je zwei 
von der KIU und der UNRC. In Anbetracht 
des niedrigen Sprachniveaus hatten wir 
die A1-Themen Essen, Hobbys, Wetter, Ta-
gesablauf und Musik ausgewählt. Obwohl 
einige Themen aus dem Interview hier 
wieder aufgegriffen wurden, lag der Fo-
kus nicht mehr nur auf persönlichen Vor-
lieben, sondern verstärkt auf der Kultur 
des jeweiligen Landes. Als Vorbereitung 
erstellten die Gruppen auf einem gemein-
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samen Dokument eine Liste mit Fragen 
zu ihrem Thema an die Partner:innen aus 
dem anderen Land, wie zum Beispiel „Wie 
heißt das argentinische / russische Natio-
nalgericht?”, „Was ist ein typisches Hob-
by in deinem Land?” oder „Welche Sän-
ger oder Sängerinnen aus unserem Land 
kennst du?“  Alle Gruppenmitglieder wähl-
ten vier Fragen aus und beantworteten sie 
individuell schriftlich und mit einem Ma-
terial (Bild, Video, Link) im Padlet, in dem 
auch die beiden vorhergehenden Aktivitä-
ten dokumentiert wurden.

se zwischen Lernenden der verschiedenen 
Standorte, was sich am besten durch eine 
verpflichtende Partner- oder Gruppenprä-
sentation erreichen lässt. Eine solche kol-
laborative Zielaufgabe, die nach dem pro-
gressive exchange model in der dritten Phase 
durchgeführt wird (vgl. O’Dowd und Ware 
2009) und eigentlich das Herzstück jedes 
COIL-Projekts sein sollte, würde sicherlich 
den Lernerfolg weiter verbessern, v. a. was 
internationale Zusammenarbeit betrifft. 
Jedoch zeigt unser Projekt, dass Teilneh-
mende auch ohne die Erstellung eines ge-

Nach dieser inhaltlichen und sprachlichen 
Vorentlastung, die als Inspiration und mög-
liche Gliederung für die Präsentationen 
zum selben Thema dienen sollte, konnten 
die Gruppenmitglieder entweder gemein-
sam oder in Einzelarbeit ihre Vorträge vor-
bereiten. Fast alle Lernenden haben ihre 
Präsentationen allein erstellt, wahrschein-
lich um der herausfordernden und zeit-
aufwendigen Organisation oder auch den 
sprachlichen Anforderungen einer Zusam-
menarbeit zu entgehen. Für zukünftige 
Projekte ist eine engere Kollaboration in 
dieser Phase wünschenswert, idealerwei-

meinsamen Endprodukts vom Austausch 
profitieren und die Lernziele erreichen 
können.

Der Austausch zu den Präsentationen kam 
in diesem Projekt erst im virtuellen Präsenz-
treffen zustande, in dem alle Studierenden 
den Bildschirm teilten und kurz über ihre 
Themen sprachen. Die Themen reichten 
von Kochrezepten typischer Gerichte über 
Freizeitaktivitäten, Wetter und Studenten-
jobs in den jeweiligen Städten bis hin zu 
bekannten Musikgruppen und Sängern. 
Während der Präsentationen hörten die 

Abbildung 7: 
Das Padlet des COIL-Projekts 
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Studierenden aufmerksam zu und schrie-
ben lobende Kommentare in den Chat oder 
verglichen die Inhalte kurz mit der Situation 
im jeweils anderen Land. Eine ausführliche 
Gegenüberstellung der Kulturen war wegen 
des niedrigen Sprachniveaus nicht möglich, 
aber die Teilnehmenden bemerkten leicht 
Unterschiede und vor allem Gemeinsam-
keiten: den als typisches russisches Gericht 
vorgestellte Salat Olivier kennt man in Ar-
gentinien unter dem Namen „russischer Sa-
lat”, und auch die in Argentinien so beliebte 
Karamellcreme Dulce de leche hat zum all-
gemeinen Erstaunen seitens der UNRC ein 
russisches Äquivalent, Sguschonka. 

cher zeigten alle Teilnehmenden einen 
Lieblingsgegenstand (von der Gitarre 
bis zum Plüschpanda war alles dabei), 
aber auch nach dieser Aktivität wurde 
die Kamera genutzt, zum Beispiel, um 
das oben genannte Dulce de leche zu 
zeigen. Außerdem hatten die Studieren-
den Gelegenheit, sich in wechselnden 
Breakout-Räumen kurz zu zweit näher 
kennenzulernen und Gemeinsamkeiten 
zu finden. All dies führte zu einer ent-
spannten und angenehmen Arbeitsat-
mosphäre und zu einem verstärkten Zu-
sammengehörigkeitsgefühl.

Das virtuelle Treffen diente aber nicht 
nur dem Vorstellen der Präsentatio-
nen, sondern vor allem bot es die Ge-
legenheit, die Partnergruppe „live“ zu 
erleben und durch die Videos in den 
Kacheln einen kleinen Einblick in das 
andere Land zu bekommen. Als Eisbre-

Auswertung durch Teilnehmende

Beide Lerngruppen füllten nach Beendi-
gung des Projekts das gleiche Formular 
(in Argentinien wurde wegen des niedri-
gen Sprachniveaus eine spanische Ver-
sion benutzt) mit einer Umfrage über ihre 

Abbildung 8: Präsentation eines Studenten während des virtuellen Treffens
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Erfahrung aus. Zuerst bewerteten sie das 
Gesamtprojekt auf einer Skala von 0 bis 5: 
Von den jeweils acht Befragten vergaben 
in beiden Gruppen sechs Teilnehmende 
5 Punkte und die restlichen zwei 4 Punkte 
– was einen Durchschnitt von 4,75 ergibt. 
Fünf der Teilnehmenden aus Russland 
würden gern erneut an einer COIL-Aktivität 
teilnehmen, der Rest wählte die Antwort 
„vielleicht” auf diese Frage, während in Ar-
gentinien alle mit „ja” antworteten. Diese 
Werte zeigen, dass das Projekt für alle Stu-
dierenden eine positive Erfahrung war.

gaben gab. Der Rest der Stimmen war un-
gefähr gleich zwischen „zu viel” und „zu 
wenig” Zeit aufgeteilt. In der nächsten Fra-
ge konnten die Lernenden unter den be-
handelten Themen ihre Lieblingsthemen 
aussuchen; in beiden Gruppen lagen „per-
sönliches Kennenlernen”, „Hobbys” und 
„Musik” vorne, und in Russland war auch 
„Essen” unter den Favoriten, während 
„Wetter, Tagesablauf und Studium/Arbeit“ 
als weniger interessant bewertet wurden, 
aber trotzdem mindestens zwei Stimmen 
erhielten. Das Formular der UNRC enthielt 

Die folgenden Fragen des Formulars be-
zogen sich auf Teilaspekte des COIL sowie 
auf den Lernerfolg der Studierenden. Was 
die Zeitplanung betrifft, fand die überwie-
gende Mehrheit der Studierenden (6) der 
KIU und die Hälfte der Teilnehmenden 
der UNRC, dass es genug Zeit für alle Auf-

ein zusätzliches Thema, „Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede zwischen den bei-
den Kulturen”, was von allen Teilnehmen-
den ausgewählt wurde. Die Auswertung 
dieser Frage deutet an, dass man durch 
verschiedene Themen die Interessenviel-
falt in den Gruppen abdecken und so alle 

Abbildung 9: Umfrage-Ergebnis zum Punkt „Bewerte das gesamte COIL-Projekt auf einer Skala 
von 0 (schlecht) bis 5 (sehr gut).“ 
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Teilnehmenden ansprechen und motivie-
ren kann. Alle vorgeschlagenen Themen 
sind mit der Lebenswelt der Studieren-
den verbunden; als am interessantesten 
bewertet wurden allerdings die „persön-
lichsten“ Themen, in denen es eher um 
Vorlieben als um Fakten ging, in Verbin-
dung mit einem Vergleich zur anderen 
Kultur. Hierbei besteht die Gefahr, dass 
der oder die Partner:in als Repräsentant:in 
der Kultur angesehen wird und individu-
elle Eigenschaften verallgemeinert wer-
den, was Vorurteile und Stereotype ver-
stärken kann („Die Russen sind nett” oder 
„Die Lieblingsmusik der Argentinier:innen 
ist Tango”); wie Dooly und Vinagre (2022) 
anführen, kann der echte Austausch mit 
Vertretern einer anderen Kultur „mögli-
cherweise zu festgefahrenen persönlichen 
Stereotypen führen, wenn sie bei der An-
wendung des VE-Ansatzes nicht kritischer 
hinterfragt werden“4 (S. 400). Daher ist die 
vorsichtige Moderation der Dozentinnen 
unverzichtbar, damit Lernende Verallge-
meinerungen als solche erkennen und 
letztendlich einen bewussteren Umgang 
mit dem Konzept „Kultur” erreichen. Be-
sonders zielbringend stellte sich in diesem 
Zusammenhang die Eigenkultur als Aus-
gangspunkt heraus, also das Hinterfragen 
möglicher Verallgemeinerungen und Ste-
reotype über das eigene Land. In einem 
zweiten Schritt konnten die Studierenden 
ohne viel Hilfe ihre Erkenntnisse auf die 
Partnerkultur übertragen und ihre eige-
nen stereotypischen Aussagen korrigieren.

4   “Thus, a key trait of VE that is frequently and positively highli-
ghted – the opportunity for contact with ‘realistic encounters’ with 
users of the target language – can potentially lead to entrenched 
personal stereotypes if not interrogated more critically in the appli-
cation of the VE approach.”

Eine weitere Frage im Formular sam-
melte Vorschläge zu anderen Themen, 
die Lernende gern behandeln würden. 
Viele waren zufrieden mit der Themen-
auswahl in diesem COIL, andere wünsch-
ten sich einen Austausch über Tiere und 
Natur, Aktuelles, Kunst, Kino und Tänze, 
berühmte Persönlichkeiten. Sie merk-
ten allerdings selber an, dass für solche 
komplexere Themen wahrscheinlich ein 
höheres Sprachniveau und mehr Zeit be-
nötigt würde.

In der Umfrage wurden die Teilnehmen-
den auch gebeten, die ihrer Meinung 
nach interessanteste Aktivität des Pro-
jekts aus einer Liste auszuwählen. Hier 
lag in beiden Lerngruppen das Partner-
interview an erster Stelle, begründet 
mit Aussagen wie „weil wir fast live mit 
einem Bewohner eines anderen Landes 
kommunizieren und viel Neues lernen 
konnten” (Teilnehmerin der KIU) und 
„die Interaktion mit der anderen Person 
von Angesicht zu Angesicht bot die Mög-
lichkeit, Fragen nicht nur zur Aufgabe zu 
stellen, sondern auch zu improvisieren, 
um ein flüssiges Gespräch zu führen”5 
(Teilnehmer der UNRC). Aber auch alle 
anderen Aktivitäten (die Rate-Aktivität 
mit Gruppenfotos, die Fragen zu einem 
Thema im Padlet, die Kurzpräsentation 
in Zoom sowie der informelle Austausch 
auf Telegram) wurden von einzelnen Teil-
nehmenden ausgewählt, und eine Stu-
dierende aus Argentinien kommentierte: 
„Ich fand alle Aufgaben interessant, weil 

5   “Lo que más me gustó fue la interacción con la otra persona cara 
a cara y la posibilidad de hacer preguntas no solo de la tarea, si no 
también improvisadas, generando que la charla fluya.”
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jede einzelne einen anderen Aspekt des 
Sprachgebrauchs hervorhob.”6

In der nächsten offenen Frage sollten 
Lernende kurz beschreiben, was sie im 
COIL gelernt haben. Die breit gefächer-
ten Antworten lassen sich in drei grobe 
Kategorien einteilen: Sprache („Deutsch”, 
„Ich habe gelernt, die im Unterricht ge-
lernten Themen in der Praxis anzuwen-
den“7), Kultur („Ich habe einige Fakten 
über ein anderes Land erfahren, die Ge-
schichte dieses Landes.”, „Ich habe etwas 
über einige kulturelle Besonderheiten 
dieser Region Russlands erfahren, über 
die Gemeinsamkeiten, die wir teilen, und 
über die Einschränkungen, die sie auf-
grund der globalen Politik usw. haben.”8) 
und eine veränderte – offene und positi-
ve – Einstellung zur Fremdsprache und 
der fremden Kultur (z. B. „Ich habe ge-
lernt, offen und entspannt mit Frem-
den zu sprechen.”, „Ich habe aufgehört, 
Angst zu haben, mit anderen Deutsch zu 
sprechen”, „Während des Projekts habe 
ich gelernt, dass ich mich fließend auf 
Deutsch unterhalten kann”9, „dass Aus-
tausch immer bereichernd ist”10). Zusam-
menfassend kann man sagen, dass der 
Selbsteinschätzung der Teilnehmenden 
nach nicht nur sprachliches und kultu-

6   “En lo personal, todas las tareas me parecieron interesantes por-
que cada una apunto a un aspecto diferente del uso del idioma.”

7  “Aprendí a poner en práctica la mayoría de los temas vistos en 
clase.” 

8  “Aprendí acerca de algunas particularidades culturales de esta 
región de Rusia (cultura tártara), acerca de las similitudes que com-
partimos y acerca de las limitaciones y no limitaciones que tienen 
por cuestiones de política global etc.”

9  “Durante el proyecto aprendí que puedo tener conversaciones 
fluidas en alemán.”

10  “que el intercambio siempre es enriquecedor”

relles Lernen stattgefunden hat, sondern 
auch die interkulturelle Kompetenz geför-
dert wurde. Die Ergebnisse der Umfrage 
bestätigen also die wissenschaftlichen 
Erkenntnisse, „dass sich virtueller Aus-
tausch insbesondere als effektives Mittel 
zur Förderung interkultureller kommuni-
kativer Kompetenzen – z. B. Einstellungen 
wie Offenheit und Neugier, Wissen über 
kulturelle Praktiken und Fähigkeiten zur 
erfolgreichen interkulturellen Kommuni-
kation erwiesen hat (Krengel 2022: 162, 
mit Bezug auf Byram 1997 und O’Dowd 
2006). Um auf Deardorffs Definition der 
interkulturellen Kompetenz zurückzu-
kommen, hat sich das COIL hauptsächlich 
auf die Motivationsebene (Haltungen und 
Einstellungen), aber auch die Reflexions- 
und Handlungskompetenz der Lernen-
den ausgewirkt und so eine konstruktive 
Interaktion ermöglicht.

Die letzte Frage des Formulars bezog sich 
auf die Herausforderungen, mit denen 
die Lernenden während des Projekts kon-
frontiert wurden. Hier wurde als Haupt-
faktor an der KIU die Zeit genannt: so-
wohl der Zeitunterschied von 6 Stunden 
zwischen den Zeitzonen als auch die zeit-
liche Koordination mit den Partnern und 
der Zeitmangel im Allgemeinen. An der 
UNRC war die größte Herausforderung 
die Kommunikation auf Deutsch, was 
sich leicht durch das niedrigere Sprachni-
veau erklären lässt. Außerdem wurde auf 
beiden Seiten der Gebrauch der Video-
konferenz-Plattform Zoom erwähnt. Auf 
den ersten Blick kann es überraschend 
wirken, dass die Kommunikation in der 
Fremdsprache sowohl positiv als auch 
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herausfordernd bewertet wurde. Die For-
schung zu virtuellem Austausch zeigt al-
lerdings, dass eine kausale Beziehung be-
steht, „dass die Studierenden am meisten 
aus Virtual-Exchange-Projekten lernen, 
wenn sie gezwungen sind, kommunikati-
ve oder kulturelle Herausforderungen zu 
bewältigen. Erst wenn die Zusammenar-
beit schwierig wird und es zu Kommuni-
kationsbarrieren kommt, werden sich die 
meisten Studierenden bestimmter Unter-
schiede bewusst und sind gezwungen, 
Kompromisse zu finden, um zu einem 
gemeinsamen Ergebnis zu kommen. Und 
genau dabei ergeben sich Lernprozesse, 
die eine wichtige Grundlage für interkul-
turelle Kompetenz und erfolgreiche On-
linezusammenarbeit darstellen” (O’Dowd 
2022). 

Am Ende der Umfrage konnten die Teil-
nehmenden Kommentare hinterlassen 
– neben Lob und Danksagungen gab es 
zwei konkrete Verbesserungsvorschläge: 
mehr Zeit für das Projekt und die Arbeit 
in Vierer- anstelle von Zweiergruppen für 
die Interviews. Beides lässt sich relativ 
leicht implementieren und kann in einem 
künftigen COIL-Projekt ausprobiert 
werden.

Fazit und Empfehlung

Die Auswertung des COIL-Projekts zwi-
schen Studierenden der UNRC und der 
KIU hat gezeigt, dass die Ergebnisse 
mit denen anderer Forschungsberich-
te durchaus vergleichbar sind, trotz der 
Herausforderungen, die sich aus der 
Sprachen- und Kulturenkonstellation 
und dem niedrigen Sprachniveau der 

Teilnehmenden ergeben. O‘Dowd (2022) 
fasst die wichtigsten Befunde zahlreicher 
Wirkungsstudien zu virtuellem Austausch 
zusammen: Erstens ist „VE unter Stu-
dierenden eine sehr beliebte Lernaktivi-
tät“, zweitens berichten Studierende von 
einer Erweiterung ihres kulturellen Wis-
sens, einem wachsenden „Bewusstsein 
für kulturelle Vielfalt und die vielseitigen 
Identitäten der Partnerstudierenden so-
wie für die Notwendigkeit, Kulturen nicht 
als monolithisch anzusehen“. In Bezug 
auf Fremdsprachenkenntnisse „wurde 
festgestellt, dass Studierende durch die 
Teilnahme an VE die Angst überwinden 
können, in einer Fremdsprache zu kom-
munizieren, und zugleich Gelegenheit ha-
ben, die Fremdsprache in einer sinnvollen 
Diskussion über für sie relevante Themen 
anzuwenden“. Außerdem gibt es Belege 
dafür, dass COIL-Projekte die Entwicklung 
von Soft Skills wie „Teamfähigkeit, Flexi-
bilität, interkulturelle Zusammenarbeit, 
Problemlösungskompetenz sowie Aspek-
te der digitalen Kompetenz, die mit On-
line-Kommunikationskompetenzen zusam-
menhängen“ fördern. Hinzuzufügen wären 
noch die schon erwähnten Haltungen und 
Einstellungen, die von einer wachsenden 
interkulturellen Kompetenz zeugen: „signi-
fikante Zuwächse bei Neugier und Selbst-
wertgefühl, Aufgeschlossenheit gegenüber 
Personen mit anderen ethnischen und re-
ligiösen Hintergründen, das kritische Denk-
vermögen und die Wertschätzung von Viel-
falt“ (alle Zitate O‘Dowd 2022: 7-8). 

Zwar war die Teilnehmerzahl an unse-
rem COIL zu gering und die Zeitspanne 
zu kurz, um die Ergebnisse als allgemein-
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gültig zu erklären. Außerdem fehlte in 
diesem Projekt, wie schon erwähnt, die 
kollaborative Zielaufgabe, und die Durch-
führung hat auch andere kleinere Mängel 
in der Planung aufgezeigt, die in einem 
zweiten Durchlauf verbessert werden 
sollten. Trotzdem hat das COIL den Stu-
dierenden aus beiden Ländern die Gele-
genheit geboten, für das Leben und den 
Arbeitsmarkt in zunehmend globalisier-
ten Gesellschaften wichtige Kompetenzen 

zumindest ansatzweise zu entwickeln. 
Vor allem aber haben die Teilnehmenden 
eine Lebenserfahrung gemacht, die weit 
über alles hinausgeht, was ein Kursbuch 
vermitteln kann und die sie gewiss noch 
lange in Erinnerung behalten werden. In 
diesem Sinne möchten wir DaF-Kolleg:in-
nen weltweit ermutigen, gemeinsame 
Austauschprojekte zu wagen – egal, wel-
che Erstsprachen und welches Deutsch-
Niveau ihre Lernenden haben. 
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Die politische Dimension 
des Fachs Deutsch als 
Fremdsprache im Zeitalter 
der public diplomacy
Das Deutschlandbild der deutschen 
Außenpolitik im Deutschlandbild 
kolumbianischer DaF-Lernender 

Einleitung

Vor beinahe 30 Jahren war die in Leip-
zig erscheinende Fachzeitschrift Deutsch 
als Fremdsprache1 Austragungsort einer 
kurzen, aber heftigen Diskussion. Der 
Germanist Csaba Földes bemängelte, 
dass in einigen kulturvermittlungs- und 
kommunikationsorientierten DaF-Ma-
terialien der damaligen Zeit „die Bun-
desrepublik mitunter als das Land der 
grassierenden Misere vorgestellt wird“ 
(Földes 1995: 31). Als Beispiel zieht er 
einen Band von Lesetexten heran und 
zitiert illustrierend einige Textüber-
schriften (unter anderem „Die Regen-
wald-Lüge“, „Vergessene Bildung: Sind 
die deutschen Hochschulen noch zu ret-
ten?“, „Das Schandmal des Fremdenhas-
ses“, „Nach rechts davonlaufen. Jugend-
sozialarbeit in der Krise“ (ebd.). Darüber 
hinaus kritisiert er die Auffassung einer 

1   Siehe unter: https://dafdigital.de/ 

weiteren Fachautorin, die in DaF-Lehr-
werken Themen wie „‚Rollstuhlfahrer, 
Mongoloide‘ (so!), ferner ‚alkoholkranke 
Väter oder gar Mütter‘ sowie ‚Gewalt ge-
gen Ausländer, Arbeitslosigkeit, Gewalt 
in der Schule und Leistungsdruck [...] 
Rauchen mit Zwölf, Geschlechtsverkehr 
mit Vierzehn und AIDS‘“ vermisse (ebd.).  
Diesem von ihm ausgemachten Trend 
entgegentretend sah Földes „[d]ie vor-
rangige Aufgabe der DaF-Experten (Di-
daktiker, Lehrbuchautoren, Lehrer, Bil-
dungsplaner, etc.) [...] darin, im Ausland 
Interesse und Sympathie für die deut-
sche Sprache und damit auch für die 
deutschsprachigen Staaten zu wecken 
und zu vertiefen“ (ebd.). Und er fügte 
hinzu: „Wir sollten nicht vergessen, dass 
DaF-Fachleute nicht nur Sprachvermitt-
ler, sondern auch Image- und Sympa-
thiewerber sein müssen.“ (ebd.). 

David Graaff
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„Dass Menschen auf der ganzen Welt die 
deutsche Sprache lernen und ihnen dabei ein 

bestimmtes Deutschlandbild vermittelt werden 
soll, steht im unmittelbaren Zusammenhang 

mit konkreten gesellschaftlichen und 
wirtschaftspolitischen Interessen Deutschlands, 

aktuell insbesondere aufgrund des 
Fachkräftemangels.“

2024 hat sich die Situation grundlegend 
geändert. Staatliche Politik nimmt den 
Erwerb und das Lehren des Deutschen 
als Fremdsprache heute expressis verbis 
beim zum vermittelnden Deutschland-
bild in die Verantwortung. So heißt es 
seitens des Auswärtigen Amtes, dass die 
politische Förderung des Spracherwerbs 
dazu beitrage „den Wissenschafts- und 
Forschungsstandort Deutschland zu 
internationalisieren, [...] qualifizier-
te Fachkräfte zu gewinnen, möglichst 
durchgehende Bildungsbiografien mit 
Deutschlandbezug zu schaffen und [...] 
ein zutreffendes und facettenreiches 
Deutschlandbild zu vermitteln” (Aus-
wärtiges Amt 2021: 71). Entsprechende 
Direktiven in diese Richtung lassen sich 
in zahlreichen weiteren Dokumenten 
des Auswärtigen Amtes und der Aus-
wärtigen Kultur- und Bildungspolitik 

(AKBP) finden. Dass Menschen auf der 
ganzen Welt die deutsche Sprache ler-
nen und ihnen dabei ein bestimmtes 
Deutschlandbild vermittelt werden soll, 
steht also im unmittelbaren Zusammen-
hang mit konkreten gesellschaftlichen 
und wirtschaftspolitischen Interessen 
Deutschlands, aktuell insbesondere auf-
grund des Fachkräftemangels. Die Mobi-
lität von ausgebildeten oder noch auszu-
bildenden Fachkräften mit dem Zielland 
Deutschland ist von immenser Bedeu-
tung für die deutsche Wirtschaft und 
Gesellschaft. Dementsprechend agiert 
die Politik, insbesondere das Auswärti-
ge Amt, in dessen institutionellen Aufga-
benbereich die Auswärtige Kultur- und 
Bildungspolitik (AKBP) allgemein und die 
staatliche intendierte Vermittlung eines 
bestimmten Deutschlandbildes fällt. 
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Der vorliegende Beitrag basiert auf den 
Ergebnissen einer von mir durchgeführ-
ten Forschung zum vom Auswärtigen Amt 
vermittelten Deutschlandbild in den Vor-
stellungen, die DaF-Lernende in Kolumbi-
en von Deutschland haben (Graaff 2024). 
Er legt dar, wie das Deutsche als Fremd-
sprache selbst, aber insbesondere seine 
Rolle als Mittler von Vorstellungen über 
Deutschland, in den vergangenen zwei 
Jahrzehnten zunehmend eine politische 
Dimension erhalten hat. Dazu wird der 
Blick zunächst auf die auswärtige Kultur-
politik Deutschlands gelenkt und wie diese 
ab der Jahrtausendwende eine kommuni-
kative und bildungspolitische Wende voll-
zog. Darauf aufbauend wird dargelegt, 
wie das Deutsche als Fremdsprache in 
dieser konzeptuellen Konstellation ver-
ortet ist. Im Anschluss wird ein Blick auf 
den Forschungsstand gelenkt und gezeigt, 
dass die politikwissenschaftliche Analy-
se auswärtiger Kulturpolitik und der pub-
lic diplomacy Bereiche sind, die zwar das 
Deutsche als Fremdsprache tangieren, 
von der DaF-Forschung bislang aber wenig 
Beachtung gefunden haben. Anhand der 
Darstellung des methodischen Vorgehens 
und der Ergebnisse einer Forschungsar-
beit, die sich empirisch der Untersuchung 
des von der Politik intendierten Deutsch-
landbildes in den Vorstellungen von DaF-
Lernenden widmete, wird abschließend 
beispielhaft gezeigt, wie eine wissen-
schaftliche Beschäftigung mit diesen The-
men aussehen kann. Abschließend wird 
diskutiert, welche Handlungsoptionen und 
Herausforderungen sich daraus ableiten. 
Dabei wird deutlich, dass eine Wieder-
aufnahme eben jener Debatte, die Földes 
1995 anstieß, heute um so dringlicher ist. 

Das Deutschlandbild in Politik 
und Forschung

Welches Bild sich die Menschen außer-
halb des Landes von Deutschland ma-
chen, darüber machen sich Politik und 
Wissenschaft schon seit mehr als ein-
hundert Jahren Gedanken.2 Der Grund 
für das Interesse liegt auf der Hand. Krie-
gerische Auseinandersetzungen mit den 
Nachbarstaaten im 19. Jahrhundert, zwei 
Weltkriege einschließlich eines staatlich 
koordinierten Massenmordes, der Wieder-
aufstieg zu einer potenziell hegemonialen 
Kraft in Europa nicht zuletzt nach dem 
Ende der Blockkonfrontation und der Wie-
dervereinigung sorgten für Skepsis gegen-
über Deutschland in der Welt. 

Politisch wurde die Pflege des Deutsch-
landbildes im Ausland mittels Auswärti-
ger Kulturpolitik betrieben. Kannte man 
diese schon in der Zeit der Weimarer Re-
publik, kam ihr in Westdeutschland nach 
1946 die Aufgabe zu, „über die deutsche 
Kultur den internationalen Ruf der neu-
en BRD wiederherzustellen und erneut 
Zugang zur Völkergemeinschaft zu erhal-
ten“ (Violet 2008: 21). Ausführende Orga-
ne dieser Politik wurden nicht staatliche 
Stellen, sondern semi-autonome Mittler-
organisationen, die rechtlich unabhängig, 
aber finanziell vollständig von staatlichen 
Mitteln, insbesondere derer des Auswärti-
gen Amts, abhängige Akteure darstellen.3 
Mit der Regierungsübernahme durch die 
sozialliberale Regierung 1969 wurde Aus-

2  Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet zum Schlagwort 
Deutschlandbild mehr als 1000 Einträge, die Spezialbibliothek des 
ifa zu internationalen Kulturbeziehungen und zur Auswärtigen Kul-
tur- und Bildungspolitik (https://www.ifa.de/forschung/bibliothek/) 
sogar über 1500. 

3  Zu diesem „Deutschen Modell“ siehe Maaß 2015: 262 – 276
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wärtige Kulturpolitik dann zur dritten 
Säule deutscher Außenpolitik (neben 
der Sicherheits- und der Außenwirt-
schaftspolitik) und den auf die schönen 
Künste reduzierten Kulturbegriff weitete 
man auf „das Ganze des menschlichen 
Lebens“ aus. Im Zuge dieser Entwick-
lung fand das Konzept Deutschlandbild 
erstmals explizit Eingang in die Konzep-
tionen auswärtiger Kulturpolitik. Mit der 
Vermittlung eines „wirklichkeitsnahen“ 
und „zeitgemäßen“ Deutschlandbildes 
wurde in diesem Zusammenhang der 
Bildungsbereich beauftragt, was sich da-
mals auf die deutschen Auslandsschulen 
beschränkte, an denen Deutsch sowie 
bestimmte Fächer in deutscher Spra-
che unterrichtet wurden (vgl. Deutscher 
Bundestag 1975: 62). 

In der Folge wurde die Vermittlung des 
Deutschlandbildes politisch nicht weiter 
diskutiert. Erst seit Mitte der 1990er Jahre 
begann sich eine Entwicklung anzudeu-
ten, die seit der Jahrtausendwende Nie-
derschlag in der Praxis fand. Hintergrund 
waren einerseits realpolitische Entwick-
lungen wie das Ende der Blockkonfron-
tation, die deutsche Wiedervereinigung 
und die Rolle Deutschlands in der Welt, 
die zunehmende Globalisierung und der 
mit ihr einhergehenden weltgesellschaft-
lichen Vernetzung und die technischen 
Entwicklungen im Bereich von Kommuni-
kation und Medien, sowie die Demokra-
tisierung und deren Relevanz von Zivil-
gesellschaften. Andererseits, als Resultat 
dessen, veränderte sich – gestützt auf po-
litikwissenschaftliche Theorien – auch das 
Verständnis, wie Außenpolitik allgemein 
und Kommunikation innerhalb dieser zu 
gestalten sei.

Der theoretische und praktische Anstoß 
dazu kam aus den USA. Hier hatte sich 
ausgehend vom Konzept der soft power 
im Feld der Internationalen Beziehun-
gen die Erkenntnis darüber durchgesetzt, 
dass neben militärischer und wirtschaft-
licher Macht und der Relevanz klassischer 
Diplomatie auch die von Kulturpolitik und 
Kommunikation getragene Eigendarstel-
lung eines Landes gegenüber gesellschaft-
lichen Eliten oder gleich der Bevölkerung 
eines anderen Landes zur Stärkung der 
Positionen eines Staates im Internationa-
len System beiträgt. Andersherum kann 
eine negative Wahrnehmung die Position 
eines Landes schwächen. Dementspre-
chend weitete sich auch das Feld der Di-
plomatie auf die öffentliche Sphäre aus, 
die es kommunikativ zu bespielen galt. Die 
sogenannte public diplomacy fand Einzug 
ins Handlungsportfolio moderner Staa-
ten. Im Auswärtigen Amt ist sie heute in 
der Abteilung für Kultur und Gesellschaft 
angesiedelt. Neben dem Beauftragten für 
Außenwissenschaftspolitik, Auswärtige Bil-
dungs- und Forschungspolitik, der unter 
anderem das Referat 605 zur Förderung 
von Deutsch als Fremdsprache und Aus-
landsschulen betreut, steht der Beauf-
tragte für strategische Kommunikation 
und Public Diplomacy, in dessen Aufga-
benbereich das Referat 608 fällt, welches 
sich um das Deutschlandbild im Ausland 
kümmert, aber auch eine „Content Facto-
ry“ betreibt, die Medieninhalte für die Re-
gionalen Deutschlandzentren (RDZ)  pro-
duziert.4 Von der dritten Säule ist die AKBP 

4  Seit 2007 wurden mehrere RDZ in verschiedenen Weltregionen 
eingerichtet. Die Aufgabe dieser „auf Kommunikation spezialisierte 
[n] Arbeitseinheiten“ ist es, „die Außenpolitik der Bundesregierung 
zu kommunizieren“ und „das Deutschlandbild in den Regionen zu 
fördern“, wobei ihr Ziel unter anderem ist, Verständnis für deutsche 
politische Positionen sowie für von der Bundesregierung vertretene 
Grundprinzipien wie Demokratie, Rechtsstaatlichkeit, Menschen-
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heute zum „Fundament der Außenpolitik“ 
insgesamt geworden, wie es Frank-Walter 
Steinmeier 2011 als damaliger Außenmi-
nister formulierte (Maaß 2011: 584).

Unter der Ägide Steinmeiers im Auswärti-
gen Amt wurde auch die Idee des nation 
brandings in der deutschen Außenpolitik 
populär. Dessen Grundannahme ist es, 
dass Länder ähnlich einer kommerziellen 
Marke in einer bestimmten Art und Wei-
se für sich werben. Simon Anholt, einer 
der Vorreiter des nation brandings, popu-
lärer Herausgeber des sogenannten Na-
tion Brand Index und Berater zahlreicher 
Regierungen, hat dargelegt, dass das Bild, 
welches Menschen und Gesellschaften im 
Ausland von einem Staat haben, sich wirt-
schaftlich und politisch positiv für diesen 
Staat auswirkt (Bauersachs 2018: 2). Dies 
hat dazu geführt, dass Nationalstaaten 
nicht nur punktuelle image-Kampagnen 
auf den Weg bringen, sondern ihre Außen-
darstellung zu einem zentralen Aspekt ih-
rer Außenpolitik mit dem Ziel gemacht ha-
ben, ihr Image nachhaltig und dauerhaft 
positiv zu beeinflussen. Diese Erkenntnis 
ist auch vor dem Hintergrund gereift, dass 
in der globalisierten Welt die Staaten (bzw. 
auch Regionen und Städte) in Wettbewerb 
zueinanderstehen. Können sie in der Säu-
le der Sicherheitspolitik bspw. über inter-
nationale Abkommen oder Bündnisse ko-
operieren, um ihre Sicherheit zu erhöhen 
und können sie über zwischen- oder su-
prastaatliche Handelsabkommen Konti-
nuitäten und Sicherheiten in der Säule der 
Wirtschaftsbeziehungen schaffen, so ste-

rechte und Multilateralismus zu wecken“ (Deutscher Bundestag 
2020: 33). Zudem sollen sie „aktuelle und verlässliche Informatio-
nen zu Deutschland, seiner Politik und Gesellschaft“ vermitteln und 
so „zu einem positiven und realitätsgetreuen [Hervorhebung v. 
Verf.] Bild Deutschlands in der Region bei[tragen]“ (Deutsche Bots-
chaft Kairo 2023)

hen sie auf der Ebene der Zivilgesellschaft 
dauerhaft in Konkurrenz zueinander, 
wenn es darum geht, Absatzmärkte für 
ihre Produkte zu erschließen, aber auch 
Investitionen, Fachkräfte, Megaevents 
(wie beispielsweise Olympische Spiele), 
StudentInnen, WissenschaftlerInnen und 
TouristInnen anzuziehen. Die deutsche 
Außenpolitik folgte diesem Konzept – und 
schrieb eine „Erfolgsgeschichte“ (ebd.: 
70). In Simon Antholts Nation Branding 
Index, der das Image verschiedener Na-
tionen skaliert, belegte Deutschland 2008 
erstmals den ersten Platz und seit 2014 
kontinuierlich die Spitzenposition (IPSOS 
2022b).5

Dieser Umschwung hin zu einer stärker an 
den US-amerikanischen Konzepten von of-
fensiver public diplomacy und nation bran-
ding orientierten auswärtigen Kulturpolitik 
hatte Folgen für die auswärtige Kulturpoli-
tik allgemein und konkret für das in ihr zu 
kommunizierende Deutschlandbild. „Von 
einer in den 1970er Jahren etablierten, 
stark normativ, dialogisch und am Bedarf 
im Ausland orientierten Ausrichtung hat 
sich die Auswärtige Kulturpolitik [...] hin zu 
einer stärker interessengeleiteten Politik 
entwickelt. Sie ist insgesamt strategischer 
geworden, stärker an der Vermittlung 
eines dezidiert positiven Deutschlandbilds 
orientiert und hat sich infolgedessen ver-
mehrt auch für Kooperation mit anderen 
Akteuren [bspw. aus der freien Wirtschaft] 
geöffnet“ (Bauersachs 2018; 257; Herv. d. 
Verf.). Der positiven Darstellung des Lan-
des werde Vorrang vor einem ausgewoge-
nen, selbstkritischen, wirklichkeitsnahen 

5 In diesem Zeitraum sind diese „Erfolge“ in der Positionierung 
Deutschlands als Marke auch in den jährlichen Berichten der Bun-
desregierung zur AKBP zu finden. 



69

Ze
it

sc
hr

if
t 

de
r 

De
ut

sc
hl

eh
re

ri
nn

en
 u

nd
 D

eu
ts

ch
le

hr
er

 in
 L

at
ei

na
m

er
ik

a

Deutschlandbild gewährt (ebd.). Dieser 
shift macht sich auch auf Akteursebene be-
merkbar: Während die traditionelle Arbeit 
der Mittlerorganisationen ein facetten-
reiches und realistisches Deutschlandbild 
anstreben, fokussiere man in der Kom-
munikation des Auswärtigen Amts selbst 
hauptsächlich auf die positive Wahrneh-
mung Deutschlands (ebd.: 250). 

Zum Stand der Forschung: 
Das Deutschlandbild in Politikwissen-
schaften und DaF

Politikwissenschaftliche Arbeiten zur Aus-
wärtigen Kultur- und Bildungspolitik hat 
es in den vergangenen Jahrzehnten ver-
mehrt gegeben. Zu nennen sind hier unter 
anderem Beiträge, Monographien und 
Sammelbände von Violet (2006), Maaß 
(2011; 2015), Karten (2007), Denscheil-
mann (2013) und Bauersachs (2018). Doch 
wie ist es um die Forschung zum Themen-
komplex auswärtiger Kulturpolitik bzw. 
konkreter zum Deutschlandbild von Seiten 
der Germanistik bzw. der DaF-Forschung 
bestellt? 

Der Forschung ist keinesfalls vorzuwer-
fen, sie hätte sich nicht mit dem Deutsch-
landbild im Zuge des Vermittelns des 
Deutschen beschäftigt. Spätestens ab 
den 1980er Jahren hat es zahlreiche For-
schungen gegeben. In mehreren Bänden 
widmete sich beispielsweise das Georg-
Eckert-Institut für internationale Schul-
buchforschung dem Deutschlandbild und 
der „deutschen Frage“ (gemeint ist die 
Existenz von BRD und DDR) in Lehrmate-
rialien des Unterrichts in der BRD und der 
DDR, aber auch an deren Auslandsschulen 

(Fischer 1986). Im selben Jahr publizierten 
Nuss & Welter (1986) die Ergebnisse ihrer 
Befragung afrikanischer Lehrkräfte nach 
ihrem Urteil über Deutschland. 1988 leg-
te Ammer (1988) eine der ersten und eine 
bis heute zitierte Lehrwerksuntersuchung 
zum Deutschlandbild in DaF-Lehrwerken 
vor. Was folgte, war eine bis heute nicht 
endende Welle von Forschungen zum 
Deutschlandbild im DaF-Kontext, als Ana-
lyse von Lehrwerken einerseits und – im 
Zuge des stärkeren Einsatzes von schrift-
lichen und mündlichen Befragungsme-
thoden in unserem Fachbereich, verstärkt 
auch bei DaF-Lernenden, Germanistik-
Studierenden und Lehrpersonen in aller 
Welt.6 Genannt seien an dieser Stelle die 
Arbeiten von Spaniel (2000), Grünewald 
(2005) und Witte (2016), die als Referenz-
arbeiten für viele Studien gelten können. 
Deutschlandbild(er) bei Personengrup-
pen wurden dabei begrifflich als Stereo-
type, neuerdings aber auch als Länder-
bilder oder Nationenbilder gefasst. Das 
Forschungsdesign war zunächst oft quan-
titativ (Erhebung via Fragebogen), zuletzt 
aber auch öfter qualitativ (Erhebung durch 
Interviews und Auswertung inhaltsanaly-
tisch) oder erfolgte in Mixed-Methods-De-
signs (meist Fragebogen und vertiefende 
Interviews). Auf eine ausführliche Be-
schreibung des Forschungsstandes soll an 
dieser Stelle verzichtet werden. Festzuhal-
ten ist nichtsdestotrotz mehrerlei. Zum ei-
nen scheint das Thema „Deutschlandbild“ 
angesichts der schier unendlichen Anzahl 
an Arbeiten überforscht. Es sind kaum 
mehr neue Erkenntnisse zu erwarten, es 

6  Zwar werden nach wie vor Lehrwerksanalysen im Hinblick auf das 
vermittelte Deutschlandbild vorgelegt. Dieser Forschungsbereich 
hat vermutlich deshalb an Relevanz verloren, weil sich im Ausland 
immer stärker die Verwendung der Lehrwerke deutscher Großver-
lage gegenüber vor Ort entwickelten Lehrmaterialien durchsetzt.
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steckt in einer Sackgasse. Dies liegt auch 
daran, dass die Erforschung des Deutsch-
landbildes im Zuge des DaF-Lernens lan-
ge unter dem Schirm der Stereotypenfor-
schung betrieben wurde. Dabei wurde von 
den Forschenden immer wieder Kritik an 
den Vorgängerstudien hinsichtlich der an-
gewandten Methode geäußert: So wird 
konstatiert, dass die Erhebung mittels Fra-
gebogen und der Auswertung per Inhalts-
analyse zu reduzierenden Kategorisierun-
gen führe, die die Vereinfachungen bzw. 
Stereotypisierungen reproduzierten, wel-
che die Forschungen gerade untersuchen 
bzw. auflösen und hinterfragen wollen 
(vgl. Grünewald 2005: S53; Witte 2016: 26).  
Fornoff sieht die Stereotypenforschung 
daher in einem nicht aufzulösenden Di-
lemma (Fornoff 2016: 331) und macht da-
rüber hinaus ein an nationalkulturellen 
Parametern vereinfachendes Verständnis 
von Kultur aus, das interne Differenzierun-
gen, Bruchlinien und Mischungsverhält-
nisse nicht beachten könne (ebd.). Neuere 
Diskussionen zum Begriff der Kultur wie 
der kultureller Deutungsmuster können 
die „nationale Frage“ als zu unterkomplex 
nur nebensächlich in Augenschein neh-
men. Dies ist allerdings insofern proble-
matisch, als dass die realpolitischen Ent-
wicklungen mit einer Fokussierung auf 
nation branding nach wie vor diese natio-
nalstaatliche Ebene bespielen. 

Von dieser meta-wissenschaftlichen Ebe-
ne abgesehen, scheint auch das klassi-
sche Konzept des Stereotyps überholt und 
sich ein gänzlich anderes Verständnis von 
Stereotypen im Sprachlernprozess durch-
gesetzt zu haben. Sie werden als notwen-
dige Stütze für LernerInnen verstanden 
(vgl. Deckers 2010, zit. nach Fornoff 2016: 

331). Fahndeten ForscherInnen mit kriti-
schem Anspruch in ihren Untersuchun-
gen jahrzehntelang zu stereotypen Dar-
stellungen Deutschlands beispielsweise 
in Lehrbüchern, muss sich durch dieses 
theoretische Neuverständnis auch die 
Erforschung von Nationen- bzw. Deutsch-
landbildern im DaF-Kontext neu orien-
tieren. Letztlich steht sogar ihre Daseins-
berechtigung insgesamt in Frage: Warum 
sollten kritische Stereotype zu Deutsch-
land erforscht werden, wenn eine Auf-
lösung gar nicht Ziel von DaF-Unterricht 
bzw. kulturellem Lernen sein muss oder 
sollte? Vielmehr sieht sich die Forschung 
zum Deutschlandbild der Tatsache gegen-
über, dass die zunehmende politische Fo-
kussierung auf die Vermittlung von Natio-
nenbildern – vermittels Sprachunterrichts, 
aber auch mittels anderer Kommunika-
tionswege – durch staatliche Strategien 
bestehende Stereotype nicht auflösen 
will, sondern sie in sich aufnimmt, an sie 
anknüpft bzw. sie gar befördert. Die Fra-
ge wäre also vielmehr, wie Forschung und 
Praxis in DaF mit dieser neuen Konstellati-
on umgehen. Bislang sind keine Forschun-
gen bekannt, die die Auswirkungen des 
political turn auf Deutsch als Fremdspra-
che in Augenschein genommen hat. 

Das Deutschlandbild deutscher 
Außenpolitik im Deutschlandbild 
von DaF-Lernenden in Kolumbien

Meine Forschung zu Aspekten des von 
der auswärtigen Politik der Bundesregie-
rung intendierten Deutschlandbildes im 
Deutschlandbild kolumbianischer DaF-
Lernender war ein erster Versuch heraus-
zufinden, ob bzw. in welchem Maße das 
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von der deutschen Außenpolitik über die 
verschiedenen Kanäle und Akteure kom-
munizierte Deutschlandbild sich in den 
Vorstellungen wiederfindet, die sich DaF-
Lernende von Deutschland machen. Dazu 
kam ein zweischrittiges Forschungsverfah-
ren zum Einsatz. 

In einem ersten Forschungsschritt wur-
de dieses AKBP-Deutschlandbild zunächst 
vermittels einer qualitativen Inhaltsana-
lyse verschiedener Dokumente der aus-
wärtigen Politik Deutschlands genauer be-
stimmt.7 So konnten induktiv verschiedene 
Dimensionen des AKBP-Deutschlandbildes 
herausgearbeitet werden. Die Ergebnisse 
des ersten Forschungsschritts waren dann 
Ausgangspunkt des zweiten Forschungs-
schrittes, im Zuge dessen die zentrale For-
schungsfrage der Arbeit beantwortet wer-
den sollte, inwiefern sich das von der AKBP 
intendierte Deutschlandbild in den Vorstel-
lungen von Deutschland widerspiegelt, die 
DaF-Lernende an einem Sprachinstitut in 
Kolumbien haben.  Methodisch kam hier-
bei ein schriftlicher Fragebogen zum Ein-
satz, der in geschlossenen Fragen Aspekte 
des ermittelten AKBP-Deutschlandbildes 
abfragte, zugleich aber in offenen Fragen 
Aspekte des Deutschlandbildes der Lernen-
den zu erörtern suchte, die nicht dem des 
„offiziellen“ Deutschlandbilds ent- bzw. ihm 
widersprechen.

Das Deutschlandbild der deutschen 
Außenpolitik

Die Ergebnisse des ersten Forschungs-
schritts zeigen, dass das von der deut-

7  Das Material umfasste Dokumente, die von Akteuren der AKBP 
aus Regierungs- und Ministerialebene (Auswärtiges Amt) erstellt 
und veröffentlicht wurden (Gruppe A), offizielle Dokumente von Mi-
ttlerorganisationen wie dem Goethe-Institut, dem DAAD etc. (Gru-
ppe B) und Social-Media-Inhalte des für Lateinamerika zuständigen 
Regionalen Deutschlandzentrums (RDZ, Gruppe C).

schen Außenpolitik intendierte Deutsch-
landbild eine abstrakte und eine konkrete 
Dimension umfasst. In ersterer Dimension 
findet sich eine affektive Ebene, in der das 
Deutschlandbild vor allem „positiv“ sein 
soll, sowie eine kognitive Ebene, die sich 
in drei Bereiche gliedern lässt (siehe Ab-
bildung 1) und einen rationalen, informa-
tionsbasierten Zugriff voraussetzt. 

Tabelle 1: 
abstrakte Dimension 

des AKBP-Deutschlandbildes

kognitive Ebene

realistisch fortschrittlich vielfältig

affektive Ebene

positiv

Quelle: Eigene Darstellung 

Diese adjektivischen Beschreibungen 
können jedoch nur bedingt Auskunft 
darüber geben, was inhaltlich konkret 
zu Deutschland vermittelt werden soll. 
Diese Tatsache deckt sich auch mit den 
Erkenntnissen Violets, dass bei den von 
ihr befragten Akteuren eine Einigkeit 
darüber bestehe, dass ein modernes 
bzw. realistisches Deutschlandbild ver-
mittelt werden solle, es jedoch unklar 
sei, „[w]elche Elemente dieses enthal-
ten solle.“ (Violet 2006: 158). Durch die 
Aufnahme der Social-Media-Inhalte des 
für Lateinamerika zuständigen Regiona-
len Deutschlandzentrums (RDZ, Gruppe 
C) in den Quellenkorpus konnte diese 
fehlende Präzision behoben und das 
Deutschlandbild um eine konkrete Di-
mension empirisch erweitert werden. 
Sie umfasst vier Hauptkategorien mit 
zahlreichen Unterkategorien: 
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	■ Werte / Wertevermittlung: 

•	 Merkmale des individuellen und 
zwischenmenschlichen Zusammen-
lebens (Diversität/Vielfalt, Toleranz, 
Pluralität, persönliche Entfaltung)

•	 abstraktere, politische Konzepte (De-
mokratie, Menschenrechte, Freiheit 
etc.)

•	 juristisch konkretisierbare Themen 
(Geschlechtergleichstellung) 

•	 aktuelle politische Themen (Fake-
news / Desinformation) 

	■ Gesellschaft / Deutschland

•	 Deutsche Geschichte allgemein (Wie-
dervereinigung, Holocaust, 2. Welt-
krieg, Europäische Union, Kolonial-
geschichte)

•	 Erinnerungskultur / Aussöhnung / 
Aufarbeitung der Vergangenheit

•	 Biographien mit Deutschlandbezug / 
herausragende Deutsche

•	 Kulturelles Leben (Hochkultur, Kul-
turindustrie, deutsche KünstlerIn-
nen, Berlin)

	■ Standort / Karriere

•	 Forschung, Technik und Wissenschaft 
(Wissenschaftsstandort Deutschland, 
Fortschritt und Entwicklung, Zukunfts-
gewandtheit und Innovation)

•	 Bildung und Arbeit (Wettbewerbsfähig-
keit, Bildung und Weiterbildung, Bil-
dungschancen, Fachkräftemangel)

•	 Leben in Deutschland (Migration / Flücht-
lingspolitik, Soziale Marktwirtschaft)

•	 Themenwissen / De-facto-Wissen

•	 Klimawandel / Umweltschutz (Klima, 
Nachhaltigkeit, Biodiversität, Globali-
sierung, Energiesouveränität)

•	 Deutsche Vergangenheit (2. Weltkrieg 
und Holocaust)

•	 Aktualität (Flüchtlings- und Migrations-
politik, Ukraine-Konflikt, sonstige aktu-
elle gesellschaftliche Themen)

•	 Medien (Fakenews, Desinformation) 

Die folgende Tabelle zeigt das Deutschland-
bild, wie es vom Auswärtigen Amt bzw. von 
den beauftragten Mittlerorganisationen kom-
muniziert wird oder werden soll:

affektiv kognitiv

positiv realistisch fortschrittlich vielfältig abstrakt

/
Werte / 

Wertevermittlung
Gesellschaft / 
Deutschland 

Standortpolitik /
Karriere

Themenwissen konkret

Quelle: Eigene Darstellung

Tabelle 2: 
Das AKBP-Deutschlandbild
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Hinsichtlich der affektiven und der kogni-
tiven Komponenten des AKBP-Deutsch-
landbildes sind die Grenzen zwischen die-
sen beiden fließend. Hier scheint davon 
ausgegangen zu werden, dass das auf der 
konkreten Ebene über Deutschland ver-
mittelte „Wissen“ zugleich für ein positi-
veres Deutschlandbild sorgt bzw. das die 
hervorgehobenen Werte ausschließlich 
positiv besetzt sind. 

Zur Erläuterung dieses Umstandes soll 
hier ein Beispiel herangezogen werden 
(siehe Abbildung 1). Hierbei handelt es 
sich um ein Posting des RDZ Lateinameri-
ka auf Facebook. 

Abbildung 1:
Posting des RDZ Mexiko

Das RDZ informiert in dem Beitrag (Bild 
links) über die Unterstützung der Bundes-
regierung von Forschungen zur emissions-
freien Luftfahrt. Die hier aufgeführten 
Kommentare (Bild rechts), die allesamt die 
„deutschen Tugenden“ hinsichtlich techni-
scher Entwicklungen und Ingenieurkunst 

hervorheben („Glückwunsch! Volle Kraft 
voraus, Deutschland“, „Hervorragender 
Ausweg aus der Krise. Die Forschung geht 
immer weiter und Deutschland hat es ge-
schafft“, „Die deutschen Wissenschaftler 
haben das Wissen und die Kenntnis der 
Wissenschaft, der Technik und die Er-
fahrung, um Fortschritte zum Wohle der 
Menschheit zu erreichen.“) nehmen das 
intendierte Resultat des Postings auf: den 
Wissenschafts- und Forschungsstandort 
Deutschland bewerben, an dem zukunfts-
gewandt an innovativen Techniken ge-
forscht wird. Mehr noch: Die im Ausgangs-
posting nur implizit tangierten Themen 

Klimawandel und die Rolle erneuerbarer 
Energien werden von den Kommentie-
renden („zum Wohle der Menschheit“) er-
kannt und gewürdigt. Dieser Post über 
deutsche Forschungs- und Ingenieursleis-
tung im Hinblick auf Mobilität und Klima-
wandel kann kaum darauf abzielen, einen 

Quelle: Centro Alemán de Información para Latinoamérica [Facebook] (13. Januar 2023)
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negativen oder ausgewogenen Ein-
druck von Deutschland zu vermitteln, 
sondern das Deutschlandbild positiv zu 
beeinflussen. 

Das Deutschlandbild der deutschen Außen-
politik im Deutschlandbild kolumbianischer 
DaF-Lernender

Auf Grundlage der Ergebnisse des ersten 
Forschungsschrittes wurde ein Fragebo-
gen erstellt und einer Stichprobe von DaF-
Lernenden (n=42) an einem Sprachinstitut 
in Medellín vorgelegt.8 Wie dargelegt wur-
den hierbei geschlossene Fragen, die As-
pekte des Deutschlandbildes auf abstrak-
ter (modern, fortschrittlich, innovativ etc.) 
wie konkreter Ebene (Werte, Gesellschaft, 
de facto-Wissen etc.) abfragten, neben of-
fene Fragen gestellt. Mit letzteren sollte 
die Gesamtheit des Deutschlandbildes der 
Befragten erfasst und so andere dem poli-
tischen intendierten Bild zuwiderlaufende 
Wahrnehmungen erfasst werden. So wur-
den quantitative und qualitative Daten 
erhoben, die entsprechend ihrer Charak-
teristika aufbereitet wurden: Die quanti-
tativen Daten wurden deskriptionsstatis-
tisch ausgewertet, die qualitativen Daten 
inhaltsanalytisch kodiert und sodann 
interpretiert. 

Die Ergebnisse der Befragung zeigten, 
dass sich das Deutschlandbild der aus-
wärtigen Politik in vielerlei Aspekten im 
Deutschlandbild der befragten DaF-Ler-
nenden wiederfindet, aber durchaus sig-
nifikante Aspekte im Deutschlandbild der 
Lernenden von der politischen Kommuni-
kation nicht erreicht werden. 

8  Die Befragung fand in insgesamt vier Kursen statt, wobei sich 
diese vom Sprachniveau und der Lerndauer unterschieden.

•	 Insgesamt ist eine starke positive 
bzw. realistische Wahrnehmung 
Deutschlands ebenso festzustellen 
wie der Eindruck, dass Deutschland 
ein vielfältiges Land ist. Weniger stark 
ausgeprägt – wenngleich nach wie vor 
im Sinne der AKBP – sind Aspekte wie 
Fortschrittlichkeit, Chancengleichheit, 
das funktionierende gesellschaftliche 
Zusammenleben und Freiheitlichkeit. 
Eher schwach ist die Wahrnehmung 
der Realität in Deutschland als mo-
dern, tolerant, gleichberechtigt und 
technisch innovativ. 

•	 Für die konkrete Ebene des AKBP-
Deutschlandbildes lässt sich feststel-
len, dass gerade jenen Themen, die 
auch in der AKBP-Kommunikation 
eine wichtige Rolle spielen (2. Welt-
krieg und Holocaust, Klimawandel, 
Migrationspolitik, Ukraine-Konflikt, 
Fachkräftemangel, erneuerbare 
Energien), durch die Befragten eine 
höhere Relevanz beigemessen wird 
als solchen Themen, die in der The-
mensetzung der AKBP eine unter-
geordnete oder keine Rolle spielen 
(soziale Ungleichheit, Links- und 
Rechtextremismus). 

•	 Die Abfrage von Themenwissen, das 
zugleich Indikator für eine realisti-
sche Vorstellung von Deutschland 
war9, zeigt, dass ein solides, realis-
tisches Wissen im Deutschlandbild 
vorhanden zu sein scheint. Rund drei 
Viertel der Befragten haben ein ten-
denziell korrektes und realistisches 
Deutschlandbild. 

9  Hier wurde unter anderem abgefragt, wie hoch der Migrationsan-
teil in der Bevölkerung Deutschlands ist, wie hoch das Durchschni-
ttseinkommen und die Arbeitslosenquote.
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Der Eindruck einer starken Präsenz von 
Aspekten des AKBP-Deutschlandbildes 
wird durch die Ergebnisse der offenen Be-
fragung teilweise bestätigt.  Zudem wur-
den negative Aspekte erörtert, die nicht 
Teil der außenpolitischen Kommunikation 
sind. 

•	 Das in der AKBP propagierte The-
menwissen lässt sich mit Ausnahme 
der deutschen Geschichte (2. Welt-
krieg und Holocaust10) und vereinzel-
ten Nennungen zu „grünen“ Themen 
(Umweltschutz, Nachhaltigkeit) nicht 
im Deutschlandbild der befragten 
DaF-LernerInnen ausmachen. 

•	 In der Auswertung der offenen Be-
fragung wurde die Kategorie „1. 
Welt“ herausgearbeitet, in der Vor-
stellungen von Deutschland in Ab-
grenzung zum Heimatland artikuliert 
wurden. Hier werden Stichworte wie 
„Lebensqualität“ genannt, aber auch 
konkretere Aspekte wie „Sicherheit“, 
„Ordnung“, „Organisation“, „Ruhe“, 
die als positiv wahrgenommen wer-
den. 

•	 Deutschland wird als im touristi-
schen Sinne attraktiv wahrgenom-
men (Standort in Mitteleuropa, Land-
schaft und Architektur).

•	 Das Hervorheben des kulturellen Le-
bens in Deutschland, unter anderem 
durch bekannte Persönlichkeiten, 
scheint nur bedingt erfolgreich. Es 
ist bei den Befragten nur wenig Wis-
sen über berühmte Persönlichkeiten 
bspw. aus dem Bereich der Kultur 

10  Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die mehrfache 
Nennung von Anne Frank als berühmte Persönlichkeit.

vorhanden.  Eine Minderheit der Be-
fragten konnte bis zu drei berühm-
ten Persönlichkeiten nennen und 
es finden sich unter den genannten 
Personen keine, die dem Feld der 
Kunst und Kultur zugeordnet werden 
können, sondern vielmehr der Poli-
tik (Angela Merkel, Adolf Hitler), der 
Wissenschaft (Albert Einstein) und 
dem Sport (Michael Schumacher, 
Thomas Müller). 

•	 Bei den Gründen, warum Deutsch-
land als Ziel von Migration ande-
ren Ländern gegenüber bevorzugt 
wurde, zeigt sich, dass es eben jene 
Charakteristika des Standortes 
Deutschlands sind (Bildungschan-
cen, berufliche Weiterentwicklung), 
die das Land für die Teilnehmen-
den attraktiv erscheinen lässt. Es ist 
also besonders die Dimension des 
AKBP-Deutschlandbildes, die im ak-
tuellen politisch-gesellschaftlichen 
Kontext so relevant ist – das Werben 
um Fachkräfte und „kluge Köpfe“ –, 
die erfolgreich bei den Adressaten 
der auswärtigen Kommunikation 
Deutschlands ankommt.

•	 Die Menschen in Deutschland wer-
den negativ wahrgenommen. In der 
offenen Befragung zu negativen As-
pekten Deutschlands wird sehr häu-
fig geäußert, dass sie den Befragten 
als verschlossen, wenig lebensfroh 
und ernst gelten. Dies könnte z. T. 
auch auf eine Eigenwahrnehmung 
der KolumbianerInnen als besonders 
herzlich, offen und lebensfroh zu-
rückzuführen sein. 
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Ein interferenzstatistischer Abgleich der 
Befragungsergebnisse mit soziodemo-
graphischen Variablen (Alter, Bildungs-
grad, Sprachniveau etc.) der Stichprobe 
zeigte keine signifikanten Unterschiede 
in der Korrelation der Deutschlandbilder 
der Befragten mit dem AKBP-Deutsch-
landbild. Lediglich für die Lerndauer (eini-
ge Befragten lernten bereits seit mehr als 
12 Monaten Deutsch, andere erst wenige 
Wochen) konnte eine geringe Differenz 
ermittelt werden. Lernende, die bereits 
über ein Jahr DaF lernten (siehe Abbildung 
2), haben ein Deutschlandbild, das (wenn 
auch geringfügig) eher dem von der AKBP 
intendierten Deutschlandbild entspricht. 
Sie nehmen das Land als vergleichswei-
se fortschrittlicher, moderner, vielfältiger 
und diverser, toleranter, innovativer, frei-
heitlicher und gerechter wahr und kennen 
mehr berühmte Persönlichkeiten und be-
werten diese eher positiv. Sie verfügen da-
rüber hinaus über mehr De-facto-Wissen 
über Deutschland bzw. haben ein realis-
tischeres Bild von Deutschland (vgl. Ab-
bildung 2).

Abbildung 2: 
AKBP-Deutschlandbild von DaF-Lernenden 
nach Sprachniveau und Lerndauer

Schlussbetrachtung und Aublick

Die in diesem Beitrag dargestellte For-
schungsarbeit stellt einen Versuch dar, 
den Einfluss eines politisch intendierten 
Deutschlandbildes auf das Deutschland-
bild von DaF-Lernenden empirisch zu un-
tersuchen. Ihre Ergebnisse deuten darauf 
hin, dass das von der deutschen Außenpo-
litik kommunizierte Deutschlandbild sich 
zu wichtigen Teilen im Deutschlandbild 
von DaF-Lernenden wiederfindet. Zugleich 
aber existieren Themenbereiche und As-
pekte im Deutschlandbild der Befragten, 
die nicht von der AKBP adressiert werden. 
Warum dies so ist und wie die Befragten zu 
diesem Bild gelangen, darüber kann die 
Arbeit keine empirisch basierte Auskunft 
geben. Weitere anschließende Forschun-
gen müssten die Erhebungsmethode des 
zweiten Forschungsschrittes verfeinern 
und standardisieren, um in einer groß an-
gelegten, international durchgeführten 
Studie zu erörtern, ob sich die erzielten Er-
gebnisse bestätigen lassen und inwiefern 
Unterschiede in verschiedenen Weltregio-

Quelle: Eigene Darstellung
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nen bestehen. Darüber hinaus könnte an-
hand der Befragung einer Kontrollgruppe 
von Nicht-DaF-Lernenden im selben Land 
bzw. mittels einer Longitudinalstudie er-
forscht werden, inwiefern der DaF-Unter-
richt Einfluss auf das AKBP-Deutschland-
bild hat. Mit den Ergebnissen des ersten 
Forschungsschrittes ließen sich zudem 
Lehrwerksanalysen durchführen, die fra-
gen, inwiefern die Aspekte des politisch in-
tendierten Deutschlandbildes in den Lehr-
werken aufgegriffen werden. 

Wie immer auch die Beschäftigung mit 
dem Themenkomplex stattfindet, so 
scheint es angesichts einer zunehmenden 
Relevanz des Deutschlandbildes als Na-
tionenbild, das immer offensiver kommu-
niziert wird und bei dem die Politik auch 

dem Deutschen als Fremdsprache eine 
wichtige Rolle zuschreibt, geboten, dass 
sich die DaF-Welt mit diesem Themen-
komplex beschäftigt. Dies gilt für For-
scherinnen im Bereich DaF ebenso wie 
für die AkteurInnen in der Praxis (Didaktik-
erInnen, Lehrkräfte, LehrbuchautorInnen 
und Institutionen), die in der Vermittlung 
des Deutschen als Fremdsprache invol-
viert sind. Letztere müssen sich fragen, 
ob sie „Image- und Sympathiewerber“ 
sein wollen, wie es Földes 1995 gefordert 
hatte. Oder ob sie vor allem ein positives, 
vielleicht auch beschönigendes Deutsch-
landbild vermitteln möchten oder es „rea-
listisch“ und somit auch – ggf. dem poli-
tisch intendierten Bild entgegentretend 
– nicht beschönigend sein muss. 

Literaturverzeichnis

 Ammer, Reinhard (1988). Das Deutschlandbild in den 
Lehrwerken für Deutsch als Fremdsprache. Iudici-
um-Verlag: München. 

Ammon, Ulrich. (2015). Die Stellung der deutschen 
Sprache in der Welt. De Gruyter: Berlin, München, 
Boston. 

Antholt, Simon (2005). „Marke Rechtschaffenheit“. 
In: Kulturaustausch, 3/4, 64 -67. 

Auswärtiges Amt (o. D.). Organigramm, Web-
seite des Auswärtiges Amtes, verfügbar 
unter: https://www.auswaertiges-amt.de/
blob/215270/8ac50ef4d610219b2e6ee-
ac545c59947/organisationsplan-data.pdf

Bauersachs, Hannah. (2018). Wandlungsprozesse in 
der deutschen Auswärtigen Kulturpolitik Eine mehr-
dimensionale Analyse am Beispiel der Deutsch-
landjahre. VS Verlag für Sozialwissenschaften: 
Wiesbaden.

Denscheilmann, Heike. (2013). Deutschlandbilder. 
Ausstellungen im Auftrag Auswärtiger Kulturpolitik. 
Springer: Wiesbaden. 

Deutscher Bundestag (1975). Bericht der Enquete-
Kommission Auswärtige Kulturpolitik gemäß 
Beschluß des Deutschen Bundestages vom 23. 
Februar 1973. Drucksache 7/215 (neu), ver-
fügbar unter: https://dserver.bundestag.de/
btd/07/041/0704121.pdf

Fischer, Hans-Jörg (1986). Deutschlandbild und deut-
sche Frage in den an Auslandsschulen und in der 
pädagogischen Auslandsarbeit der DDR verwende-
ten Unterrichtsmaterialien. Georg-Eckert-Institut 
für Internationale Schulbuchforschung: Braun-
schweig. 

Fornoff, Roger (2021). Forschungsansätze der 
Kulturstudien im Fach Deutsch als Fremd- und 
Zweitsprache. In C. Altmayer, K. Biebighäuser, S. 
Haberzettl & A. Heine (Hrsg.). Handbuch Deutsch 
als Fremd- und Zweitsprache (S. 321-339), De 
Gruyter: Berlin, New York. 



78

D
aF

-B
rü

ck
e 

- 
H

e
ft

 N
r.

 1
6

 /
 O

k
to

b
e

r 
2

0
2

4 

Földes, Csaba (1995). Zum Deutschlandbild der 
DaF-Lehrwerke: von der Schönfärberei zum 
Frustexport? Ein Diskussionsbeitrag. Deutsch als 
Fremdsprache, 32 (1), S. 30 - 32. DOI: 10.37307/
j.2198-2430.1995.01.06

Graaff, David (2024). Das Deutschlandbild der deut-
schen Außenpolitik im Deutschlandbild kolumbiani-
scher DaF-Lernender. [Masterarbeit]. Universidad 
de Antioquia / PH Freiburg. 

Grünewald, Matthias (2005). Bilder im Kopf. Eine 
Longitudinalstudie über Deutschland- und Deut-
schenbilder japanischer Deutschlernender. Iudici-
um: München. 

IPSOS (2022a). The Anholt-Ipsos Nation Brands Index. 
o. O.

IPSOS (2022b). Nation Brands Index 2022: Deutsch-
land im sechsten Jahr in Folge Imageweltmeister. 
IPSOS. Verfügbar unter: https://www.ipsos.com/
de-de/nation-brands-index-2022-deutschland-
im-sechsten-jahr-folge-imageweltmeister

Karten, Britt-Inga (2007). Staatliche Imagearbeit: Die 
Public Diplomacy des Auswärtigen Amtes. In T. 
Jäger & H. Viehrig (Hrsg.). Die amerikanische Re-
gierung gegen die Weltöffentlichkeit? (S. 163 – 190). 
VS Verlag für Sozialwissenschaften. 

Maaß, Kurt-Jürgen (2011). Aktuelle Herausforderun-
gen der Auswärtigen Kulturpolitik. In A. Höse, T. 
Jäger & A. Oppermann (Hrsg.) Deutsche Außen-
politik (S. 584–602), VS Verlag für Sozialwissen-
schaften: Wiesbaden.

Maaß, Kurt-Jürgen (2015). Das deutsche Modell – 

Die Mittlerorganisationen. In Ders. (Hrsg.), Kultur 
und Außenpolitik (3. Auflage, S. 262–276), Nomos: 
Baden-Baden.

Nuss, Marianne & Welter, Volker (1986). Deutschland 
im Urteil afrikanischer Lehrer. Breitenbach: Saar-
brücken. 

Singer, Otto (2003). Auswärtige Kulturpolitik in der 
Bundesrepublik Deutschland Konzeptionelle 
Grundlagen und institutionelle Entwicklung seit 
1945, Wissenschaftliche Dienste des Deutschen 
Bundestages, verfügbar unter: https://www.
bundestag.de/resource/blob/194114/053b813a-
91d89a29fa5c2f4ba85c50ae/ausw__rtige_kultur-
politik-data.pdf

Spaniel, Dorothea (2000). Der Einfluss von Kommu-
nikationswegen auf die Herausbildung von Nati-
onen-Images. Das Deutschlandbild von Spaniern, 
die Deutsch lernen  [unveröffentlichte Magister-
arbeit]. Universität Dresden. 

Violet, Anette. (2016). Deutschland durch die Brille 
der Welt Deutschlandbild und Deutschlandbindung 
in der Auswärtigen Kultur- und Bildungspolitik. 
Waxmann: Münster.

Witte, Annika (2016). Das Deutschlandbild mexikani-
scher Studierender: eine empirische Untersuchung.  
Waxmann: Münster.

David Graaff  
Kolumbien

David Graaff (M.A. DaF/DaZ) ist 
akademischer Leiter des Instituto 
Cultural Alexander von Humboldt 
in Medellín (Kolumbien)



79

Ze
it

sc
hr

if
t 

de
r 

De
ut

sc
hl

eh
re

ri
nn

en
 u

nd
 D

eu
ts

ch
le

hr
er

 in
 L

at
ei

na
m

er
ik

a



80

D
aF

-B
rü

ck
e 

- 
H

e
ft

 N
r.

 1
6

 /
 O

k
to

b
e

r 
2

0
2

4 

Austausch und 
neue Impulse
Bericht über die Tagung der 
Deutschlehrer und Deutschlehrerinnen 
in Concepción/Chile  

Unter dem Motto „Lernwege“ trafen sich 
im November 2023 über 40 Deutschleh-
rende aus ganz Chile an der Universidad 
de Concepción. Außer den chilenischen 
Lehrkräften nahmen auch Kolleg*innen 
u. a. aus Argentinien, Brasilien und Bo-
livien teil, was dem Treffen einen inter-
nationalen Flair gab. Die Tagung wurde 
vom chilenischen Deutschlehrendenver-
band AGPA ausgetragen und von der Fa-
cultad de Humanidades y Arte der Universi-
dad de Concepción mit organisiert. 

Die Beiträge waren in vier Sektionen in 
einer Weise aufgeteilt, die der aktuellen 
Situation von DaF in Chile und Latein-
amerika Rechnung tragen sollte. In der 
ersten Sektion, „DaF an Schulen“, trafen 
sich Lehrkräfte aus dem Primar- und 
dem Sekundarbereich sowohl aus den 
Deutschen Auslandsschulen in Chile wie 
auch aus den Pasch/Fit-Schulen und den 
– wenigen – anderen öffentlichen Schu-
len, an denen in Chile Deutsch unter-
richtet wird. Hervorzuheben ist die Teil-
nahme von Kolleg*innen aus zwei ganz 
kleinen, abgelegenen Schulen, an denen 
der DaF-Unterricht noch ganz in den An-

fängen liegt und für die die Kontaktauf-
nahme mit der DaF-Landschaft in Chile 
und überhaupt von überlebenswichtiger 
Bedeutung ist. In den Beiträgen in die-
ser Sektion wurde über den Einsatz von 
Online-Tools wie Curipod oder Videos 
im Unterricht bis hin zum Wechsel vom 
Klassenraum- zum Lehrerraumsystem 
diskutiert und vieles wurde praktisch 
ausprobiert. Die Diskussion über Ler-
nendenaktivierung, Autonomie und die 
Entwicklung von schulischem Lernen 
im Allgemeinen in einer veränderten, 
schnelllebigen Gesellschaft war von gro-
ßem Interesse. In der Sektion wurden 
auch neue Lehrwerke vorgestellt und es 
wurde vorgeführt und in Workshopfor-
mat ausprobiert, wie man mit Kindern 
und Jugendlichen spielerisch, hand-
lungsorientiert und motivierend arbeiten 
kann.1

Die zweite Sektion richtete sich ebenfalls 
an eine Gruppe von Lehrenden in einem 
bestimmten Bereich, diesmal an Univer-

1 Im ganzen Text wird auf die Nennung jeglicher Namen von 
Sektionsleiter*innen, Vortragenden, Teilnehmer*innen und Lei-
tung verzichtet, um durch die Nennung von niemandem allen 
gerecht zu werden.

Hanna Wirnsberger
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„Durch die Erfahrung in Zeiten der Covid-
Pandemie haben übergreifend so gut 

wie alle DaF-Lehrer*innen gelernt, wie 
man online unterrichtet und wie man 

verschiedene Medien, digitale Tools und 
Apps erfolgreich einsetzen kann.“

sitäten, wobei der Austragungsort an der 
UdeC (Universidad de Concepción) in den 
Räumlichkeiten der Fakultät einen gu-
ten Wirklichkeitsbezug herstellte, denn 
genau in den Räumen wird ja Deutsch 
gelehrt. In dieser Sektion trafen sich Do-
zent*innen aller Universitäten in Chile, 
an denen der Studiengang Deutsch – 
Lehramt oder Übersetzung – angeboten 
wird. Es wurde über die Ausbildung, auch 
über Hochschulkooperation, über be-
rufsorientierte Sprachszenarien gespro-
chen und es wurde die Aus- und Fort-
bildungsreihe DLL (Deutsch lehren lernen) 
vorgestellt. Auf den Einsatz von DLL kon-
kret in Chile wurde in einem zusätzlichen 
Beitrag speziell eingegangen. 

Die Bedeutung von Digitalisierung für 
den Unterricht, nicht nur, aber doch be-
sonders auch von Fremdsprachen, steht 
außer Frage und das war dann auch das 
Thema, mit dem sich die dritte Sektion 
der Tagung befasst hat. Durch die Er-
fahrung in Zeiten der Covid-Pandemie 
haben übergreifend so gut wie alle DaF-
Lehrer*innen gelernt, wie man online 
unterrichtet und wie man verschiede-

ne Medien, digitale Tools und Apps er-
folgreich einsetzen kann. In der Sektion 
wurde angeregt, über Potenziale und 
Herausforderungen der Integration von 
Künstlicher Intelligenz im akademischen 
Kontext und speziell im DaF-Unterricht 
gesprochen und es wurden diverse Tools 
und Plattformen wie ChatGPT und Mid-
journey vorgestellt und im Workshop aus-
probiert. 

In der vierten Sektion ging es schließlich 
– last but not least – um Projekte und an-
dere diverse Lernformate, also darum, 
ganz unterschiedliche Lernwege anzu-
denken, ein Anliegen, das ja schon mit 
dem Motto „Lernwege“ als Leitfaden für 
die ganze Tagung zum Ausdruck kom-
men sollte. Es wurden internationale 
Plattformprojekte vorgestellt, konkret 
wurde das „Mausprojekt“ präsentiert, an 
dem aktuell 33 Lehrkräfte mit rund 1000 
Studierenden aus 15 Ländern teilneh-
men und in dem es um die „Sendung mit 
der Maus“ geht, wobei die Protagonistin, 
also die Maus, die Funktion einer Touris-
tin aus Deutschland übernimmt. Außer-
dem wurde Projektarbeit mit leichter 
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Sprache im DaF-Unterricht vorgestellt. 
In der Sektion wurde auch über „Inter-
kulturelles Training“ gesprochen, was im 
Zusammenhang mit  Austausch und Mi-
gration und der notwendigen Vorberei-
tung darauf, ein wichtiges Anliegen ist. 
Schließlich ging es in zwei Beiträgen um 
outdoor-learning und motivierende Rede-
anlässe, was auch für die Teilnehmer*in-
nen an beiden Workshops sehr motivie-
rend und unterhaltsam war. 

Die Beiträge und die Arbeit in Sektionen 
insgesamt waren sehr fruchtbar und 
öffneten neue Perspektiven der Zusam-
menarbeit unter den Lehrkräften in Chile 
und der Region. Nicht zu unterschätzen 
ist natürlich auch der Effekt des persön-
lichen Kennenlernens beim Abendessen 
und beim Ausflug an den Strand. Be-
sonders hervorzuheben ist auch die Er-
öffnungsveranstaltung, bei der Vertreter 
des Goethe-Ins-
tituts eine wich-
tige neue In-
itiative zur 
Vorintegration 
vorstellten, ein 
Thema, das für 
viele, vor allem 
an entlegenen 
Orten,  noch nicht so bekannt war, und 
mit dem wir uns in Zukunft mit Sicher-
heit noch genauer auseinandersetzen 
werden. Das kulturelle Highlight war der 
Auftritt einer Band aus Concepción mit 
der Musikalisierung von Mini-Erzählun-
gen, die Deutschlernende in einem vom 
DAAD organisierten Workshop zum The-
ma „Galaxien“ verfasst hatten.2

2  Die in zwei Schreibworkshops erstellten Mikroerzählungen wur-
den zweisprachig (deutsch-spanisch) unter dem Titel: „Las Galaxias“ 
herausgegeben.

Die durchgehend positiven Rückmel-
dungen der Teilnehmenden und die An-
regungen, die wir durch die Evaluierung 
erhalten haben, motivieren uns, weiter 
zu machen. So wollen wir in Zukunft je-
des Jahr eine Tagung austragen. Wichti-
ge Eindrücke und Überlegungen zu dem, 
was von so einer Tagung mitgenommen 
wird, kommen in der Umfrage zum Aus-
druck, die in lockerer Form beim Abend-
essen gemacht wurde und in der gefragt 
wurde: Was nehmen wir mit? Siehe dazu 
die Wortwolke unten, in der wir einige 
dieser Konzepte festgehalten haben. 

Natürlich haben sich auch die Organisa-
tor*innen gefragt, was sie gelernt haben 
und was sie für zukünftige Verbands-
arbeit und die Planung und Durchfüh-
rung kommender Tagungen mitnehmen. 
Wichtig und unserer Meinung nach gut 
gelungen war die Teambildung. Der Vor-

stand von unse-
rem Verband AGPA 
ist zu 50% in der 
Stadt Concepci-
ón angesiedelt. 
Das ist strategisch 
sehr wichtig, denn 
so kann der Kern, 
also Vorsitzende, 

Sekretärin und Kassenwartin, wöchent-
lich zusammenkommen. Andererseits 
sind im Vorstand die wichtigsten Institu-
tionen, an denen DaF in Chile unterrich-
tet wird, vertreten. Ausgehend von den 
Mitgliedern des Vorstands also wurden 
ganz frühzeitig weitere Akteure wie Ver-
treter der Gastgeberuniversität und Sek-
tionsleiter*innen hinzugezogen und es 
wurden regelmäßig Online-Sitzungen der 
unterschiedlichen Ausschüsse zur Pla-
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nung durchgeführt. Um den Überblick 
nicht zu verlieren, war die zentrale Koor-
dinierungsfunktion der Kerngruppe von 
grundlegender Bedeutung.  

Was wir uns für zukünftige Tagungen 
wünschen, ist eine noch höhere Betei-
lung der Lehrenden an Schulen, sowohl 
an deutschen Auslandschulen als auch 
an PASCH/Fit-Schulen. Dazu wollen wir 

persönlich Kontakt mit der jeweiligen 
Schulleitung aufnehmen, um zu errei-
chen, dass diese die Teilnahme ihrer 
Lehrkräfte unterstützt. 

Die Organisator*innen danken allen Teil-
nehmenden für ihren Beitrag zum Gelin-
gen dieser Tagung und freuen sich schon 
auf ein baldiges Wiedersehen – wenn alles 
klappt, im November 2024 in Valparaíso. 

Hanna Wirnsberger  
Chile
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