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1. Einleitung

In der Hochschullehre zeigen sich zunehmend die besonderen Optionen und Chancen der Di-
gitalisierung des Lehrens und Lernens im Bereich der Internationalisierung. So ist es Studie-
renden durch internationalen digitalen Austausch, sog. Virtual Exchanges (VEs), moglich, mit
geringem Aufwand per Telekommunikation authentische interkulturelle und mehrsprachige Er-
fahrungen in ihren Studienalltag von zu Hause aus zu integrieren (Beelen & Jones, 2015; Col-
paert, 2020). Das Sammeln interkultureller wie mehrsprachiger Erfahrungen ist gerade in der
Lehrer:innenbildung relevant. Dies weisen Empfehlungen von Internationalisierungsprogram-
men wie Erasmus+ und der Europdischen Kommission auf (EVALUATE Group, 2019). Eben-
falls mit Bezug auf digitale Kompetenzen bieten VEs eine Moglichkeit, den Standards der Leh-
rer:innenbildung zu entsprechen (Kultusministerkonferenz, 2023). Aktuelle Forschungen un-
terstreichen, dass Virtual Exchanges positive Effekte auf die Forderung von interkulturellen und
mehrsprachigen Aspekten sowie von digitalen Fertigkeiten erzielen (Braselmann et al., 2023;
EVALUATE Group, 2019; Hauck, 2019; Miinch-Mankova & Miiller de Acevedo, 2021). Ent-
sprechend naheliegend ist die Forderung, Internationalisierung durch Digitalisierung stérker in

das Lehramtsstudium zu integrieren (Volkmann, 2021).

Vor diesem Hintergrund realisierte die Friedrich-Schiller-Universitit Jena am Zentrum fiir
Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZLB) gemeinsam mit dem Lehrstuhl fiir Englische
Fachdidaktik des Instituts fiir Anglistik und Amerikanistik und der Professur fiir Didaktik der
romanischen Schulsprachen des Instituts fiir Romanistik ein Projekt zur Implementierung digi-
taler internationaler Kooperationen in den Studienalltag. PILOTS (Partnerschaften Internatio-
nal im Lehramt durch Online-Tandem-Seminare) organisierte, beforschte und begleitete diverse
VEs im Lehramt auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden. Vorliegend wird
zunichst die Arbeitsweise von PILOTS erlédutert. AnschlieBend wird die Begleitforschung aus-
gewertet, um Reflexionsansétze fiir die erfolgreiche Durchfiihrung zukiinftiger VEs an Hoch-

schulen zu ermitteln.

Hierfiir werden zu Beginn die theoretischen Hintergriinde zu VEs erldutert, bereits bestehende
Forschungen im Bereich der digitalen internationalen Hochschullehre beschrieben und das Pro-
jekt PILOTS vorgestellt. Es folgt eine ausfiihrliche Beschreibung der tatsdchlich durchgefiihr-
ten Seminarkooperationen. Im Anschluss werden Einblicke in Schwerpunkte der Begleitfor-

schung gegeben, wobei neben allgemeinen Kooperationsevaluationen insbesondere Interkultu-



ralitidt und der Umgang mit sprachlicher Heterogenitit und Mehrsprachigkeit thematisiert wer-
den, mit dem Ziel, Erkenntnisse fiir die erfolgreiche Implementierung von Virtual Exchanges

an Hochschulen zu erarbeiten.

2. Theoretische Grundlagen, Definitionen und Forschungsstand

Virtual Exchanges (VE) wurden insbesondere in der Hochschullehre bereits mit diversen
Schwerpunktsetzungen erforscht und es ist daher nicht Ziel des vorliegenden Projektberichts,
detaillierte Einblicke in den aktuellen Forschungsstand zu geben. Dafiir sei auf Barbosa & Fer-
reira-Lopes (2023) sowie O’Dowd (2023) verwiesen, um einen Uberblick iiber durchgefiihrte
Forschungen, ihre Ergebnisse sowie die Chancen und Herausforderungen von VEs zu erhalten.
Vielmehr fokussieren wir jene Aspekte, die im Rahmen der Begleitforschung von PILOTS im
Mittelpunkt standen. Diese lassen sich in drei Schwerpunkte untergliedern: Interkulturalitétser-
fahrungen, der Umgang mit sprachlicher Heterogenitdt und Mehrsprachigkeit sowie die Quali-
tat der Kooperation einschlielich der Lehr- und Lernerfahrungen. Im Folgenden wird zuerst
das zugrundeliegende Verstindnis genannter Schwerpunkte illustriert, bevor anschlieend eine
theoretische Anndherung an Virtual Exchanges stattfindet und der Forschungsstand zu VEs be-

ziiglich der drei Schwerpunkte umrissen wird.
2.1 Interkulturalitat und interkulturelle Kompetenz

Um das Konzept der Interkulturalitit zu fassen, ist eine Auseinandersetzung mit dem Begriff
»Kultur® unumgénglich. Grundsitzlich kann der Kulturbegriff auf unterschiedliche Weisen ver-
standen werden. Einerseits kann ,,Kultur als geschlossenes Konstrukt betrachtet werden, wel-
ches z.B. an Nationen gebunden und eng mit der jeweilig zugrundeliegenden Politik, Geogra-
phie, Sprache, den Verhaltensweisen sowie Normen verankert ist (Thomas, 2005: 24). In dieser
»engen® Auffassung sind Kulturen statisch und klar voneinander abgrenzbar. Bei der Betrach-
tung dieses theoretischen Konstruktes im Rahmen gesellschaftlicher Praxen, ist innerhalb einer
Nation oder eines geographisch abgegrenzten Raumes selten nur eine Kultur zu finden. Solch
ein Aufeinandertreffen mehrerer Kulturen wird als ,,Multikulturalitit* aufgefasst, als ,,Diversi-
tiat und Differenz zwischen Kulturen innerhalb einer Gesellschaft™ (Antor, 2006: 29). Es wird
ein paralleles Existieren verschiedener Einzelkulturen impliziert, wobei eher Unterschiede und

weniger Gemeinsamkeiten im Vordergrund stehen.

Demgegentiiber steht ein offenes Kulturverstindnis, in dem Kultur als dynamisch und hybrid
betrachtet wird. Dieses Kulturverstdndnis bezieht sich auf ,,Ausdriicke konkreter und situati-

onsbedingt variabler Perspektiven auf bestimmte Akteurs(feld)zusammenhédnge™ (Bolten,



2016: 35). Dadurch werden Kulturen als individuelle Erfahrungsraume gesehen, worin Innova-
tionen und Anderungen von eigenen Einstellungen und Meinungsbildern durch Selbst- und
Fremdreflexion erreicht werden konnen. Um den dynamischen Charakter beizubehalten, nimmt

Reflexion eine wichtige Rolle ein (Bolten, 2016: 35).

Auf dem dynamischen, reflexiven Kulturverstindnis beruht das Konzept der Interkulturalitit,
wobei Einzelkulturen nicht mehr eindeutig voneinander abzugrenzen sind und Verhaltenswei-
sen nicht ausschlieBlich auf ,,kulturelle Normen* geméaf} des engen Kulturbegriffs zuriickzufiih-
ren sind. Auch mit der digitalen internationalen Zusammenarbeit geht ein Zusammentreffen
von verschiedenen Lebenswelten einher. Dabei entstehen ,,Interkulturen®, welche ,,dynamisch
als Ereignisse des Zusammentreffens von Angehorigen unterschiedlicher Kulturen® (Bolten,
2007: 26) aufzufassen sind. Somit bezeichnet ,,Interkulturalitdt™ den ,,Prozess, der sich im We-
sentlichen auf die Dynamik des Zusammenlebens von Mitgliedern unterschiedlicher Lebens-
welten auf ihre Beziehungen zueinander und ihre Interaktionen untereinander bezieht™ (Bolten,
2007: 22). Im Vordergrund der Interkulturalitdt steht demnach die Interaktion und das gemein-

same Handeln, wie es auch bei internationalen digitalen Kollaborationen der Fall ist.

Aus der Prozesshaftigkeit und den verwischten Grenzen in der eben dargelegten Auffassung
von Interkulturalitit resultiert, dass manche Autor:innen den Begriff der ,, Transkulturalitit* be-
vorzugen. Hierbei wird nicht von mehr oder minder abgrenzbaren kulturellen Konzepten aus-
gegangen, sondern von ,,kulturellen Determinanten [...] [,welche] quer durch die Kulturen Ain-
durchgehen, so dass diese nicht mehr durch klare Abgrenzung, sondern durch Verflechtungen
und Gemeinsamkeiten gekennzeichnet sind*“ (Welsch, 2010: 42). Die Transkulturalitét bezieht
sich dabei weniger auf individuelle Prozesse und Gegebenheiten, sondern auf gesamtgesell-
schaftliche Aspekte wie bspw. 6konomisch-politische Machtprozesse, Diversitit, Bildung oder

Auffassungen von Heimat (Antor, 2006).

Allen Versuchen, Kultur zu theoretisieren, ist die Auffassung von Kultur als Orientierungssys-
tem fiir individuelles und gesellschaftliches Handeln gemein. Dadurch wird Interaktion durch
Kultur beeinflusst und legitimiert. Eine Herausforderung fiir alle beteiligten Interakteure ist
dabei das Entstehen von critical incidents, also kulturbedingten ,,kritische[n] Interaktionssitua-
tionen‘ (Bolten, 2007: 94), welche zu Missverstandnissen wiahrend der Kommunikation fiihren
konnen. Diese entstehen v.a. bei routinierten, sich wiederholenden Aktionen, denen ein Hand-
lungsmuster zugrunde liegt und welches meist kulturellen Einfliissen unterliegt. Beispiele fiir

kritische Interaktionssituationen sind BegriiBungen, Entschuldigungen, Vorstellungen, das Aus-



iiben von Kritik, aber auch diverse Interaktionsmomente wéihrend einer Kollaboration oder Pro-
jektarbeit (Heringer, 2007: 161f.). Um in internationalen Kontexten situationsgerecht zu han-
deln und mit Stolpersteinen wie critical incidents adiquat umzugehen, ist der Aufbau interkul-
tureller (Handlungs-)Kompetenz (Bolten, 2007, 2016) notwendig. Diese setzt Selbst- und
Fremdreflexion als wichtige Voraussetzung flir erfolgreiche Kommunikation in interkulturellen

Kontexten voraus.

In der Fremdsprachendidaktik wird zum Aufbau interkultureller Kompetenz meist auf das Mo-
dell von Michael Byram zuriickgegriffen. Byrams (1997, 2009) Modell der Interkulturellen
Kommunikativen Kompetenz setzt sich aus fiinf savoirs zusammen: savoir (Wissen um und
iiber Kultur(en)), savoir étre (Einstellungen zu Kultur(en), Neugier und Offenhalt), savoir ap-
prendre / faire (Wissen und die Féahigkeit zu lernen und agieren) und savoir comprendre (die
Féhigkeit, Empathie zu zeigen und angemessen zu interpretieren sowie savoir s ‘engager (kri-
tische Bewusstheit und Reflexion iiber Kultur(en)) (Byram & Zarate, 1996; Byram 1997). Da
auch aktuelle bildungspolitischen Werke (Candelier et al., 2013; Council of Europe, 2018) fiir
Fremdsprachenlernen und interkulturelle Interaktion sich indirekt auf Byrams Dimensionen be-

ziehen, hat sein Modell bis heute gro3en Einfluss in der fremdsprachendidaktischen Diskussion.
2.2 Mehrsprachigkeit und sprachliche Heterogenitét

Bei internationalen Kollaborationen gibt es nicht nur ein Aufeinandertreffen diverser Lebens-
welten, sondern ebenfalls unterschiedlicher sprachlicher Kenntnisse und Erfahrungen, die sich
in zunehmend sprachlich heterogenen Lerngruppen duBert. Sprachliche Heterogenitidt bzw.
Mehrsprachigkeit ldsst sich vielfdltig beschreiben. Eine Beschreibungsart, auf die sowohl (bil-
dungs-)politisch als auch in wissenschaftlichen Kontexten hdufig zuriickgegriffen wird, ist die
Unterscheidung zwischen gesellschaftlicher Viel- und individueller Mehrsprachigkeit. Gesell-
schaftliche Vielsprachigkeit bezeichnet die ,,Koexistenz verschiedener Sprachen in einer be-
stimmten Gesellschaft (Council of Europe, 2010: 17) und soll laut bildungspolitischer Richt-
linien der Europdischen Union schulisch gefordert werden. Diese Forderung kann sich durch
ein breites Sprachenlernangebot dulern, welches im Optimalfall curricular eingebunden wird.
Hierzu gehdren nicht nur in Europa typische Schulfremdsprachen, sondern ebenso Minderheits-
, Regional- und Herkunftssprachen (Candelier et al., 2013: 9). Ein Hauptziel der européischen
Sprachenpolitik ist es, diese Sprachenvielfalt entsprechend zu fordern und so dem von Ingrid
Gogolin vor dreilig Jahren beschriebenen ,,monolingualen Habitus* (Gogolin, 2008) entgegen-
zuwirken. Dieser Terminus beschreibt die einsprachige und Sprachen separierende Vorgehens-

weise, wie sie in Bildungseinrichtungen in Deutschland auch heute noch hédufig vorzufinden



ist. Gogolin duBert Kritik an diesem Zustand, da die Lebenswelt der meisten Schiiler:innen
durch die individuelle Mehrsprachigkeit nicht einsprachig ist. Aufgrund der sprachlichen Hete-
rogenitit weisen VEs per se ein hohes Potential auf, der Férderung von Vielsprachigkeit gerecht

zu werden (Reimann, 2023: 59).

Im Gegensatz zur gesellschaftlichen Vielsprachigkeit wird die individuelle Mehrsprachigkeit
laut dem ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) (Council of Eu-
rope, 2010: 17) als ,,Kenntnis einer Anzahl von Sprachen* bezeichnet. Die sich daraus erge-
bende mehrsprachige Kompetenz soll laut GeR von Bildungseinrichtungen gefordert werden
(Europarat, 2010). Mehrsprachige Kompetenz zeichnet sich durch die Fahigkeit aus, sich selbst
unter Riickgriff auf mehrere Sprachen auszudriicken, die Bedeutung von unbekannten Wortern
mithilfe des sprachlichen Vorwissens zu erschlieBen, sprachmittelnd zwischen Personen zu in-
teragieren und letztendlich das gesamte sprachliche Repertoire zu verwenden, um Bedeutung
herzustellen und zu kommunizieren (Council of Europe, 2018: 28). Letzteres wird nicht zuletzt
durch Riickgrift auf das Translanguaging-Konzept unterstiitzt, welches die vollumfingliche

Nutzung der sprachlichen Ressourcen zur Kommunikation vorsieht (Garcia & Wei, 2014).

Die Forderung mehrsprachiger Kompetenz ist seit jeher ein Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik
(MeiBner & Reinfried, 1998), welche ihre Urspriinge in der sprachvernetzenden Lehre der ro-
manischen Sprachen findet. Aktuelle Tendenzen der Didaktik der aufgeklarten Mehrsprachig-
keit (Reimann, 2016) konzentrieren sich v.a. auf die Férderung der rezeptiven, produktiven,
interaktiven und sprachmittelnden Fertigkeiten, die Inklusion aller sprachlichen Vorkenntnisse
—d.h. sowohl von Erst- und Herkunftssprachen als auch von Zweit- und Fremdsprachen — sowie
auf den Einbezug inter-/transkultureller Kompetenzen (Reimann, 2016, 2023). Diese Didaktik
verfolgt neben dem Aufbau einer mehrsprachigen Kompetenz das Ziel, der ,,Entwicklung einer
transkulturellen kommunikativen Kompetenz, die als Fahigkeit zur Verstindigung iiber Sprach-

und Kulturgrenzen hinweg verstanden werden kann* (Reimann, 2016: 29).

Da gerade in VEs die individuelle Mehrsprachigkeit der Teilnehmenden vielfiltig ist, resultie-
ren potentielle Hiirden in der sprachlichen Kommunikation (Alami et al., 2022), aber auch
Chancen fiir den Ausbau mehrsprachiger Kompetenz. Fiir eine erfolgreiche Kommunikation in
Lehr- Lernkontexten, bei denen sich unterschiedliche Sprachen begegnen, gibt es zwei Kom-
munikationsformen: die einsprachige und die mehrsprachige Kommunikation. Diese Moglich-

keiten werden folgend ndher beschrieben.



Findet die Kommunikation ausschlielich in einer Sprache statt, also unter Verwendung einer
Lingua Franca, stehen zwei Konstellationsmoglichkeitender Sprachwahl zur Verfiigung: Ent-
weder es wird die Erstsprache von einem Teil der Studierenden gesprochen, welche gleichzeitig
eine Fremdsprache fiir den anderen Teil der Studierenden ist oder es wird eine Sprache gewihlt,
die fiir alle Teilnehmenden eine Fremdsprache darstellt Das Auftreten von Unterschieden im
Sprachniveau ist im ersten Fall unumgénglich. Auswertungen von PILOTS zeigen jedoch, dass
auch bei der Nutzung einer Lingua Franca unterschiedliche Sprachkompetenzen vorhanden

sind.

Findet die Kommunikation hingegen mehrsprachig statt, kann in allen Erst- sowie (diversen)
Fremdsprachen kommuniziert werden. Dieser Ansatz ldsst je nach sprachlicher Ausgangssitua-
tion mehrere Hauptkommunikationssprachen zu (Abendroth-Timmer & Schneider, 2021).
Sprachmittlungs- (Wieland, 2022) und Scaffolding-Methoden (Miinch-Mankova & Miiller de
Acevedo, 2021) seitens der Dozierenden und/oder Studierenden kdnnen dafiir sorgen, dass die
Inhalte von allen Studierenden verstanden werden. Hierdurch kann insbesondere mehrspra-
chige Kompetenz gefordert werden. Die Wahl der Kommunikationssprache ist dementspre-
chend ein relevanter Erfolgsfaktor fiir den VE, wie in Kapitel 3 néhre beschrieben wird. Den-
noch gibt es weitere Merkmale, die die Qualitit der Kooperation und somit den Lernerfolg der
Studierenden beeinflussen. Die fiir die PILOTS Untersuchung relevanten Charakteristika wer-

den im folgenden Abschnitt erldutert.
2.3 Merkmale zur Messung der Kooperationsqualitét

In den Forschungen iiber die Qualitdt von Unterricht wurden bestimmte Parameter gefunden,
welche mafgeblich am Erfolg von Lehr-/ Lernszenarien beteiligt sind (Groschner & Hauk,
2019). Diese dienen als Orientierungsrahmen, um die Qualitdt der Kooperationen unter PI-

LOTS zu evaluieren.

In der Padagogik haben sich diverse Formate etabliert, um Merkmale eines erfolgreichen Un-
terrichts zu definieren. Mal3geblich hierfiir sind Modelle, die sich im Laufe des 20. Jahrhunderts
stets weiterentwickelt haben und heute eine multifaktorielle Beschreibung von Unterrichtsqua-
litdt erlauben. Die Unterrichtsqualitit hdangt stark von dem Lehr-/ Lernkontext, der Lernenden-
gruppe sowie des Unterrichtsziels ab (Groschner & Kleinknecht, 2013: 173 f.). Das Prozess-
Produkt-Modell (Carroll, 1963) beschreibt das Verhalten der Lehrperson als ,,Prozess®, welches
das Verhalten der Lernenden in Form eines ,,Produktes® initiiert. Dieses Modell unterstreicht
die Rolle der Lehrkraft wahrend des Lernens. Weiterhin diente es als Grundlage fiir die Ent-

wicklung des Angebot-Nutzen-Modells (Helmke, 2009). Helmke schlieit die beschriebenen



multifaktoriellen Einfliisse auf erfolgreiches Unterrichten und Lernen ein und erweitert diese.
Mafgeblich sind in diesem Modell einerseits das Lernangebot, welches im Rahmen des Unter-
richts seitens der Lehrkraft den Lernenden dargeboten wird. Andererseits wird ebenfalls die
Nutzung des Angebots seitens der Schiiler:innen einbezogen. Daher wird erfolgreiches Unter-
richten und Lernen nicht nur von Lehrperson und dem Unterricht (Angebot) beeinflusst, son-
dern ebenfalls von der tatsdchlichen Nutzung des Angebotes, welches wiederum durch indivi-
duelle Lernpriaferenzen, familidre Hintergriinde und sozialen Kontext gepragt ist (Groschner &
Kleinknecht, 2013: 167f.). Vor diesem Hintergrund zu der unterrichtlichen Gestaltung und der
Nutzung durch Lernende wurden folgende Parameter gewihlt, um die Qualitdt der VEs und den
Lernerfolg der Studierenden zu messen: kognitive Aktivierung, affektiv-motivationale Lernvo-

raussetzungen, Nutzung des Lern- bzw. Unterrichtsangebotes sowie Expertise der Lehrenden.

Die kognitive Aktivierung hat zum Ziel, ,,auf ein eigenaktives und anspruchsvolles Lernen
[abzu]zielen und vertiefte Denkprozesse [zu] ermoglichen® (Groschner & Kleinknecht, 2013:
172). Wissen soll im Unterricht dementsprechend nicht lediglich dargeboten werden, sondern
kognitive Verarbeitungen, Argumentationen und diskursive Auseinandersetzungen sollen im
Sinne einer aktiven Beteiligung der Lernenden stattfinden (Klieme, 2019: 402). Die kognitive
Aktivierung meint daher nicht nur die reine Wissensdarbietung, sondern inkludiert Schiiler:in-
nenaktivitdten. Somit ist die sie ma3geblich fiir die Gestaltung des Lehr-/ Lernszenarios und

den damit einhergehenden Lernerfolg.

Unter den affektiv-motivationalen Lernvoraussetzungen werden in der Padagogik insbesondere
das Unterrichtsklima, die Beziehung von Lehrperson zu Lernenden sowie das Verhiltnis der
Schiiler:innen untereinander subsumiert, wobei auf ein lernforderliches Klima und eine positive
Grundstimmung geachtet werden sollte (Groschner & Kleinknecht, 2013: 171). Des Weiteren
sollten individuelle Interessen wie Bediirfnisse der Lernenden beriicksichtigt und Lebenswelt-
beziige hergestellt werden (Schiefele & Schaffner, 2015: 166 f.). Dadurch kann intrinsische
Motivation entstehen, welche ein relevanter Teil fiir das Erzielen von Lernfortschritten ist

(Schiefele & Schaftner, 2015: 165 f.).

Die tatsdchliche Nutzung des Lern- und Unterrichtsangebotes hdangt von der Aktivitét der Schii-
ler:innen ab. Die Lehrperson stellt diverse Angebote zur Verfiigung, welche die Lernenden in-
dividuell nutzen. Faktoren, die die Nutzung des Lernangebotes beeinflussen, sind die Verarbei-
tungstiefe, die verwendete Zeit sowie das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialem

Einbezug (Ryan & Deci, 2000). Klieme und Rakozcy (2008: 228) beschreiben, dass das Ange-



bot besser genutzt wird und der Lernerfolg entsprechend hoher ist, wenn das Angebot tiefge-
hend bearbeitet wird. Das bedeutet, Lernende bekommen und nehmen sich ausreichend Zeit bei
der Aufgabenbearbeitung. Bei tiefgehender Bearbeitung haben Lernende die Moglichkeit, ihr
Handeln und Lernen selbst zu bestimmen. Laut Deci und Ryan (1993) kénnen die Qualitét des
Unterrichts und der Lernerfolg erh6ht werden, wenn Selbstbestimmung empfunden wird. Das
Wahrnehmen von Selbstbestimmung kann gefordert werden, indem die Lernenden bei der Auf-
gabenbearbeitung autonom arbeiten, sich als kompetent erleben und sie sozial in das Lernge-
schehen eingebunden sind und so z.B. Anerkennung in Form eines positiven Feedbacks erhalten

(Schiefele & Schaffner, 2015: 157).

Die Expertise der Lehrkraft hingegen unterstreicht die Steuerungsfahigkeit des Unterrichtser-
folges durch die Lehrperson. Fiir das Erlangen von Expertise benétigt es eine Vernetzung von
prozeduralem und deklarativem Wissen, aber auch soziale Fahigkeiten. Das Wissen kann un-
tergliedert werden in Fachwissen, didaktisches Wissen und padagogisch-psychologisches Wis-
sen. Die sozialen Fihigkeiten beziehen sich auf Empathievermdgen, Wertevorstellungen und
selbstregulative Fiahigkeiten (Groschner & Kleinknecht, 2013: 164). Diese Kompetenzen und
Einstellungen sind nicht nur fiir das analoge Unterrichten an Schulen und Hochschulen relevant,

sondern lassen sich ebenso auf den digitalen Raum beziehen.
2.4 Formen digitaler internationaler Zusammenarbeit

Im Rahmen der zunehmenden Digitalisierung seit Beginn des 21. Jahrhunderts wurden diverse
Moglichkeiten der internationalen digitalen Kooperation etabliert, wobei sie zu Beginn als
Emailaustausch stattfanden und beforscht wurden (Belz & Miiller-Hartmann, 2002). Aktuell
werden sédmtliche Formen internationaler virtueller Zusammenarbeit mit dem Begriff Interna-
tionalization at Home (IaH) bezeichnet, die von Beelen und Jones (2015: 76) folgendermallen
definiert wird: ,,Internationalization at Home is the purposeful integration of international and
intercultural dimensions into the [...] curriculum for all students within domestic learning en-
vironments*. Wichtig ist neben der curricularen Einbindung, dass innerhalb von Initiativen der
IaH alle Studierenden beriicksichtigt werden sollen. Die Teilnahme erfolgt in der heimatlichen
Umgebung, wodurch IaH komplementir zu Auslandsaufenthalten gesehen werden kann, ohne
diese jedoch zu ersetzen. Vielmehr zielt [aH auf die Vermittlung interkultureller Erfahrungen
aller Teilnehmenden ab, um so Lernende einzubeziehen, die etwa aus privaten, finanziellen oder

curricularen Griinden keine Auslandsaufenthalte absolvieren konnen (O’Dowd, 2023).



Eine Form der IaH sind Virtual Exchanges (VEs),' definiert als ,,rich and multifaceted activity
which refers to online intercultural interaction and collaboration projects with partner classes
from other cultural contexts under the guidance of educators and/or expert facilitators*
(O’Dowd, 2017: 8). VEs bezeichnen also die Schaffung eines gemeinen digitalen Lehr-/ Lern-
raumes mit Teilnehmenden mindestens zweier internationaler Standorte i.d.R. Universitdten.
Wie O’Dowd in seiner Definition darlegt, sollen die Studierendengruppen an einem gemeinsa-
men Projekt arbeiten, wobei interkulturelle Erfahrungen gesammelt werden konnen. Um den
Erfolg der Zusammenarbeit und des Projektes zu gewahrleisten, ist es wichtig, dass Lehrperso-
nen eine beratende Funktion einnehmen und Reflexionsprozesse initiieren oder begleiten (Bra-
selmann et al., 2023; O’Dowd, 2023). Dabei gibt es vielfaltige Moglichkeiten der didaktischen

Umsetzung der Zusammenarbeit zu berticksichtigen (s. Abschnitt 3.2).

Weitere Varianten der laH sind Virtual Mobilities, bei denen im Gegensatz zu VEs kein gemein-
samer Lernraum kreiert wird, sondern Studierende einer Universitét virtuell an Lehrveranstal-
tungen einer anderen Universitét teilnehmen (O’Dowd, 2022). Eine andere, hdufig praktizierte
Form der IaH sind Online-Tandems, bei welchen sich Lernende oder Lernendengruppen mit
unterschiedlichen Erst- und Fremdsprachenkenntnissen virtuell gemeinsam treffen, um ihre
Sprachkenntnisse durch gemeinsame Kommunikation in den jeweiligen Zielsprachen zu ver-

tiefen (Funk et al., 2017).

Die beschriebenen Formate der Internationalization at Home wurden bereits in der Hochschul-
lehre erprobt und beforscht. Hierzu zdhlen u.a. folgende Initiativen: das Projekt der EVALUATE
Group, International Virtual Academic Collaboration (IVAC), SUNY COIL, EVOLVE oder
UNICollaboration (Colpaert, 2020; O’Dowd, 2021). Die Erkenntnisse dieser Forschung wer-

den im néichsten Kapitel ndher beleuchtet.
2.5 Allgemeine Erkenntnisse aus Virtual Exchanges

Dieser Abschnitt zielt darauf ab, einen allgemeinen Forschungsiiberblick iiber digitale interna-
tionale Austauschformate zu priasentieren. Die Schwerpunkte der Forschungen werden im Fol-
genden in den genannten drei Teilbereichen vorgestellt: Interkulturalitit, sprachliche Heteroge-

nitdt und Mehrsprachigkeit sowie die Qualitdt der Kooperation inklusive Lernerfolge.

! Gebriuchliche Synonyme fiir VEs sind Collaborative Online International Learning (EVALUATE Group,
2019), Online-Tandem-Seminare oder Online-Seminare abroad (Volkmann, 2021).
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2.5.1 Interkulturalitit

Insbesondere unter dem Aspekt der Interkulturalitidt wurde gezeigt, dass VEs in gewissem Malle
interkulturelle Kompetenz fordern kdnnen Folgend wird dargelegt, inwieweit bereits beforscht
wurde, welche Chancen VEs fiir die Forderung interkultureller Kompetenz haben und welche

Herausforderungen dabei existieren.

In dem von Erasmus+ geforderten Projekt EVALUATE wurden von 2017 bis 2018 an verschie-
denen inner- und auBlereuropdischen Hochschulen insgesamt 25 VEs in der Lehrer:innenbil-
dung initiiert und beforscht. Fiir die Messung interkultureller Kompetenz zogen die For-
scher:innen ebenfalls Byrams Modell der interkulturellen kommunikativen Kompetenz heran.
Es wurde festgestellt, dass VEs jedoch interkulturelle Kompetenz nicht per se fordern, sondern
vielmehr Teilkompetenzen dieser. VEs geben demnach Raum, Probleme und Kontroversen aus-
zuhandeln und gemeinsam erfolgreich an einem Projekt zu arbeiten, was soziale Fahigkeiten
wie Empathie, Verhandlungskompetenz, Kooperationsfahigkeit und Problemldsekompetenz
fordert (EVALUATE Group, 2019: 30 ff.). Miinch-Mankova und Miiller de Acevedo zeigen
hingegen im Rahmen einer deutsch-brasilianischen Kooperation mit Lernvideos fiir PASCH-
Schulen, dass interkulturelle Erfahrungen durch virtuelle Mobilitit durchaus gewinnbringend
fiir die Sensibilisierungen und Akzeptanz von kultureller und soziodkonomischer Diversitét
sein konnen (vgl. Miinch-Mankova & Miiller de Acevedo, 2021: 156). Durch die internationale
Zusammenarbeit der Studierenden in Gruppen werden die Teilnehmenden zu einem Perspek-
tivwechsel angeregt, wodurch auch Stereotype reduziert werden konnen (EVALUATE Group,
2019; Miinch-Mankova & Miiller de Acevedo, 2021: 156).

Der Abbau von Stereotypen und negativen Vorurteilen geht jedoch nicht automatisch mit VEs
einher. Forschungsprojekte konnten zeigen, dass insbesondere in Situationen von critical in-
cidents bei fehlendem Wissen oder mangelnder Sensibilisierung Missverstindnisse und Poten-
tial fiir offen ausgetragene Meinungsverschiedenheiten entstehen konnen, wodurch der Erfolg
der Kooperation beeintrachtigt werden kann und Stereotype verfestigt werden konnen (Alami
et al., 2022). Der Verfestigung von Stereotypen kann sowohl durch die Vermittlung expliziten
kulturspezifischen Wissens als auch durch Selbst- und Fremdreflexion entgegengewirkt werden
(Meyer, 2012). Die wichtige Rolle der Reflexion des eigenen Standpunktes und der Fremdheit
konnten Braselmann et al. (2023) in einer Studie mit 13 Universitdtskooperationen im Rahmen
des IDEAS-Projektes belegen (s. Abschnitt 3.1). Die Autor:innen zeigen, dass Reflexionen iiber
subjektiv unbekannte Aspekte, wie Verhaltensweisen der Mitmenschen in einem interkulturel-

len Raum, nétig seien, um VEs und die damit einhergehende Interkultur erfolgreich erleben zu
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konnen (Braselmann et al., 2023: 126). Die Autor:innen unterstreichen ebenfalls die Wichtig-
keit einer addquaten Begleitung — welche durch die Dozierenden stattfinden kann —, um Refle-
xionen zu initiieren. Relevant fiir die Selbstreflexion sind ebenfalls die eigenen Einstellungen
zu VEs und zu der Lebensrealitét der ausldndischen Kommiliton:innen. Hierzu wurde in einer
Studie mit Russischlernenden erkannt, dass die Zusammenarbeit mit Erstsprachler:innen so-
wohl Neugierde fiir die Lebensrealitit und das Land weckte, als auch Angst vor Fehlern erhdhte

(Klimanova & Vinokurova, 2020).

Die Forschungen zu VE sind im Einklang damit, dass diese durchaus Teile interkultureller
Kompetenz ausbauen konnen. Die Fahigkeit Probleme zu erkennen und zu 16sen, Sensibilisie-
rungen und das Aufbringen von Verstindnis fiir vermutlich kulturell bedingte Divergenzen sind
unter anderem Teilkompetenzen interkultureller Kompetenz, die durch einen VE gefordert wer-
den konnen, sofern eine angemessene Reflexion, bestenfalls unter Anleitung der Dozierenden,

stattfindet.
2.5.2 Sprachliche Heterogenitit und Mehrsprachigkeit

Wie bereits in 2.2 beschrieben, gibt es verschiedene Formen zum Umgang mit der vorherr-
schenden sprachlichen Heterogenitdt innerhalb des VEs. In Untersuchungen iiber den Umgang
mit und Auswirkungen von Sprachverwendung und Mehrsprachigkeit wurde festgestellt, dass
unter anderem durch Sprechangst die in den Kooperationen verwendeten Sprache(n) ein Ex-
klusionskriterium fiir eine faire, gleiche Teilhabe darstellen konnen (Alami et al., 2022; Helm
& Hauck, 2022). Wenn die Kommunikation einsprachig stattfindet, féllt es Personen mit gerin-
geren Fremdsprachenkenntnissen oftmals schwerer, an Diskussionen teilzunehmen oder den
Inhalt tiefgehend zu verstehen (O’Dowd, 2023: 5; Stallivieri, 2020). Daher plddieren For-
scher:innen fiir den Einbezug aller vorhandenen Sprachen und des kompletten multisemioti-

schen Repertoires, um gleiche Teilhabe zu ermdglichen (Hauck, 2023: 9).

Argumente fiir eine einsprachige Gestaltung der Kooperation hingegen sind die positiven Ein-
fliisse auf die Sprachkompetenz auf lexikalischer und grammatikalischer Ebene (EVALUATE
Group, 2019: 60). Ebenfalls auf pragmatischer und stilistischer Ebene wurden positive Ein-
fliisse auf die Fremdsprachenkenntnisse innerhalb eines VEs mit intensivem Schreibaustausch
erkannt (Jiang, 2022). Des Weiteren betont O’Dowd (2023: 5 f.), dass ein VE als safe space fiir
Fremdsprachenlernende gelten kann, da sie so in authentischen Kommunikationssituationen
ihre Fremdsprachenkenntnisse anwenden (miissen), um erfolgreich den Erfolg des Projektes
voranzutreiben. Gleichzeitig hilft die Arbeit mit Peers ohne die Prisenz der Lehrperson, Sprech-

angst und Nervositit zu reduzieren.



12

Diese Ergebnisse differieren jedoch mit Klimanova und Vinokurovas Ergebnis (2020), welche
erhohte Sprechangst und Unsicherheiten bei Studierendengruppen feststellten, die einander vor
dem VE noch nicht kannten. Begriinden lésst sich dies anhand des unterschiedlichen Sprachni-
veaus bei den Teilnehmenden und personlichen Einstellungen zur eigenen Sprachverwendung
und Sprachkompetenz (O’Dowd, 2023: 6). Ist die Kommunikationssprache frei wéhlbar, nutzen
die Teilnehmenden haufig eine Lingua Franca, welche tendenziell Englisch ist (Griggio, 2018).
Es werden jedoch ebenso mehrsprachige Kommunikationsstrategien wie Code-Switching
(Brunner & Diemer, 2018) oder Interkomprehension (Griggio, 2018; in asynchroner Kommu-
nikation: Melo-Pfeifer, 2015) zum Aushandeln von Bedeutung verwendet. Insgesamt ldsst sich
festhalten, dass VEs sowohl zur Forderung einsprachiger (EVALUATE Group, 2019) als auch
mehrsprachiger Kompetenz beitragen kann (Helm & Hauck, 2022).

2.5.3 Qualitdt der Kooperation und Lernerfolg

Auswertungen beziiglich des inhaltlichen Lernerfolges zeigen, dass internationale Kooperatio-
nen zu erhohtem inhaltlichem Verstdndnis fiihren konnen. In einer Vergleichsstudie eines VEs
zwischen einer Hochschule in den USA und Ghana in Ingenieurstudiengdngen konnte nachge-
wiesen werden, dass durch den internationalen Austausch die Lernergebnisse der Testgruppe
hoher waren als die der Kontrollgruppe (Appiah-Kubi & Annan, 2020). Die Forscher:innen
eruierten anhand der regelmafBigen miindlichen Berichterstattungen der Studierenden, dass ins-
besondere die Perspektivenvielfalt und andere Denkansétze ausschlaggebend fiir die groferen
Lernerfolge waren. Diese Erkenntnis unterstiitzt Bauk (2019), welche eine Erhohung der Lern-
erfolge durch Interdisziplinaritét sieht. In ihrer Studie kooperierten u.a. Studierende von Mee-
resbiologie aus Mexiko mit Studierenden der Informatik und Softwareentwicklung in Brasilien.
Die Teilnehmenden berichteten positive Vernetzungs- und Lernerfahrungen und schitzten die

Maglichkeit, Ideen und Wissen auszutauschen und aus einer anderen Perspektive zu betrachten.

Dennoch gibt es in VEs diverse Faktoren, die den Erfolg der Zusammenarbeit beeintrichtigen
konnen. Alba Duran et al. (2022) stellen in einem niederlandisch-spanischen Austausch fest,
dass v.a. die Interessen der Studierenden vertreten sein sollten, um den Austausch aus affektiv-
motivationaler Sicht erfolgreich zu gestalten. Boentert & Pistor (2021: 86) erkennen Besonder-
heiten in der Gestaltung der Kooperationsaufgaben, um den Erfolg zu erh6hen. Diese Erkennt-
nisse gehen mit den bereits erwdhnten Merkmalen von Unterrichtsqualitdt einher: Neben genii-
gend Zeit zur Aufgabenbearbeitung sind ein anregendes Unterrichtsklima und der Einbezug der

Bediirfnisse der Lernenden ausschlaggebend. Letzteres geht mit einer Steuerung einher, die je
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nach Kooperation variiert. Lehrpersonen sollten situationsgerecht die Teilnehmenden unterstiit-
zen, z.B. bei der Initiierung von Reflexionsprozessen oder Verstidndnisfragen. Andererseits
sollte den Studierenden geniigend Freiraum gegeben werden, um Autonomie und Selbstwirk-

samkeit zu erleben (Boentert & Pistor, 2021: 91).

Holubinka et al. (2021) unterstreichen indes in einer zweijahrigen Langzeitstudie, dass der
Lernerfolg durch die Scaffolding-Methode und Gruppenarbeitsphasen erhoht werden kann.
Eine angemessene Steuerung durch die Dozierenden kann ebenfalls systemisch-strukturelle
Hiirden reduzieren. Hindernisse von Kooperationen wie verschiedene Semesterstrukturen,
strikte Vorgaben in den Curricula oder Zeitverschiebung erschweren das Durchfiihren von Ko-
operationen. Daher haben Alba Duran et al. (2022: 42 ff.) erkannt, dass Flexibilitdt der Lehren-
den und Lernenden aber auch von Institutionen nétig ist, um Kooperationen umfassend zu rea-
lisieren. Hierzu ist es ggf. ndtig, Sitzungs- und Vorlesungszeiten geringfiigig zu verschieben

oder andere digitale Plattformen zu verwenden.

Zusammenfassend ist zu sehen, dass VEs ein hohes Potential fiir die Férderung von Lernerfol-
gen, Fremdsprachenkenntnissen und interkultureller Kompetenz haben, sofern alle Teilneh-

menden Bereitschaft zeigen, gemeinsam die potentiellen Hindernisse zu iiberwinden.

3. Einblicke in das Projekt PILOTS

In diesem Kapitel wird zunichst das Projekt PILOTS beschrieben und anschlieend eine auf
den in PILOTS gesammelten Erfahrungen basierende Typologie moglicher Virtual Exchanges
préasentiert. Daraufhin werden die methodische Herangehensweise der empirischen Begleitfor-
schung beschrieben sowie erste Ergebnisse priasentiert, wobei ein besonderes Augenmerk auf

den Parametern Interkulturalitit, Mehrsprachigkeit und Qualitdt der Kooperation liegt.
3.1 Projektbeschreibung

Die Lehrer:innenbildung der Friedrich-Schiller-Universitét Jena 1édsst sich in vielerlei Hinsicht
als innovativ beschreiben. Neben einer reflexiven, praxisnahen Lehramtsbildung, jahrelang be-
gleitet durch das BMBF-geforderte Projekt Professionalisierung von Anfang an im Jenaer Mo-
dell der Lehrerbildung (ProfIL und ProfJL?), stehen verschiedene Internationalisierungsinitia-
tiven im Vordergrund. An dieser Stelle sei beispielsweise auf das am Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung (ZLB) angesiedelte Projekt Praxissemester im Ausland (PSA) verwie-

sen, das es ermdglicht, das in das Studium integrierte Praxissemester im Ausland zu absolvie-
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ren. Hierfur steht auch ein Pool an Partnerschulen, sowohl deutsche Auslandsschulen wie nati-
onale Schulen, zur Verfligung. Das PSA bietet die Mdglichkeit, den Auslandsaufenthalt unter
voller Anerkennung der Leistungspunkte und ohne Verzogerungen des Studiums zu absolvie-
ren. Die jiingste Internationalisierungsinitiative ist das Projekt Interkulturalitiit und Diversitdt
erleben durch Auslandsstudien (IDEAS). IDEAS wird seit 2019 vom Deutschen Akademischen
Austauschdienst (DAAD) finanziert und beschéftigt sich in erster Linie mit der Organisation
und Vergabe stipendiengestiitzter Mobilitdten an ausgewdéhlte Partneruniversitdten und -schu-
len. Neben Mobilititen von Studierenden initiiert IDEAS jedes Semester eine Vortragsreihe zu
lehramtsrelevanten Themen wie Interkulturalitidt, Diversitdt und Inklusion, welche in Priasenz,
hybrid oder rein digital stattfinden. Das Projekt inkludiert zudem virtuelle Elemente internati-
onaler Kooperation in Form von Online-Sprachtandems oder Planspielen mit Studierenden der
Partneruniversititen. Durch die pandemiebedingten Ausfille physischer Mobilitdten im Win-
tersemester 2020/2021 realisierte IDEAS Virtual Mobilities und entsandte Studierende virtuell
an andere Universititen, wo sie ausgewéhlte Veranstaltungen besuchen konnten. Als sich
IDEAS wieder den physischen Entsendungen widmete, fithrte PILOTS ab Mai 2022 die virtu-

ellen Austausche weiter.

Partnerschaften International im Lehramt durch Online-Tandem-Seminare (PILOTS) wurde
von Mai 2022 bis Dezember 2023 aus dem Innovationspool des ZLB gefordert. Aufgabe des
Projektes war es, ab dem Wintersemester 2022/2023 VEs zu initiieren, zu begleiten und zu

beforschen (s. Abbildung 1).

/-Matches von Dozierenden und
Themen herstellen
*Kommunikation zwischen
Dozierenden
+Aushandlung von
Rahmenbedingungen

*wissenschaftliche Auswertung
aus methodischer, sprachlicher
und interkultureller Perspektive

+Online-Fragebogen an die

- Strukturell-organisatorische Studierenden in der letzten

Unterstiitzungsangebote gemeinsamen Sitzung

+Hilfestellung wahrend der

Sitzungen, bspw. Lernplattforme

*Teilnahmezertifikate fiir alle
+Reflexion und Schlussfolgerungen
fiir die erfolgreiche Durchfiihrung

weiterer Kooperationen

Wissenschaftliche

\ Vorbereitung Auswertung

Abbildung 1: Zyklus der PILOTS-Kooperationen.

Dabei vernetzte PILOTS Dozierende der Universitit Jena mit Dozierenden der Partneruniver-

sitdten, wozu u.a. die durch IDEAS entstandenen internationalen Beziehungen genutzt wurden.
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Bei der Vernetzung der Lehrpersonen wurde besonders auf die Ubereinstimmung von For-
schungsinteressen und personliche Sympathien geachtet. Wahrend der Planungsphase der Ko-
operation stellte PILOTS eine Vermittlungsinstanz zwischen den Dozierenden dar und unter-
stiitzte bei Planungsfragen hinsichtlich der Dauer und Inhalte der Kooperation. Hierzu wurden
die jeweiligen universitdren Rahmenbedingungen beriicksichtigt, z.B. Vorlesungszeiten, Zeit-
verschiebungen, Zulassungs- und Priifungsmodalititen. Die Aushandlung der Rahmenbedin-
gungen variierte je nach individuellen Voraussetzungen sowie nach Kooperationsform. Koope-
rationen, die sich iiber mehrere Sitzungen erstreckten, insbesondere bei interkontinentaler Zu-
sammenarbeit von Hochschulen und Zeitverschiebungen, erforderten eine lingere Vorberei-
tungszeit als Kooperationen, die nur einzelne Seminarsitzungen umfassten (fiir einen Uberblick
iiber die verschiedenen Kooperationstypen s. Tabelle 1 im Anhang). Wahrend der Kooperation
bot PILOTS Unterstiitzungsleistungen an, wie die Erstellung eines Raumes auf einer Lernplatt-
form, kleinere Literaturrecherchen oder die Ausstellung von Teilnahmezertifikaten. Weiterhin
ermoglichte PILOTS anonyme, synchrone Auswertungseinheiten auf Nachfrage, sodass Dozie-
rende direkt Riickmeldungen zu der Kooperation bekamen. In der letzten Kooperationssitzung
fiihrte PILOTS die Begleitforschung durch. Die teilnehmenden Studierenden sollten einen On-
line-Fragebogen ausfiillen, dessen Ergebnisse in Abschnitt 3.3 dargestellt werden. Durch die
gesammelten Erfahrungen konnte das Projektteam Bedingungen erkennen, um eine Koopera-
tion erfolgreich zu planen und durchzufiihren. Diese Gelingensbedingungen werden in Kapitel

4 beschrieben.

3.2 Erfahrungsbasierte Typologie von Virtual Exchanges

In diesem Abschnitt werden mogliche Kooperationsformen mit ausgewéhlten Vor- und Nach-
teilen beschrieben. Diese Typologie basiert auf Erfahrungen aus dem PILOTS-Projekt und kann
der Modellierung kiinftiger Kooperationen dienen. Die im Folgenden illustrierten fiinf Formate

sind visuell in der Tabelle 1 im Anhang dargestellt.

Format 1: Die organisatorisch aufwendigste Form sind wochentliche synchrone Sitzungen mit
beiden Hochschulen. Dieses Format bietet die meisten Mdoglichkeiten fiir einen synchronen
Austausch, wodurch zahlreiche Gelegenheiten fiir fachlichen und interkulturellen Austausch
geschaffen werden. Durch regelméfige Treffen gewo6hnen sich die Teilnehmenden aneinander,
was die Gruppendynamik férdern und die Zusammenarbeit der Studierenden an gemeinsamen
Projekten iiber einen ldngeren Zeitraum erleichtern kann (Boentert & Pistor, 2021: 91). Durch

die Dauer der Zusammenarbeit kann das Arbeiten in einem interkulturellen Umfeld erprobt
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werden und Studierende sowie Dozierende konnen Erfahrungen im Umgang mit sprachlicher
Heterogenitét und Sprachbarrieren sammeln. Dies kann sich positiv auf die Sensibilisierung der
Studierenden fiir Lehren und Lernen in interkulturellen und mehrsprachigen Kontexten auswir-

ken (EVALUATE Group, 2019; Klimanova & Vinokurova, 2020).

Jedoch ist diese Kooperationsform logistisch und organisatorisch aufwendig. Sofern die Rah-
menbedingungen es erforderlich machen, konnen in Absprache mit den Studierenden Start- und
Endpunkt sowie die Dauer der Sitzungen angepasst werden. Innerhalb des PILOTS-Projektes
sind hier exemplarisch zwei interdisziplindre Kooperationen zu nennen. Die erste wurde zwi-
schen der Englischen Fachdidaktik der Universitit Jena und den Erziehungswissenschaften der
Hebrew State University of Jerusalem realisiert, wobei hier die Universitdt Jena ithre Vorle-
sungszeit anpasste und einige Sitzungen in der reguldr noch vorlesungsfreien Zeit stattfanden.
Das zweite Beispiel wurde zwischen der Literaturwissenschaft in der Romanistik der Univer-
sitdt Jena und der Soziologie, Anthropologie und der Geschichtswissenschaft der Universidad
Nacional de San Martin (UNSAM), Argentinien, durchgefiihrt. Aufgrund der mangelnden zeit-
lichen Synchronisierung fanden die Seminarsitzungen wéhrend einer Semesterhélfte als Dop-
pelsitzungen statt. In beiden Fillen wurden Priifungsleistungen inhaltlich an die Kooperation
angepasst, das Format wurde wie in den jeweiligen Universitdten iiblich beibehalten (Fraun-

hofer & Volkmann, 2022).

Format 2: Kann die Zusammenarbeit aufgrund organisatorischer Hiirden nicht wihrend der ge-
samten Vorlesungszeit realisiert werden, sind synchrone Blockseminare eine Losung. Blockse-
minare als Kooperationsform gestalten sich logistisch flexibler und bieten Freiheiten in der Se-
minargestaltung. Probleme wie z.B. abweichende Vorlesungszeiten sind in diesem Format
leichter zu bewiltigen. Es bietet gute Moglichkeiten, um einen Rahmen fiir synchrone Zusam-
menarbeit und interkulturellen Austausch der Studierenden wéhrend intensiver Arbeitsphasen

zu schaffen.

Ein Beispiel aus dem PILOTS-Projekt ist eine konzeptualisierte, jedoch aufgrund des organi-
satorischen Aufwandes (noch) nicht durchgefiihrte Kooperation zwischen Lehrenden der Pho-
netik im Bereich Deutsch als Zweit- und Fremdsprache (DaZ/F) der Universitdt Jena und Leh-
renden im Bereich der sprachpraktischen Auslandsgermanistik der Universidad de La Habana

in Kuba.

Format 3: Eine semesterbegleitende Option sind regelméfige synchrone Sitzungen mit asyn-
chronen Gruppenarbeitsphasen. Die asynchronen Arbeitsphasen fordern das selbststdndige Ar-

beiten und ermdglichen mit addquaten Materialien und Aufgabendesigns eine Steuerung des
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Austausches und des Wissenserwerbs (Boentert & Pistor, 2021). Es empfiehlt sich eine Ken-
nenlerneinheit vor der Gruppenarbeitsphase, um den Kontakt unter den Studierenden erstmalig
aufzubauen und mogliche Hemmschwellen zu reduzieren (Bauk, 2019). Wéhrend der asynchro-
nen Phasen konnen gemeinsame Lernprodukte wie z.B. Websites oder Podcasts entwickelt wer-
den, welche auch als Priifungsleistung gelten konnen. Ein maBBgebliches Merkmal des Formates
ist, dass einige Sitzungen wihrend der asynchronen Phasen ohne die Partneruniversitit durch-
gefiihrt werden konnen. Hierdurch entsteht Raum fiir bspw. Klarung universitdtsinterner, prii-
fungsspezifischer Belange oder interkulturelle Sensibilisierungen. Ein praktiziertes Beispiel
von PILOTS fand zwischen der Literaturwissenschaft der Germanistik der Universitét Jena mit
der Literaturwissenschaft der Auslandsgermanistik der E6tvés-Lorand-Universitit (ELTE) in

Budapest, Ungarn, statt.

Format 4: Verfiigen die Dozierenden iiber wenig zeitliche Kapazitit fiir die Zusammenarbeit,
kann die Kooperation auch wihrend einiger ausgewahlter Sitzungen stattfinden. Dies erfordert
weniger organisatorische Vorbereitung, da das urspriingliche Seminardesign weitgehend bei-
behalten werden kann. Aufgrund der Niedrigschwelligkeit eignet sich diese Form, um die in-
terkulturelle digitale Zusammenarbeit zu erproben. Die synchronen Sitzungen kdnnen in regel-
mifBigen oder unregelméBigen Abstinden stattfinden. Vor und nach der hochschuliibergreifen-
den Phase finden die Seminarsitzungen wie iiblich statt. Es bietet sich jedoch weniger Zeit fiir

den interkulturellen und fachlichen Austausch.

Wihrend der Laufzeit von PILOTS war dieses Format der von Dozierenden bevorzugte Ko-
operationstyp. Teilweise wiederholt praktiziert wurden u.a. folgende Kooperationen: die
Sprachwissenschaft im Bereich DaZ/F der Universitéit Jena mit der auslandsgermanistischen
Sprachwissenschaft der Uludag Universitét in Bursa, Tiirkei, sowie die Germanistische Fach-
didaktik der Universitdt Jena mit der Sprachwissenschaft der Auslandsgermanistik der ELTE-

Universitit, Ungarn.

Format 5: Eine minimale Form, einen Virtual Exchange zu gestalten, sind gegenseitige Vor-
trage der Dozierenden in Seminaren der Partneruniversitit. Dies ermoglicht das unkomplizierte,
niedrigschwellige Teilen von Einblicken in Theorien, Modelle sowie Methoden. Die herkdmm-
liche Seminarstruktur kann nahezu vollstindig beibehalten werden. Nach Moglichkeit sind
wihrend der Vortrdge der Dozierenden die Studierendengruppen beider Universititen online
anwesend und haben Gelegenheit zur Diskussion. Dadurch, dass die Vortrdge in dieser Form
der Zusammenarbeit den Grofteil der gemeinsamen Zeit einnehmen, entstehen nur bedingt

Austauschmoglichkeiten unter den Studierenden.
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Zwei praktizierte Beispiele sind zum einen die Initiative zwischen der Sprachpraxis im Bereich
DaZ/F der Universitdt Jena mit den Erziechungswissenschaften der Tbilisi State University in
Georgien, zum anderen zwischen der Kulturwissenschaft der DaZ/F an der Universitdt Jena und

der auslandsgermanistischen Literaturwissenschaft der ELTE-Universitat.

Es lasst sich festhalten, dass Kooperationen mit regelméfigen synchronen Treffen mehr Vor-
bereitung benotigen als Formate mit asynchronen Phasen oder kurze Zusammenarbeitsphasen.
Die Typologie von PILOTS kann mithilfe der verschiedenen Formate verwendet werden, um

bei unterschiedlichen Ausgangsbedingungen passende Kooperationsformate zu finden.
3.3 Evaluation der PILOTS-Kooperationen

Im Folgenden wird zuerst das allgemeine Vorgehen wéhrend der Beforschung beschrieben, um
im Anschluss die Kooperationen mit Bezug auf Interkulturalitidt, Umgang mit der sprachlichen
Heterogenitéit und Mehrsprachigkeit sowie Qualitdt der Kooperation auszuwerten. Zum Schluss
werden die Ergebnisse zusammengefasst und in Verbindung mit dem in Kapitel 2 illustrierten

Forschungsstand gestellt.
3.3.1 Allgemeines und methodisches Vorgehen

Die folgenden Ergebnisse stammen aus dem Online-Fragebogen, welchen die Studierenden in
der letzten Kooperationssitzung ausfiillten. Die Umfrage beinhaltete sechs Abschnitte, die sich
aus geschlossenen und offenen Fragen zusammensetzten: ein Teil zu soziodemographischen
Aspekten und Angaben zum Seminar, ein Teil zur Interkulturalitit sowie je ein Teil zu den vier
in 2.3 beschriebenen Parametern der Messung von Unterrichtsqualitit (Groschner & Hauk,

2019).

Insgesamt wurden in dieser Evaluation acht Kooperationen beriicksichtigt, wobei insgesamt 89
Teilnehmende den Fragebogen vollstindig ausfiillten. In den acht Kooperationen sind die meis-
ten der oben genannten Kooperationstypen vorhanden. Eine Kooperation nach Format 2 konnte
angebahnt, jedoch wihrend der Projektlaufzeit nicht realisiert werden. Daher ist dieses Format
nicht in den Forschungen inkludiert. Im Folgenden werden die maf3geblichen Erkenntnisse aus
den Umfragen in den PILOTS-Seminaren aus dem Wintersemester 2022/2023 sowie dem Som-

mersemester 2023 erlautert.
3.3.2 Interkulturalitdtserfahrungen

Da die Messbarkeit von Interkulturalitit und interkultureller Kompetenz ein in der Literatur

stark diskutiertes Thema darstellt (Otto et al., 2017) und héufig auch kritisch betrachtet wird,
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soll es uns im Folgenden nicht darum gehen, die genannten Konstrukte in ihrer Vollstindigkeit
zu operationalisieren. Vielmehr mdchten wir 1.S. einer empirischen Begleitforschung allge-
meine Einblicke hinsichtlich der in den PILOTS-Kooperationen gesammelten Interkulturali-
titserfahrungen geben, wofiir wir uns bei er Erstellung der Fragebogenitems an Byrams (1997,
2009) Modell der Interkulturellen Kommunikativen Kompetenz orientiert und dabei insbeson-

dere die Dimensionen savoir, savoir étre, und savoir s ‘engager beriicksichtigten.

Die Dimension savoir meint u.a. das deklarative Wissen iiber Kultur(en) und (vermeintlich)
kulturell bedingte Handlungsweisen (Byram, 2009: 324). Um diesen Aspekt zu erfassen, wurde
in einem geschlossenen Item gefragt, ob die Teilnehmenden etwas iiber die Lebensrealitdt der
Studierenden der Partneruniversitit im Rahmen der Kooperation erfahren und in dem Sinne ihr
soziokulturelles Orientierungswissen erweitern konnten. Mehr als die Hélfte der Teilnehmen-
den stimmte dieser Aussage zu. Eine Person begriindete die Eindriicke durch das ,,Kennenler-
nen der Universitdt, des Campus und der Studierenden* sowie durch*[1]inguistische Besonder-
heiten der 3 Sprachen®, die sie im Rahmen der Kooperation kennenlernen konnte (Teilneh-
mer:in 69, Person der Universitit Jena, Seminarformat 4). Weiterhin schrieb eine Person, die
Kooperation ,,[...] helped develop my awareness and my understanding of the German lan-
guage, whilst also learning about different cultures and thinking about differing cultural
norms‘ (Teilnehmer:in 31, Person der Universitdt Jena, Seminarformat 3). Die hier angespro-
chenen kulturellen Normen und Verhaltensweisen wurden héufiger genannt. Auf die Frage nach
Auffilligkeiten beziiglich Interkulturalitit schitzte eine Person die Umgangsweise wert:
,»While we were talking in a friendly way, they were ALWAYS so kind* (Teilnehmer:in 11,
Person einer Partneruniversitit, Seminarformat 3). Hierbei bezog sich die Person vermutlich
auf die Kommiliton:innen der Partneruniversitit und versuchte, deren als freundlich emp-
fundene Umgangsart hervorzuheben. Die dargestellten Angaben der Studierenden lassen darauf
schlieen, dass die Dimension savoir hiaufig wihrend der Beantwortung der Fragebogen ge-

nannt und dabei vermehrt mit Verhaltensweisen oder Normen verbunden wird.

Der zuvor genannte Beitrag zeigt bereits eine Uberschneidung der Dimension savoir mit der
Dimension savoir étre. Diese beschreibt laut Byram die personliche Meinung iiber, Einstellung
zu, Neugierde auf und Interesse an Menschen und Kultur(en) sowie Interkulturalitit (Byram,
2009: 324). Der Aussage des geschlossenen Items ,,Ich fand es bereichernd, in einem interkul-
turellen Team zu arbeiten‘ stimmte die Mehrheit der Befragten zu, was auf eine positive Grund-
einstellung gegeniiber interkulturellen Begegnungen schlieen ldsst. Dariiber hinaus wird
»Neugier, andere [Personen] kennenzulernen und fiir die jeweiligen Sprachen* (Teilnehmer:in

71, Person der Universitdt Jena, Seminarformat 3) geweckt. Ein:e Student:in bezeichnete es
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sogar als ,,grole Bereicherung, die Meinung oder auch Interessen anderer im Hinblick auf In-
terkulturalitit und Erfahrungen zu sammeln* (Teilnehmer:in 74, Person einer Partneruniversi-
tit, Seminarformat 3). Zusammenfassend lassen die dargestellten Ergebnisse darauf schlie3en,
dass eine insgesamt positive Grundeinstellung und positive affektive Einstellungen zum Inter-

agieren in interkulturellen Kontexten innerhalb der PILOTS-Kooperationen zu Tage treten.

Nach der Beschreibung der Auswertungen der Dimension savoir étre, folgen nun die Ergebnisse
der Dimension savoir s’engager . Dieses inkludiert u.a. (kritisches) Hinterfragen von (ver-
meintlich) (inter-)kulturellen Normen und Handlungsweisen (Bolten, 2016: 35) sowie das kri-
tische Betrachten politischer und gesellschaftlicher Gegebenheiten (Byram, 2009: 323). Das im
Fragebogen verwendete geschlossene Item zielt darauf ab, die Reflexion der Studierenden hin-
sichtlich Auswirkungen der eigenen Handlungen in interkulturellen Kontexten zu erfassen (By-
ram, 2009: 327). Die Mehrheit der Teilnehmenden gab an, dass sie sich vor dem AuBern von
Seminarbeitrdgen Gedanken iiber eine interkulturell angemessene Ausdrucksweise gemacht ha-
ben. Das deutet darauf hin, dass diese Studierenden vor dem Beitrag Reflexionen anstellten,
vermutlich auch um im interkulturellen Kontext angemessen zu handeln. Thematisch situierten
sich die in den Redebeitragen besprochenen Inhalte nicht nur innerhalb der Seminarinhalte,
sondern es wurden auch politisch und gesellschaftlich sensible Bereiche genannt, wie sich aus
den Antworten der offenen Fragen zu Interkulturalitit erkennen ldsst. Beispielsweise fand eine
Person auffillig, ,,[w]ie an anderen Universititen gearbeitet wird und wie in anderen Léndern
mit bestimmten Themen (z.B. Sexualitit) umgegangen wird* (Teilnehmer:in 27, Person der
Universitét Jena, Seminarformat 3). Anderen Teilnehmenden fielen ,,Kommunikation iiber die
Politik des anderen Landes* (Teilnehmer:in 26, Person der Universitit Jena, Seminarformat 3)
oder ,,their experience with some types of violences* (Person einer Partneruniversitét, Seminar-
format 1) auf. Da somit der Umgang mit sensiblen und gesellschaftsrelevanten Themen fiir die
Studierenden bedeutsam scheint, dullert sich der Bedarf an Aufarbeitung von und Sensibilisie-
rung fiir den Umgang mit den genannten, (kultur-)sensiblen Themen (Braselmann et al., 2023).
Obwohl die Studierenden in ihren AuBerungen hiufig etwaige kulturspezifische Unterschiede
aufzeigen, finden sich ebenfalls Aussagen, in denen auf Gemeinsamkeiten verwiesen wird. So
erkannte eine Person, ,,Gemeinsamkeiten verbinden uns viel mehr als viele Unterschiede, die
ich entdecken konnte. Eine gute Form der Zusammenarbeit™ (Teilnehmer:in 36, Person der
Universitét Jena, Seminarformat 4). Die Teilnehmenden beschrieben jedoch keine nennenswer-
ten critical incidents bzw. kulturell bedingte Meinungsverschiedenheiten. Aus den dargelegten
Ergebnissen ldsst sich daher schlussfolgern, dass durch die Kooperation Reflexionen {iber In-

terkulturalitit und Verhalten in interkulturellen Situationen angebahnt werden konnen. Um dies
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weiter auszubauen, sind jedoch stirkere Einbeziige in und um die Seminarsitzungen nétig (vgl.

Braselmann et al., 2023).

Anhand der Auswertungen ist zu deuten, dass digitale internationale Aufeinandertreffen posi-
tive Auswirkungen auf die drei beschriebenen Dimensionen von Interkulturalitét haben kénnen.
Studierende wurden in die Lage versetzt, sich etwas iiber die Lebenswelt der Studierenden der
Partneruniversitédt auf der Wissensebene anzueignen. Beziiglich der personlichen Einstellungen
wurde bei den Studierenden die Neugierde geweckt, mehr iiber die Partneruniversititen, die
Studierenden sowie ihre Lebenswelten zu erfahren. Die Mehrheit ist dem interkulturellen Kon-
takt positiv gegeniiber eingestellt, was mit den Erkenntnissen der Studie von Klimanova und
Vinokurova (2020: 45f.) zu Sprachlernenden und ihren Einstellungen in VEs iibereinstimmt.
Ebenso konnte auf der Reflexionsebene festgestellt werden, dass die Studierenden die gesell-
schaftlichen und politischen Verhéltnisse im eigenen Land sowie im Land der Partneruniversitit
reflektierend vergleichen. Dies steht im Einklang mit weiteren wissenschaftlichen Untersu-

chungen (EVALUATE Group, 2019: 42).

3.3.3 Umgang mit sprachlicher Heterogenitét

In den Sitzungen verwendeten Dozierende und Studierende verschiedene Sprachen. Nahezu
alle Erstsprachen der Studierenden wurden einbezogen, sodass die Kommunikation in den
Sprachen Deutsch, Englisch, Tiirkisch, Russisch, Arabisch, Hebréisch, Italienisch und Spanisch
stattfand. Dies verdeutlicht den Bezug zum mehrsprachigen Repertoire der Lernenden. Jedoch
gab ca. ein Drittel der Studierenden in einem geschlossenen Item hierzu an, dass Sprachwechsel
seitens der Dozierenden wihrend der Sitzungen nicht oder kaum initiiert und unterstiitzt
wurden. Daraus lésst sich schlieBen, dass vermutlich in einigen Seminaren die Kommunikation

vermehrt einsprachig stattfand.

Obwohl Vor- und Nachteile fiir eine einsprachige Sprachverwendung in wissenschaftlichen Un-
tersuchungen erkannt wurden (s. Abschnitt 2.2), dullerte die Mehrheit der Befragten in einem
geschlossenen Item ihre Zufriedenheit mit der Sprachverwendung wihrend der Seminare. Dies
lasst sich damit begriinden, dass Dozierende sich auch einer sensiblen Sprachverwendung be-
dienten, wie sich anhand einer Angabe in einem offenen Item schlieBen ldsst. So lobte eine
Person die sprachsensible Umgangsweise der Lehrperson: ,,The professor taugh([t] the content
in a very simple and accessible way, there was nothing I couldn 't understand, and never felt
that I couldn't ask questions if there was something I didn't understand* (Teilnehmer:in 89,
Person einer Partneruniversitit, Seminarformat 1). Daher kann man eine inklusive Form der

Sprachverwendung in einigen Kooperationen vermuten. Dariiber hinaus lassen sich in offenen
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Angaben Hinweise darauf finden, dass einige Dozierende eine gleichberechtigte Beteiligung
von Studierenden herzustellen versuchten, auch unter Ermutigung zum Sprechen auf der
Fremdsprache. ,,Dozent[:]innen achteten an sich sehr darauf, dass Studierende aus Deutschland
Raum zu Beitrdgen hatten (reagierten sehr geduldig, aufmunternd) [...]* (Teilnehmer:in 8, Per-
son der Universitét Jena, Seminarformat 1), schrieb ein:e Spanischstudent:in einer Kooperation,
in welcher die Kommunikation hauptsdchlich auf Spanisch stattfand. Entsprechend vermerkten
Studierende, die in einer Fremdsprache kommunizierten, erlebten teilweise einen Kompetenz-
zuwachs in der Zielsprache. Eine Person hob in einem offenen Item den Ausbau der zielspra-
chlichen Kompetenz hervor: ,.I spoke with native German people which was a great influence
on my language development and I even made some new friends and I was able to learn a[n]
aspect of 'comparing' two different languages)* (Teilnehmer:in 16, Person einer Partneruniver-
sitdt, Seminarformat 3). Die Forderung fremdsprachlicher Kompetenz durch VEs wurde eben-

falls in der longitudinalen Studie von EVALUATE bemerkt (EVALUATE Group, 2019: 56ft.).

Die sprachliche Heterogenitit innerhalb der Kooperationen wurde von der Mehrheit der
Teilnehmenden positiv empfunden. Insbesondere Befragte aus dem Bereich Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache der Universitit Jena berichteten, dass sie flir leicht versténdliche
Sprachverwendung sowie fiir Schwierigkeiten der deutschen Sprache sensibilisiert wurden.
Eine Person betonte in einem offenen Item das ,,Profitieren von Mehrsprachigkeit, besseres
Erkldaren der eigenen Sprachenkontexte den nicht Muttersprachlern gegeniiber, besseres
Verstandnis* (Teilnehmer:in 73, Person der Universitdt Jena, Seminarformat 4). Daraus kann
man deuten, dass Studierende nicht nur sensible Sprachverwendung seitens der Dozierenden

schitzen, sondern ebenfalls die Moglichkeit, selbst sensible Sprachnutzung anzuwenden.

Wie hingegen bereits in verschiedenen Studien festgestellt wurde, kann die Kooperationsspra-
che das inhaltliche Verstdndnis beeintrichtigen (Alami et al., 2022; Hauck, 2023; O’Dowd,
2023). Dies lésst sich daran erkennen, dass ca. 15 % der Teilnehmenden in einem geschlossenen
Item angaben, inhaltliche Verstdndnisbeeintrichtigung aufgrund der Seminarsprache zu bemer-
ken. An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass ca. 10 % der Teilnehmenden die primére Se-
minarsprache nicht auf C1 Niveau des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Spra-
chen oder dariiber beherrschten. In Angaben auf ein offenes Item, welches auf mogliche Beein-
trachtigungen im Wissenszuwachs abzielte, wurden insbesondere ,,the language* (Teilneh-
mer:in 85, Person einer Partneruniversitdt, Seminarformat 1) sowie ,teilweise fehlende Voka-
beln* (Teilnehmer:in 9, Person der Universitét Jena, Seminarformat 1) genannt. Dadurch kann
diese Studie bestitigen, dass die Kommunikationssprache zu Méngeln im inhaltlichen Ver-

stdndnis fithren kann (O’Dowd, 2023).
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Wie bereits in Abschnitt 2.2 dargelegt, konnen Unterschiede im Sprachniveau ebenfalls zu ver-
minderter aktiver Teilnahme fiihren (Hauck, 2023). Auch in dieser Studie nannten Teilneh-
mende die Seminarsprache als Exklusionskriterium fiir die aktive Seminarteilnahme. Eine Per-
son aus dem Spanischstudium der Universitdt Jena antwortete auf zuvor genanntes offenes I-
tem, sie bemerkte ,,Hemmungen bei der Teilnahme wegen Unsicherheit mit der Sprache* (Teil-
nehmer:in 4, Person der Universitdt Jena, Seminarformat 1). Als Antwort auf ein weiteres of-
fenes Item, welches Auffilligkeiten in der Zusammenarbeit erfragte, wurde auch die Dynamik
und Arbeitsweise wihrend Gruppenarbeiten genannt. Eine weitere Person hob hervor, dass
mehr Zeit benotigt werde ,,[b]ei Bearbeitung gemeinsamer Aufgaben [...] zum Einlesen und
Verstehen der Aufgaben® (Teilnehmer:in 61, Person der Universitéit Jena, Seminarformat 4).
Eine Person, deren Erstsprache die Hauptkommunikationssprache war, meinte des Weiteren,
»[m]an iibernimmt als Muttersprachler automatisch die Leitung bei Gruppenarbeiten® (Teilneh-
mer:in 57, Person der Universitdt Jena, Seminarformat 4). Diese Ansichten veranschaulichen
die Notwendigkeit einer Sensibilisierung der Studierenden fiir unterschiedliche sprachliche Vo-
raussetzungen und damit einhergehende Einfliisse auf die Arbeitsweise. Diese sollten auch bei
der Seminar-, Gruppen- und Aufgabenplanung von den Dozierenden beriicksichtigt werden,
um eine gleiche Teilhabe zu ermdglichen. Dariiber hinaus deuten die Angaben auf den Bedarf
einer (mehrsprachigen) Verstandnissicherung hin, selbst wenn bei den Studierenden von einer

hohen fremdsprachlichen Sprachkompetenz auszugehen ist.

Die vorliegenden Ergebnisse lassen die Schlussfolgerung zu, dass die Kommunikationsweise
der Dozierenden und die Sensibilisierung der Studierenden fiir unterschiedliche sprachliche
Voraussetzungen eine wichtige Rolle fiir den Lernerfolg spielen. Insgesamt schitzen die
Studierenden die vorherrschende Mehrsprachigkeit jedoch positiv ein, da die Kooperationen
thnen uwa. die Moglichkeit bieten, sprachsensible = Ausdrucksweisen  oder
Fremdsprachenkenntnisse zu {iben. Es soll jedoch betont sein, dass Sprache ein
Ausschlusskriterium fiir aktive Teilnahme und inhaltliches Verstidndnis sein kann, wodurch die
das Verhalten der Dozierenden umso bedeutsamer wird. Folglich unterstiitzen die Ergebnisse
dieser Erhebung das Plddoyer, das gesamte sprachliche Repertoire der Teilnehmenden in die
Kommunikation einzubeziehen (Hauck, 2023). Dementsprechend bietet es sich an,
Sprachwechsel unter den Studierenden zur fairen Teilhabe am Unterrichtsgeschehen zu
unterstiitzen und Inhalte in der Erst- oder sehr gut beherrschten Fremdsprache sprachsensibel

zusammenzufassen.
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3.3.4 Qualitit der Kooperation

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse der Kooperationsqualitit vorgestellt. Hier
werden insbesondere die Dimensionen kognitive Aktivierung, Motivation, Expertise der

Lehrenden und Nutzung des Lernangebotes thematisiert.

Um die kognitive Aktivierung der Studierenden zu beforschen, wurden auch hier offene und
geschlossene Items zu der Selbsteinschidtzung des Lernerlebnisses verwendet. In einem ge-
schlossenen Item gab mehr als die Hélfte der Befragten an, wiahrend der Kooperation neue In-
halte erlernt zu haben. Allerdings flihrte nur knapp die Hélfte der Studierenden das Erlernen
neuer Inhalte auf die Kooperation mit einer Partneruniversitit zurtick. Daraus l4sst sich deuten,
dass Studierende die Zusammenarbeit weniger wegen des inhaltlichen Lernzuwachses schét-
zen, sondern vermutlich wegen der bereits beschriebenen Sprach- und Interkulturalitdtserfah-
rung. Ungeféhr ein Fiinftel der Beteiligten meinte jedoch in einem weiteren geschlossenen Item,
der subjektiv empfundene Lernzuwachs wurde durch die Kooperation beeintrachtigt. Neben
den bereits beschriebenen kommunikativen Hiirden aufgrund moglicher Sprachbarrieren lésst
sich dies anhand der Angaben eines offenen Items auf technische Schwierigkeiten zuriickfiih-
ren, wie Probleme mit dem Internet oder mit Hardware wie Mikrophon und Kamera. Diese
Auswertungen decken sich mit den in der Forschung erkannten moglichen Stolpersteinen von
VEs (Alami et al., 2022; Hauck, 2023). Dennoch wurden Eigenschaften der Kooperation her-
vorgehoben, die den Lernzuwachs begiinstigten. Eine Person schétzte ,,das Vorwissen der Stu-
dierenden aus Budapest, weil sie sich schon viel linger mit dem Thema beschiftigt haben*
(Teilnehmer:in 59, Person der Universitdt Jena, Seminarformat 3). Nicht nur das Wissen, son-
dern auch die Diskussionsgelegenheiten, die Gruppenarbeiten und ,,interaction with people
from other countries* (Teilnehmer:in 1, Person einer Partneruniversitit, Seminarformat 4) ga-
ben Moglichkeit, um die Seminarinhalte zu vertiefen. Dadurch wurde die kognitive Aktivierung
auf interaktive Weise erreicht (Groschner & Kleinknecht, 2013). Dies ldsst auf eine teils hohe
Qualitdt der Kooperation schlieBen, wodurch der Lernzuwachs begiinstigt werden kann. Dies

erkannten auch Appiah-Kubi und Annan (2020) in ihrer Vergleichsstudie.

Auf affektiv-motivationaler Ebene bewerteten die Teilnehmenden die Kooperationen mehrheit-
lich positiv. Fast alle Befragten fanden die Sitzungen und die Arbeitsphasen interessant, wie aus
den quantitativen Ergebnissen der geschlossenen Items ersichtlich wird. Ubereinstimmend mit
den Angaben der kognitiven Aktivierung wurden hier ebenfalls die Austauschmdoglichkeiten

mit Studierenden nicht-deutscher Universitédten als besonders motivierend hervorgehoben. Eine
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Person wurde in die Lage versetzt, ,,neue Kulturen kennen[zu]lernen, Einstellungen [zu] ver-
stehen, Vergleiche an[zu]stellen (Teilnehmer:in 76, Person einer Partneruniversitét, Seminar-
format 4). In den qualitativen Angaben der offenen Items wurde insbesondere die Moglichkeit
des interkulturellen Austauschs wahrend der Sitzungen als motivierend fiir das Lernen und die
aktive Teilnahme beschrieben. Weiterhin ist festzuhalten, dass sich aus affektiver Sicht fast alle
Teilnehmenden auf die Sitzungen freuten, wie den Angaben eines geschlossenen Items zu ent-
nehmen ist. Daraus kann gefolgert werden, dass die VEs sowohl affektiv wie motivational po-
sitiv bewertet wurden. Dies bestitigt die Erkenntnisse von Alba Duran et al. (2022) von spa-

nisch-niederldndischen Austauschen.

Die Nutzung des Lernangebotes ldsst sich anhand der verwendeten digitalen Tools erkennen.
Die von den Studierenden angegebenen digitalen Medien und Werkzeuge sind vielfaltig. Pré-
sentationstools wie PowerPoint und Plattformen wie YouTube wurden am haufigsten genannt.
Dariiber hinaus fanden innerhalb der Kooperationen auch Suchmaschinen (z.B. Google), Um-
fragetools (z.B. Mentimeter), kollaborative Schreibtools (z.B. Google docs), Brainstorming
Tools (z.B. Evernote) und Lernplattformen (z.B. Moodle) Verwendung. Die Mehrheit der Teil-
nehmenden war mit der Auswahl und den eingesetzten digitalen Medien und Tools zufrieden,
wie mithilfe einer geschlossenen Frage ermittelt wurde. Die Tiefe und die fiir die Bearbeitung
der Aufgaben verwendete Zeit differierten jedoch innerhalb der Kooperationen. Neben den Me-
dien, die zur Aufgabenbearbeitung verwendet werden, beeinflusst laut Groschner und Klein-
knecht (2013) insbesondere die Tiefe der Aufgabenbearbeitung die Qualitdt des Lehr-/ Lern-
szenarios und den Lernerfolg. Eine Person beméngelte in einem offenen Item, dass es ,,wenig
Moglichkeit uns in einer Thematik zu vertiefen und ausdiskutieren* (Teilnehmer:in 36, Person
der Universitit Jena, Seminarformat 5) gab. Daraus ldsst sich schlieen, dass mit einer hdheren
Kooperationsdauer mehr Gelegenheiten fiir eine vertiefende Auseinandersetzung mit dem In-
halt und Diskussionen dariiber geschaffen werden. Eine Person findet dariiber hinaus, ,,mit ei-
ner groBeren Kennenlernphase wiirde der Austausch deutlich gewinnbringender ablaufen*
(Teilnehmer:in 64, Person der Universitdt Jena, Seminarformat 4). Dies geht einher mit den
beschriebenen Forschungen, welche ebenfalls geniigend Zeit zur Aufgabenbearbeitung und
eine Kennenlerneinheit als gewinnbringend fiir Lernerfolg und Kooperationsqualitit erkennen

(Boentert & Pistor, 2021; Hauck, 2019).

Da in VEs in der Regel nicht nur eine Lehrperson die Kooperation leitet, wird folgend in der
Auswertung der Expertise der Dozierenden besondere Aufmerksamkeit dem Format Co-
Teaching gewidmet. Mehr als die Hélfte der Studierenden bewerteten die Doppelleitung der

Kooperation als positiv, wie es aus einer geschlossenen Frage der Untersuchung zu entnehmen
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ist. Dies kann begriindet werden mit der bereits erwdhnten Perspektivenvielfalt und der fachli-
chen Expertise, insbesondere bei interdisziplindren Kooperationen. Eine Person bemerkte
,de[n] iiberwiegende[n] Anteil von Dozierenden und Studierenden aus den Sozialwissenschaf-
ten, der einen Einblick auf eine stark auf soziologische Aspekte literarischer Werke Lesart zu
verschaffen ermoglichte® (Teilnehmer:in 4, Person der Universitit Jena, Seminarformat 1). Es
ist also ein positives Meinungsbild tiber die Kooperationsleitung im Co-Teaching-Format zu
erkennen. Auch das soziale Klima habe zu positiven Emotionen wéhrend der Kooperation und
erhohtem Lernzuwachs beigetragen. Eine Person stellte in einem offenen Item zu positive Ei-
genschaften der Kooperation die Vorteile des Co-Teachings hervor: ../t did have an effect on my
learning process that everyone was kind, the subject was in my interests and the subject were
teached [sic] to us by professionals with a gradual difficulty level so it was easier to 'digest’ the
knowledge** (Teilnehmer:in 11, Person einer Partneruniversitét, Seminarformat 4). Daher ist zu
bemerken, dass in den PILOTS-Kooperationen die Lehrenden sowohl auf fachlicher als auch
auf sozialer Ebene positiv bewertet wurden. Nach Groschner und Kleinknecht (2013) sind dies

relevante Faktoren fiir die Qualitit des Lehr-/ Lernszenarios.

Bilanzierend kann festgestellt werden, dass die Studierenden die Kooperationen im Co-
Teaching-Format als motivierend und hilfreich fiir ihren Lernerfolg empfanden. Weiterhin
wurde eine Vielfalt an Medien verwendet, welches von den Studierenden positiv bewertet wird.
Deckungsgleich mit bisherigen Forschungen (EVALUATE Group, 2019; Holubinka et al.,
2021; Krengel, 2021) ist zu erkennen, dass die Qualitdt der Kooperation durch interkulturelle
wie fachliche Austauschmoglichkeiten und ein angenehmes soziales Klima positiv beeinflusst
werden kann. Dies hat Auswirkungen auf die Lernmotivation und den subjektiv eingeschétzten
Lernerfolg. Jedoch lassen Beitrdge der Studierenden vermuten, dass die Austauschmoglichkei-
ten und damit die Tiefe der Aufgabenbearbeitung grof3er sind, je ldnger die Kooperation andau-

ert.
3.3.5 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Nachdem in den vorherigen Abschnitten dargestellt wurde, wie Studierende durch PILOTS-
Kooperationen auf verschiedenen Ebenen profitieren konnen und welchen Hiirden sich im
Rahmen derartiger Virtual Exchanges ergeben, sollen nun die Ergebnisse der empirischen

Begleitstudie resiimierend diskutiert werden.

Trotz der Schwierigkeit, die Entwicklung interkultureller Kompetenz empirisch zu messen
(Otto et al., 2017), haben wir im Rahmen der Fragebogenstudie in Anlehnung an das Modell

der Interkulturellen Kommunikativen Kompetenz nach Byram (2009) versucht, Einblicke in
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die Interkulturalititserfahrungen der Studierenden im Kontext der PILOTS-Kooperationen zu
geben. Beriicksichtigt wurden dabei drei Dimensionen: savoir, savoir étre und savoir
s ‘engager. Wissen, Einstellungen und Reflexion. Im Einklang mit der Studie von Appiah-Kubi
und Annan (2020) deuten auch unsere Befunde darauf hin, dass Online-Formate Gelegenheit
schaffen, etwas tiber die Lebenswelt der Studierenden der Partneruniversititen zu erfahren.
Weiterhin waren die personlichen Einstellungen der Studierenden gegeniiber den VEs und den
damit einhergehenden interkulturellen Austauschformaten in erster Linie positiv. Eventuelle
Verfestigungen von Stereotypen und negativen Vorurteilen, wie dies bereits in weiteren Studien
festgestellt wurde (Braselmann et al., 2023; Dooly & Vinagre, 2022), waren in den
Auswertungen nicht erkennbar. Dies kann beispielsweise damit begriindet werden, dass die
Teilnehmenden der PILOTS-Kooperationen durch ihre Studienwahl moglicherweise bereits
interkulturelle Kontakte hatten und somit bereits eine gewisse Sensibilitdt fiir kulturelle
Unterschiede aufweisen. Zudem erstreckten sich die meisten Kooperationen iiber einen kurzen
Zeitraum, weshalb es weniger Moglichkeiten fiir die Entstehung kritischer

Kommunikationssituationen gab.

Obwohl mittlerweile zahlreiche Skalen und Deskriptoren zur Anndherung an das Konzept der
mehrsprachigen Kompetenz vorliegen (beispielsweise in bildungspolitischen Werken wie dem
Referenzrahmen fiir Plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen (Candelier et al., 2013) oder
dem Begleitband des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (Council of
Europe, 2018), ist man sich in der wissenschaftlichen Literatur — &hnlich wie bei der Dimension
der Interkulturalitit — weiterhin uneinig, wie die mehrsprachige Kompetenz als Konstrukt am
besten operationalisiert und empirisch gemessen werden kann. Im Fokus der vorliegenden
Begleitstudie stand daher die Erhebung der in den Kooperationen verwendeten Sprachen, der
konkrete verwendete Kontext sowie die damit einhergehenden Auswirkungen auf das Lernen
und die Beteiligung der Studierenden im Seminarkontext. Unsere Ergebnisse deuten
diesbeziiglich darauf hin, dass trotz sprachlicher Heterogenitit der Seminargruppen die
Kommunikation vermehrt einsprachig stattfand. Auch wenn Dozierende hinsichtlich der
Sprachverwendung Sensibilitdt zeigten und einige Studierende ihre Fremdsprachenkenntnisse
durch die Kommunikation in einer Fremdsprache ausbauen konnten, wurden andere
Studierende durch die Kommunikation in einer Fremdsprache von der aktiven Teilnahme
ausgeschlossen, woraus teilweise Verstindnisschwierigkeiten resultierten. Dieses Ergebnis
deckt sich mit bereits beschriebenen Forschungserkenntnissen (Hauck, 2023; O’Dowd, 2023;
Stallivieri, 2020). Expert:innen zu VEs plddieren daher fiir die Nutzung des mehrsprachigen
Repertoires (Abendroth-Timmer & Schneider, 2021; Hauck, 2023), was die bedeutsame Rolle
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der Dozierenden fiir Reflexion und sprachsensibles Handeln bestitigt (Holubinka et al., 2021;
Krengel, 2021).

Auch in der Bewertung der Kooperationsqualitit kommt den Dozierenden eine relevante Rolle
zu. Um die Qualitidt der Zusammenarbeit zu evaluieren, wurden gingige Parameter aus der
Unterrichtsforschung verwendet: kognitive Aktivierung, Motivation, Nutzung des
Lernangebotes und Expertise der Lehrpersonen (Groschner & Hauk, 2019). Das Format des
Co-Teachings bewerteten die Studierenden positiv, wobei insbesondere die Interdisziplinaritit
der Veranstaltungen in den Evaluationen hervorgehoben wurde. Gerade durch die
verschiedenen Erfahrungen der Kommiliton:innen der Partneruniversitit und die Moglichkeit
des Perspektivwechsels konnte so ein Lernzuwachs initiiert werden. Der Lernerfolg wird bei
den Studierenden iiberwiegend gut eingeschétzt. Jedoch sollte auf sensibles Sprechen und
Agieren geachtet werden, um die Entstehung von critical incidents und negativen Vorurteilen
aufgrund von Sprachverwendung und Sprachbeherrschung zu vermeiden. Studierende, deren
Erstsprache die Hauptkommunikationssprache der Kooperation war, kritisierten den zeitlichen
Mehraufwand von Studierenden, die in einer Fremdsprache kommunizierten. Um
aufkommenden Unmut und etwaigen negativen FEinstellungen gegeniiber den
Kommiliton:innen der Partneruniversitit zu vermeiden, sollten Dozierende mit den
Studierenden solche Situationen reflektierend aufgreifen (Braselmann et al., 2023; Krengel,

2021).

4. Gelingensbedingungen von Virtual Exchanges

Die Untersuchungen von PILOTS bestétigen die bisher erbrachten Forschungen im Bereich der
digitalen internationalen Lehr-/Lernkooperationen. Bei ausreichender Sensibilisierung und an-
gemessenem Umgang mit individueller, kultureller und sprachlicher Diversitét kann dieses For-
mat personlich und fachlich duBerst ertragreich sein (Alami et al., 2022; Belz & Miiller-Hart-
mann, 2002; Braselmann et al., 2023; Dooly & Vinagre, 2022; Volkmann, 2021). Dartiber hin-
aus hat es sich als ratsam erwiesen, dass eine dritte Person auf organisatorischer Ebene die
Kooperationen initiiert und die jeweiligen Interessen der Partneruniversititen vertritt. Anhand
der Erfahrungen, die aus dem PILOTS-Projekt gezogen wurden, konnen Gelingensbedingun-
gen identifiziert werden, die in Abbildung 2 pyramidenférmig angeordnet sind und im Folgen-

den naher erlautert werden.
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Grundlegend fiir den Erfolg der Kooperation ist, dass Dozierende auf personlicher Ebene har-
monieren und auf fachlicher Ebene verschiedene inhaltliche Ankniipfungspunkte teilen. Inte-
ressen, Lehr- und Forschungsweisen sollten demnach moglichst gut zusammenpassen. Ist dies
der Fall, kann sich dem nichsten grundlegenden Baustein, den strukturellen Rahmenbedingun-
gen, gewidmet werden. Die organisatorischen Vorgaben sollten kompatibel sein, was insbeson-
dere die zeitliche Komponente betrifft. Hierunter z&hlt die Vereinbarkeit der Zeitzonen, Vorle-
sungszeiten und -slots. Unter die organisatorischen Voraussetzungen fallen ebenfalls curriculare
Vorgaben, wie z.B. die Kompatibilitdt mit etwaigen Lehrveranstaltungsformen und entspre-
chenden Priifungszeiten und -leistungen. Dabei ist zu beachten, ob die Kooperationen im Rah-
men bestehender Curricula absolviert werden kdnnen oder ob extracurriculare Aktivititen an-
gelegt und entsprechende Ausgleiche, z.B. Teilnahmebescheinigungen, ausgestellt werden.
Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob Priifungsleistungen von der Kooperation beeinflusst

werden und welche Losungsansétze sich diesbeziiglich ergeben.

Der folgende Schritt in der Pyramide ist die Erarbeitung des Kooperationsformates, welches an
die organisatorischen Rahmenbedingungen gebunden ist. Hierfiir sollten Kooperationsinhalte
und -modalitdten bestimmt werden, wie die Dauer der Zusammenarbeit und das Kooperations-
format. Dazu zdhlt auch, ob asynchrone Partner- oder Gruppenarbeitsphasen eingebunden wer-
den und wie sich die Vor- und Nachbereitung gestaltet. Im nichsten Schritt wird die technische
Umsetzung der Kooperation geplant. Dabei sollte sichergestellt werden, dass alle Teilnehmen-
den Zugang zu den technischen Voraussetzungen haben und keine Exklusion von Teilnehmen-
den aufgrund von Hard- oder Software entsteht. Sind die technischen Ausschlusskriterien mi-
nimiert, sollten Umgangsformen mit sprachlicher Heterogenitdt gefunden werden. Das Ziel ist
es, das allseitige Verstidndnis zu gewihrleisten und gleichméafige Partizipation zu garantieren.
Hierunter féllt insbesondere die Entscheidung, ob die Kommunikation ein- oder mehrsprachig
stattfindet und inwiefern Inhalte auf der Erstsprache wiederholt werden. Nach der Kldrung der
Kommunikationssprache(n), befasst sich der nachste Schritt mit der Gestaltung der Materialien.
Von hoher Relevanz sind hier die Zuganglichkeit, die Gestaltung und die Sprache der verwen-
deten Materialien. Die Dozierenden sollten sicherstellen, dass alle Teilnehmenden auf die Ma-
terialien zugreifen konnen und diese inhaltlich verstehen. Wie in Abschnitt 2.3 dargelegt, spie-
len hierfiir die Merkmale Kooperationsqualitét eine relevante Rolle. So legen wir Dozierenden
nahe, die Studierenden kognitiv zu aktivieren und kollaborative Aufgaben mit ausreichend Be-

arbeitungszeit einzuplanen, damit die Studierenden das Lernangebot ausschopfen konnen

Nachdem mit dem vorherigen Schritt alle strukturell-organisatorischen Voraussetzungen getrof-

fen wurden, wird die Kooperation auf sozialer Ebene erarbeitet. Vor der Durchfiihrung sollten
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Fragen nach einer Sensibilisierung der Studierende auf inhaltliche und (inter-)kulturelle Be-
lange beantwortet werden. Je nach personlichen und thematischen Voraussetzungen der Koope-
ration ist ggf. eine einfilhrende Phase ohne die Studierenden der Partneruniversitit vorteilhaft.
Wihrend der Durchfiihrung der Kooperation haben die Dozierenden, auch bei asynchronen
Aufgaben oder Gruppenarbeiten, eine mal3igebende Rolle (Boentert & Pistor, 2021). Auch hier
sollten sich Dozierende an die genannten Merkmale der Kooperationsqualitit halten. Es hat
sich in den PILOTS-Kooperationen bewidhrt, eine angenehme, motivierende Seminarat-
mosphére zu schaffen. Dazu gehort ebenfalls, dass die Dozierenden auf personlicher, sprachli-
cher und interkultureller Ebene sensibel agieren. Es sollte neben der Hilfestellung wéahrend der
Aufgabenbearbeitung insbesondere auf einen sensiblen Umgang mit der sprachlichen Hetero-
genitit sowie mit potentiellen critical incidents geachtet werden. An der Spitze der Pyramide
steht daher die Reflexion. Bereits wihrend der Durchfithrung ist es ratsam, dass Studierende
und Dozierende das eigene und fremde Verhalten reflektieren, um Verfestigungen von Vorur-
teilen und Stereotypen zu vermeiden (Braselmann et al., 2023). Nach der Durchfiihrung emp-
finden wir eine Auswertung mit Reflexion als angebracht, um kiinftige Kooperationen unter
Berticksichtigung interkultureller und mehrsprachiger Aspekte zu verbessern. An dieser Aus-
wertung sollten sowohl Dozierende als auch Studierende teilnehmen, um ein mdglichst umfas-
sendes Meinungsbild zu erstellen und folgende VEs zu optimieren. Diese Uberlegungen kénnen
als Richtlinien fiir erfolgreiche Kooperationen dienen, jedoch sollte die Rahmenplanung eines

VEs stets an die Vorgaben und Bediirfnisse aller Beteiligten angepasst sein.

Um dem Bedarf der Internationalisierung des Lehramts in allen Fachern gerecht zu werden
(Volkmann, 2021), kdnnte man kiinftig anstreben, Virtual Exchanges ebenfalls in weiteren Be-
reichen fernab der sprachlichen Unterrichtsfacher anzubieten. Durch die vergleichsweise kurze
Projektlaufzeit konzentrierten wir uns insbesondere auf die modernen Philologien, da dort be-
reits die meisten internationalen Verbindungen zwischen Dozierenden bestanden. Wir erachten
es jedoch aufgrund der insgesamt positiven Auswertungen des Projektes als sinnvoll, wenn Stu-
dierende geisteswissenschaftlicher Fiacher auflerhalb des Sprachunterrichts, wie z.B. Philoso-
phie, Religion oder Geschichte, ebenfalls digital Interkulturalitdt und Mehrsprachigkeit erfah-
ren konnen. Kooperationen in diesen Studiengdngen konnten wéhrend der Projektlaufzeit be-
reits angebahnt, jedoch nicht realisiert und beforscht werden. Dartiber hinaus empfinden wir es
als gewinnbringend, wenn auch die naturwissenschaftlichen Bereiche nicht auller Acht gelassen
werden, sodass kiinftig VEs auch dort stattfinden. Hierzu steht eine vergleichende Forschung
der von PILOTS ausgewerteten Parameter Interkulturalitit, sprachliche Heterogenitdt und Un-

terrichtsqualitit unseres Erachtens im Interesse der fremdsprachendidaktischen Forschung.
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Abbildung 2: Gelingensbedingungen fiir Virtual Exchanges in universitdren Lehrveranstaltungen
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6. Anhang

Nr. Vorgehen Vorteile
1 | wochentlich synchrone |- mehr Raum fiir Austausch und Zusammenarbeit

Sitzungen

als bei anderen Formaten
- Partner- / Gruppenarbeiten kdnnen synchron
oder asynchron gestaltet werden

Nachteile
- organisatorisch aufwéndig

Bemerkungen

Varianten:
(1) Sitzungen finden wochentlich
gemeinsam statt

(2) bei unterschiedlichen Vorle-
sungszeiten:

- Start- und Endpunkte in Ab-
sprache mit Studierenden anpas-
sen

- Sitzungsdauer édndern, z.B. 180
statt 90 Minuten

Blockseminare

- bietet Raum fiir synchrone Zusammenarbeit der
Studierenden

- insbesondere bei unterschiedlichen Vorlesungs-
zeiten von Vorteil

- individuelle Vorbereitungs- bzw. Nachberei-
tungssitzungen ohne Partneruniversitit moglich

- organisatorisch aufwéndig

RegelmaBige syn-
chrone Sitzungen mit
asynchronen Gruppen-
arbeitsphasen

- Studierende konnen sich untereinander in asyn-
chronen Phasen vernetzen und austauschen

- mogliche Forderung des selbststindigen Arbei-
tens wihrend asynchroner Phasen

- individuelle Vorbereitungs- bzw. Nachberei-
tungssitzungen ohne Partneruniversitdt moglich

- asynchrone Phasen und die dabei ver-
wendeten Materialien miissen im Vorher-
ein gut geplant werden, um Erfolge zu
maximieren

- Dozierende sollten fiir erfolg-
reiche Aufgabenbearbeitung gut
erreichbar sein, bspw. durch re-
gelméBige Sprechstunden

- Materialien fiir Gruppenarbeit
sollten zugénglich und versténd-
lich sein




II

4 | Zusammenarbeit wéh-
rend weniger Sitzungen

- geringer organisatorischer Aufwand

- urspriinglicher Seminarablauf kann weitestge-
hend beibehalten werden

- kann mit und ohne asynchronen Partner-/ Grup-
penarbeitsphasen gestaltet werden

- gute Moglichkeit, um Virtual Exchange auszu-
probieren

- weniger Zeit fiir Austausch bringt weni-
ger interkulturelle Erfahrungen und fach-
lichen Austausch

5| Gegenseitige Vortrige
in Seminaren der Part-
neruniversitat

- geringer organisatorischer Aufwand
- bisherige Seminarstrukturen konnen beibehalten
werden

- geringe Austauschmoglichkeiten unter
Studierenden

- wenig Raum fiir Austauschmoglichkei-
ten

Tabelle 1: Seminartypologie basierend auf PILOTS-Erfahrungen.



