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1.Einleitung

,»Also ihnen zeigen, dass Kunst auch echt interessant sein kann. Das ist mir quasi auch hier
passiert” (S1: 63).

Kunst fasziniert auch jene, die an Kunst nicht besonders interessiert sind, wie dieses
Zitat eines befragten Studenten der vorliegenden Masterarbeit zeigt. Kunst und
Fremdsprachenunterricht, zwei Bereiche, die zwar ,,[...] auf den ersten Blick nicht
als selbstverstindliche Gegenstinde des Fremdsprachenunterrichts® erscheinen
(Dobstadt & Riedner 2021, 403), trotzdem ein grof3es Potenzial bergen und deren
Verbindung fiir Fremdsprachenunterricht in mehreren Aspekten gewinnbringend

sein kann.

Kunst bietet eine breite Palette an unterschiedlichen Interpretationen an, bei denen
es keine falschen Antworten gibt, da jeder Kunst anders wahrnimmt; ,,[...] einem
Lernenden werden die Farben auffallen, einem anderen die Stimmung, einem
Dritten ein besonderes Bilddetail“ (Charpentier 1996, 68). Kunstwerke im
Fremdsprachenunterricht tragen zum motivierendem Unterricht bei, fordern
kreatives und selbstdndiges Denken (vgl. Lay 2014, 280), Empathie (vgl. Huber
2005, 2) und haben auch positiven Einfluss darauf, dass man seine eigene Meinung
besser und préziser duBert (vgl. Lencova 2006, 183). Das Potenzial von
Kunstbildern wird im folgenden Zitat auf den Punkt gebracht:

,,Gefithle werden wachgerufen, Einfille und Assoziationen ausgeldst. Das Kunstbild bringt

zum Nachdenken, weckt Neugier und motiviert zum sprachlichen Handeln. Der Betrachter

fiihlt sich als Subjekt angesprochen, verbindet, was er sieht, mit dem, was er erlebt hat,

versucht zu formulieren, was ihm einfillt, was er versteht oder nicht einsieht, was er schon
oder erstaunlich findet, bildet Hypothesen, stellt Fragen.* (Charpentier 1996, 68)

1.1 Zielsetzung und Forschungsfragen

Kunstwerke werden im Fremdsprachenunterricht selten und oft nur als Instrumente
eingesetzt, ohne dass ihr Potenzial, ihre ,,narrative Kraft (Gratz 1997, 4), die im
oben angefiihrten Zitat von Charpentier (1996, 68) thematisiert wird, vollig
ausgeschopft wird. Kunstbilder fungieren als ,sprachliche Impulsgeber, als
dekorative Illustration der ,,Zielkultur” oder als Sprungbrett in eine Landes- und
Kulturkunde®“ (Badstiibner-Kizik & Lay 2019, 2). Sie leiten Aufgaben zur
MeinungsauBerung oder Bildbeschreibung ein (vgl. Badstiibner-Kizik 2006, 78).

Im Sinne der Prinzipen des Asthetischen Lernens, in Anlehnung an die Etymologie



des griechischen Wortes ,,aisthétos “ (aioOnrog) — ,, Wahrnehmung, Empfindung, Sinn
oder auch (Er-) Kenntnis*“ (Zirfas 2005, 69) besteht allerdings das Ziel des
Asthetischen Lernens in der Schulung der Wahrnehmung durch Gegenstiinde und

Objekte (vgl. Reinwand-Weiss 2018, 31).

Beruhend auf den Zielen des Asthetischen Lernens, versucht die vorliegende
Masterarbeit zu zeigen, wie die Verbindung zwischen bildender Kunst und
DaF/DaZ-Unterricht erfolgen kann. Fir die Ausstellung ,Moderni uméni*
(Moderne Kunst) in der Briinner Méhrischen Galerie wird ein Unterrichtskonzept
entwickelt, dessen Erstellung die erste Forschungsfrage des vorliegenden
Forschungsprojektes beantworten soll:

Wie kann sprachlich-dsthetisches Lernen mit bildender Kunst in der Galerie im

Rahmen des DaF/DaZ-Unterrichts erfolgen?

Um die Qualitat, Moglichkeiten und Grenzen des entworfenen Unterrichtkonzeptes
zu Uberpriifen, wurde das Unterrichtskonzept mit Lehramtsstudent*innen des
Deutschen im Rahmen des Seminars ,, Kulturstudien fiir Deutschlerner*innen an
der Masaryk Universitdt in Briinn erprobt. Die Masterstudent*innen bearbeiteten
die Aufgaben in der Méhrischen Galerie. Im Anschluss an den Galeriebesuch
wurden sechs Student*innen durch Leitfadeninterviews nach ihren Erfahrungen
befragt, um herauszufinden, wie die angehenden Deutschlehrkrifte die
Unterrichtseinheit mit den entwickelten Lernmaterialien in der Méhrischen Galerie
wahrgenommen haben. Somit zielt der empirische Teil der Untersuchung auf die

Beantwortung folgender Fragen:

Welche Erfahrungen machen Deutschlerner*innen mit dem entworfenen
Unterrichtskonzept in der Mihrischen Galerie?
Im Detail ldsst sich diese Frage in drei weitere Teilfragen aufspalten:
1. Welche konkreten Aspekte aus der Unterrichtseinheit werden genannt und
wie werden sie von den Student*innen bewertet?
2. Wie ist die Perspektive der Lehramtsstudent*innen auf bildende Kunst
sowie auf andere &dsthetische Medien im Fremdsprachenunterricht?
3. Inwiefern erscheint es den befragten Lehramtsstudent*innen sinnvoll,
bildende Kunst sowie den Lernort einer Galerie im DaF-Unterricht

einzusetzen? Wo sehen sie Potenzial und Grenzen?



Die Unterteilung der Hauptfragen soll die Analyse der erhobenen Daten sichern. Im

Folgenden wird nun der Aufbau der Arbeit prasentiert.

1.2 Gang der Untersuchung

Nachdem das Erkenntnissinteresse und die Forschungsfragen thematisiert worden
sind, gliedert sich die Arbeit in vier thematische Hauptabschnitte, die Theorie (2.
Kapitel), den methodisch-didaktischen Teil (3. Kapitel), das Design der qualitativen
Untersuchung (4. Kapitel) und die Darstellung der Ergebnisse (5. Kapitel). Da es
sich um eine empirische Untersuchung handelt, wird dem vierten und filinften
Kapitel mehr Raum gewidmet als dem theoretischen und methodisch-didaktischen
Teil. Dies bezieht sich auch auf das Giitekriterium der Transparenz, das in
qualitativen Forschungen und auch in dieser Masterarbeit beachtet wird, indem der

ganze Forschungsprozess so gut wie moglich reflektiert und kommentiert wird.

Das zweite Kapitel ,,Theoretischer Rahmen* beschreibt zundchst die Geschichte
des Asthetischen Lernens und prisentiert sowohl éltere Auffassungen von Asthetik
nach Baumgarten oder Schiller als auch gegenwirtige Definitionen von Asthetik
und Asthetischem Lernen. Des Weiteren wird der bereits kurz skizzierte
Forschungsstand des Asthetischen Lernens im DaF/DaZ-Unterricht ausfiihrlicher
thematisiert (Abschnitt 2.2). Darauthin wird die Vertretung der &sthetischen
Medien- Literatur, Film und Musik im DaF/DaZ-Unterricht behandelt (Abschnitt
2.3). Da der Hauptgegenstand der vorliegenden Masterarbeit bildende Kunst
darstellt, wird darauf ein detaillierter Blick in einem eigenstdndigen Abschnitt
(Abschnitt 2.4) gerichtet. Dabei wird der Forschungsstand iiber den Kunsteinsatz
im DaF/DaZ-Unterricht mit Moglichkeiten der didaktischen Umsetzung in diesem
(Abschnitt 2.4.1) prasentiert. Vorgestellt wird hier auch das Rahmenmodell fiir
kunstbasierten Fremdsprachenunterricht von Badstiibner-Kizik (2006) sowie
Auswabhlkriterien fiir die Bilderauswahl (Abschnitt 2.4.2). AbschlieBend wird das
Potenzial der Nutzung einer Galerie im Fremdsprachenunterricht thematisiert
(Abschnitt 2.5).

Das dritte Kapitel ,,Methodisch-didaktischer Teil* kniipft an die theoretischen
Erkenntnisse aus dem zweiten Kapitel an, in erster Linie an die Informationen aus

dem Abschnitt 2.4, und widmet sich ausfiihrlich der Erstellung des



Unterrichtkonzeptes fiir die Mahrische Galerie. Zuerst werden die Mahrische
Galerie sowie ihre Ausstellungen kurz skizziert (Abschnitt 3.1). Nachfolgend
werden Lehrziele des Unterrichtskonzeptes (Abschnitt 3.2) und die teilnehmende
Zielgruppe-Lehramtsstudent*innen des Deutschen an der Masaryk Universitét
(Abschnitt 3.3) vorgestellt. Weiterhin werden in diesem Teil methodisch-
didaktische Entscheidungen (Abschnitt 3.4) sowie die Bildauswahlkriterien
(Abschnitt 3.5) in Bezug auf die Erkenntnisse aus dem Theorieteil entsprechend
begriindet und reflektiert. Am detailliertesten befasst sich das dritte Kapitel mit den
einzelnen Aufgaben des Unterrichtskonzeptes (Abschnitt 3.6), zu denen Bezug zum
Rahmenmodell fiir kunstbasierten Unterricht von Badstiibner-Kizik (2006) im
abschlieBenden Abschnitt 3.7 hergestellt wird.

Das vierte Kapitel ,,Qualitatives Forschungsprojekt™ widmet sich dem empirischen
Teil der Arbeit. Zundchst wird auf das Forschungsdesign eingegangen, die
Entscheidungen beziiglich der ausgewéhlten Methoden werden begriindet und
reflektiert. Weiterhin werden hier Giitekriterien prasentiert, die fiir die vorliegende
Arbeit von besonderer Relevanz sind (Abschnitt 4.1.1). Im Anschluss daran erfolgt
eine detaillierte Vorstellung der Datenerhebung: Sampling (Abschnitt 4.2.1),
Leitfadenerstellung (Abschnitt 4.2.2) und Erhebungskontext (Abschnitt 4.2.3).
Sowohl der Erhebungskontext der Unterrichteinheit in der Méhrischen Galerie als
auch die Interviewdurchfiihrung werden hinsichtlich der Giitekriterien
Transparenz, Reflexivitit und Kommunikativitét evaluiert. Anschlieend wird die
Datenaufbereitung thematisiert (Abschnitt 4.3), bei der die Entscheidung fiir ein
einfaches Transkriptionssystem nach Dresing und Pehl (2013) getroffen wurde und
die Software MAXQDA Verwendung fand. Den Abschluss des vierten Kapitels
bildet der Abschnitt zur Datenauswertung (Abschnitt 4.4). Hier werden der ganze
Auswertungsprozess der inhaltlich-strukturierten Datenanalyse nach Kuckartz und

Rédiker (2022) sowie die Kategorienbildung ausfiihrlich dargelegt.

Das fiinfte Kapitel ,,Darstellung der Ergebnisse* fasst die Ergebnisse der Interviews
im klaren Bezug auf die vier aufgelisteten Forschungsfragen zusammen und
versucht einen Bezug zur Theorie herzustellen. Ausgehend von den Ergebnissen
der Analyse werden weitere offene Fragen hinsichtlich des Asthetischen Lernens
ausformuliert sowie weitere Desiderata fiir weitere Forschungsprojekte in Zukunft

ausgearbeitet.



2. Theoretischer Rahmen

In diesem Teil liegt der Schwerpunkt auf dem Asthetischen Lernen. Das Kapitel beginnt
mit einem kurzen geschichtlichen Abriss des asthetischen Lernens. Das Présentieren der
Ziele des Asthetischen Lernens ist von Bedeutung, weil die Arbeitsmaterialien im
methodischen Teil sich an den Leitzielen des dsthetischen Lernens orientieren sollen. Das
Kapitel behandelt auch das Eingliedern des &sthetischen Ansatzes in den Kontext des
DaF/DaZ-Unterrichts; thematisiert wird die Vertretung des Asthetischen Lernens in der

didaktischen Praxis sowie sein Stellenwert in DaF/DaZ-Lehrwerken.

2.1 Kurzer Abriss der Geschichte des asthetischen Lernens

Ausgehend vom griechischen Wort ,aisthesis®, das man ins Deutsche als
,, Wahrnehmung, Empfindung, Sinn oder auch (Er-) Kenntnis tibersetzt“ (Zirfas 2005, 69),
wird der Begriff ,,Asthetische Bildung* mit sinnlichem Wahrnehmen oder auch mit der
Sinnesempfindung verbunden (vgl. ebd.). Der Ansatz des Asthetischen Lernens folgt dem
Gedanken ,,mit allen Sinnen und Gefiihlen* (Bernstein & Lerchner 2014, 6) zu lernen. In
Anlehnung daran besteht das Ziel der é&sthetischen Bildung in der Schulung der
Wahrnehmung und der Sinne durch Gegenstinde und Objekte (vgl. Reinwand-Weiss
2018, 31).

Der Begriff ,,Asthetik* ist bereits seit den 1750er Jahren durch die Schrift ,,Aestehetica“
Alexander Gottlieb Baumgartens bekannt, der ihn zur philosophischen Disziplin machte
(vgl. Klepacki & Zirfas 2021, 343). Baumgarten deutete in seinem Werk auf die
Verbundenheit des Wahrnehmens und Denkens hin (vgl. Laner, 2018, 14-15) und nahm
die Asthetik als Mittel wahr, durch das die wissenschaftliche Entwicklung der Menschen
erklirt werden kann (vgl. Reinwand-Weiss 2018, 29). An seine Uberlegungen kniipfte
Immanuel Kant in seiner Schrift ,,Kritik der Urteilskraft (1790) an, in der er sich mit
dsthetischen Urteilen auseinandersetzte. Aus Kants Schrift 1dsst sich der Schluss ziehen,

dass

,eine Wissenschaft des Schonen mittels Vernunftbegriffen nicht moglich sei, allein eine
Analytik des Schonen. Er sah den isthetischen Geschmack als Ubergang vom sinnlich
anziehenden zum sittlichen Interesse an, als Briicke vom Verstand zur Vernunft, als
menschlichen Entwicklungsweg von der Natur zur Freiheit* (Reinwand-Weiss 2018, 29).

Von Kants philosophischen Gedanken ging Friedrich Schiller in seiner philosophisch-

dsthetischen Schrift ,,Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von



Briefen (1975) an den Augustenburger Prinzen aus, die zu den Texten {iber die
Begriindung der dsthetischen Bildung gehdren (vgl. Reinwand-Weiss 2018, 29) und bis
jetzt wichtige Texte fiir viele heutige Theoretiker*innen darstellen (vgl. Laner 2018, 18).
Der Begriff ,, Asthetische Bildung* als sprachliche Einheit kommt erst im sechzehnten
Schillers Brief vor (vgl. Klepacki & Zirfas 2021, 344). Aus der Perspektive von Schiller
sind die menschliche Vernunft und die Sinne unzertrennliche Teile, die man nur tiber die
Schonheit ins Gleichgewicht bringen kann (vgl. Reinwand-Weiss, 2018, 29). ,,Mit einem
Wort es gibt keinen anderen Weg, den sinnlichen Menschen verniinftig zu machen, als
dass man denselben zuvor dsthetisch macht* (Schiller 1975, 63, 23. Brief). Die Erziehung
des Menschen soll mittels der Schonheit erfolgen, also durch die Auseinandersetzung mit
asthetischen Objekten, damit sich die zwei Ebenen Vernunft und Sinnlichkeit verbinden.
Nur dann, wenn der Mensch in der Mitte zwischen diesen zwei Gegensatzpaaren stehe
zwischen Vernunft und Sinnlichkeit, konne er die Freiheit erleben und moralisch handeln
(vgl. ebd. 2018, 30).

Die Gedanken von Schiller und Kant wurden in der Pddagogik Anfang des zwanzigsten
Jahrhunderts wieder aufgegriffen. Die Begriffe ,,Kunst* und ,,Kultur wurden damals als
,»[-..] Ausdruck menschlicher Moral, als kondensiertes Werte- und Normgeriist der
Gesellschaft, aber auch als Mdglichkeit zur Kritik an gesellschaftlichen Missstdnden
angesehen [...]* (Reinwand-Weiss, 2018, 30). Auf die moralische Erziehung durch Kunst
und Kultur wird heutzutage zwar verzichtet, aber die Wertschitzung der Kunst und Kultur
ist in der heutigen Gesellschaft immer noch préasent. Laut einer Bevolkerungsumfrage
von Mandel & Timmerberg (2008) zum Thema Kulturnutzung und Kulturinteresse,
empfinden Menschen Kultur als sehr wichtig, obwohl sie kulturelle Institutionen wie
Theater, Museen oder Bibliotheken selbst gar nicht besuchen (vgl. Mandel &
Timmerberg 2008, zitiert nach Reinwand-Weiss 2018, 30).

Die heutigen Definitionen der dsthetischen Bildung sind zwar weniger philosophisch,
inhaltlich stimmen sie aber mit den dlteren Definitionen {iberein (vgl. ebd. 30). Laner
(2018, 26) definiert asthetische Bildung als ,,[...] eine durch &sthetische Erfahrungen
ausgeloste (Selbst-) Transformation, die vor allem das sinnliche, leibliche und imaginative
Tun und Sein betrifft. Durch die dsthetische Erfahrung wird bewusstes Wahrnehmen,
Fiihlen und Denken ermdglicht, wodurch sich die Einstellung zu uns selbst sowie zur
Welt dndern kann (vgl. Laner 2018, 14-15). Dabei geht es bei dsthetischen Erfahrungen
nicht nur darum, sich mit Kunstprodukten zu beschéftigen, sondern auch darum,
selbstindig etwas Kiinstlerisches zu schaffen (vgl. Flemming 2016, 30, zitiert nach
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Abendroth-Timmer & Gerlach 2021, 196). Chen (2014) fiihrt in Anlehnung an Wolff
(2004, 88) an, dass die Konzeption des Asthetischen Lernens #hnlich zu pidagogischen
Richtungen ist, die den Schwerpunkt auf das Erfahrungslernen legen und die Kognition
mit Emotionen in Verbindung stellen (vgl. Wolff 2004 88, zitiert nach Chen 2014, 263).
Dabei ist die Erfahrung die Sinnerfahrung, denn iiber nichts anderes konnen wir die Welt
erfahren als tiber unsere Sinne“ (Chen 2014, 263). Reinwand-Weiss (2018) lehnt sich
beim Erkldren der asthetischen Bildung an die Definition von Dietrich, Krinniger &
Schubert (2012) an, in der steht, dass der Begriff ,, Asthetische Bildung* unterschiedliche
Teilbereiche wie Kunst, Musik, Literatur, und Theater umfasst.

»[--.] Es wird zum einen als Oberbegriff fiir alle pddagogischen Praxen genutzt, die einzelne

asthetische Felder (Kunst, Musik, Literatur, Theater etc.) zum Gegenstand haben, es wird

zum anderen verwendet als Grundbegriff bildungspolitischer Diskurse, in denen es um

Fragen der Personlichkeitsbildung in und durch asthetische Erfahrungen geht. In diesem

Verhéltnis bezieht sich dsthetische Bildung nicht nur auf Kunst und Kultur, sondern

thematisiert auch allgemeinere Aspekte eines dsthetischen Ich-Weltverhiltnisses, vor allem

unter der Frage nach der Bedeutung von Wahrnehmung und Sinnlichkeit.« (Dietrich,
Krinniger & Schubert 2012, 9).

Reinwand-Weiss (2018) merkt an, dass die asthetische Bildung weder auf die
Beschiftigung mit Kunstwerken bezogen ist noch mit der kiinstlerischen Bildung
gleichzusetzen ist (vgl. Reinwand-Weiss 2018 31-32). Zirfas (2021) bemerkt, dass der
Begriff ,,dsthetische Bildung* sehr oft als Synonym zum Begriff , kulturelle Bildung*
verwendet wird (vgl. ebd. 325), dabei sei die Zielsetzung der Kulturellen Bildung, ,,[...]
als padagogische Kehrseite des bildungspolitischen Programms der 1970er Jahr zu
verstehen, das ,,Kultur fiir alle” versprochen (und bis heute nicht eingeldst) hat* (Zirfas
2021, 326).

Im Folgenden werden der Stellenwert sowie die konkrete Vermittlung des &sthetischen

Lernens im Kontext des DaF/DaZ-Unterrichts detaillierter beschrieben.

2.2 Asthetisches Lernen im DaF/DaZ-Unterricht

Das Asthetische im Kontext des DaF/DaZ-Unterrichts hat zwar schon seit lingerer Zeit
einen Stellenwert im Fremdsprachenunterricht, aber sein Potenzial sowie seine Eigenheit
wurden nicht vollig ausgenutzt. Die einzigartigen Eigenschaften einzelner dsthetischer
Medien, wie z. B. Melodie, Rhythmus bei Liedern oder audiovisuelle Bildsprache in
Filmen werden in der Fremdsprachendidaktik meistens nicht beriicksichtigt (vgl.
Bernstein & Lerchner 2014, 7). Die Kiinste werden entweder zur Vermittlung der

landeskundlichen Inhalte oder zur Vermittlung von Grammatik, Lese- oder Horverstehen
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eingesetzt. Sie fungieren hiufig als Instrumente, was sich darauf bezieht, dass ,,[...] die
Kunst den Zwecken des kognitiven Spracherwerbs untergeordnet™ ist (Bernstein &
Lerchner, 2014, 7). Generell ldsst sich im Fremdsprachenunterricht und im DaF-
Unterricht die Tendenz beobachten, dass Fremdsprachenunterricht eher kognitiv und auf
den Kompetenzerwerb angelegt ist. Im GeR (Gemeinsamer ecuropéischer
Referenzrahmen fiir Sprachen), der eine ,,Basis fiir Lehrpline, Priifungen, Lehrwerke im
Europa schaffen sollte” (Kecker 2011, 74), werden ,,affektive und dsthetische Aspekte
kaum angemessen beriicksichtigt (Rdsler 2012, 269). Dabei ist die auf die Asthetik
orientierte Didaktik nicht gegen den kognitiven Ansatz, sondern zielt darauf, die
asthetische Didaktik mit der kognitiven Didaktik zu verbinden (vgl. Bernstein & Lerchner
2014, 6). Im Bereich der Literatur gibt es in der empirischen Forschung schon Nachweise
dariiber, dass eine solche Verbindung gelingen kann und dass Literatur und
kompetenzorientiertes Lernen in Einklang stehen konnen (vgl. PreuBer 2012, 285;

Albrecht Hornberger 2014, 58; zitiert nach Bernstein & Lerchner 2014, 6).

Wie bereits oben erwdhnt wurde, zeichnen sich asthetische Medien durch besondere
Eigenschaften aus, die allerdings in der Praxis nicht ausreichend ausgeschopft werden
(vgl. Badstiibner-Kizik 2014, 299; Bernstein & Lerchner, 2014, 7). Badstiibner-Kizik
(2014) duBert, dass Musik und Bilder beim Einsatz im Fremdsprachenunterricht ,,[...] auf
ihr sprachliches und inhaltliches Zuliefererpotenzial reduziert” (Badstiibner-Kizik 2014,
300) werden. Die Ziele, die mit dsthetischen Medien erreicht werden kénnen, wie ,,[...]
Forderung bewusster, intensiver Wahrnehmung, Empathie-, Erlebnis- und
Reflexionsfahigkeit [...]°, werden im Fremdsprachenunterricht nicht beriicksichtigt (vgl.
Badstiibner-Kizik 2014, 300). Badstiibner-Kizik (2014) hebt die besonderen
Eigenschaften der édsthetischen Medien hervor und fiihrt sechs Gemeinsamkeiten an, die
beim Definieren des dsthetischen Lernens als ,,fachiibergreifende Konstante® immer
erscheinen, und zwar:

1) die Forderung und Differenzierung der Wahrnehmungsfahigkeit und Verlangsamen
des Wahrnehmens,

2) die Forderung der Emotionalitit,

3) die Forderung der Vorstellungskraft, Fantasie und Kreativitit,

4) der Fokus auf Sozialitat und Handeln,

5) die Forderung der Interpretations- und Deutungskompetenzen,

6) die Komplexitit und gegenseitiges Ergidnzen von verschiedenen Fichern, Kiinsten,

Sinnen und Lebensbereichen (vgl. Badstiibner-Kizik 2014, 298).
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Im heutigen DaF/DaZ-Unterricht gewinnt die Literatur hinsichtlich ,,eines immer
komplexeren Inputs* (Dobstadt & Riedner 2021, 395) sowie andere &dsthetische Medien
an Bedeutung (ebd.). Insbesondere multimodale Texte (z. B. Film oder Comic), die ,,[...]
verschiedene Zeichenordnungen miteinander kombinieren und auf die Entwicklung von
Visual literacy, d. h. auf ,.den [...] Erwerb kulturspezifischer Seherfahrungen und die
bewusste Einordnung von Symbolen, Bildern und Zeichen* (Lay 2014, 282), abzielen,
stehen im Kontext des Asthetischen Lernens im Fokus. Multimodale Texte sollen ,J[...]
die traditionellen vier Fertigkeiten ergiinzen, oder gar ersetzen* (Dobstadt & Riedner

2021, 395).

2.3 Asthetisches Lernen und seine Medien

Das Asthetische Lernen im DaF/DaZ-Unterricht kann durch mehrere Medien ermdglicht
werden. Nils Bernstein & Charlotte Lerchner (2014) thematisieren im Heft ,,Asthetisches
Lernen im DaF/DaZ-Unterricht* fiinf Medien des Asthetischen Lernens, und zwar
Literatur, Theater, Bildende Kunst, Musik und Film. Dobstadt & Riedner (2021) zéhlen
neben den bereits genannten auch Horspiel, Horbiicher sowie Comics und Graphic
Novels zu dsthetischen Medien (vgl. Dobstadt & Riedner 2021, 394). Dabei sei Literatur
,.die traditionsreichste dsthetische Form in DaF/DaZ* (ebd. 395), die im Vergleich zu den
anderen dsthetischen Gegenstinden am héufigsten zum Einsatz kommt (vgl. Rosler 2012,
215). Musik und Werke bildender Kunst bezeichnen Dobstadt & Riedner (2021, 403) als
,keine priméaren &dsthetischen Medien* des Fremdsprachenunterrichts; immer noch gelten
sie als ,,fachfremd*, meint Badstiibner-Kizik (2006, 77). Badstiibner-Kizik (2007) merkt
auch an, dass Musik und Bild im Fremdsprachenunterricht meistens als ,,Lernvehikel*
fungieren und nur selten ein Teil der pflichtigen Lerninhalte fremdkultureller Bildung
sind (vgl. Badstiibner-Kizik 2007, 10). Ebenfalls Rosler (2012, 215), der sich auf Buhl &
Cslovjecsek (2010) beruft, erwdhnt, dass Musik ,,[...] in der Lernforschung kaum
thematisiert wird [...]“. Film lasst sich als &sthetisches Medium, aufgrund der
Entwicklung in der Digitalisierung sowie der Zunahme an Serien und Animation,
begrifflich nur schwer begrenzen (vgl. Dobstadt & Riedner 2021, 405).

Mit diesem kurzen Abschnitt sollte das Thema #sthetische Medien im DaF/DaZ-
Unterricht eingefiihrt werden. Im folgenden Unterkapitel werden dsthetischen Medien,
Literatur, Musik, Film und Kunstbilder im Kontext des DaF/DaZ Unterrichts
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ausfiihrlicher behandelt. Das Ziel ist, durch einschldgige Fachliteratur herauszufinden,
wie der Stellenwert von einzelnen &sthetischen Medien im heutigen Fachdiskurs des

DaF/DaZ Unterrichts aussieht.

Da sich die vorliegende Masterarbeit mit der Erstellung von Arbeitsmaterialien fiir
Kunstwerke beschaftigt, wird auf sie ein detaillierter Blick im eigenstandigen Abschnitt
1.4 gerichtet.

Literatur

Wie bereits erwihnt wurde, ist Literatur im gegenwiértigen Fremdsprachenunterricht viel
héaufiger vertreten als die anderen dsthetischen Medien. Dies hiangt nach Rosler (2012,
215) vermutlich mit der Tatsache zusammen, dass literarische Texte sprachliche

Phianomene sind, wihrend die anderen dsthetischen Gegenstiande das nicht sind.

Die Rolle der Literatur sowie ihre spezifische Funktion im Kontext der
Fremdsprachendidaktik haben sich im Fach sténdig verdndert (vgl. Dobstadt & Riedner
2021, 395). Zum veranderlichen Stellenwert der Literatur im DaF/DaZ-Unterricht merkt
Rosler (2012) an ,,Literatur ist in manchen Phasen ein rotes Tuch fiir die Verfechter einer
alltagsorientierten Fremdsprachendidaktik, in anderen Phasen ein wichtiger Bestandteil

eines interkulturellen Vorgehens* (vgl. Rosler 2012, 3).

Grundsitzlich lassen sich im Fachdiskurs zwei Phasen des Literatureinsatzes
unterscheiden. Die erste Phase wird von den Anfangen des Faches bis in die 2000er Jahre
datiert. In dieser Phase hatte Literatur unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, einerseits
hatte sie einen starken literatur- und kulturwissenschaftlichen Schwerpunkt, andererseits
hatte sie auch einen sprachdidaktisch-kommunikativen Schwerpunkt (vgl. Dobstadt &
Riedner 2021, 395). In der audiolingualen und in der kommunikativen Methode stand
Literatur eher im Hintergrund des Interesses, da das damalige Ziel des
Fremdsprachenunterrichts in erster Linie die Aneignung von Sprachkompetenzen fiir die
Alltagskommunikation darstellte (vgl. Dobstadt & Riedner 2011, 6). Zur Wiederbelebung
der Literatur im Fremdsprachenunterricht hat Harald Weinrich (1985) mit seinem Ansatz
,Von der Langeweile des Sprachunterrichts* (1985) beigetragen. Hier betonte Weinrich
(1985) die asthetische Qualitdt der Literatur, die die Aufmerksamkeit der Lerner*innen

mehr als die ,,pattern drills* der audiolingualen und der audiovisuellen Methoden oder die

13



alltags- und lebenspraktisch orientierten Sachtexte fordert (vgl. Dobstadt & Riedner 2011,
6).

Die zweite Phase des Literatureinsatzes charakterisieren Stichworter wie Literarizitét,
Diskursivitit und Medialitit und beruhen auf dem Band von Ewert, Riedner &
Schiedermair (2011), der ,,[...] sich im Riickblick als die erste Dokumentation eines
neuen entstandenen Fachdiskurses zu Literatur in DaF einordnen® ldsst (Dobstadt &
Riedner 2021, 396). Wichtig fiir die zweite Phase ist es, das Anliegen von Dobstadt
(2009) zu erwihnen. Dobstadt (2009) hebt die Funktionalisierung der Literatur im DaF-
Unterricht hervor, die fiir den Spracherwerb und das kulturbezogene Lernen ,.cine
Reflexion auf das spezifisch Literarische® voraussetzt (ebd.23). Daher miisse die
Literarizitdt im Zentrum der Auseinandersetzung mit Literatur stehen (vgl. Dobstadt
2009, 397). Der Begriff Literarizitit, der an das Konzept der poetischen Funktion der
Sprache von Jakobson (1960) anschlieft, stellt ,, die sprachliche Verfasstheit literarischer
Texte* (Dobstadt & Riedner 2021, 398) in den Mittelpunkt. Die Literarizitét bezieht sich
auf die ,,[...] Form der Aussage, also darauf, wie etwas gesagt, formuliert und dargestellt
wird*“ (Euba & Warner 2017, zitiert nach Badstiibner-Kizik & Lay 2019, 3). Die Debatte
iiber die Literarizitat ist im Bereich der Fremdsprachendidaktik seit den letzten Jahren
viel wichtiger geworden, was unter anderem Lern- und Lehrmaterialien beweisen, die den
Ansatz der Literarizitit berticksichtigen. Die ,,Komplexitit und Vieldeutigkeit®, die die
kiinstlerisch gestalteten literarischen Texte charakterisieren, fordert laut Euba & Warner
(2017, 7-8) eine Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz, die auch in Bezug auf die
Arbeit mit nichtliterarischen Texten forderlich sei (zitiert nach Badstiibner-Kizik & Lay
2019, 3).

Der Literatureinsatz im Fremdspracheunterricht trigt zu der Entwicklung der
interkulturellen und dsthetischen Kompetenzen bei. Angesichts der Vorteile, die sich mit
dem Literatureinsatz im Fremdsprachenunterricht verbinden, soll man ihr im
Fremdsprachenunterricht mehr Aufmerksamkeit widmen (vgl. Mach 2023, 120);
Koppensteiner (2001) fithrt mehrere Vorteile der Literatur an. Nach Koppensteiner
(2001) seien literarische Texte im Vergleich zu den Texten in Lehrwerken inhaltlich
interessanter, einpragsamer und vermitteln ,,das bessere Deutsch* (Koppensteiner 2001,
226). Zudem sind sie authentisch und fiir Lerner*innen motivierend (vgl. ebd.; Die
ABCD-Thesen 1990, 307). Der DaZ-Unterricht kann durch den Literatureinsatz nach
Dohrn (2014) ,,0Ort kultureller Begegnung® sein, der die bloBe Sprachvermittlung

uiberschreitet (vgl. Dohrn 2014, 135). Dohr (2014) spricht im Kontext des
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Literatureinsatzes die Tatsache an, dass sich der Literatureinsatz im DaZ-Unterricht nur
auf funktionales Begreifen beschriinkt und das Asthetische nicht beriicksichtigt wird (vgl.
Dohr 2014, 135). An dieser Stelle ist es wichtig, die Durchsetzung des GeR (=
Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen) zu erwéhnen, dessen
Kompetenzorientierung zunichst ,,[...] zu einer Verengung der Perspektiven kulturellen
und dsthetisch-literarischen Lernens [...]*“ fiihrte (Hille & Lughofer, 2014, 61).
Mittlerweile wurde dem Asthetischen Lernen eine wichtigere Rolle zugeschrieben, da:
»leline plurale (Personlichkeits-)Bildung, die Auspridgung partizipativer Kompetenzen,
fremdsprachige Diskursfahigkeit und in ihrem Zusammenhang die Sensibilisierung fiir
verschiedene, auch &sthetische Sprachverwendungen und deren symbolische Funktionen [...]
als tibergreifende Ziele des Fremdsprachenunterrichts definiert [werden]. In diesem Kontext

gewinnen die kognitiven und affektiven Dimensionen literarischer Lektiire- und
Schreibprozesse erneut Beachtung.* (Hille & Lughofer, 2014, 61)

Film

Auf das Potenzial des Mediums Film (fiktional) wurde im Kontext der
Fremdsprachendidaktik zum ersten Mal von Schwerdtfeger (1989) hingewiesen. Dabei
wurde in erster Linie die einzigartige Eigenschaft des Filmes die sogenannte, ,.5.
Fertigkeit das Seh-Verstehen“ (neben dem Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen),
betont (vgl. Schwerdtfeger 1989, 24). Dies bezog sich auf die Tatsache, dass in der
Kommunikation auch das Visuelle (Gestik, Mimik) vertreten ist. Da der Film diesen Teil
der Kommunikation ,,zugénglich macht* wird dadurch ,,[...] eine Fiille an emotionalen
und kognitiven Reaktionen ausgelost™ (Dobstadt & Riedner 2021, 405), was auf die
Sprachproduktion der Lerner*innen aktivierend wirke (ebd.). In Anlehnung an
Schwerdtfeger (1989) wird der Film als ,,Interpretation von Wirklichkeit* verstanden. Die
Aufgaben zum Film, die von Schwerdtfeger entwickelt wurden, basieren auf den
Prinzipien des kommunikativen und interkulturellen Ansatzes und zielen auf die
Forderung und Ausbau der Sprech- und Kommunikationsfahigkeit. Dobstadt und Riedner
(2021) merken an, dass Film von Schwerdtfeger (1989) nicht als ,,asthetisches Artefakt™
angesehen wird, mit dem die Komplexitat gesteigert wird (vgl. Dobstadt & Riedner 2021,
405).

Laut Dobstadt & Riedner (2021) sei es beim Filmeinsatz wichtig, dass Lerner*innen bei
der Interpretation ihr Welt- und Erfahrungswissen einbeziehen. Lerner*innen sollen sich
mit dem Gesehenen, das ,als kulturell gepriagt” (ebd. 406) verstanden wird,

auseinandersetzen. Die Filme eignen sich fiir die Entwicklung der interkulturellen
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Kompetenz, wie Lay (2009) anmerkt. Durch den Filmeinsatz konnen Lerner*innen
interkulturelle Unterschiede sehen und dadurch ihren kulturellen Blick erweitern, was ein
guter Sprechanlass im Fremdsprachenunterricht sein kann (vgl. Lay 2009, 39); Filme
,o[...] kénnen das Eintauchen in die Zielsprachenkultur férdern® [...] (ebd. 38). Des
Weiteren stellen Filme motivierende Textsorten fiir den Fremdsprachenunterricht dar, die
den Lerner*innen ,,authentische Sprechanldsse® bieten (vgl. Chudak 2007, 14). Andere
Vorteile des Filmeinsatzes im Fremdsprachenunterricht sind nach Lay (2009, 38-39)
Steigerung der Motivation sowie Forderung der Vorstellungskraft bei Lerner*innen. Der
Filmeinsatz wird im Kontext des Fremdsprachenunterrichts auch mit dem Ziel der
Forderung von Visual Literacy diskutiert, was dazu beitragt, dass der Beschiftigung mit
filmsprachlichen Mitteln im DaF-Unterricht mehr Aufmerksamkeit gewidmet wird (vgl.
Dobstadt & Riedner 2021, 406). In Anlehnung an Badstiibner-Kizik (2018) fiihren
Dobstadt & Riedner (2021) auch an, dass das Lernen mit dem Medium Film auch in
Kombination mit anderen Medien stattfinden kann (vgl. ebd. 406), was in Hinblick auf
neue Entwicklungen (Digitalisierung, Animation), durch die der Film als Medium
allmahlich verdndert wird, sinnvoll ist (vgl. ebd., 405).

Mit dem Filmeinsatz im Fremdsprachenunterricht befasst sich auch Welke (2014), die
betont, dass Lehrkrifte nicht nur ganze Filme im Unterricht einsetzen konnen, sondern
auch Filmausschnitte wie Minifilme oder Trailer (vgl. Welke 2014, 353). Nach der
Autorin solle beim Filmeinsatz eine Balance zwischen , kognitiv-analytischen Verfahren*
und ,.affektiv-emotionalen Zugidngen“ gehalten werden (Welke 2014, 359). Im
Fremdsprachenunterricht beruft man sich oft an das Modell der Filmanalyse von
Faulstich (2002), das aus vier Analyseebenen besteht: ,,Was: die Handlungsanalyse [...],
Wer: die Figurenanalyse [...], Wie: die Analyse der Bauformen, Kamera/Einstellung und
Montage, Dialog und Gerdusche, Musik, Raum, Licht, Farbe [...], Wozu: die Analyse der
Normen und Werte, Ideologie” (Welke, 2014, 359).

Musik

Musik und Sprache sind Medien, die miteinander eng verbunden sind, denn beide Medien
sind ,,zeitlich organisiert und arbeiten mit Tonhdhe, Melodie, Klangfarbe, Rhythmus,
Tempo und Lautstarke® (Dobstadt & Riedner 2021, 406). Der Unterschied zwischen
Musik und Sprache besteht nach den Autor*innen im ,Fehlen einer unmittelbaren
referenziellen Funktion® (ebd.). Wegen der Begriffslosigkeit ist Musik ,,als Struktur

gewordene Emotion* (Blell 2007, 312, zitiert nach Dobstadt & Riedner 2021, 406) zu
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verstehen. Musik zeichnet sich durch besondere strukturelle Eigenschaften aus, die laut
Studien das Sprachlernen positiv beeinflussen (vgl. Delli Castelli 2021, 93). Die
Erkenntnisse der Kognitivwissenschaften und der Neuropsychologie bestétigen, dass die
Prozesse der Verarbeitung von Sprache und Musik im Gehirn dhnlich verlaufen, was sich

positiv auf Ausspracheschulung auswirken kann (vgl. Dobstadt & Riedner 2021, 406)

Die Bedeutung der Musik in der Fremdsprachendidaktik ,,zumeist eingebettet in einen
umfassenderen mediendidaktischen Ansatz* (Blell & Hellwich 1996; Badstiibner-Kizik
2006, zitiert nach Dobstadt & Riedner 2021, 407) wird schon seit den 1990er Jahren
behandelt. In den letzten Jahren ist der Stellenwert der Musik und ihr didaktisches
Potenzial im DaF/DaZ-Unterricht bedeutender geworden und wird in Bezug auf
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in der Didaktik diskutiert. Es sind
unterschiedliche Didaktisierungen entstanden, die empirisch untersucht werden (vgl.
ebd.). Fiir den DaZ-Unterricht mit Kindern wurden verschiedenartige Lernmaterialien
entworfen. Der Fokus der Materialien liegt auf den musikpddagogischen,
psycholinguistischen und lernpsychologischen Ansétzen und Musik wird hier als ,,Mittel
einer integrativen Sprachvermittlung®™ genutzt (vgl. Fischer 2007; Frieg & Belke 2014;
Gaul & Nagel 2016, zitiert nach Dobstadt & Riedner 2021, 407).

Aus der Perspektive von Badstiibner-Kizik (2007) bleibt das Potenzial der Musik im
Fremdsprachenunterricht hinter ihren Moglichkeiten zuriick. Musik sowie Kunstbilder
konnen intensives bewusstes Wahrnehmen, Empathie, Erlebnis- und Reflexionsfahigkeit
begiinstigen. Die Forderung dieser Aspekte wird im Fremdsprachenunterricht allerdings
nicht beriicksichtigt. Wenn Musik sowie bildende Kunst eingesetzt werden, ist ihr Einsatz
auf ,,ihr sprachliches und inhaltliches Zuliefererpotenzial reduziert, nicht zuletzt auf
Grund der Komplexitit bild- und vor allem musikasthetischer Codes* (Badstiibner-Kizik
2014, 300). Das Ziel der Aufgaben zu den beiden Medien sei in erster Linie, miindliche
oder schriftliche Rezeption oder Produktion der Texte, ,,rund um ein Bild oder ein Lied*
(vgl. Badstiibner-Kizik 2006, 78). Ahnliche Beobachtung macht auch Delli Castelli
(2021), die schreibt, dass Lieder im Kontext des Themas der Liederiibersetzung nur als
sprachliche Texte angesehen werden. Auf die Text-Musik Beziehung mit ihren
besonderen strukturellen, sprachlichen und é&sthetischen Implikationen wird nicht
geachtet (vgl. Barbara Delli Castelli 2021, 96). Bei der Aufgabenerstellung mit Liedern
soll man aber die ,,Komplexitit einer auf die Singbarkeit gerichteten Liediibersetzung

berticksichtigen® (ebd.), um sie didaktisch einsetzen zu kénnen. Nicht nur Liedertexte
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sind fiir fremdsprachlichen Musikunterricht geeignet, sondern auch Kklassische,
sinfonische und instrumentale Musik kann in den Fremdsprachenunterricht integriert
werden. Es gibt bereits Unterrichtvorschldge zu ,,Einer musikalischen Schlittenfahrt™ von
Leopold Mozart, zu ,,.Der Forelle” von Franz Schubert oder ,,Jeux d’eau von Maurice
Ravel (vgl. Niewalda 2015, 322).

Wie bereits erwdhnt wurde, hat Musik positiven Einfluss auf das Sprachlernen und kann
fiir den Fremdsprachenunterricht in vielen Aspekten bereichernd sein (vgl. Dobstadt &
Riedner 2021, 406). Dobstadt & Riedner (2021) fithren folgende vier Funktionen der
Musik an: lernférdernde, psychohygienische, emotionale und suggestiv-
kognitionsfordernde Funktion, wobei letztere zur Aktivierung sowie zur emotionalen
Involvierung beitragt. Dariiber hinaus werden auch weitere Bereiche, wie zum Beispiel
das enorm komplexe Hor (Seh-)verstehen erwihnt (vgl. Perner 2014, 323). Auch die
Gedichtnisprozesse werden durch den Musikeinsatz gefordert, weil die melodischen und
rhythmischen Elemente der Lieder forderlich auf die Erinnerungsfunktion des Gehirns
wirken (vgl. Dobstadt & Riedner 2021, 406). An die durch Lieder erlernten VVokabeln und
Strukturen erinnert man sich langer und sicherer (vgl. Cvetko & Knigge 2009; Rainey &
Larsen 2002; Salcedo 2010; Spitzer 2002, zitiert nach Delli Castelli 2021, 93).
Musikeinsatz kann im Unterricht auch hoéhere Aufmerksamkeit bei Lerner*innen
auslosen (vgl. Wangerin 2006; Schon 2008) sowie ihre Motivation begiinstigen (vgl.
Delli Castelli 2021, 93). Des Weiteren hilft Musik dabei, dass Lerner*innen zum
Sprachlernen eine positive Einstellung aufbauen und das Lernen nicht mit negativen
Assoziationen wie Miihe, Frustration, Prifungen und Betonung verbinden (vgl. Buhl &
Cslovjecsek 2010; Juhasova 2015; Morgret 2015, zitiert nach Delli Castelli 2021, 94).
Lieder eignen sich auch gut fir die Kulturvermittlung, sie stellen interessante
Diskussionsanlésse fiir unterschiedliche Themen dar, wie z. B. Arbeit, Familie, Liebe,
Migration, Abhingigkeit, Stereotypen, historische Gegenstinde sowie politische und

soziale Themen (vgl. Deli Castelli 2021, 94).

2.4 Kunstbilder im DaF/DaZ-Unterricht

Bilder spielen schon seit dem Ende des neunzehnten Jahrhunderts eine wichtige Rolle im
Fremdsprachenunterricht. In dieser Zeit wurden aber sehr selten solche Bilder

thematisiert, die ,,im konventionellen Sinne als Kunstwerke eingestuft werden* konnten

(Dobstadt & Riedner 2021, 403). Erst seit dem Ende der Achtziger nehmen die Werke
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der bildenden Kunst einen Platz im Deutschunterricht ein und stellen somit ein Mittel fiirs
Anregen kreativer Sprachproduktion der Lerner*innen dar (vgl. Reinfried 2013, 209).
Betont wird vor allem ihre ,,narrative und emotionale Kraft* sowie die enge ,,Verbindung
von visueller Wahrnehmung und Sprache [...] im Denken® (Grétz 1997, 4). In der Zeit
der kommunikativen Wende wurden Bildmaterialien wie Photographien, Werbeanzeigen
oder Karikaturen eingesetzt, deren Funktion darin bestand, die Lerner*innen zum
Schreiben oder zum Sprechen anzuregen (vgl. Badstiibner-Kizik 2010, 1598). Das Bild
soll jedoch nach Charpentier (1991) nicht zum Ziel der ,bloen Bildbeschreibung*
genutzt werden und auf das Ziel eines Sprechanlasses reduziert werden (vgl. Charpentier
et. al. 1991, 50).

Seit der Mitte der 1990er widmet sich der Fachdiskurs eher dem Einsatz audiovisueller
Medien und dem Internet, was mit den ,[...] verdnderten visuellen
Perzeptionsgewohnheiten junger Erwachsener zu verstehen ist“ (Lay 2014, 280). Die
zunehmende Bedeutung des Internets hat nach Lay (2014) zur Folge, dass statische Bilder
im Fremdsprachenunterricht in den Hintergrund gedringt werden (vgl. Lay 2014, 280).
,Ein Kinobesuch scheint heutzutage fiir junge Erwachsene attraktiver zu sein als ein
Museumsbesuch®, meint Lay (2014, 280). Die These, dass Kunstmusseen fiir
Deutschlerner*innen weniger attraktiv sind, bestétigt auch Borkowska (2018) in ihrem
Beitrag, in dem sie iiber den geplanten DaF-Kurs im Museum schreibt, der in der
Kooperation zwischen dem Osterreich Institut in Warschau und dem Warschauer
Kunstmuseen organisiert wurde. Aufgrund der zu niedrigen Anzahl der angemeldeten
Kursteilnehmer*innen hat der Kurs aber nicht stattfinden konnen (vgl. Borkowska 2018,
181).

Der Grund, warum Kunstbilder im Fremdspracheunterricht eher im Schatten stehen, kann
sich nach Badstiibner-Kizik und Lay (2019) auch darauf beziehen, dass ,,Bildende Kunst
gerne mit Kunstvermittlung in Verbindung gebracht wird“ (Badstiibner Kizik & Lay
2019, 2). Zudem fiihlen sich Fremdsprachenlehrkrifte nicht gut genug vorbereitet, die
,Bildsprache® richtig anzuwenden (vgl. ebd). Fiir das Erleben eines Kunstwerks sind
jedoch keine vorherigen Fachkenntnisse unbedingt notwendig (vgl. Len¢ova 2006, 190)
und es geht auch nicht darum, sich mit dem Bild kunsthistorisch auseinanderzusetzen
(vgl. Charpentier et. al. 1991, 50). Der Glaube daran, dass man bestimmte Fachkenntnisse
fiir die Arbeit mit Bildern braucht, sei nach Kole¢ani-Lencova (2015) ,,in uns tief kodiert*

(ebd.190), was uns daran hindert, das Gesehene sinnlich zu erleben (vgl. ebd.).
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Das Potenzial der Kunstbilder im Fremdsprachunterricht wird nach Badstiibner-Kizik
und Lay (2019) in der Fremdsprachendidaktik nicht ausreichend ausgenutzt. Die
Kunstbilder werden als ,sprachliche Impulsgeber, als dekorative Illustration der
LZielkultur oder als Sprungbrett in eine Landes- und Kulturkunde® verwendet
(Badstiibner-Kizik & Lay 2019, 2). Nach Charpentier (1988) ist es aber beim Einsatz von
Kunstbildern zu erwarten, dass sie ,,mehr als nur Sprechanlésse sind*“ (Charpentier 1988,
8). Aus seiner Perspektive soll die Beschiftigung mit Kunstbildern detaillierte
Interpretationen ins Spiel bringen, die ,,liber die erste affektive Rezeption hinausgehen*
(ebd.). Es soll allerdings erwihnt werden, dass die Auseinandersetzung mit dem Bild und
der Sprache auf dsthetischer Ebene mit dem Ziel ,,libergreifende Wahrnehmungs- und
Deutungsprozesse, inhaltliche wie sprachliche Lernprozesse anzuregen* (Badstiibner-
Kizik & Lay 2019, 3), in der Praxis immer noch gelegentlich stattfindet (vgl. ebd.). Die
Aufgaben zu Kunstbildern regen zur Beschreibung, zur MeinungsduBerung oder zum
Schreiben von Phantasiegeschichten an (vgl. Badstiibner-Kizik 2006, 78); ,,die Texte im
Bild*“ bleiben beim Umgang mit Kunstbildern oft auBler Acht gelassen (ebd.). Die
visuellen Impulse sind besonderes passend, um nicht nur die Interpretationsfahigkeit,
sondern auch die Wahrnehmungsfahigkeit der Lerner*innen zu férdern und das vor allem
aus dem Grund, dass diesen Aspekten im priifungs- und zertifikatsorientierten
Sprachunterricht sehr oft keine Beachtung geschenkt wird (vgl. ebd., 3). Nach Michalak
(2012) sollen sich Lerner*innen im Rahmen des DaF/DaZ-Unterrichts mit Bildern
beschiftigen, da ,,der bewusste Umgang mit Bildern zur dsthetischen und kulturellen
Grundbildung im Fremdsprachenunterricht gehort* (Michalak 2012, 109, zitiert nach
Fohr 2019, 153). Der Aufbau der Bildkompetenzen ist jedoch in curricularen VVorgaben
fiir den Zweit- und Fremdsprachenunterricht nicht fest verankert (vgl. Fohr 2019, 153).

Einsatz der Kunstbilder in Lehrwerken

Was die Rolle der Kunstbilder in den Lehrwerken angeht, stehen sie seit der
Jahrhundertwende am Rande der Interessen (vgl. Reinfried 2013, 210). Die heutige
Vertretung der Bildenden Kunst in den DaF/DaZ-Lehrwerken bezeichnet Lay (2014, 279)
als ,,marginal®; das zogerliche Einbeziehen der Kunst in Lehrwerken héngt nach Wicke
(2015) mit der Tatsache zusammen ,,[...] dass Kunstwerke immer noch als unantastbar
eingestuft* (Wicke 2015, 79) werden und deswegen zur individuellen Interpretation nicht
anregen (vgl. ebd.). Statt der Kunstbilder werden Lehrwerke eher mit Fotografien zu
Dialogen bebildert, um die realen Kommunikationssituationen in deutschsprachigen

Léndern nahezulegen (vgl. Dobstadt & Riedner 2021, 403). Lay (2014, 279) fiihrt an,
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dass es auf dem heutigen Buchmarkt einige Lehrwerke gibt, die Kunstbilder einbeziehen,
wie zum Beispiel eurolingua Deutsch 3 (s. 144-149), Tangram aktuell 2, DaF kompakt
Al-B1 (s. 65), Mittelpunkt neu B2 (s. 44), Mittelpunkt neu C1 (s. 80-87) oder Tangram
aktuell 2 (s. 106). Kunstbilder werden oft fiir Semantisierung, Visualisierung von
Sprachstrukturen oder zur Vorentlastung eingesetzt. In einigen Fillen erfiillen sie nur die
Funktion der Textdekoration (vgl. Sturm 1991, 7, zitiert nach Lay 2014, 279). Die
Aufgaben zu den Kunstbildern sind in den Lehrwerken in ein dreiteiliges Modell geteilt,
und zwar in die Aufgaben vor-, wihrend- und nach der Bildbetrachtung. Allerdings
kommen einzelne Aufgabenphasen im unterschiedlichen Mall vor. Es ist in den
Lehrwerken selten der Fall, dass zu allen drei Kategorien gleich viele Aufgaben gestellt
werden. Der Fokus liegt auf den Aufgaben aus der Kategorie wihrend der
Bildbetrachtung, dabei zielen die Aufgaben in erster Linie auf die Einiibung der Lexik
und Grammatik ab (vgl. Badstiibner-Kizik 2006, 33). Marx (2005, 492) merkt an, dass
die thematisierten Kunstbilder in den Lehrwerken eher die Funktion eines
Diskussionsanlasses erfiillen, statt Diskussionsgegenstand zu sein. Nach Inal (2020, 327)
kommen in Deutschlehrwerken eher didaktisierte Bilder vor. Dabei sind authentische
Bilder wie Kunstbilder, Fotos und Karikaturen fiir den Fremdsprachenunterricht in Bezug
auf die Forderung von Visual Literacy allerdings besser geeignet. Im Zeitraum der letzten
25 Jahre sind mehrere Didaktisierungsvorschlage zum Thema Kunstbilder entstanden, sie
widmen sich aber nur Werken von einzelnen Kiinstler*innen wie z. B. Carl Spitzweg,
Caspar David Friedriech, Gustav Klimt, Albrecht Diirer, Edward Hopper oder Pablo
Picasso (vgl. Lay 2014, 280).

Wie die Literatur zeigt, spielen Kunstbilder im DaF/DaZ Unterricht eine untergeordnete
Rolle und stellen keinen selbstandigen Teil des DaF/DaZ-Unterrichts dar. Das Ziel des
asthetischen Lernens, Forderung der Wahrnehmungsfahigkeit durch Gegenstinde und

Objekte wird beim Kunsteinsatz im Fremdsprachenunterricht nicht immer beriicksichtigt.

Im néchsten Unterkapitel werden bereits entstandene Arbeiten, die Kunstbilder in der
Praxis einsetzen, detaillierter thematisiert. Das Ziel ist, herauszufinden, wie Kunstbilder
im DaF/DaZ-Unterricht methodisch eingesetzt werden. Die thematisierten didaktischen
Aspekte werden beim Erstellen der Didaktisierungen im praktischen Teil der Arbeit

mitberiicksichtigt.
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2.4.1 Einsatz von Kunstbildern

Das Lernen mit Kunst soll immer unter der Beriicksichtigung der ganzeinheitlichen
Methoden geschehen, weil sie das ,,so genannte Lernen mit Kopf, Herz und Hand in den
Vordergrund stellen (Wicke 2000, 156). Dabei geschehen die ganzeinheitlichen
asthetischen Erfahrungen im Fremdsprachenunterricht durch Betrachtungsprozesse der
Kunstwerke oder durch Anfertigung eigener Produkte, die kiinstlerischen Charakter
haben (vgl. Abendroth-Timmer & Gerlach 2021, 196). Beim Erstellen von
Didaktisierungen mit Kunstbildern sollen Lehrkrifte nach dem Prinzip ,,vom Einfachen
zum Schweren‘ vorgehen (ebd. 155), um die Lerner*innen an die Arbeit mit Kunstbildern
kleinschrittig heranzufiihren. ,,Die behutsame Einstimmung® sei von gro3er Bedeutung,
weil Lerner*innen auf die Aufgaben mit Gemélden angemessen vorbereitet werden
miissen (vgl. ebd. 154). In Anlehnung an Gritz (1997) erwéhnt Wicke (2000, 154) ein
Modell in fiinf Schritten, das aus den folgenden Phasen besteht: Einstimmung,

Prisentation, Objektivierung, Riickwendung und Distanzierung.

Im Buch ,,Grenziiberschreitungen. Der Einsatz von Musik, Fotos und Kunstbildern im
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht in Schule und Fortbildung® (2000) werden zwei
Unterrichtvorschldge ausfiihrlich thematisiert, die mit Kunstbildern arbeiten. Es handelt
sich um die Werke ,,Sunlight in a Caféteria®“ von Edward Hopper und ,,Belsezear* von
Rembrandt. Wicke (2000) erstellt seine Unterrichtsvorschldge nach den Prinzipien der
Produktorientierung sowie Handlungsorientierung, weil durch sie auf vielfdltige
Fahigkeiten der Lerner*innen eingegangen werden kann; die handlungsorientierten
Aufgaben stirken die Wahrnehmung und verkniipfen: ,,[...] die kognitive und die
emotionale kiinstlerisch-dsthetische Verarbeitung [...]* (Wicke & Rottmann, 2013). Im
Unterrichtsentwurf zum Gemalde ,,Sunlight in a Caféteria“ sollten Lerner*innen das Bild
erstens detailliert betrachten. Durch den genauen Betrachtungsprozess sollen
Lerner*innen duBlern ,,was ihnen auffillt, was ihnen einfillt, was sie empfinden, was sie
assoziieren™ (Charpentier et al. 1991, 45). Nach dem Betrachtungsprozess waren die
Lerner*innen dazu eingeladen, die dargestellte Szene kreativ zu interpretieren. Es wurden
Aufgaben eingesetzt, um die Fantasie der Lerner*innen zu férdern. Lerner*innen sollten
beispielweise die Gedanken der abgebildeten Protagonisten verschriftlichen oder ihre
Vermutungen aufschreiben, was nach der abgebildeten Szene passiert ist (vgl. Wicke
2000, 182-185). Beim Auseinandersetzen mit einem Gemalde ist es sehr wichtig, den
Schiiler*innen erstens Raum zu geben, die abgebildete Darstellung zunéchst zu erkennen.
AnschlieBend sollen sie das Bild interpretieren (vgl. Wicke 2000, 185).
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Neben den angefiihrten Prinzipien geht Wicke (2000) beim Erstellen der
Didaktisierungen von einem Begleitkatalog aus, woraus er einzelne Aufgaben auswihlt
und an die unterrichtete Lerngruppe anpasst. Die Aufgaben aus einem Begleitkatalog
sollen nach den Bediirfnissen der Lerner*innen modifiziert werden (vgl. Wicke 2000,
154). Aus dem Text ist es nicht klar, an welchem Begleitkatalog sich Wicke (2000)
orientierte. Als Empfehlung fiir einen Begleitkatalog fiihrt er die Mappe ,,Deutsche Kunst
entdecken® an, in der auch Aufgaben vor dem Museumsbesuch sowie Aufgaben nach
dem Museumsbesuch zu finden sind (vgl. Wicke 2000, 154). Eine Ideensammlung, die
vielfdltige Aufgaben fiir das Einbeziehen von Kunst in den Sprachunterricht bietet, ist das
Handbuch ,,Kunst und Sprachenlernen: Anregungen und Ubungen fiir den
Sprachunterricht mit Erwachsenen® (2019), das Maria Kravanja herausgegeben hat. Bei
der Entwicklung der Aufgaben lehnt sich Kravanja (2019a) sowohl an ihr Interesse an
Kunst und Wissen iiber Kunst als auch an die piddagogische Praxis an. Das Handbuch
enthdlt Aufgaben, die nach dem Sprachniveau sowie nach sprachlichem Lernbereich
gereiht sind. Bei den Aufgaben wird darauf geachtet, die Aufgaben, ,,leicht verstdndlich
darzustellen* (vgl. ebd. 185), daher werden zu einzelnen Aufgaben auch Beispielbilder
erginzt (vgl. ebd). Die Ubungen aus dem Handbuch kann man vielfiltig einsetzen, in
unterschiedlichen Lernphasen, Lernbereichen sowie bei unterschiedlichen Sprachniveaus
(vgl. Kravanja 2019b, 6).

Weitere Didaktisierungsvorschldge, die Kunstbilder zum Einsatz bringen, entwarf Lay
(2014), der sich auf das dreiteilige Modell: ,,Aufgaben vor, wihrend, und nach der
Bildbetrachtung* stiitzt. In seiner Didaktisierung zu den Familienportrits von Gerhard
Richter werden zunichst Fragen an die Lerner*innen gestellt, die auf ihre Beziehung zur
Kunst sowie zum Kunstmuseum und seinen Besuch eingehen. Eingesetzt wird auch der
Lesetext ,,Zur Bedeutung von Gerhard Richter, mit dem Ziel, das Interesse der
Lerner*innen an Kunst zu wecken. In der Phase ,,wihrend des Museumsbesuchs* sollen
Lerner*innen das Bild betrachten und auf sich wirken lassen. In der Phase ,,nach dem
Museumbesuch* wird auf Richter als Personlichkeit eingegangen (vgl. Lay 2014, 284-
286). Lay (2014) zielt in seinem Unterrichtsvorschlag nicht nur auf die Bildbetrachtung
und Wahrnehmung, sondern auch auf das Kennenlernen des Kiinstlers. Die Idee,
kunstgeschichtliche Informationen zum Kunstwerk und zum Kiinstler/zur Kiinstlerin zu
erginzen, unterstiitzt auch Kravanja (2019a), die meint, dass Lerner*innen dadurch ,,in
eine moglicherweise neue Welt und Zeit™ versinken konnen (Kravanja 2019a, 199). In

der Phase vor der Bildbetrachtung konnen thematische Assoziogramme, Wortschatz,
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Redemittelliste, Fragen und Thesen eingesetzt werden. Die Aufgaben aus der Kategorie
wiahrend der Bildbetrachtung konnen auf Bildbeschreibung, Hypothesenbildung,
Schreiben zu Bildern (Sprechblasen fiillen, Bildgeschichten puzzeln, kurze
Schreibaufgaben zu Bildern) abzielen. In der Phase nach der Bildbetrachtung kénnen
Lerner*innen kreative Texte wie z. B. Rollenspiele, Drehbiicher, Briefe, etc. verfassen

(vgl. Kizik 20086, 32).

Zum Thema praktischer Einsatz der Kunstwerke im DaF-Unterricht soll auch die
Publikation ,,Musik und Kunst im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Mit
Kopiervorlagen® (2013) von Rottmann und Wicke erwéhnt werden. Der Fokus dieses
Bandes liegt auf praktischen Unterrichtsvorschldgen, die die Lehrkrifte zur Arbeit mit
Kunst und mit Musik anregen. Der Band enthélt Aufgaben, die auf die Emotionen und
Gefiihle der Lerner*innen eingehen. Lerner*innen sollen sich beispielsweise beim
Betrachten des Kunstbildes ,,Auf einem persischen Markt“ (Albert Ketelbey)
aufschreiben, ,,[...] was man auf einem Markt alles sehen, horen und erleben kann* (vgl.
Niewalda 2013, 322). Die Ubungen sind fiir unterschiedliche Sozialformen konzipiert
und konnen in Einzelarbeit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit durchgefiihrt werden. Die
Arbeitsblatter sollen Lehrkréfte auf ihre Lerngruppe anpassen, um ihren Sprachunterricht
,lernergerecht® zu gestalten, betont Wicke (2013) in der Einleitung des Bandes. Am Ende
des Bandes gibt es eine Aufgabentypologie, in der alphabetisch Ubungsvorschlige fiir die
Arbeit mit Kunst und Musik zusammengefasst werden (vgl. ebd. 323).

Dank den unterschiedlichen Formen, Aussagen und Inhalten kénnen Kunstwerke
vielfaltig interpretiert werden, was viele methodische Anregungen ermdglicht, die in
unterschiedlichen Lehrsituationen verwendet werden konnen. Die Lernziele kénnen
aufgrund des Bildinhaltes variiert und mitbestimmt werden. Zum Beispiel kdnnen
Lerner*innen auf einem Stillleben Prépositionen einiiben, aber auch Schreiben, indem sie
ein Rezept mit allen abgebildeten Lebensmitteln schreiben. Dies ist ein gutes Beispiel
dafiir, dass mit Kunstwerken sowohl inhaltliche als auch sprachliche Ziele verfolgt
werden konnen. Auch landeskundliche und kulturgeschichtliche Inhalte kénnen mit
Kunstwerken thematisiert werden. Lehrende konnen sich fiir ein Kunstwerk nach dem
Sprachniveau, dem Lehrbereich (Grammatik, Wortschatz, etc.) oder der Lernphase
(Erarbeitung, Wiederholung, Festigung) entscheiden. Ein wichtiger Faktor bei den
Ubungen ist die Forderung der eigenen Kreativitit, was nach Kravanja (2019) das

Wohlbefinden der Student*innen positiv beeinflusst. Student*innen koénnen
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beispielsweise zum kreativen Schreiben angeregt werden, woflir die Einfiihrung formaler
Vorgaben (z. B. fiir die Versform ,,Elfchen®) hilfreich ist. Eine andere Form, die fiir
Anregung der Kreativitit gut geeignet ist, ist das Hineinversetzen in eine Personlichkeit
auf dem Gemilde. Wichtig bei den Ubungen ist ebenfalls, den Lerner*innen genug
Entscheidungsfreiheit zu geben. Wenn Lerner*innen zum Beispiel eine kurze Geschichte
zu einem Bild schreiben sollen, sollen sie mehrere Bilder zur Auswahl haben (vgl.
Kravanja 2019a, 196-197).

Das Interesse der Lerner*innen an den bildenden Kiinsten kann nach Lay (2014) durch
den Einsatz handlungsorientierter Aufgaben erweckt werden (vgl. Lay 2014, 290), durch
die ,,die Selbststdndigkeit und Eigenaktivitdt der Lernenden im Umgang mit Kunst*
gefordert wird (ebd.). Ebenfalls Wicke & Rottmann (2013) betonen die Bedeutung der
handlungsorientierten, kulturellen und multimodalen Zugangsweisen zu Kunstobjekten
im Museum. Sie stellen eine notige Basis dar ,,um die Wahrnehmung zu intensivieren und
die emotionale kiinstlerisch-dsthetische Verarbeitung miteinander zu verbinden® (Wicke
& Rottmann, 2013).

Rahmenmodell fiir einen kunstbasierten Fremdsprachenunterricht

In der Vorgéngerliteratur gibt es bis jetzt zwei Darstellungen, die als Rahmenmodelle fiir
einen kunstbasierten Unterricht bezeichnet werden koénnen. Wirag (2023) thematisiert
diese zwei Modelle in seinem Beitrag ,,Ein Rahmenmodell fiir den kunstbasierten
Fremdsprachenunterricht— unter Einbezug von Theater, Bildender Kunst, Musik und
Literatur, und zwar das Rahmenmodell von Badstiibner-Kizik (2006) und das
Rahmenmodell von Gehring (2017). Aufgrund dieser zwei Modelle entwickelte Wirag
(2023) ein neues Rahmenmodell fiir einen kunstbasierten Fremdsprachenunterricht (vgl.
Wirag 2023). Die Vorstellung aller drei Modelle im Rahmen des theoretischen Teils
wiirde iiber den geplanten Umfang der Masterarbeit hinausgehen. Dementsprechend wird
im Folgenden nur auf das Rahmenmodell von Badstiibner-Kizik (2006) eingegangen, in
dem Nutzungsmoglichkeiten der Kunstbilder thematisiert werden. Auf dieses Schema
wird bei der Ausarbeitung der Didaktisierungen im empirischen Teil zuriickgegriffen,

daher wird es an dieser Stelle ausfiihrlich beschrieben.

Badstiibner-Kizik (2006) fiihrt in ihrem Rahmenmodell an (Siehe die Abbildung auf der
nachsten Seite), dass bildende Kunst eine a) sprachrezipierende, b) kunstrezipierende und

sprachproduzierende c¢) kunstproduzierende, d) informative sowie e) orientierende
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Nutzungsmoglichkeiten haben kann. Sprachrezipierende Nutzung bezieht sich auf das
,verstchende Horen” (selten Lesen) von Texten zum Thema Kunst, beispielsweise
Beschreibung oder Interpretation und taucht in der Unterrichtspraxis eher selten auf. Die
kunstrezipierende und sprachproduzierende Nutzung umfasst die Fertigkeit der
Lerner*innen, iiber ihre Gefiihle, Assoziationen sowie ihre eigenen Geschichten zum
Kunstwerk sprechen zu konnen. Die Kunstwerke stellen ,,die Ausldser von miindlichen
oder schriftlichen AuBerungen unterschiedlicher Komplexitit* dar (Badstiibner-Kizik
2006, 80). Die kunstrezipierende und sprachproduzierende Nutzung kommt aus der Sicht
von Badstiibner-Kizik (2006) am haufigsten vor. Mit der kunstproduzierenden Nutzung
wird die Fahigkeit der Lerner*innen gemeint, Kunstwerke selbststindig zu schaffen.
Dabei betont Badstiibner-Kizik (2006, 79), dass es vor allem um den ,,kreativen Vorgang*
geht und der dsthetische Wert der entstandenen Produkte dabei auf keinen Fall eine Rolle
spielt. Informative Nutzung besteht in der Vermittlung des landeskundlichen Wissens der
Lerner*innen in Bezug auf Kunst, d. h. auf Wissen iiber Kunstwerke,
Sehenswiirdigkeiten, Personlichkeiten des Landes, dessen Sprache unterrichtet wird.
Orientierte Nutzungsmoglichkeit basiert darauf, dass Kunstbilder die Lerner*innen ,,auf
bestimmte Themen aufmerksam machen und sie als Gegenstinde spontaner oder ldnger
anhaltender innerer Reflexion [...] etablieren (ebd. 79). Diese letzte
Nutzungsmoglichkeit weist auf die grundlegende Funktion von Kunst hin, und zwar auf
,»[...] komplexe Verhaltens-, Lebens- und Sinnfragen aufzuwerfen“ [...], die nicht
einfach zu beantworten sind. Die Befragten sollen zu den Fragen ihre eigene Stellung
einnehmen, um die Fragen intensiv und systematisch besprechen zu konnen. Wirag
(2023) fiihrt eine Beispielfrage an, die bei der Beschiftigung mit dem Werk Hamlet
aufgeworfen werden kann: ,,Should a murder be answered by another murder? “ (Wirag
2023, 17). Die orientierende Nutzungsmoglichkeit kann aus der kunstrezipierenden
Nutzungsmoglichkeit hervorgehen; sie entsteht als ,,[...] eine Folge wihrend des
,Rezeptionsgesprachs® [...], (Wirag 2023, 17). Die lernpsychologische Funktion ist bis
jetzt wenig erforscht (vgl. Badstiibner-Kizik 2007,15). Damit ist z. B. Auslosung der
Gefiihle durch Bildkunst gemeint wie beispielweise Neugier oder Faszination und ihre

Wirkung auf die Motivation der Lerner*innen (vgl. ebd. )
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Abb 1: Bisherige Nutzung von Bildkunst im Fremdsprachenunterricht (Badstiibner-
Kizik, 2006)

2.4.2 Auswahl von Kunstbildern fiir den Fremdsprachenunterricht

Im Folgenden sollen Kriterien fiir die Bildauswahl thematisiert werden, auf die ich bei

der Erstellung der Arbeitsmaterialien zuriickgreifen werde.

Die ausgewihlten Kunstbilder im Fremdsprachenunterricht sollen sowohl auf Interesse
als auch auf Erfahrungen der Lerner*innen eingehen (vgl. Marx 2006, 492 Kravanja
2019a, 197), sie sollen ihnen ,lebensnah®“ sein (Wicke 2019, 329). Lebensnahe
Kunstbilder konnen ndmlich die Vorerfahrungen der Lerner*innen ansprechen, was den
Lerner*innen die Identifikation mit dem Bildinhalt erleichtert (vgl. Rottmann & Wicke
2015, 33); bei lebensnahen Kunstbildern kénnen Lerner*innen das Gefiihl haben,
,ahnliche Situationen auch schon einmal erlebt zu haben* (Oelsner 2013, 6). Bevor ein
Kunstbild fiir den Fremdsprachenunterricht genommen wird, sollen sich Lehrkrifte die
folgende Frage stellen ,Konnen die Teilnehmer*innen eigene Erfahrungen in die
Auseinandersetzung einbringen? (Marx 2005, 492). Eine weitere, fiir das Entwerfen von
konkreten Fragestellungen sowie Aufgaben zu einem Kunstwerk relevante Frage sei nach
Marx (2006, 493): ,,Was macht dieses Bild fiir mich interessant?* Ebenfalls Kravanja
(2019) rat, fiir Fremdsprachenunterricht solche Kunstwerke auszuwéhlen, die Lehrkrifte
selbst interessant finden (vgl. Kravanja 2019b, 7). Falls Lehrende keinen Aspekt finden,
der den Interessen oder den Erfahrungen ihrer Lerner*innen entsprechen wiirde, sollen
sie lieber zu einem anderen Werk greifen (vgl. Marx 2006, 493). Das Ansprechen der
Interessen der Lerner*innen durch Kunstbilder ist ein wichtiger Faktor in Bezug auf

positive Beeinflussung der Lernmotivation bei Lerner*innen (Kravanja 2019a, 196).
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Nach Wicke (2000, 153) sei es beim Einsatz der Kunstbilder notwendig, dass gewéhlte

Kunstbilder ,,offen, anregend, informativ und vor allen Dingen auch mehrdeutig sein®.

In Bezug auf das Eingehen auf Erfahrungen der Lerner*innen ist das bereits erwéhnte
Gemailde von Hopper ,,Sunlight in a Caféteria“ sehr gut geeignet, da Lerner*innen die
abgebildete Situation in einem Café gut nachvollziehen kénnen (vgl. Wicke 2000, 179);
das Auswahlkriterium stellt hier eine ,relativ einfache Struktur® dar (Badstiibner-Kizik
2006, 35). Demgegeniiber steht das klassische Werk ,,Belsezar von Rembrandt mit
seinem Inhalt den Lerner*innen weniger nahe (vgl. ebd. 188). Der Einsatz von ,,Belsezar
im Fremdsprachenunterricht zeigte sich jedoch als guter Sprechanlass, was bei der
Bildauswahl ebenfalls eine bedeutende Rolle spielt. Als gute Sprechanlédsse eignen sich
nach Wicke (2000) ,,im Bild dargestellte Personenbezichungen und Situationen, die den
Lerner*innen Gelegenheit dazu geben, iiber die blofle Bildbeschreibung hinauszugehen*
(Wicke 2000, 152), die gewahlten Kunstbilder fiir den Fremdsprachenunterricht miissen
,offen, anregend, informativ und vor allen Dingen auch mehrdeutig sein“ (ebd. 153).
Auch im Museumsworkshop fiir DaZ-Lerner*innen in zwei Koélner Museen wurden
bewusst Kultbilder gewahlt, die als Gesprichsanldsse geeignet waren, damit alle
Lernenden das Bild interpretieren konnen (vgl. Rottmann & Wicke 2015, 33). In diesem
Workshop wurde auch darauf geachtet, ,,unvergédngliche* Bilder auszuwéhlen. Eingesetzt
wurden daher Bilder aus der Epoche des Biedermeiers, die alltdgliche Themen (z. B.
Familien-Leben) darstellen, oder Bilder mit den Motiven der Natur, Landschaft oder

Jahreszeiten aus der Epoche des Impressionismus (vgl. Rottmann & Wicke 2015, 33).

Wie bereits erwdhnt worden ist, soll beim Bildeinsatz die Lebensnihe der Lerner*innen
in Erwdgung gezogen werden. Lerner¥*innen werden zuerst daran herangefiihrt, die
Kunstwerke als visuelle Texte zu erschlieBen, damit sie sie nicht nur ,,als schones Werk
zur Kenntnis nehmen*, sondern auch eine personliche Meinung dazu bilden (Wicke 2019,
330). In Bezug auf lernereorientierte Unterrichtsgestaltung ist gerade der Faktor der
,Betroffenheit durch ein Thema* (Wicke 2019, 330) besonders wichtig. Bei den
Aufgaben mit den Kunstwerken, die auf Wahrnehmen sowie auf Textproduktion
abzielen, eignet es sich nach Kravanja (2019) auch leise Musik im Hintergrund
einzusetzen (Kravanja 2019, 7).
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2.5 Kunstmuseum als Lernort

Die Kunstmuseen und Galerien gelten als ,,primére auBlerschulische Lernorte” (vgl.
Gehring & Stinshoff 2010, Burwitz-Melzer et al. 2015, zitiert nach Badstiibner-Kizik &
Lay 2019, 4), die schon lianger im Zentrum der Interessen der Fremdsprachendidaktik
stehen. Als Lernorte werden sie allerdings nicht so haufig genutzt (vgl. Badstiibner-Kizik
& Lay 2019, 4), obwohl Lernen an auBerschulischen Lernorten wie zum Beispiel im
Kunstmuseum, ein groB3es Potenzial mit sich bringt und ein sinnvoller Ergénzungsteil des
Schulunterrichts sein kann (vgl. Borkowska 2019, 202). Nach den Forschungen sei das
Lernen an auflerschulischen Lernorten wie Museen erfolgreich (vgl. Wolff, 2006, zitiert
nach Baur & Okonska 2016, 140) und auch motivierend: ,,visual art or class gallery visits
increase student motivation, because students partake in more meaningful use of language
when they talk or write about art“ (Anderson 2019, 126). In Kunstmuseen konnen
Lerner*innen die Sprache in einem authentischen Kontext direkt anwenden (vgl. Wicke
2017, 28 zitiert nach Fohr 2019, 153). Gleichzeitig haben sie die Gelegenheit, sich {iber
unterschiedliche Sichtweisen auf ein Kunstwerk auszutauschen, wodurch sie die
Bildkompetenzen sowie Visual Literacy aufbauen konnen (vgl. Fohr 2019, 144). Ein
weiteres Argument fiir das Fremdsprachenlernen im Museum sei ,,eine Anndherung an
Kunstwerke* (Marx 2005, 492). Die ausgestellten Kunstwerke im Original bieten den
Lerner*innen namlich ein ganz anderes Erlebnis als ihre Reproduktionen (vgl. ebd.)
Zudem konnen in informellen, auBlerschulischen Lernkontexten unterschiedliche
Lernwege und Lernaktivitdten miteinander verbunden werden, die Lehrende dann wieder
in den Unterricht im Klassenraum einbeziehen sollen (vgl. Funk 2015, 49). Im
Klassenraum konnen sich Lerner*innen iiber ihre Erfahrungen beim Museumsbesuch
austauschen, was zu einer interessanten Diskussion fiihren kann (vgl. Fohr 2019, 143).
Ein weiterer positiver Aspekt des Museumsbesuchs ist die Forderung des
Selbstbewusstseins. In einem Museumworkshop, der fiir DaZ-Lerner*innen veranstaltet
wurde, hatten die Lerner*innen die Gelegenheit ,,im Lernraum Museum iiber sich
hinauszuwachsen und die Facetten ihrer Person sowie ihre Stirke sichtbar werden zu

lassen (Rottmann & Wicke 2015, 37).

An auBlerschulischen Lernorten sollen Lehrende laut Funk (2019) nach den Prinzipien der
Aufgabenorientierung arbeiten. Konigs (2015, 94) vertritt ebenfalls die These, dass das
Prinzip der Aufgabenorientierung beim Planen einer Exkursion beachtet werden soll.

Neben dem Prinzip der Aufgabenorientierung werden im Zusammenhang des
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Fremdsprachenlernens  im  Museum  auch  didaktische  Prinzipen  der
Handlungsorientierung und Erfahrungsorientierung angesprochen (vgl. Fohr 2019, 143).
Nach dem Prinzip der Erfahrungsorientierung arbeitet Tanja Fohr (2019), die
Lernarrangements zur Beschéftigung mit bestimmten Kunstwerken entwickelte und mit
Lerner*innen in der ,,Neuen Galerie* in Kassel testete. Fohrs Projekt wurde vom digitalen
Angebot der App Actionbound begleitet (vgl. Fohr 2019, 149). Die Projektevaluation hat
ergeben, dass die Mehrheit der Student*innen das erfahrungsorientierte Lernen an
auBBerschulischen Lernorten als gewinnbringend fiir den Sprachunterricht wahrnimmt
(vgl. ebd. 168). AuBer methodisch-didaktischen Prinzipien wird in der
Forschungsliteratur betont, dass eine Unterrichtsequenz an einem auBerschulischen
Lernort sehr gute Vorbereitung erfordert, damit Fremdsprachenlernen im Museum
,hachhaltig positive Effekte* mit sich bringt (vgl. Konigs 2015, 95). Dazu merkt Fohr
(2019, 143) an, dass die Vorbereitung einer Lerneinheit im Museum fiir DaZ- und DaF-
Lehrkrafte herausfordernd sein kann, weil sie Kunstwerke auswéhlen sowie den
Unterricht methodisch-didaktisch gestalten miissen. Die Lerner*innen sollen genug
Raum und Zeit haben, ihre persénlichen Perspektiven sowie Einschitzungen zu dullern.
Die Lehrkraft soll ,,eine préaskriptive und vorwegnehmende Deutung* vermeiden (Fohr

2019, 149).

Ein bedeutendes Projekt, das die Lernorte Schule und Museum verbindet, ist das Projekt
,oprache durch Kunst*“ (2011-2015), das in der Kooperation zwischen dem Museum
Folkwang in Essen und dem Institut fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache der
Universitit Duisburg durchgefiihrt wurde. Im Rahmen des Projekts haben Lerner*innen
mit Migrationshintergrund aus Schulen in Essen Gelegenheit bekommen, mit der Kunst
in Beriihrung zu kommen und dadurch ,,Prozesse der Wahrnehmung, Verarbeitung und
Deutung von Kunst zu versprachlichen® (Baur & Schifer 2011, 137). Dabei sind die
zentralen Aspekte des Projekts der Museumsbesuch selbst sowie das Gesprach iiber
Kunstwerke, das mit den Lerner*innen im Klassenraum sowohl vor- als auch
nachgearbeitet wird (vgl. ebd.). Das Projekt =zielte auf ,ganzheitliche
Kompetenzorientierung, die auf die Ausbildung der gesamten Personlichkeit ausgerichtet
ist (ebd. 138). Der Begriff Museum wird in ,,Sprache durch Kunst* als lebendiger Ort
der Begegnung verstanden, an dem Lerner*innen mit Migrationshintergrund die
Auseinandersetzung mit Kunstobjekten ermdglicht wird, wodurch ihre kulturellen
sozialen und sprachlich-kommunikativen Kompetenzen erweitert werden (vgl. Baur &

Schifer 2011, 139). Das weitere Ziel ist, die Lerner*innen auch an ein fachliches
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Gesprach iiber Kunst auf Deutsch heranzufithren, wobei die Erstsprachen der
Lernern*innen in Betracht gezogen werden sollen. Die Erstsprachen der Lerner*innen
sollen miteinbezogen werden, weil angenommen wird, dass Lerner*innen spéter
Fithrungen im Museum fiir ihre Freunde oder Familienmitglieder organisieren werden
(vgl. Baur & Schifer 2011, 137). Die eingesetzten Aufgaben des Projekts sind fiir
unterschiedliche Lerntypen gestaltet und orientieren sich an der Forderung der
unterschiedlichen sprachlichen Fertigkeiten Horverstehen, Sprechen, Lesen und
Schreiben sowie Grammatik und Wortschatz. Zudem fiihren Lerner*innen ein eigenes
Museumswdorterbuch, in das sie Begriffe eintragen, mit denen sie wihrend ihres
Museumsbesuchs zum ersten Mal in Kontakt gekommen sind (vgl. Baur & Okonska
2015, 141). Der Unterricht in diesem Projekt basiert auf einer kreativen Gestaltung sowie
auf Prinzipien eines handlungsorientierten Unterrichts. Diese Aspekte sollen dazu
beitragen, dass sich Lerner*innen emotional am Unterricht beteiligen und ihre
Lernmotivation erhoht wird (vgl. Baur et al. 2016, 30). Sehr relevant fiir den Lernprozess
ist das Einbeziehen unterschiedlicher Arbeitsformen oder Lernaktivitdten. Im Projekt
werden Aufgaben eingesetzt, deren Fokus selbst auf den Kunstwerken liegt, und auch
Aufgaben, die ,,Anlass zur handlungsorientierten Interpretationen bieten* (ebd., 30). Es
wird eine gewisse Offenheit ,,fiir dsthetische Erfahrungen geschaffen®, die die Grundlage
fiir die Entwicklung einer Wahrnehmungsfahigkeit darstellt, die sowohl die duBlerliche
Welt als auch die eigene Person einbezieht (vgl. Baur et. al. 2016, 30). Die Kunstwerke
sind ndmlich nicht nur Form und Farbe, sondern beinhalten Geschichten und ,,[...] sie
konnen glanzvoll, iibertrieben oder auch niichtern sein [...]* (Voss 2013, 45). ,[...]
Besucher treten mit Geschichten, die sie im Kopf haben, in das Museum ein, sie verlassen

es, im ldealfall, mit neuen.* (ebd.)

Laut den Ergebnissen der Evaluationsberichte hat sich erwiesen, dass Lerner*innen sehr
positiv auf das Projekt reagiert haben. Aus dem Evaluationsbericht geht hervor, dass die
Lerner*innen dank dem Projekt ihre Ausdrucksfahigkeit erhohen konnten und ihren

Wortschatz erweitert haben.

Des Weiteren wurden Lerner*innen als ,,offener, toleranter gegeniiber kiinstlerischen
Ausdrucksweisen und sozialer wahrgenommen“ (Interner Evaluationsbericht, 2014, Baur
& Okonska 2015, 150). Es soll auch erwdahnt werden, dass Kinder, die am Projekt
teilgenommen haben, ein Interesse fiir Kunst und den Ort Museum entwickelt haben und
das ,,iiber den Rahmen des Projektes hinaus (ebd. 150). Aufgrund der Ergebnisse kann

man vermuten, dass Lerner*innen sich auch in der Zukunft fiir Kunst und Museum
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interessieren werden (Interner Evaluationsbericht, 2014 4 zitiert nach Baur & Okonska
2015, 150).

Sehr positive Riickmeldungen erhielt auch das einjdhrige Projekt Heraus mit der Sprache
(2022-2023), das in Zusammenarbeit des Kunsthistorischen Museums Wien und der
Universitiat Duisburg-Essen entstanden ist. Im Rahmen dieses Projekts wurden Lern- und
Lehrmaterialien fiir sieben Einheiten im Museum entwickelt, die sich an den Prinzipien
des sprachlich dsthetischen Lernens orientieren. Zielgruppe sind Schiiler*innen der
Sekundarstufe im Alter von zehn bis zwolf Jahren, die durch den Einsatz der
Materialien das Museum mit allen Sinnen erleben sollen. In den Materialien ist die
Auffassung des Begriffs Sprache ,[...] weit gedacht und umfasst auch affektiv-
emotionale, nonverbale und kiinstlerische Ausdrucksweisen™ (Heraus mit der Sprache,
2023). Die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen wird in den Materialien auch in Betracht
gezogen (vgl. ebd.). Beziiglich der Kunstauswahl wurden solche Kunstwerke gewéhlt,
die ,,[...] Fragestellungen aufwerfen, die auch heute gesellschaftlich relevant sind*

(Kunsthistorisches Museum Wien & Universitidt Duisburg, Essen 2023, 3)

2.6 Zwischenfazit

Dieses Kapitel hat Asthetisches Lernen, seine Ziele sowie den Stellenwert einzelner
Zuginge wie Literatur, Film, Musik und inshesondere Kunstbilder im Kontext des
DaF/DaZ-Unterrichts  skizziert. Diese theoretischen Erkenntnisse sollen eine
Orientierung  fir den methodisch-didaktischen  Teil darstellen, in dem
Unterrichtsmaterialien fiir die Lerneinheit in der Mahrischen Galerie in Briinn entwickelt
werden. Bei der Erstellung der Materialien wird in erster Linie auf die Erkenntnisse aus
Kapitel 2.4. zuriickgegriffen. Auf die vorgestellten Begleitkataloge mit Aufgaben,
Handbuch und Aufgabentypologie von Wicke & Rottmann (2015) sowie auf die
Aufgabenvorschlage von Kravanja (2019) soll bei der Aufgabenstellung eingegangen
werden. Die Aufgaben, die fiir die vorliegende Masterarbeit entwickelt werden, werden

an die Lerngruppe und an die Lernziele des Kurses angepasst.

3.Methodisch-didaktischer Teil

Dieser Teil widmet sich der Erstellung des Unterrichtskonzeptes fiir den Besuch der
Maihrischen Galerie in Briinn. Zunichst wird der Lernort Mdhrische Galerie vorgestellt.

AnschlieBend wird die teilnehmende Zielgruppe mit den Lernzielen des
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Unterrichtskonzeptes présentiert. Darauthin werden die getroffenen Entscheidungen
iiber die ausgewdhlten Bilder genannt und in Hinblick auf die thematisierten
Auswabhlkriterien im Theorieteil begriindet. Am detailliertesten werden einzelne
Aufgaben des Unterrichtskonzeptes thematisiert. SchlieBlich wird der Bezug der
entwickelten Arbeitsmaterialien zum Rahmenmodell fiir den kunstbasierten

Fremdsprachenunterricht von Badstiibner-Kizik (2006) erlautert.
3.1 Lernort Méhrische Galerie

Die Mihrische Galerie gehort zu den bedeutenden kulturellen Institutionen in Briinn. In
Tschechien ist sie das zweitgrofite Kunstmuseum und bietet ihren Besucher*innen eine
breite Skala verschiedenen Kunsterlebnissen an. Sie widmet sich freier Kunst (Malerei,
Grafik, Skulptur), Fotografie, der angewandten Kunst, dem Grafikdesign und der
Architektur. Als einziges tschechisches Kunstmuseum befasst sich die Méahrische Galerie
auch mit der Kunstkultur Tschechiens und das sowohl im europdischen als auch im
weltweiten Kontext. Seit 1963 findet hier die Internationale Biennale fiir Grafikdesign

statt. Dariiber hinaus organisiert sie zahlreiche Edukationsprogramme fiir Schiiler*innen.

Ihre Ausstellungen finden in fiinf Gebduden statt, wobei sich vier davon in Briinn
befinden, und zwar das Prager Palais, das Kunstgewerbemuseum, der Statthalterpalast
und die personliche Villa des Architekten Dusan S. Jurkovi¢. Das sechste Gebdude der
Maibhrischen Galerie, das Geburtshaus von Josef Hoffman steht in Brtice, nahe der Stadt
Jihlava und wird zusammen mit dem Wiener Museum fiir angewandte Kunst (MAK)
verwaltet (vgl. Mdhrische Galerie in Briinn (Moravskd galerie v Brné) | Go to Brno,
2023).

Das Unterrichtskonzept soll im Prager Palais erprobt werden, das der Offentlichkeit
sowohl zwei Dauerausstellungen ,,Nové uméni“ (Neue Kunst) und ,,Moderni uméni
(Moderne Kunst) als auch Wechselausstellungen anbietet. Die Ausstellung ,,Nové uméni*
geht aus der Kunstsammlung von Jifi Valoch hervor, einer bedeutenden Personlichkeit
des kulturellen Briinns. Diese Ausstellung préasentiert wichtige Meilensteine der neuen
Kunst nach 1945, zeigt seine lokalen Voraussetzungen und seinen internationalen
Einfluss [Ubers. d. Verf.] (vgl. ART IS HERE: Nové uméni — Moravska galerie, 0. D.)

Die Ausstellung ,,Moderni uméni“ (Moderne Kunst), in der das Unterrichtskonzept
erprobt wird, préisentiert kiinstlerisches Schaffen der tschechischen Kiinstler*innen der

Moderne und der Avantgarde aus der Zwischenkriegszeit. Die ausgestellten Kunstwerke
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schufen bedeutende tschechische Kiinstler*innen wie z. B. Bohumil KubiSta, Antonin
Prochazka, Jan Zrzavy, Véclav Spala oder Josef Capek. Ihre Werke charakterisieren
avantgardistische Tendenzen des Expressionismus und des Kubismus. Einige
Kunstwerke beinhalten auch soziale Motive, die die Folgen des ersten Weltkriegs
widerspiegeln [Ubers. d. Verf.] (vgl. ART IS HERE: Moderni uméni — Moravska galerie,
0. D.) Ausgestellt sind Stillleben, Portrdts, Landschaftsmalereien, Figurdarstellungen.
Vertreten sind auch Kunstobjekte wie Skulpturen oder Plastiken. Die ganze Ausstellung

befindet sich in sechs Raumen.

3.2 Zielgruppe

Die Zielgruppe, die die Arbeitsmaterialien erprobt hat, waren Lehramtsstudent*innen des
Deutschen an der Padagogischen Fakultit der Masaryk Universitdt in Briinn. Zum
Zeitpunkt des Entstehens der vorliegenden Masterarbeit waren die Student*innen im
ersten Studienjahr ihres Masterstudiums befunden und ihre Deutschkenntnisse
entsprachen dem Sprachniveau C1. Nach Absprache mit der OeAD-Lektorin, die an der
Padagogischen Fakultit tétig ist, besuchten wir mit den Student*innen im Rahmen des
Kurses ,,Kulturstudien fiir Deutschlehrer*innen* die Mahrische Galerie und erprobten die
entworfenen Arbeitsmaterialien. Das Ziel des Kurses bestand in der Entwicklung der
interkulturellen Kompetenzen sowie auf das Kennenlernen von verschiedenen
Lernansdtzen im Fremdsprachenunterricht und ihre anschlieBende Anwendung in der

eigenen Lehrpraxis.

3.3 Lehrziele

Die Lehrziele des Unterrichtskonzept sind in sprachliche und &sthetische Ziele geteilt.
Die Bestimmung der #sthetischen Ziele beruht auf den Zielen des Asthetischen Lernens,
also auf dem Gedanken ,,mit allen Sinnen und Gefiihlen“ (Bernstein & Lerchner 2014, 6)
zu lernen. Die instrumentalisierende Herangehensweise soll bei der Gestaltung der
Aufgaben vermieden werden, da die Kunstbilder nicht auf ,,ihr sprachliches und
inhaltliches Zuliefererpotenzial reduziert™ (Badstiibner-Kizik 2014, 300) werden sollen.
In Anlehnung an Badstiibner-Kizik (2014, 298), die die besonderen Eigenschaften der
dsthetischen Medien als ,fachiibergreifende Konstante zusammenfasst, werden
Lernziele fiir die Lerneinheit in der Méhrischen Galerie ausformuliert. Die &dsthetischen

Medien sollen nach Badstiibner-Kizik (2014) auf Folgendes abzielen:
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1) die Férderung und Differenzierung der Wahrnehmungsfahigkeit und Verlangsamen
des Wahrnehmens,

2) die Forderung der Emotionalitit,

3) die Forderung der Vorstellungskraft, Fantasie und Kreativitét,

4) die Orientierung auf Sozialitdt und Handeln,

5) die Forderung der Interpretations- und Deutungskompetenzen,

6) die Komplexitit und gegenseitiges Ergdnzen von verschiedenen Fichern, Kiinsten,
Sinnen und Lebensbereichen (vgl. Badstiibner-Kizik 2014, 298).

Diese Konstanten sollen in der Didaktisierung vertreten sein. Es wird darauf geachtet,
den Unterricht in der Galerie kreativ zu gestalten, da kreativer Unterricht die
Emotionalitét der Lerner*innen sowie ihre Lernmotivation positiv beeinflussen kann (vgl.

Baur & et al. 2016, 30).

Das sprachliche Ziel der Didaktisierung besteht in der Erweiterung des Wortschatzes zum
Thema Charaktereigenschaften. Fiir das Unterrichtskonzept wurden schwierigere
Adjektive (z. B. leichtsinnig, eingebildet) gewédhlt, da das Sprachniveau der

teilnehmenden Lerngruppe wie bereits erwéhnt auf C1 liegt.
3.4 Methodisch-didaktische Entscheidungen

Bei der Erstellung des Unterrichtskonzepts muss man neben Lernzielen auch bestimmen,
welche didaktisch-methodischen Prinzipien bei der Unterrichtsgestaltung heranzuziehen
sind. Die methodisch-didaktischen Prinzipien stellen namlich Leitfaden dar, ,,die aus der
Vorstellung flir guten Unterricht resultieren* (Funk 2010, 17). Fiir Lehrer*innen sind sie
eine gute Orientierungshilfe sowohl bei der Unterrichtplanung als auch bei der Auswahl
der Aufgaben. Sie wirken auf die ganze Unterrichtsorganisation, auf Lernziele sowie auf
die Entscheidungen fiir bestimmte Aufgaben und Ubungen (vgl. ebd.). Bezugnehmend
auf den Theorieteil soll sich die Didaktisierung an den Prinzipien der Handlungs- und
Aufgabenorientierung orientieren. An dieser Stelle sollen ihre Leitziele kurz

zusammengefasst werden.

Das Hauptziel des handlungsorientierten Unterrichts besteht darin, dass Lerner*innen die
Sprache rezeptiv und auch produktiv verwenden konnen. Lerner*innen sollen in der Lage
sein, sprachlich handeln zu kdnnen, was sich nicht nur darauf bezieht, andere zu verstehen
und sich verstiandlich zu machen, sondern auch auf Bereiche wie z. B. Argumentation,

Zusammenfassen der Inhalte oder MeinungsduBerung (vgl. Funk 2014, 18). Die
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Merkmale eines handlungsorientierten  Unterrichts  sind Ganzheitlichkeit,
Lerner*innenorientierung und Lerner*innenaktivierung, Produktorientierung sowie
Prozessorientierung. Das ganzheitliche Lernen umfasst kognitive, emotionale und
praktische Aspekte, da das Lernen mit Kopf, Herz und Hand erfolgt und alle Sinne
anspricht. Der lerner*innenorientierte und lerner*innenaktivierte Unterricht geht auf die
Interessen und Erfahrungen der Lerner*innen ein. Im Fokus eines produktorientierten
Unterrichts steht ein Handlungsprodukt, das den anderen préasentiert wird. Die
Prozessorientierung stellt gemeinsames Handeln in den Mittelpunkt, die Lerner*innen
arbeiten gemeinsam, wodurch sie ihre methodischen sowie sozialen Kompetenzen

entwickeln (vgl. Goethe Institut, 0. J.).

Im aufgabenorientierten Unterricht sollen die Lerner*innen in der Lage sein, solche
Aufgaben zu meistern, die mit ihrer Lebenswelt zusammenhéngen. Gleichzeitig sollen
diese Aufgaben die Lerner*innen ,,auf sprachliches Handeln aulerhalb des Unterrichts
vorbereiten* (Funk et al. 2014, 18). Aktivitdten im Unterricht miissen nach Funk (2014)
diese Anspriiche in Betracht zichen (ebd.). Von der Qualitdt der eingesetzten Aufgaben
und Ubungen im Unterricht hiingt ab, wie die Lerner*innen im Unterricht gegenseitig
handeln ,,ob sie sich wohlfiihlen, worauf sie sich konzentrieren und ob sie dabei Erfolge
oder Misserfolge erleben® (Funk et al. 2014, 19). Funk et al. (2014) behaupten auch, dass
die Quantitdt der Aktivitdten allein keinen erfolgreichen aufgabeorientierten Unterricht
macht, da viele Aufgaben ohne klares Ziel eher einen demotivierenden Effekt haben

konnen (vgl. ebd.)

3.5 Bilderauswahl

Im Theorieteil wurden mehrere Kriterien fiir die Bilderauswahl thematisiert. Die
gewihlten Kunstbilder sollen auf die Interessen sowie auf Erfahrungen der Lerner*innen
eingehen; sie sollen gute Gespriachsanldsse bieten und die Lehrkréfte selbst sollen sie
interessant finden. Da ich die teilnehmende Zielgruppe nicht kannte, musste ich auf das
Eingehen auf die Interessen der Lerner*innen sowie auf Erfahrungen verzichten. Bei der
Auswahl orientierte ich mich an dem sprachlichen Ziel meiner Didaktisierung, die
Erweiterung des Wortschatzes zum Thema Charaktereigenschaften. Daher habe ich fiir
die Didaktisierung Kunstbilder herangezogen, auf denen Personen mit unterschiedlichen
Gesichtsausdriicken abgebildet sind und somit fiir die Aufgabe: ,,Wie bin ich?* ein guter

Sprechanlass sein konnen. Das weitere Auswahlkriterium war mein eigenes Interesse an
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dem jeweiligen Kunstbild. Immer wenn ich mich in der Galerie von einem Kunstbild
angesprochen fiihlte, stellte ich mir die Frage: ,,Was macht dieses Bild fiir mich
interessant?*, wie Marx (2006, 493) vorschlégt. Diese Frage versuchte ich flir mich selbst
zu beantworten. Dabei war die Antwort meistens der Gesichtsausdruck der dargestellten

Figuren.

Fir die Didaktisierung wahlte ich insgesamt elf Bilder (sieche Anhang), die in der
Aufgabe: ,,Wie bin ich?* eingesetzt wurden. Die zweite Bilderauswahl in der Aufgabe:
,»Das spricht uns an* erfolgt von den Lerner*innen selbst. Hier fiel die Entscheidung auf
die selbstindige Auswahl des Kunstbildes, weil von Kravanja (2019, 196-197) betont
wird, Lerner*innen bei produzierenden Aufgaben wie z. B. Schreiben einer Geschichte

tiber das Kunstbild selbst entscheiden zu lassen.

3.6 Leitfaden des Unterrichtskonzepts

Das entworfene Unterrichtskonzept ist in drei Teile geteilt, und zwar in die Aufgaben vor-
, wahrend und nach dem Galeriebesuch. Im Folgenden sollen einzelne Aufgaben in jedem

Teil detailliert beschreiben werden.

Vor dem Museumsbesuch

Die erste Aufgabe soll Lerner*innen auf den Galeriebesuch vorbereiten. Lerner*innen
sollen in der Einzelarbeit ein Akrostichon zum Begriff ,,Kunst* schreiben. Dabei konnen
sie alle Wortarten nutzen. In der darauffolgenden Aufgabe sollen sie sich unterschiedliche
AuBerungen von Kiinstler*innen iiber Kunst in einem Video anhéren und dazu ihre
eigene Meinung duBern. Die Lerner*innen sollen dadurch auf das Thema Kunst
aufmerksam gemacht werden und nachfolgend zum Meinungsaustausch angeregt
werden. AbschlieSend sollen Lerner*innen iiber ihr Verhéltnis zu Kunst, ihre bisherigen

Galeriebesuche und ihre Erwartungen an den Galeriebesuch diskutieren.

Diese Aufgaben dienen der Einstimmung der Lerner*innen auf den Galeriebesuch, die
bei der Auseinandersetzung mit Kunst im Fremdsprachenunterricht sehr wichtig ist (vgl.
Wicke 2000, 154).
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Wihrend des Museumbesuchs

Einstieg

Die erste Aufgabe in der Phase: Wahrnehmen der Galerie zielt auf die Einstimmung der
Lerner*innen auf den Galerieraum.

Wahrnehmen der Galerie (15 Minuten)

1) Die Lerner*innen sollen die Miahrische Galerie in Einzelarbeit kennenlernen und mit
allen Sinnen erleben. Auf dem Arbeitsblatt finden sie deshalb Fragen, die menschliche
Sinne ansprechen: Was konnen Sie sehen? Was kénnen Sie riechen? Was kénnen Sie
horen? Konnen Sie Stille horen? Stort Sie etwas? Was glauben Sie, wie fiihlen sich die

Wiinde in den Ausstellungsrdumen?

Bildbetrachtung

Die folgenden Aufgaben (2, 3, 4, 5) zielen auf die Betrachtung der Kunstbilder und auf
die anschlieBende Interpretation hervorgerufener Eindriicke. Die Bildbetrachtung leitet
auch das sprachliche Ziel des Unterrichtskonzepts ein, und zwar die Erweiterung des

Wortschatzes zum Thema Charaktereigenschaften.

Auf der Suche

2) Lerner*innen konnen sich dank der vorherigen Aktivitit im Galerieraum besser
orientieren, was ihnen bei dieser Aufgabe helfen soll. An das Arbeitsblatt ist ein
Bildausschnitt geheftet, zu dem sie sich zunéchst ein paar Assoziationen aufschreiben
sollen, um ihre Einfdlle zum Bild zu sammeln. Das Schreiben von Assoziationen soll
ihnen die darauffolgende Bildsuche erleichtern. Anschlieend sollen sie in Einzelarbeit
das Kunstbild, dem der Bildausschnitt gehort, in den Galerierdumen suchen. Um das
Kunstbild in der Kunstgalerie finden zu konnen, miissen sie die ausgestellten Kunstbilder
aufmerksam betrachten. Hier ist anzumerken, dass Lerner*innen unterschiedliche
Bildausschnitte bekommen, weil ich denke, dass der Unterricht dank dem Einsatz von
vielféltigen Bildausschnitten fiir sie interessanter sein kann. Nachdem Lerner*innen ihr
Kunstbild gefunden haben, sollen sie den Bildtitel sowie den Namen des Kiinstlers/der
Kiinstler*innen in das Arbeitsblatt schreiben. AnschlieBend sollen sie es detailliert
betrachten, um die abgebildete Darstellung gut zu erkennen und sie anschlieBend

interpretieren zu konnen (vgl. Wicke 2000, 185).
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3) Wer bin ich?

Lerner*innen sollen sich in die dargestellte Figur auf dem Bild hineinversetzen und aus
der Ich-Perspektive Antworten auf die Fragen: ,,Wie flihlen Sie sich?* ,,Was geht Ihnen
durch den Kopf?“ schreiben, wodurch , Texte im Bild*“ sichtbar gemacht werden
(Badstiibner-Kizik 2006, 78). AnschlieBend sollen Lerner*innen schreiben, welche
Charaktereigenschaften die dargestellte Person hat. Ihre Vermutungen sollen sie auch
begriinden. Dann sollen sie eine andere Person in der Galerie finden, die ein anderes Bild
betrachtet hat. Sie stellen sich als die dargestellten Personen auf dem jeweiligen Bild vor.
Das Schreiben der Adjektive, die zu einem Bild passen, soll den Lerner*innen den
Zugang zum Bild erleichtern (vgl. Baur & Okonska 2015, 142). Fiir die Beschreibung der
dargestellten Person finden sie im Arbeitsblatt einen Adjektivkasten mit den Adjektiven
zum Thema Charaktereigenschaften. Gezielt wurden hier schwierigere Adjektive
gewihlt, da das Sprachniveau der teilnehmende Lerngruppe zwischen B2 und C1 liegt.
Weil Lerner*innen in der Galerie individuell arbeiten, wird ihnen eine Adjektivliste zur

Verfligung gestellt, in der Adjektive aus dem Adjektivkasten erklart werden.

4) Wie sind die anderen?

Die Lerner*innen bleiben in Paaren. Im Kuvert finden sie Portrdts, die in den
Galerierdumen ausgestellt sind und auch Adjektivkarten aus der vorherigen Aufgabe. Sie
sollen den Bildern Adjektive zuordnen, je nachdem wie sie die dargestellten Personen
wahrnehmen. Die Lerner*innen sprechen dann mit ihren Partner*innen {iiber ihre

Entscheidungen.

5) Das spricht uns an!

Lerner*innen suchen sich in der Partnerarbeit ein Kunstwerk aus, das sie besonders
anspricht. Zunéchst sollen sie das Bild detailliert betrachten, damit sie ihre Eindriicke,
Einfalle, Gefiihle und Assoziationen ausdriicken kénnen (vgl. Charpentier et. al. 1991,
45). Nach der detaillierten Betrachtung sollen sie zum Bild eine Textcollage verfassen.
Dies ist ein Verfahren, das in der Epoche des Surrealismus entstanden ist. Jeder
Schreibende schreibt eine Assoziation in Form eines Satzes oder Satzfragmentes, dann
knickt er das Geschriebene ab, damit der zweite Schreibende nur das Anschlusswort sieht
(vgl. Rottmann & Wicke 2015, 75). Die ,,Texte im Bild“ (Badstiibner-Kizik 2006, 78)
sollen auch in dieser Aufgabe sichtbar gemacht werden. Hier fiel die Entscheidung auf
die selbstindige Auswahl des Kunstbildes, weil von Kravanja (2019, 196-197) betont
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wird, Lerner*innen bei produzierenden Aufgaben wie Schreiben einer Geschichte, liber

das Bild selbst entscheiden zu lassen.

6) Finden Sie es heraus!

Die Lerner*innen sollen ein anderes Paar finden, das eine andere Textcollage geschrieben
hat. Sie sollen diesem Paar ihre Textcollagen vortragen, ohne dass sie den Titel der
Kunstwerke verraten. Sie sollen sich gegenseitig aufmerksam zuhoren und anschliefend
Vermutungen dariiber anstellen, welches Kunstwerk ihre Vorlage fiir die Textcollage
war. Die Lerner*innen sollen iiber die Bildinterpretationen von den anderen nachdenken,

die entstandenen Textcollagen sollen hier zum Gegenstand der Diskussion werden.

7) Zum Abschluss

Zum Abschluss sollen Lerner*innen in den ersten Raum gehen, in dem nur Portrits
ausgestellt sind. In ihrer Gruppe sollen sie Fragen besprechen, wie zum Beispiel ,,welche
Person aus den Bildern in diesem Raum wiirden Sie gerne treffen? “ oder ,,Wem konnten

diese Kunstwerke gehoren?*. Diese Aufgabe schliefit die ganze Unterrichtsequenz ab.

Nach dem Museumbesuch

Die Aufgabe nach dem Museumsbesuch bezieht sich auf die letzte Aufgabe, Schreiben
von Textcollagen. Lerner*innen sollen die Kunstbilder, auf die sie beim Schreiben
eingegangen sind, auf der Webseite: webumenia.sk finden und ausdrucken. Auf ein Papier
sollen sie die Kunstbilder aufkleben und dazu auch ihre Textcollagen schreiben. Die

Plakate konnen im Seminarraum aufgehidngt werden.

3.7 Bezug zum Rahmenmodell von Badstiibner-Kizik (2006)

An dieser Stelle wird erldutert, inwieweit sich das vorgestellte Unterrichtskonzept an dem
Rahmenmodell von Badstiibner-Kizik (2006) orientiert.

Die Aufgaben aus der Phase vor dem Galeriebesuch bereiten Lerner*innen auf den
Galeriebesuch vor. Sie setzen kein Bild ein, daher wird bei ihrer Erstellung das
Rahmenmodell fiir kunstbasierten Fremdsprachenunterricht von Badstiibner-Kizik
(2006) nicht herangezogen. An diesem Modell orientierte ich mich in den Phasen
wdhrend des Galeriebesuchs und nach dem Galeriebesuch, in denen sich Lerner*innen

aktiv mit den Kunstbildern beschiftigen. In Anlehnung an das Modell werden in der
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Didaktisierung folgende Funktionen erfiillt: rezeptive (kunstrezipierende), produktive

(sprachproduzierende, kunstproduzierende) orientierende und informative Funktion.

Die ersten zwei Aufgaben, aus der Phase wdhrend des Museumbesuchs erfiillen
kunstrezipierende Funktion; Lerner*innen duflern mithilfe von Fragen ihre Gefiihle und
Wahrnehmungen, die der Galerieraum mit den ausgestellten Werken in ihnen hervorruft.
In der Aufgabe ,,Auf der Suche sollen Lerner*innen einen Bildausschnitt suchen, den
sie vorher detailliert betrachten, die kunstrezipierende (Betrachtung des Bildausschnittes
und anderer Bilder) und sprachproduzierende (Schreiben der Assoziationen) Funktion
werden dabei erfiillt. In der Aufgabe danach ,,Wer bin ich?* sollen Lerner*innen das
gesuchte Bild betrachten (kunstrezipierende Funktion) und anschliefend Vermutungen
tiber die dargestellte Person aufgrund der vorgegebenen Adjektive (sprachproduzierende
Funktion) anstellen. Auch die informative Funktion wird durch dieses Bild angeschnitten,
weil Lerner*innen sich den Bildtitel und den Namen des Kiinstlers aufschreiben sollen.
In der darauffolgenden Aufgabe ,,Wie sind die anderen?* betrachten sie ausgedruckte
Personen auf den Bildern und ordnen diese Portrits den Adjektiven zu. Dabei wird die
kunstrezeptierende Funktion erfiillt. In der Aufgabe ,Das spricht uns an* werden
kunstrezipierende (Betrachten des Bildes), sprachproduzierende und kunstproduzierende
(Schreiben der Geschichte) Funktionen erfiillt. Im ersten Schritt sollen Lerner*innen ein
von ihnen gewdhltes Bild detailliert betrachten (kunstrezipierende Funktion) und
anschlieBend produktiv arbeiten, indem sie aufgrund ihrer Assoziationen zu den
Kunstwerken eine Textcollage schreiben, die sie dann in der Aufgabe: ,,Finden Sie es
heraus! den anderen prisentieren. Hier werden Lerner*innen von den anderen
Teilnehmer*innen auf die Interpretation der Kunstwerke von den anderen Lerner*innen
aufmerksam gemacht. Sie orientieren sich auf Aspekte, die die anderen mit den
Kunstbildern assoziieren. Diese Aufgabe erfiillt die orientierende Funktion. Die letzte
Aufgabe aus der Unterrichtsequenz ,,Zum Abschluss® geht auf kunstrezipierende
(Portratbetrachtung) und sprachproduzierende Funktionen (Schreiben von Antworten auf
die Fragen) ein. Die abschlieBende Aufgabe aus der Phase nach dem Museumbesuch geht
auf kunstproduzierende (Erstellen des Plakats) und die informative Funktion ein (Suchen

der Kunstwerke und Namen der Kiinstler*innen im Internet).
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4. Qualitatives Forschungsprojekt

Dieses Kapitel beschreibt die methodische Vorgehensweise des empirischen Teils.
Zunéchst werden das Forschungsdesign und Giitekriterien der qualitativen Forschung
prasentiert.  AnschlieBend werden die Methoden der Datenerhebung, der
Datenaufbereitung vorgestellt. SchlieBlich wird der Prozess der Datenauswertung

beschrieben.

4.1 Forschungsdesign

Dieses Unterkapitel widmet sich zunichst der Vorstellung des Forschungsdesigns in
seinen einzelnen Schritten. Daraufhin werden die Giitekriterien der qualitativen
Forschung dargestellt und entsprechend dem Forschungsprojekte reflektiert und

begriindet.

4.1.1 Beschreibung des Forschungsprozesses

Das entwickelte Unterrichtskonzept, das im vorangehenden Kapitel vorgestellt wurde,
wurde mit den Masterstudent*innen der Masaryk Universitdt in der Méhrischen Galerie
erprobt. Nach der Bearbeitung der Aufgaben wurden sechs Student*innen nach ihren
Erfahrungen gefragt, um die Forschungsfrage ,,Welche Erfahrungen machen die
Deutschlerner*innen bei der Bearbeitung der entworfenen Lernmaterialien fiir
sprachlich-asthetisches Lernen in der Méhrischen Galerie?* zu beantworten. Es handelt
sich um eine empirische Untersuchung, die in Bezug auf die Einteilung der empirischen
Stufen nach Schramm (2022, 50) der zweiten Stufe der Empirie, der explorativen Studie
zugeordnet werden kann. Die Befragungen geben Meinungen von Menschen zu
bestimmten Situationen wieder. Ein passendes Forschungsinstrument hierfiir sind
Interviews (vgl. Legutke 2022, 65). Als Erhebungsinstrument der vorliegenden
Masterarbeit wurden qualitative Leitfadeninterviews eingesetzt, weil die Interpretation
von qualitativen Daten ,,[...] erschlie3t, was konkrete Menschen in spezifischen sozialen
und institutionellen Kontexten tun, wie sie interagieren, wie sie ihr Handeln verstehen
und bewerten (ebd., 65). Die qualitativen Interviews ermoglichen, dass
Untersuchungsteilnehmer*innen an ein detailliertes Gesprach iiber ihre Erfahrungen und
Meinungen herangefiihrt werden (vgl. Riemer 2022, 169). Wie Riemer (2022, 162)
anmerkt, lassen sich Untersuchungsgegenstinde wie Erfahrungen, Einstellungen sowie

Haltungen nicht ,,aus der AuBlenperspektive beobachten. Daher ist es von Bedeutung,

42



den befragten Personen genug Raum zu geben, ihre eigenen Perspektiven zum
Untersuchungsgegenstand zu duflern. Da die vorliegende Masterarbeit subjektive
Erfahrungen sowie Wahrnehmungen der Untersuchungsteilnehmer*innen zum
Unterrichtkonzept in der Galerie untersucht, erscheint mir die Anwendung des
qualitativen Forschungsansatzes als Methode addquat, um die Forschungsfrage zu
beatworten. Das Datenerhebungsinstrument der vorliegenden Masterarbeit ist ein semi-
offenes fokussiertes Leitfadeninterview mit dem bestimmte Aspekte einer gemeinsamen
Erfahrung der Teilnehmer*innen erhoben werden konnen. Dabei stehen im Mittelpunkt
subjektive Reaktionen und Sichtweisen der Untersuchungsteilnehmer*innen (vgl. Riemer
2022, 172). Die Makrostruktur des geplanten Forschungsvorhabens wird in der grafischen

Veranschaulichung in seinen einzelnen Schritten présentiert.

1.Phase: Datenerhebung:

fokussiertes Leitfadeninterview (6
Interviewpartner*innen mit je 25 bis 30
Minuten pro Interview)

2. Phase: Datenaufbereitung:

Transkription nach Dresing und Pehl (2013)
’7 (Fokus auf Inhalt — einfaches

Transkriptionsystem, Verhéltnis 1:5-1:10)

3. Phase: Datenauswertung:

inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse
’7 nach Kuckartz und Rédiker (2022)

Abb 2: Makrostruktur des Forschungsdesigns, Quelle: (eigene Darstellung)

4.1.2 Giitekriterien

Im Kontext der empirischen Untersuchung sollen die Giitekriterien als ,,[...] Prinzipien
fiir Planung, Durchfiihrung und Auswertung [...]* (Caspari 2022, 16) -eines
Forschungsprojekts herangezogen werden, um die Qualitit des wissenschaftlichen
Projekts zu gewdhrleisten (vgl. ebd.). Sie sind ,,normative theoretische Konstrukte, die
absichtlich abstrakt gehalten sind“ (Schmelter 2014, 33) und nicht allgemein definierbar
sind. Aufgrund unterschiedlicher Ziele und methodischer Grundlagen lassen sich die
Giitekriterien der qualitativen Forschung nicht einheitlich bestimmen (vgl. ebd., 42).
Zwei wichtige Kriterien, die sowohl fiir den qualitativen als auch fiir den quantitativen

Forschungsansatz gelten, sind Offenlegung des Gegenstandsverstindnisses und die
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theoretische und praktische Relevanz der Fragestellung und Forschungsergebnissen
(vgl. Caspari 2022, 18). In Bezug auf die Offenlegung des Gegenstandsverstindnisses
wurde im vorherigen Abschnitt die Entscheidung fiir den qualitativen Forschungsansatz
begriindet. Der Relevanz der Fragestellung widmet sich das Theoriekapitel, das den
bisherigen Forschungsstand mit den Kritikpunkten des Kunsteinsatzes prisentiert und
gleichzeitig das Methodenpotenzial der Kunst fiir den DaF/DaZ-Unterricht aufzeigt.
Kunstwerke werden in den DaF/DaZ-Unterricht eher selten eingebaut und falls sie zum
Einsatz kommen, wird ihr Potenzial nicht ausreichend genutzt; die ,,[...] Forderung
bewusster, intensiver Wahrnehmung, Empathie-, Erlebnis- und Reflexionsfahigkeit [...]",
(Badstiibner-Kizik 2014, 300) werden beim Kunsteinsatz nicht beriicksichtigt. Das
entwickelte Unterrichtkonzept stellt die ,,fachiibergreifende Konstante® (Badstiibner-
Kizik 2014, 298) des Asthetischen Lernens in den Vordergrund und untersucht in der
zweiten Phase, wie die Meinungen der angehenden Deutschlehrkriaften auf dieses
Konzept sowie auf Einsatz des sprachlich-asthetischen Lernens im DaF/DaZ-Unterricht
sind (vgl. Caspari 2022, 18).

Das Kriterium, das fiir beide Forschungsparadigmen als sehr wichtig angesehen wird, ist
die Transparenz bzw. intersubjektive Nachvollziehbarkeit (vgl. Schmelter 2014, 35). Um
dieses Kriterium einzuhalten, sollen Forscher*innen den ganzen Forschungsprozess
dokumentieren (vgl. ebd., 42). Deshalb wurde in dieser Arbeit darauf geachtet, dass der
ganze Forschungsprozess in seinen einzelnen Schritten dokumentiert und reflektiert wird.
Alle Dokumente (Informationsblétter tiber die Interviewstudie, Einverstdndniserklérung,
Arbeitsmaterialien, Interviewleitfaden, Interviewtranskripte, Transkriptionsleitfaden,
Postskripten zu Interviews), die wihrend des Abfassens entstehen, werden in den Anhang
gestellt, um das Kriterium der Transparenz zu sichern.

Durch das Beobachten und Dokumentieren des eigenen Forschungsprozesses wird auch
das Kriterium der Reflexivitdt gewahrleistet (vgl. Schmelter 2014, 43), das in Bezug auf
die Erkenntnis, dass [...],,Forschende immer auch Bestandteil des Forschungsprozesses
sind“ (ebd.) von groBer Bedeutung ist. Forscher*innen miissen iiber ,,den Umgang, den
[sie] mit ihrer eigenen Subjektivitdt pflegen* (ebd. 42) nachdenken. Hinsichtlich des
Prinzips der Reflexivitit wurde sowohl die Unterrichtseinheit in der Méhrischen Galerie
als auch die Datenerhebung, also die Interviewdurchfiihrung kritisch reflektiert. Neben
dem Prinzip der Reflexivitét fiihrt Schmelter (2014, 42) noch drei weitere Glitekriterien
der qualitativen Forschung an, und zwar ,,Offenheit, Flexibilitdt, Kommunikativitat®. Mit

dem Prinzip der Flexibilitdt ist gemeint, dass Forscher*innen offen gegeniiber dem
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Modifizieren ihres Forschungsverfahrens sind. Das Prinzip der Kommunikativitét besagt,
auf die Perspektiven unterschiedlicher Untersuchungsteilnehmer*innen einzugehen (vgl.
Schmelter 2014, 42). Um das Kriterium der Kommunikativitiat gewahrzuleiten, wurde die
Kommunikation zwischen mir und den Interviewpartner*innen wihrend der
Interviewdurchfiihrung reflektiert. Nach jedem Interview wurde ein Postskriptum (siche

Anhang) erstellt, das die Interviewsituation reflektiert.

4.2 Datenerhebung

4.2.1 Sampling

Im Bereich der qualitativen Forschung werden solche Proband*innen fiir die
Untersuchung herangezogen, die sich beziiglich der Forschungsfrage ,,als inhaltlich
addquat™ erweisen (Misoch 2014, 186); die zentrale Frage sei hier nicht ,,wie viele* wie
in quantitativer Forschung, sondern ,welche* (Settinieri 2014, 60). Die
Untersuchungsteilnehmer*innen miissen nach bestimmten Kriterien ausgewihlt werden,

damit die Beantwortung der Forschungsfrage moglich wird (vgl. ebd. 61).

In meinem Forschungsprojekt handelt es sich um homogenes Sample. Es wurden
Personen mit dhnlichen Erfahrungen sowie mit dhnlichen Hintergriinden interviewt (vgl.
Misoch 2014, 196). Durch ein homogenes Sample soll die Identifikation von
gemeinsamen Mustern bei der Datenauswertung ermoglicht werden (vgl. Dornyei 2007,
127). Im Kontext der vorliegenden Masterarbeit teilten die
Untersuchungsteilnehmer*innen sowohl eine édhnliche Erfahrung (Galeriebesuch) als
auch einen dhnlichen Hintergrund (Lehramtstudium Deutsch, Teilnahme am Seminar
,Kulturstudien fiir Deutschlehrer*innen®). In Anlehnung an Robinson (2014, 28)
verbindet die Untersuchungsteilnehmer*innen eine ,life history homogenity*, weil sie
gemeinsame Erlebnisse, in diesem Fall, Erlebnisse aus dem Galeriebesuch teilen. Die
GroBle des Samples wurde im Hinblick auf den geplanten Umfang der Masterarbeit auf
sechs Proband*innen festgelegt. Nach Dornyei (2017, 127) geniigt fiir gut geplante

qualitative Studien ein Sample von sechs bis zehn Interviewpartner*innen.

Der Kontakt zu den Untersuchungsteilnehmer*innen erfolgte durch die Seminarleiterin,
die an der padagogischen Fakultdt der Masaryk Universitit in Briinn titig ist. Die
Seminarleiterin fungierte hier als ,,Gatekeeper™ (Misoch 2014, 187), da sie den Zugang
zum Forschungsfeld durch ihre Tatigkeit an der Universitdt ermdglichte. Die
Entscheidung fiir die Methode ,,Gatekeeper* wurde getroffen, da ich zum Zeitpunkt des
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Verfassens der vorliegenden Masterarbeit an keiner Institution titig war, die mir
Rahmenbedingungen fiir die Durchfiihrung meines Forschungsprojektes schaffen konnte.
Wie Misoch (2014, 188) erwihnt, besteht der Vorteil im Kontakt mit einem Gatekeeper
darin, dass die interviewende Person wichtige Informationen {iber das Forschungsfeld
vermittelt bekommt, was den Forschungsprozess positiv beeinflussen kann. Beziiglich
meines Forschungsprojektes erhielt ich von der Seminarleiterin vorab wertvolle
Informationen zu den Rahmenbedingungen des Seminars, zu Seminarteilnehmer*innen
und ihren Deutschkenntnissen sowie zum Arbeitsklima in der Gruppe. Da ich im Voraus
wusste, dass es sich um eine nette und motivierte Lerngruppe handelt, half mir Nervositit
abzubauen. Die Seminarleiterin hat die Student*innen auch vorab {iber das

Forschungsprojekt informiert und sie um Interviews gebeten.

In der Kommunikation mit der Seminarleiterin wurde das Kriterium der Transparenz
beachtet. Die Seminarleiterin hat vor dem Galeriebesuch die Arbeitsmaterialien per E-
Mail zugeschickt bekommen, sodass sie wusste, was genau in der Galerie behandelt wird.
Als Vorbereitung auf den Galeriebesuch hat sie mit den Student*innen die Aufgaben aus

dem Teil ,,vor dem Galeriebesuch® im Seminar erarbeitet.

4.2.2 Leitfadenerstellung

Unter einem Leitfadeninterview versteht man alle halbstrukturierten Interviewformen,
die einen im Voraus vorbereiteten Leitfaden einsetzen. Dazu gehdren z. B.
problemzentrierte Interviews,  fokussierte Interviews, Experteninterviews,
themenzentrierte Interviews, oder Tiefeninterviews (vgl. Misoch 2015, 65). Die
Interviewform, die sich fiir mein Forschungsprojekt eignete, ist das fokussierte Interview,
durch das bestimmte Aspekte einer gemeinsamen Erfahrung der Teilnehmer*innen
erhoben werden konnen. Sein Ziel besteht in der moglichst detaillierten ,,Schilderung, der
ins Gedichtnis zuriickgerufenen Reaktionen zum Zeitpunkt der Erfahrung der
Testsituation” (Witzel & Reiter 2021, 2), worauf die Forschungsfrage: ,,Welche
Erfahrungen machen die Deutschlerner*innen bei der Bearbeitung der entworfenen
Lernmaterialien? direkt abzielt. Im Mittelpunkt stehen subjektive Reaktionen und
Sichtweisen der Untersuchungsteilnehmer*innen; im Kontext des
Fremdsprachenunterrichts kann sich ein solcher Gespriachsimpuls auf eingesetzte Lehr-

und Lernmaterialien beziehen (vgl. Riemer 2022, 172).

Vor der Durchfithrung der Interviews wurde ein Interviewleitfaden erstellt, der ,,[...] roter

Faden fiir die Erhebung der qualitativen, verbalen Daten* sei (Misoch 2015, 66). Der
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Leitfaden steuert die inhaltliche Chronologie des Interviews, was in Bezug auf die
Analyse von unterschiedlichen Interviews behilflich sein kann. Der Leitfaden hilft auch
dabei, die Aufmerksamkeit auf die wichtigen Aspekte der untersuchten Problematik zu
richten (vgl. Trautmann 2012, 223). Diese Aspekte ,, [...] werden durch entsprechende
Impulsfragen des/der Interviewenden eingebracht” (Riemer 2022, 170). Die Form des
Leitfadens soll offen sein, damit die Interviewten genug Raum haben ,[...] eigene
Sinnzusammenhinge zu elaborieren bzw. eigene Schwerpunkte zu setzen“ (ebd.); offene
Fragen bieten Raum fiir alle Antwortmdglichkeiten, wodurch die erhobenen Daten
tiefgriindiger werden (vgl. Daase et al. 2014, 104). Neben der Offenheit sollen Fragen im
Leitfaden verstandlich, am besten kurz sein und nicht zu viele Aspekte auf einmal
thematisieren (vgl. Riemer 2022, 170-171). Wichtig ist zu betonten, dass der Leitfaden in
erster Linie eine Orientierungshilfe darstellt und kein strikter ,,Ablaufplan ist* (ebd, 170).
Eine starke Orientierung am Leitfaden, die ,,Leitfadenbiirokratie" (Hopf 1978) hindert
ndmlich den Befragten daran, eigene zusammenhingende Interpretationen zu dufleren
(vgl. Trautmann 2012, 223); das Interview kann somit zu einem Frage-Antwort Dialog
werden (vgl. Daase et al. 2014, 113).

In Anlehnung an Helfferich (2004) schligt Trautmann (2012, 223) fiir die
Leitfadenkonzeption die SPSS-Methode (Sammeln, Priifen, Sortieren, Subsumieren) vor,
die aus vier Phasen besteht. Zunidchst werden Fragen gesammelt, dann wird die
Formulierung sowie Relevanz der Fragen gepriift. AnschlieBend werden Fragen in
thematische Gruppen geteilt und entweder nach inhaltlichen oder nach chronologischen
Aspekten geordnet. SchlieBlich werden sie zu Fragen fiir den Leitfaden subsumiert. Um
die Qualitat des erstellenden Leitfadens zu tiberpriifen, wird empfohlen, ein oder auch

mehrere Probeinterviews durchzufiihren (vgl. Trautmann 2012, 223).

Neben der inhaltlichen Ebene soll auch die strukturelle Ebene eines Leitfadens
ausgearbeitet werden. Misoch (2015, 68) unterscheidet vier Phasen eines
Leitfadeninterviews, und zwar die Informationsphase, die Aufwiarm- und Einstiegphase,
die Hauptphase und schlieBlich die Ausklang- und Abschlussphase. In der
Informationsphase sollen die Interviewten {iber die geplante Forschungsstudie und ihre
Zielsetzung informiert werden. Des Weiteren miissen sie die Einverstandniserklarungen
unterschreiben, da ,,[...] ohne die kein Interview durchgefiihrt werden sollte” (Misoch
2015, 68). In der Aufwidrm- und Einstiegphase (Warm-up) sollen Forscher*innen das
Interview mit einer offenen und breiten Frage er6ffnen, damit sie den Befragten den

Interviewanfang erleichtern (vgl. ebd.). Eine offene Einstiegsphrase und
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Erzihlaufforderung erreicht nach Trautmann (2012, 225) ein ,,Aufwirmen und Sich-
Aufeinander-Einstellen.” Wichtig ist auch eine offene, angenehme Gesprichsatmosphére
wihrend der Interviewdurchfithrung zu schaffen, damit sich die Interviewpartner*innen
zu gestellten Fragen frei und ehrlich duBlern. In der Hauptphase werden die inhaltlich
relevanten Themenaspekten besprochen, die im Voraus festgehalten wurden. In der
Ausklang- und Abschlussphase soll das Interview kurz reflektiert sowie von den
Interviewpartner*innen erginzt werden. Eine Ergidnzungsfrage am Ende kann
beispielweise sein: ,,Gibt es von IThrer Seite noch Dinge, die wir im Interview nicht
angesprochen haben, die Sie aber gerne noch hinzufiigen moéchten? “ (Misoch 2015, 69),

oder ,,Was habe ich noch vergessen zu fragen?* (Daase et al. 2014, 114).

Der Interviewleitfaden (siehe Anhang) fiir die vorliegende Masterarbeit wurde anhand
der SPSS-Methode konzipiert, die in vier Schritten: Sammeln, Priifen, Sortieren,
Subsumieren verldauft. Das Interview wurde in die vier bereits thematisierten Phasen
geteilt, und zwar in Informationsphase, Einstiegsphase, Hauptphase und Abschlussphase,

was in der unterstehenden Veranschaulichung dargestellt wird.

1.Informationsphase 2. Einstiegphase 3. Hauptphase
-Informieren iiber die -EGrV\IIar_tungen an -Galerieerfahrung 4. Abrundung
lante Studie aleriebesuch . s .
b g?ﬁ' i Einstellung zu -Transfer fiir die Ergidnzungen seitens
inwilligungserklérung - i i der Befragten
Kunst und eigene Lehrpraxis g

Kunstgalerien

Abb. 3: Phasen des Leitfadeninterviews (Quelle: eigene Darstellung)
4.2.3 Erhebungskontext

Der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Masterarbeit sind Erfahrungen mit dem
entworfenen Unterrichtskonzept, das im Rahmen des Seminars ,,Kulturstudien fiir
Deutschlehrer*innen* in der Mahrischen Galerie erprobt wurde. An dieser Stelle wird der

Galeriebesuch kurz beschrieben und reflektiert.

Der Galeriebesuch verlief aus meiner Sicht sehr angenehm. Am Tag unseres Besuchs

waren die Galerierdume fiir andere Besucher*innen geschlossen, was fiir eine sehr ruhige
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Atmosphire sorgte. Mit der Lerngruppe trafen wir uns vor dem Galeriegebdude und
gingen gemeinsam in die dritte Etage, in der sich die Ausstellung ,,Moderni uméni*
(Moderne Kunst) befindet. Am Anfang begriiite ich alle und gab sowohl den
Student*innen als auch der Seminarleiterin ein Kuvert mit Aufgaben. Ich betonte, dass
sie in der Galerie selbstidndig arbeiten und dass sie sich bei Unklarheiten jederzeit an mich
wenden konnen. Kurz erwihnte ich auch die geplante Interviewstudie, detailliert bin ich

darauf aber erst am Ende des Galeriebesuchs eingegangen.

Da die Student*innen die Aufgabenauftrige selbstindig bearbeiteten und ich eher eine
moderierende Rolle hatte, hatte ich ausreichend Raum, sie bei ihren Arbeitsprozessen zu
beobachten. Insgesamt hatte ich den Eindruck, dass die Aufgabenstellungen fiir sie
verstandlich waren und dass sie wussten, was sie tun sollten. Als ich jedoch sah, dass
jemand verwirrt wirkte, versuchte ich ihm die Aufgabenstellung nochmal zu erkldren,

was sich als hilfreich erwies.

Das Arbeitstempo bei der Bearbeitung war sehr unterschiedlich. Dies hing meines
Erachtens damit zusammen, dass sich die Sprachkenntnisse der Student*innen
unterschieden und manche fiir die Bearbeitung mehr Zeit als die anderen brauchten.
Einige arbeiteten auch mit dem Online-Worterbuch, vor allem in der dritten Aufgabe
»Wer bin ich?* schauten sich viele Student*innen Adjektive entweder online oder in der
beigelegten Adjektivliste an. Es gab auch Student*innen, bei denen es langer dauerte, das
Kunstwerk nur aufgrund des Bildausschnittes in der Galerie zu finden. Wegen des
unterschiedlichen Arbeitstempos waren einige Student*innen am Ende des Seminars
noch nicht mit allen Aufgaben fertig. Es gab aber auch Student*innen, die bereits vor dem
Seminarende alle Aufgaben bearbeiteten und im ersten Raum auf die anderen warteten.
Diese Student*innen forderte ich auf, sich die Galerie nochmals anzuschauen. Als sich
das Seminar zum Ende neigte, begannen sich viele Student*innen zu beeilen, weil sie

gleich im Anschluss an das Seminar weitere Kurse an der Universitét hatten.

Obwohl die Aufgaben fiir manche Student*innen anspruchsvoller als fiir die anderen
waren, hatte ich insgesamt den Eindruck, dass sie ihnen Spa3 machten. Sie arbeiteten sehr
aktiv und vor allem bei der Zuordnungsaufgabe ,,Wie sind die anderen“? wirkten viele
sehr interessiert und konzentriert. Leider waren die Student*innen weniger aktiv, als sie
um ein Interview gebeten wurden. Als ich die Frage ,,Wer mochte an einem Interview
teilnehmen® ins Plenum warf, wirkten viele ein bisschen eingeschiichtert. Ich sprach

wichtige Informationen in Bezug auf die Interviewdurchfiihrung an, und zwar den
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Datenschutz, die Sprache der Interviews, die nicht unbedingt Deutsch sein muss, sondern
auch Tschechisch oder Slowakisch sein kann. Zunéchst meldeten sich vier Student*innen
und nach meinem wiederholten Nachfragen sowie dem Nachfragen der Seminarleiterin
erklarten sich noch zwei weitere Student*innen zum Interview bereit. Diesen
Student*innen verteilte ich Informationsblitter zur Interviewstudie und wir tauschten
unsere Kontakte aus. Mit einigen verabredete ich gleich im Anschluss an den
Galeriebesuch einen Interviewtermin fiir die darauffolgende Woche. Die eingeplante Zeit
am Ende des Seminars ist riickblickend Kritisch zu bewerten. Sicher wére es besser

gewesen, mehr Zeit fiir die Vorstellung der Interviewstudie einzuplanen.

4.2.4 Durchfiihrung der Interviews

Die Interviews fanden innerhalb von drei Wochen nach dem Galeriebesuch statt. Die
ersten drei Interviews fanden gleich in der ersten Woche danach statt. Ein Interview
wurde zwei Wochen nach dem Galeriebesuch durchgefiihrt, die letzten zwei im
Zeitabstand von drei Wochen. Alle Interviews erfolgten in den Raumlichkeiten der
Fakultét fiir Sozialwissenschaften an der Masaryk Universitét in Briinn. Beziiglich der
Wahl des Interviewortes soll nach Misoch (2015, 209) beachtet werden, dass der gewéhlte
Interviewort der Lebenswelt der Interviewpartner*innen entspricht. Die Intervieworte
sollen fiir die Interviewpartner*innen ,nicht fremd sein, damit diese in der
Datenerhebungssituation moglichst spontan, offen und unverkrampft sind“ (ebd.).
Hinsichtlich der Tatsache, dass die Interviewpartner*innen selbst Student*innen sind,
erschien mir der universitdrere Kontext als Ort sehr passend. Das Gebaude der Fakultét
fiir Sozialwissenschaften verfiigt zudem tiiber ein grofles Atrium, das den Student*innen
einen ruhigen Studienort bietet. Obwohl es wihrend der Interviewdurchfithrung auch
andere Menschen gab, wurden wir von ihnen nicht gestort und die Interviews konnten

ungestort verlaufen.

Damit die forschungsethischen Prinzipien eingehalten bleiben, haben die
Interviewpartner*innen die Informationsblétter bereits in der Galerie erhalten. Am Tag
der Interviewdurchfiihrung wurden ihre Inhalte noch einmal kurz zusammengefasst.
Dabei betonte ich, dass es keine richtige oder falsche Antworten gibt, da es in der
Interviewstudie um ihre subjektiven Erfahrungen und Wahrnehmungen geht. Danach
haben die Interviewpartner*innen die Einverstindniserklarung (siche Anhang)
bekommen. Die Interviewteilnehmer*innen wurden informiert, dass die Gespriche

aufgenommen und in der Arbeit als Transkripte veroffentlicht werden, wobei alle
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personenbezogenen Daten, d. h. alle Personen- und Ortsnamen in den Transkripten
anonymisiert werden. Die Interviewteilnehmer*innen wurden von mir auch informiert,
dass sie berechtigt sind, die erhobenen Daten jederzeit zu widerrufen. Vor der
Interviewdurchfiihrung wurde noch ein wichtiger Aspekt besprochen, und zwar die
Sprache. Nach Trautmann (2012, 231) erweist sich beim Intervieweinsatz als Problem
die Tatsache, dass die Interviews ,,in unterschiedlichen Sprachen (bzw. in einer anderen
Sprache als der L1) gefiihrt werden miissen®. Falls die Interviewer*innen die Erstsprache
der Befragten ausreichend fiir die Interviewdurchfiihrung beherrschen, sollen sie das

Interview in der Erstsprache der Interviewer*innen fiihren, meint Kruse (2009, 121).

Da das Sprachniveau der Interviewpartner*innen im Deutschen zwischen B2 und C1 lag,
konnten sich die Interviewteilnehmer*innen selbst entscheiden in welcher Sprache
(Deutsch, Tschechisch oder Slowakisch) sie interviewt werden wollten. Trotz eines hohen
Sprachniveaus im Deutschen haben sich die meisten Student*innen fiir ihre Erstsprachen
(Tschechisch, Slowakisch) entschieden. Als Grund gaben die meisten an, sich in ihrer
Erstsprache besser und auskunftsreicher ausdriicken zu konnen. Von sechs
Interviewteilnehmer*innen gab es nur einen Studenten, der zweisprachig aufgewachsen
ist und auf Deutsch interviewt werden wollte. Die Dauer der Interviews betrug
durchschnittlich 25 Minuten.

Reflexion der Interviewdurchfiihrung

Um die Giitekriterien, Transparenz, Reflexivitit und Kommunikativitit einzuhalten,
wurde jedes Interview in einem Postskriptum (siehe Anhang) entsprechend reflektiert.
Die Postskripten wurden gleich im Anschluss an die Interviewgespriche angefertigt. Sie
reflektieren die Stimmung wéihrend der Interviews, das Verhalten der
Interviewpartner*innen sowie mein Verhalten als Interviewerin. Die Informationen in
diesem Unterkapitel stiitzen sich auf diese Postskripte sowie auf die erstellten
Interviewtranskripte. Die Erstellung der Postskripten nach jedem Interview empfinde ich
hinsichtlich der darauffolgenden Interviews als sehr hilfreich, da ich durch die Reflexion

mein Interviewverhalten in den nichsten Interviews verbessern konnte.

Insgesamt nahm ich die Interviewpartner*innen als sehr motivierte und am Thema
interessierte Student*innen wahr, was fiir mich sehr inspirierend war. Wahrend der
Interviewdurchfilhrung war die Stimmung sehr freundlich und aufgeschlossen. Die
Interviewanfange waren allerdings von leichter Nervositidt geprdgt und das sowohl
meinerseits als auch seitens der Student*innen. Die Nervositit seitens der Student*innen
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hing meines Erachtens damit zusammen, dass die Student*innen mich nur als Lehrperson
kannten, die eine Lerneinheit im Rahmen ihres Seminars unterrichtete. Dazu sprach ich
vor dem Interviewbeginn, in der Informationsphase auch {iber Datenschutz und stellte

meine Interviewstudie nochmals vor.

Der Leitfaden erwies sich als sehr hilfreich, wobei ich mich daran vor allem in den ersten
drei Interviews zu stark orientierte. Die Leitfadenbiirokratie, auf die in der
Forschungsliteratur hingewiesen wird (Hopf 1978; Trautmann 2012, Daase et al. 2014)
war in meinem Forschungsprojekt vorhanden; einige Aspekte wurden mehrmals
angesprochen, obwohl sie bereits in der Frage davor behandelt wurden, einige fiir die
Forschungsfrage interessante Aspekte, die die Interviewpartner*innen erwéhnten,
wurden nicht aufgegriffen. Dabei wire es sicher gut gewesen, mehr in die Tiefe zu gehen
und nicht sofort auf die nichste Frage tiberzuspringen. Kritisch bewerte ich auch zu
schnelles Nachfragen meinerseits. Wahrend der Transkription fiel mir auch auf, dass ich
das Gesprach manchmal zu sehr steuerte und sehr konkret nach dem fragte, was ich
wissen wollte. Manchmal stellte ich sehr konkrete und auch geschlossene Fragen. Als
Positivum an den Interviews empfinde ich das kurze Zusammenfassen der Antworten der
Interviewteilnehmer*innen. Generell wiirde ich sagen, dass sich mein Interviewverhalten
mit jedem Interview verbesserte, was sich durch haufigeres Abweichen vom Leitfaden
und auch durch spontanes Ansprechen interessanter Aspekte zeigte. Sicherlich verlief das
letzte Interview am besten, da es durch die vorherige Reflexion der anderen Interviews
verbessert werden konnte. Positiv an der Interviewdurchfiihrung fand ich auch den kurzen
Small-Talk vor dem Interviewbeginn. Vorteilhaft war auerdem, dass sich die befragten
Student*innen vor dem Interview das Unterrichtkonzept kurz angeschaut haben. Obwohl
der langste Zeitabstand zwischen dem Galeriebesuch und dem Interview drei Wochen
war, konnten sich die Interviewteilnehmer*innen gut an die eingesetzten Aufgaben

erinnern.

4.3 Datenaufbereitung

Die Interviews wurden mit dem Mobiltelefon aufgezeichnet und waren dann als
Audiodateien vorhanden. Um die erhobenen miindlichen Daten analysieren zu kénnen,
mussten die Gespréchsinhalte verschriftlicht, also transkribiert werden. Der Begriff
,» L ranskription® geht aus dem Lateinischen ,transcriptio* hervor und seine Bedeutung im

Kontext der empirischen Forschung sei ,,[...] die Verschriftlichung von verbalen oder
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auch nonverbalen Daten* (Misoch 2014, 249). Die Entscheidung fiir ein bestimmtes
Transkriptionssystem basiert auf der Forschungsfrage (vgl. ebd., 252). Dresing & Pehl
(2013, 19) unterscheiden zwei Arten von Transkripten, und zwar ein einfaches Transkript
und ein Feintranskript. In einem Feintranskript werden neben sprachlichem Text auch
prosodische Merkmale wie z. B. Tonhdhe oder Nebenbetonung aufgezeichnet; der Wert
wird auf ,,wie-etwas-gesagt-wurde” gelegt (Dresing & Pehl 2013, 26). Dahingegen
orientiert sich ein einfaches Transkript am Gespriachsinhalt und man findet dort meistens
keine Informationen zu para- und nonverbalen sprachlichen Phanomenen. In den meisten
Fillen enthilt der transkribierte Text eines einfachen Transkriptes keine Dialekt- oder
umgangssprachlichen Worter (vgl. ebd., 19). Die Interviews der vorliegenden
Masterarbeit wurden nach dem einfachen Transkriptionssystem von Dresing & Pehl
(2013) transkribiert, da das Hauptaugenmerk der vorliegenden Masterarbeit auf dem
Inhalt und nicht auf phonetischen Merkmalen liegt. Wie Misoch (2014, 260) anmerkt,
sollen Transkriptionsregeln fiir alle durchgefiihrten Interviews einheitlich festgelegt
werden. Zudem sind klare Transkriptionsregeln in Bezug auf die wissenschaftliche
Nachvollziehbarkeit von grofler Bedeutung (vgl. Dresing & Pehl 2013, 20).
Dementsprechend wurden zunichst Transkriptionsregeln definiert und erst dann wurden
die Interviews transkribiert. Die Transkripte wurden nach den Transkriptionsregeln des
Einfachen Transkriptionssystems von Dresing und Pehl (2013, 21-22) angefertigt. Der

Transkriptionsleitfaden ist im Anhang zu finden.

4.4 Datenauswertung

Die erhobenen verbalen Daten wurden mithilfe der inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022) ausgewertet, die aus fiinf Schritten
besteht. Zundchst wurden in der ersten Phase der initiierenden Textarbeit alle Texte
durchgelesen, wobei das hermeneutisch-interpretative Prinzip verfolgt wurde (Kuckartz
& Riédiker 2022, 119); ,.es gilt, den Text sorgfiltig zu lesen und den subjektiven Sinn zu
verstehen versuchen® (ebd., 2022, 119), da das Ziel der initiierenden Textarbeit ist ,,[...]
ein erstes Gesamtverstdndnis fiir den jeweiligen Text auf der Basis der
Forschungsfrage(n) zu entwickeln* (ebd.). Wie Kuckartz und Radiker (2022, 119-120)
anmerken, kann bei intensiver Auseinandersetzung mit den Textinhalten auch die formale
Seite der Texte in Betracht gezogen werden; ,,Wie lang ist der Text, Welche Worte (auch
auffillige Worte) werden verwendet?* In dieser Phase wurden die ersten Memos erstellt;

erste Ideen, Gedanken, kurze Notizen, Hypothesen und Vermutungen, die beziiglich des
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Forschungsprojektes relevant sein kénnen (Kuckartz & Radiker 2022, 123). Im Fall der
vorliegenden Masterarbeit wurden Memos zunéchst in das Forschungsheft vermerkt und
dann in die Software MAXQDA ibertragen. Darauthin wurden die
Fallzusammenfassungen (,,Case Summaries®) zu jedem Interview angesichts der
Forschungsfragen  erstellt. Die  Entscheidung fiir das Verfassen von
Fallzusammenfassungen wurde getroffen, da ich mit der qualitativen Inhaltsanalyse
weniger Erfahrung habe und durch das Verfassen von Fallzusammenfassungen einen
besseren Uberblick iiber das erhobene Datenmaterial gewinnen konnte; ,.durch die
Erstellung von Zusammenfassungen erhilt man einen Uberblick iiber das Spektrum der

in die Forschung einbezogenen Fille [...]* (Kuckarzt 2022, 127).

Nach der initiierenden Textarbeit erfolgte die zweite Phase der Inhaltsanalyse, und zwar
die Entwicklung von Hauptkategorien. In Anlehnung an Kuckartz und Rédiker (2022, 53)
wird der Begriff ,,Kategorie“ als ,,[...] das Ergebnis der Klassifizierung von Einheiten
[...]¢ definiert. Die Kategorien konnen sowohl deduktiv als auch induktiv gebildet
werden, deduktive Kategorienbildung findet ,,[...] unabhingig von den empirischen
Daten® (ebd. 72) statt, wiahrend die induktive Kategorienbildung direkt ,,am Material*
geschieht (ebd. 82). Beim Interviewleitfadeneinsatz wird empfohlen, aufgrund des
Interviewleitfadens Kategorien zu bilden, da im Interviewleitfaden bereits im Vorhinein
wichtige Aspekte in Hinblick auf die Forschungsfrage festgehalten wurden (vgl. ebd.,
73). Mit den Hauptkategorien sollen ungefihr von 10 % bis 25 % des ganzen
Datenmaterials codiert werden (vgl. ebd. , 134). In der vorliegenden Masterarbeit erfolgte
die Kategorienbildung der Hauptkategorien zunéchst aufgrund des Interviewleitfadens,
also deduktiv. In der ersten Codierungsphase wurden die Texte ,Zeile fiir Zeile”
(Kuckartz & Raédiker 2022, 134) gelesen und einzelne Textstellen wurden den
Hauptkategorien zugeordnet. Die Autoren (2022, 134) erwéhnen, dass eine Textstelle
mehreren Kategorien zugewiesen werden kann. Diejenige Textpassagen, die fiir die
Beantwortung der Forschungsfrage nicht relevant sind, werden nicht codiert (vgl. ebd.,
134). Nach der ersten Codierungsphase wurden die Hauptkategorien ausdifferenziert
(vgl. ebd. 138), es entstanden die ersten induktiven Subkategorien, mit denen

anschlieBend das ganze Material codiert wurde (zweiter Kodierdurchlauf).
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Abb. 4: Prozess der Datenauswertung (Quelle: Eigene Darstellung)

5. Darstellung der Ergebnisse

Das abschlieBende Kapitel wird durch die thematischen Fallzusammenfassungen aller
Interviewpartner*innen eingeleitet (5.1), in denen die wichtigsten Aussagen in Bezug auf
die ausformulierten  Forschungsfragen  beschrieben  werden. Die  kurzen
zusammengefassten Darstellungen bilden einen Ubergang in den niichsten Abschnitt 5.2,
in dem die erhobenen Daten anhand der kategorienbasierten Inhaltsanalyse entlang der
Hauptkategorien prisentiert, interpretiert und anschlieBend diskutiert werden. Dieses
Kapitel ist aufgrund der entwickelten Hauptkategorien in sechs thematische Abschnitte
geteilt. Zunichst werden Erwartungen der befragten Student*innen an den Galeriebesuch
(Abschnitt 5.2.1) prasentiert. Daraufhin wird im ndchsten Abschnitt 5.2.2 die personliche
Beziehung der Interviewpartner*innen zu Kunst und Kunstgalerien vorgestellt. Im
Unterkapitel ,,Galerieerfahrung und Lernmaterialien® (Abschnitt 5.2.3) wird auf die
Bewertungen der Unterrichteinheit in der Maihrischen Galerie eingegangen. Dabei
werden sowohl positive Aspekte der Unterrichteinheit und der Lernmaterialien als auch
Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlige thematisiert, um weitere didaktische
Implikationen fiir die Zukunft ableiten zu konnen. Der Abschnitt ,,Asthetisches Lernen
im Fremdsprachenunterricht* (Abschnitt 5.2.4) widmet sich dem Einsatz der &dsthetischen
Medien im Fremdsprachenunterricht. Im Unterkapitel Transfer fiir die eigene Lehrpraxis
(Abschnitt 5.2.5) werden die Gedanken der befragten Masterstudent*innen hinsichtlich
des Einsatzes der bildenden Kunst und der Nutzung des Galerieraumes in ihrer eigenen
Unterrichtspraxis zusammengefasst. Das Kapitel schlieft mit dem Abschnitt ,,Neue
Aspekte* (Abschnitt 5.2.6) ab. Die Hauptkategorie entwickelte sich wihrend des
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Codierens induktiv am Material und fasst Aussagen zusammen, die zwar auf keine
Hauptkategorie zutreffen, fiir die Beantwortung der Forschungsfrage aber von Bedeutung
sind.

Im Abschluss werden die Beitriige zusammengefasst, um eine Uberleitung zur Conclusio

und Diskussion zu schaffen.
5.1 Fallzusammenfassungen

5.1.1 S1: Andrej

Andrej freute sich nicht auf den Galeriebesuch, da er Galerien nicht gerne besucht und
sich fiir bildende Kunst nicht interessiere. Trotz eher negativer Erwartungen bewertete er
die Unterrichtseinheit mit den entworfenen Lernmaterialien sehr positiv. Andrej fand sehr
gut, dass die entworfenen Lernmaterialien auf Gefiihle eingehen. Er meinte, dass die
Verbalisierung der eigenen Gefiihle fiir viele Menschen sehr schwierig sei. Im Rahmen
des Fremdsprachenunterrichts sei er manchmal mit Liedern oder mit Gedichten in
Berithrung gekommen, mit Geméilden dagegen eher nicht. Wenn Kunstwerke im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt wurden, habe ihr Ziel in der Bildbeschreibung
bestanden. Als angehender Lehrer konne er sich vorstellen, dass er sowohl Kunstwerke
als auch den Lernort Galerie in seinem eigenen Unterricht nutze, da ein Galeriebesuch fiir
Lerner*innen eine Abwechslung zum gingigen Unterricht bringen kdnne und auch fiir
Lerner*innen, die Kunst nicht so gerne mogen, interessant sein werde. Sein Kritikpunkt
bezog sich auf die Dauer der Unterrichtseinheit in der Galerie, die laut ihm zu lang war.
In der Lerneinheit habe er seinen Wortschatz erweitern kénnen, vor allem durch die dritte
Aufgabe ,,Wer bin ich?*, die viele neue Vokabeln enthielt. Andrej denkt, dass man als
Lehrperson durch den Zeitplan der Institution limitiert sein konne und keinen Extraraum

fur den Kunsteinsatz und Galeriebesuch habe.

5.1.2 S2: Otto

Otto definierte seine Beziehung zu Kunst und Kunstgalerien als etwas Gelegentliches.
Wenn er eine neue Stadt besucht, geht er gerne in eine Galerie oder in ein Museum, in
seiner Universititsstadt aber nicht. Otto freute sich auf den Galeriebesuch, weil er im
Rahmen des Seminars , Kulturstudien fiir Deutschlehrer*innen® die Seminarrdume
verlassen und etwas Neues erleben konnte. Das empfand er als motivierend. Die
Unterrichtseinheit in der Galerie bewertete er positiv. Besonders gut gefiel ihm die fiinfte
Aufgabe ,,Das spricht uns an®“. Er lobte die Tatsache, dass die Aufgaben auf Gefiihle
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eingehen, was er aus seiner Schulzeit nicht kenne. Als Kritikpunkt nannte er die zu kurze
Zeit fur die Aufgabenbearbeitung. Er hitte sich die Galerie gerne langer angeschaut. Mit
dem Einsatz von dsthetischen Medien im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts habe er
keine Erfahrung. Obwohl Otto in Zukunft nicht als Deutschlehrer arbeiten wolle, duflerte
er sich, dass er bildende Kunst sowie den Galerieort in seinen Unterricht gerne
einbeziehen wiirde, weil das fiir Deutschlerner*innen motivierend sein kann. Er merkte
aber auch, dass die praktische Umsetzung eines Galeriebesuchs in einer Institution
schwierig sein konne und dass die Lehrer*innen oft nicht daran interessiert seien,
interdisziplindr zu arbeiten. Der Kunsteinsatz kann laut ithm dazu beitragen, dass
Menschen ihre Meinungen besser duflern konnten. Der Kunsteinsatz konne auch die

Selbstreflexion positiv beeinflussen.

5.1.3 S3: Vivien

Am Gymnasium habe Vivien manchmal eine Galerie in ihrer Heimatstadt im Rahmen des
Kunstunterrichts besucht. Sie sagte, dass sie Kunst interessiere, aber sie Galerien nicht
besuche. Die Studentin erwartete in der Méhrischen Galerie einen Vortrag auf Deutsch,
in dem sie und ihre Studienkolleg*innen Informationen iiber ausgestellte Gemailde
bekdmen. Sie erwartete nicht, dass sie mithilfe von Gemélden Deutsch iiben werde. Nie
habe sie daran gedacht, dass Kunst und Deutsch verbunden werden konnten. Im Rahmen
des Sprachunterrichts sei sie mit Kunst nicht viel in Kontakt gekommen, gelegentlich mit
Liedern oder mit Literatur, mit Gemélden aber nicht. Das Arbeiten mit Liedern, mit denen
Vivien als Lernerin Erfahrung habe, verfolgte das Ziel, neue Vokabeln zu lernen. Die
Aufgabeart der entworfenen Lernmaterialien wie z. B. Hineinversetzen in eine Person auf
dem Bild habe sie in der Galerie zum ersten Mal erfahren. Den Galeriebesuch und die
Lernmaterialien nahm sie positiv und inspirierend wahr. Sie gab aber auch zu, dass es
anfianglich schwierig war, sich in die dargestellte Figur in der Aufgabe ,,Wer bin ich?*
hineinzuversetzen. Sehr gut gefiel ihr die Aufgabe ,,Finden Sie es heraus®, in der sie in
Partnerarbeit eine Textcollage verfasste. Als Schwierigkeit bezeichnete sie das
Sprachniveau, das fiir sie und auch fiir ihre Studienkolleg*innen zu hoch war. Als
angehende Lehrerin konnte sie sich vorstellen, dass sie solche Aufgaben in ihren
Unterricht einsetzen wiirde, wenn sie in einem westlichen Land unterrichten wiirde. Die
Deutschlerner*innen aus der Slowakei und Tschechien seien laut Vivien an das Lernen
an einem auflerschulischem Lernort wie eine Galerie nicht gewohnt und miissten daher
fir den Galeriebesuch ausreichend vorbereitet werden. Sie meinte, dass manche

Deutschlehrer*innen resigniert und nicht motiviert seinen, asthetische Medien in ihren
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Unterricht einzubeziehen. lhrer Meinung nach orientierten sich Lehrer*innen im

Deutschunterricht vor allem am Lehrwerk.

5.1.4 S4: Eva

Eva sagte, sie interessiere sich sehr fiir Kunst und gehe 6fter und gerne in eine Galerie.
Die Ausstellung ,,Moderni uméni“ (Moderne Kunst) habe sie vorher schon besucht und
kannte die ausgestellten Kunstbilder. Den Galeriebesuch nahm sie sehr gut wahr, weil sie
erfahren konne, wie man mit Kunst im Rahmen des Sprachunterrichts arbeiten kann. Vom
sprachlich-édsthetischen Lernen hat sie vorher nichts gehort. In Bezug auf ihre eigene
Erfahrung mit dsthetischen Medien im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts, erinnerte
sie sich nur an einen Einsatz des Gemaéldes ,,.Der Wanderer iiber dem Nebelmeer* von
Caspar David Friedrich. Der Galeriebesuch stellte fiir sie eine Abwechslung zum
gangigen Unterricht dar. Sie fand sehr gut, dass die Aufgaben auf Gefiihle und
Wahrnehmungen eingegangen seien. Wie Andrej (S1) behauptete Eva auch, dass die
Verbalisierung der eigenen Gefiihle fiir viele Menschen nicht einfach sei. In der dritten
Aufgabe ,,Wer bin ich?* betrachtete Eva das Kunstbild ,,Kocka“(Katze), auf dem eine
Katze abgebildet war. Fiir Eva sei es nicht schwierig, sich in die Katze hineinzuversetzen,
da sie einen Archetyp darstelle und bestimmte Eigenschaften fiir sie typisch seien.
Besonders gut gefiel ihr die fiinfte Aufgabe ,,Finden Sie es heraus®, in der Student*innen
eine Textcollage verfassen sollten. Die einleitenden Fragen in der ersten Aufgabe
,,Wahrnehmen der Galerie® fand sie sehr hilfreich, da sie laut Eva gut anleitend waren.
Am schwierigsten fiel ihr die Frage ,,Wie schmecken die ausgestellten Kunstwerke?*, mit
der ihrer Meinung nach auch ihre Studienkolleg*innen Schwierigkeiten hatten. Eva findet
es sinnvoll Galerien zu besuchen und dort Aufgaben zu bearbeiten, da es wichtig sei, die
Sprachumgebungen zu wechseln. Sie konne sich vorstellen, dass sie Kunstbilder sowie
den Lernort Galerie in ihrem Unterricht nutzen werde, je nachdem wo sie unterrichten
wiirde und wie hoch das Sprachniveau der Lerner*innen sein werde. Fiir die
Schiiler*innen auf dem Al-Niveau, die sie gerade unterrichte, sei ein #hnliches

Unterrichtskonzept sprachlich zu anspruchsvoll.

5.1.5 S5: Anna

Anna erwartete, dass der Unterricht in der Méhrischen Galerie eher den Charakter eines
Vortrags haben werde, was ihr auch gefallen hitte. Sie interessiere sich nicht fiir Kunst,
sondern eher fiir andere Kunstbereiche wie Theater, Filme oder Literatur. Mit dem

Theater sei sie auch im Rahmen des Fremdspracheunterrichts in Kontakt gekommen, mit
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Kunstwerken aber nicht. Trotz der Tatsache, dass sie Kunstwerke und Kunstgalerien nicht
interessieren, fand sie den Galeriebesuch sehr gut. Sehr positiv dullerte sie sich zum
Einsatz der Lernmaterialien ,,\Vor dem Museumbesuch®, weil sie ihre Motivation sowie
Neugier positiv beeinflussten. Insbesondere hat ihr die Aufgabe ,,Das spricht uns an*
gefallen, in der sie in Partnerarbeit eine Textcollage verfasste. Positive Stellung nahm
Anna auch dazu, dass in den Aufgaben Gefiihle thematisiert worden sind, was im
Fremdsprachenunterricht eher selten passiere. Der Deutschunterricht orientiere sich laut
ihr eher auf den Grammatikerwerb, Horaufgaben und das Schreiben. Sie betonte, dass es
sehr wichtig sei, iiber eigene Gefiihle sprechen zu konnen, da viele Leute damit Probleme
haben. Im Rahmen des Galeriebesuchs hat sie viele neue VVokabeln gelernt und ihren
Wortschatz erweitert. Als angehende Lehrerin konne sie sich vorstellen, dass sie
Aufgaben, die auf das sprachlich-édsthetische Lernen abzielen, in ihren Unterricht einsetzt
und den Lernort Galerie in ihrem Unterricht nutzen werde, weil es eine Abwechslung

zum géngigen Unterricht sei und fiir Deutschlerner*innen motivierend sein konne.

5.1.6 S6: Tomas

Tomas sagte iiber sich selbst, dass ihn weder Kunst noch Kultur interessiere. Da er keine
positive Beziehung zu diesen Bereichen habe, waren seine Erwartungen an den
Galeriebesuch eher negativ. Trotz eher distanzierter Einstellung zur Kunst gefiel ihm der
Galeriebesuch sehr gut und er gab zu, dass er sich in Zukunft vorstellen konne, Kunst in
seinem eigenen Unterricht einzubeziehen. VVor dem Galeriebesuch konnte er sich die
Verbindung von Deutsch und Kunst gar nicht vorstellen. Ein Galeriebesuch konne laut
thm eine Abwechslung in den gingigen Unterricht bringen und in Lerner*innen
Begeisterung fiir Kunst und Kultur wecken. Die Aufgabenbearbeitung sei fiir ihn nicht
einfach gewesen, da er sich an die Aufgabenart gewohnen musste. Tomas betonte aber,
dass obwohl die Aufgabenbearbeitung fiir ihn schwierig war, die Aufgaben ihm Spaf3
machten. Er fand gut, dass in der Unterrichtsequenz sowohl Einzelarbeit als auch
Partnerarbeit und Gruppenarbeit berticksichtigt wurden. Besonders gut gefiel ihm die
fiinfte Aufgabe ,,Das spricht uns an®, in der Student*innen Textcollagen geschrieben
haben. Diese Aufgabe wiirde er gerne in seinen eigenen Unterricht integrieren. Durch die
dritte Aufgabe ,,Wer bin ich?*, bei der Student*innen sich in eine Figur oder in ein Tier
auf dem Bild hineinversetzen mussten, konnen sich Lerner*innen laut Tomas Vokabeln
besser merken. Des Weiteren nahm er positiv wahr, dass die Aufgaben auch Gefiihle

thematisieren, weil Schiiler*innen lernen kdnnten, iiber Sie zu sprechen. Im Rahmen des
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Sprachunterrichts sei er vorher mit Theater und Gemaélden in Kontakt gekommen. Beim

Einsatz der Gemélde war das Lernziel, das Bild zu beschreiben.

5.2 Kategorienbasierte Inhaltsanalyse entlang der Hauptkategorien

Die erhobenen Interviews wurden mit der Methode der Kkategorienbasierten
Inhaltsanalyse entlang der Hauptkategorien analysiert, die ,,[...] in fast allen Studien den
Auftakt der Analyse® darstellt (Kuckartz 2022, 148). Die Ergebnisse fiir jede
Hauptkategorie sind im eigensténdigen Unterkapiteln zusammengetragen und beziehen

auch Subkategorien ein.

5.2.1 Erwartungen an Galeriebesuch

Mit der Hauptkategorie ,,Erwartungen an Galeriebesuch® wurden jene Gedanken und
Gefiihle der Befragten zusammengefasst, die sie vor dem Galeriebesuch in Bezug auf den
geplanten Galeriebesuch hatten. Die Erwartungen der befragten Student*innen hingen
teilweise mit ihrem Verhiltnis zur Kunst zusammen. Diejenigen, die Kunst nicht
interessiert, waren auf den Galeriebesuch eher negativ eingestimmt. Ihre Gefiihle waren
eher distanziert, wie auch das folgende Zitat exemplarisch zeigt:

S1: Also ehrlich gesagt habe ich mich NICHT gefreut, weil ich (...) nicht so ein positiver (...)

Grund, oder (...) so eine (...)

I: Beziehung?

S1: Genau, so eine positive Beziehung mit Kunst habe, oder mit, mindestens mit Kunst, also
(...) mit Gemaélden und so. (S1: 3-5)

Demgegeniiber gaben die Personen S2_Otto und S5_Anna an, dass sie sich auf den
Galeriebesuch freuten. S5_Anna berichtete, dass sie die eingesetzten Lernmaterialien vor
dem Galeriebesuch, die sie zwei Wochen vor der Lerneinheit in der Mahrischen Galerie
im Seminarraum bearbeiteten, sehr motivierten. Dank den Materialien vor dem

Galeriebesuch freute sie sich noch mehr auf die Mahrische Galerie:

,[-..] takZe jsem se i vic t&Sila, ze to bylo i takovy naladéni, motivace na to, co se bude dit,
jak to bude asi vypadat a tak.“ (S5: 81)

»|---] also ich habe mich ja auch mehr gefreut, dass es auch so eine Art Einstimmung war,
Motivation darauf, was geschehen wird, wie es ungeféhr aussehen wird und so.“ (S5: 81)

S2_Otto freute sich auch auf den Galeriebesuch, weil das Seminar ,,Kulturstudien fiir
Deutschlehrer*innen auflerhalb der Seminarrdume stattfand, was fiir ihn und seine

Studienkolleg*innen motivierend war (S2: 3).

Die Befragten S3_Vivien, S4_Eva und S5_Anna berichteten, dass sie in der Galerie eher

einen kommentierten Vortrag erwarteten, durch den sie Informationen iiber ausgestellte
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Kunstwerke und methodisch-didaktische Umsetzung der Kunst im DaF-Unterricht
frontal vermittelt bekommen und nicht die Rolle der Schiiler*innen iibernehmen wiirden:
»[...] Ze ¢ekala jsem to mozna vic takovy frontalni [...]*, ,,[...], dass ich ja erwartete, dass

es vielleicht mehr frontal wird* (S4: 3).

5.2.2 Personliche Beziehung zur Kunst und Kunstgalerien

Unter der Hauptkategorie ,,Personliche Beziehung zur Kunst und Kunstgalerien werden
Inhalte aller Aussagen zusammengefasst, in denen Interviewpartner*innen tber ihr
Verhiltnis zur Kunst sowie zu Kunstgalerien sprechen. Wie es bereits in den
Fallzusammenfassungen thematisiert wurde, interessierte sich die Mehrheit der Befragten
fiir Kunst und Kunstgalerien entweder gar nicht oder ihr Interesse ist eher gelegentlich,
d. h. sie besuchen Galerien nur im Rahmen eines Ausfluges oder mit einer Institution.
S2_Otto gab an, dass es ihm in Briinn nicht einfalle, eine Galerie zu besuchen. Die
Mihrische Galerie habe ihm aber sehr gefallen und er hitte dort gerne mehr Zeit
verbracht:

»[-.-] prosté ted’, jak jsme byli v ty galerii, tak to mi bylo jako lito, Ze jsme pak museli jit

zpatky, protoZe bych si to jako rad prohlidl jako cely.“(S2: 7)

»|...] einfach jetzt, als wir in der Galerie waren, tat es mir leid, dass wir dann zuriickgehen
mussten, weil ich mir gern alles angeschaut hétte.” (S2: 7)

Nur S4_Eva zeigt ein groBles Interesse an Kunst und Kunstgalerien und empfindet
Galeriebesuch als sehr wichtig fiir ihr Wohlbefinden:
,»1 jako pro mé je jako vzdycky pobyt v galerii jako takovym velmi pfijemnym zazitkem pro

mdj well-being takze jsem si tak odnesla jakoby takovy jakoby svi pocit klidu, kdyz z ty
galerie odchazim.” (S4: 96)

,,Ein Galeriebesuch ist fiir mein Wohlbefinden immer ein sehr schones Erlebnis, also ich habe
davon ja auch ein Gefiihl des Friedens mitgenommen, wenn ich ja von der Galerie weggehe.*

(S4: 96)

Als Einzige hat sie die Ausstellung ,,Moderni uméni“ (Moderne Kunst) schon vorher
besucht und hoffte auf einen Besuch einer anderen Ausstellung, weil sie die ausgestellten
Kunstwerke schon gut kannte. S2_Otto, S3_Vivien und S6 Tomas haben vereinzelt
vorige Galeriebesuche erwéhnt, die aber nicht aus ihrer eigenen Initiative organisiert
wurden. Ihr Kontext sei entweder ein schulischer Ausflug oder eine Stadtreise gewesen,
in der ein Galeriebesuch im Programm enthalten war (S2: 5, S3: 11, S6: 29) wie folgendes

Zitat zeigt:

»[--.] Na vystavy ani takto nic nechodim, do tady galerii a tak (...). Netekl bych, ze jsem byl
uplné poprvé, ale nikdy bych nebyl tak, jako Ze z vlastni vile. Vzdycky tak, jakoze
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maximalné se §kolou, sice ne v ramci némciny, ale se Skolou tieba, jo, ale Ze bych Sel sam,
tak to NE.“ (S6: 29)

,[-..] Auf Ausstellungen oder so was gehe ich nicht, in Galerien und so (...). Ich wiirde nicht
sagen, dass ich zum ersten Mal war, aber nie war ich aus meinem eigenen Willen. Immer,
maximal mit der Schule, zwar nicht im Deutschen, aber mit der Schule schon, aber allein
wiirde ich nicht gehen.« (S6: 29)

S6_Tomas berichtete weiters, dass er Kunst und Kultur nicht interessant finde und dass
er sie in seinen eigenen Unterricht auch nicht einbaue. Die Bedeutung der kulturellen
Inhalte wie Landeskunde empfinde er fiir den Fremdsprachenunterricht als wichtig und
sinnvoll. Sein Desinteresse sei allerdings der Grund fiir die Auslassung dieser Bereiche
in seinem eigenen Sprachunterricht ,,[...] ja jsem takovy grammatikorientiert®, [...] ich bin
ja eher grammatikorientiert” (S6: 9) sagte er. S5_Anna erwihnte, dass sie statt bildender
Kunst eher andere Kunstbereiche wie Theater, Film oder Literatur interessierten. Die
Befragte flihrte auf, dass Kunst nicht ganz fiir sie sei: ,,[...] je to pro mé takova $pané¢lska

vesnice*, ,,[...] es ist fiir mich ein bohmisches Dorf* (S5: 25).

Trotz der Tatsache, dass die meisten befragten Student*innen keine groflen
Kunstliebhaber*innen sind, bewerteten alle den Galeriebesuch sehr positiv, wie auch das

folgende Zitat demonstriert:

,,Ich war positiv iberrascht, weil die Beziehung halt nicht SO gut ist, ich bin halt nicht so
interessiert, aber letztendlich war es sehr interessant und auch wenn ich schon da war, dann
habe ich gesagt, ok, konnte vielleicht ganz gut sein.* (S1:13)

Der Befragte erzihlte, dass es ihm durch den Galeriebesuch bewusst geworden sei, dass

Kunst auch sehr interessant sein konne, obwohl man dazu keine gute Beziehung habe.

5.2.3 Galerieerfahrung und Lernmaterialien

Die Hauptkategorie ,,Galerieerfahrung und Lernmaterialien umfasst alle AuBerungen
der Befragten iiber den Galeriebesuch in Bezug auf die entworfenen Lernmaterialien. Mit
ihnen sind auch Materialien gemeint, die vor dem Galeriebesuch im Seminarraum
eingesetzt wurden. Es handelt sich um die grofite Hauptkategorie, die in drei weitere
Subkategorien aufgeteilt wurde: Positive Eindriicke und Aspekte, Schwierigkeiten bei der

Aufgabebearbeitung, Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlage.

Subcode: Positive Eindriicke und Aspekte

Mit der Subkategorie ,,Positive Eindriicke und Aspekte®“ wurden alle positiven
AuBerungen der Interviewpartner*innen iiber den Galeriebesuch und eingesetzte
Lernmaterialien codiert. Wie bereits erwdhnt wurde, haben die befragten Student*innen
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den Galeriebesuch sowie die eingesetzten Lernmaterialien durchaus positiv bewertet,
obwohl die iberwiegende Mehrheit der Befragten an bildender Kunst nicht besonders
interessiert war und Kunstgalerien entweder selten oder gar nicht besucht. Trotzdem
haben die befragten Student*innen vielféltige Positiva iiber die Lerneinheit in den
Gesprachen thematisiert wie z. B. Abwechslung zum gingigen Unterricht im
Seminarraum, grofe Freunde am Verfassen der Textcollagen oder neu erwecktes

Interesse an Kunst und Kunstgalerien.

Die Interviewteilnehmer*innen befiirworteten die Aufgaben im Unterrichtskonzept, da
sie zum Nachdenken iiber eigene und auch iiber die Gefiihle dargestellter Personen oder
Tiere auf dem Gemilde anregten. Es handelt sich um eine Aufgabeart, mit der die
Lehramtsstudent*innen keine vorherigen Erfahrungen hatten, trotzdem duf3erten sich alle
sehr positiv iiber die Lerneinheit, was auch das folgende Zitat exemplarisch zeigt:

I: Cize, ze vlastne tam boli nejakym spdsobom zastipené tie pocity, to vnimanie by si
povedal, ze hodnotis§ pozitivne?

S6: EXTREMNE, jo. (S6: 18-19)

I: Also, dass da Gefiihle auf diese Art und Weise vertreten waren, das Wahrnehmen, wiirdest
du sagen, dass du das positiv bewertest?

S6: EXTREM, ja. (S6: 18-19)
Das Einbeziehen von eigenen Gefiihlen habe nach S6_Tomas auch positiven Einfluss auf
das Erinnern von VVokabeln. (S6: 25). Seine Behauptung bezog sich auf die dritte Aufgabe
LWer bin ich?“, in der sich Lerner*innen in die dargestellten Figuren/Tieren
hineinversetzten sollten. Gerade das Hineinversetzten in die Figur, helfe laut ihm den
Lerner*innen sich den erlernten Lernstoff besser merken zu koénnen, weil sie einen
authentischen Kontext, in Form eines Kunstwerks haben. Authentische Lehrmaterialien

seinen laut ihm fiir den Fremdsprachenunterricht besser als didaktische Texte geeignet.

S6: [...] kdyZ oni uvidi ten obraz, vt€li se do té postavy, tak to se jim muze potom kdykoliv
v tom zivoté vybavit. A feknou si ,,jo, tak tady jsem byl, tato postava, choval jsem se takto,
myslel jsem si, Ze se takto chovam, takto jsem vypadal a tak* a budou sem jim i ty slovicka
vybavovat a nejenom ty slovicka ale zase i popisy tech vlastnich pocitu, potieb a tak

I: TakZe by sa dalo povedat’, Ze si to lepSie/

S6: Zafixujl, rozhodné. (23-25)

S6: [...] wenn sie ein Bild sehen, sich in die Figur hineinversetzen, kann es ihnen dann
jederzeit in ihrem Leben einfallen. Und sie werden sagen ,,ja, also ich war diese Figur, ich
benahm mich so und so und dachte mir, dass ich mich so benehme, so sah ich aus und so
weiter” und sie werden sich an die Worte erinnern und nicht nur an die Worte, sondern auch
an die Beschreibungen ihrer eigenen Gefiihle, Bediirfnisse und so weiter

I: Also, man konnte sagen, dass sie sich es besser/

S6: merken, das bestimmt. (23-25).
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Auch die Fragen in der ersten Aufgabe ,,Wahrnehmen der Galerie® wie ,,Wie geht es
Thnen?*; ,,Was fiithlen Sie?*“ ,,Was horen Sie?* sind in Bezug auf das Verbalisieren eigener
Gefiihle sehr gut anleitend, fiihrte S4_Eva auf (S4: 43). Offene Fragen, wie jene im
Unterrichtskonzept ,,Wie fiihlen Sie sich? kénnen die Fihigkeiten des AuBerns der
eigenen Meinung und Geflihle im positiven Sinne beeinflussen, meinte S2_Otto (S2:
122). S5_Anna gab an, dass mithilfe von Kunstbildern Lerner*innen gut lernen konnten,

ihre eigenen Gefiihle zu verbalisieren (S5: 53).

Die Student*innen S1_Andrej und S5 Anna berichteten, dass sie im Rahmen des
Galeriebesuchs ihren Wortschatz erweitert haben, und zwar in erster Linie in der dritten
Aufgabe ,,Wer bin ich?“, die viele neue Adjektive zum Thema Charaktereigenschaften
enthielt.

,,Es gab da (...) viele neue Worter, fiir bestimmt die meisten meiner Kommilitonen. Das
fand ich auch interessant. Man muss bisschen nachdenken, wie jetzt die Worter gebildet
werden und so und was das dann eigentlich bedeuten kann. Weil die Adjektive sind OFT
halt zwei Worter zusammen (S1: 39).

,»To ur¢ité, ty adjektiva se mi hodné libili, ur¢ité to pouziji i dal ve svém
studiu, to jsem fakt §tastna* (S5: 37).

,,Das sicher, die Adjektiven haben mir sehr gefallen, sicher werde ich sie auch weiter in
meinem Studium benutzen, dariiber bin ich wirklich gliicklich® (S5: 37).

Da viele Adjektive fiir die Student*innen neu waren, fanden sie sehr gut, dass dem
Unterrichtkonzept auch die Adjektivliste beigelegt wurde, in der die Adjektive auf
Deutsch erklart waren. Ohne sie wiren ihre Texte fader: ,,[...] bolo by to fadnejsie, ten
dialog proste®, ,,es wire fader gewesen, der Dialog einfach* (S3: 47). Neben den neuen
Adjektiven in der dritten Aufgabe, lernte S2_0Oto neue Vokabeln auch dadurch, dass er
selbst bei der Beantwortung der Frage im Unterrichtkonzept neue Vokabeln im
Worterbuch nachgeschlagen habe, um auf die Frage: ,,Was machen Sie in Ihrer Freizeit?*

besser antworten zu kénnen (S2:80).

Des Weiteren gab die Mehrheit der Student*innen an, dass ihnen die fiinfte Aufgabe ,,Das
spricht uns an!“, in der sie eine Textcollage in Partnerarbeit geschrieben haben, sehr gut
gefallen habe. Das begriindeten sie damit, dass sie in Partnerarbeit gemeinsam tiber das
Kunstwerk nachgedacht und sich gegenseitig neue Assoziationen gegeben haben. Laut
S6 Tomas wirke das Bilden von Assoziationen sehr positiv auf das Sprachlernen. Das
Format der Textcollage wiirde er selbst in seinen Unterricht einbauen und er habe tiber
seine eigene Textcollage sehr gelacht. S3_Vivien und S4_Eva duBerten, dass sie selbst

iiberrascht waren, wie gut ihre Textcollagen waren (S3: 85, S4: 73)“ ,[...] GpIné takovy
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umélecky, teatralni,[...]Jganz ja kiinstlerisch, theatralisch® (S4:73). Neben der
Textcollage, die zweifellos die beliebteste Aufgabe der befragten Student*innen war,
wurden auch die siebte Aufgabe ,,Zum Abschluss sowie die Aufgaben aus dem Teil ,,\Vor
dem Galeriebesuch* positiv beurteilt. Zu der Aufgabe ,,Zum Abschluss* sagte S5_Anna,

dass sie sehr schon fand, wie dadurch die ganze Unterrichtseinheit abgeschlossen wurde:

,[---] Ze je to taky zacatek a konec tyhle dva papiry, to me taky pfislo hezké, Ze sem prosté
neodchazela jenom s tym a vlastné ani nevim co to bylo.“ (S5: 91)

»[...], dass es ja Anfang und Ende ist, diese zwei Papiere, das kam mir auch schon vor, dass
ich einfach nicht weggegangen bin, ohne zu wissen, was das war.“ (S5: 91)
Die Aufgaben vor dem Galeriebesuch weckten Neugier, Freunde sowie Motivation auf

den Besuch der Mahrischen Galerie, fithrte S5_Anna weiter auf:

»l---] jsem se i vic t&Sila, ze to bylo i takovy naladéni, motivace na to, co se bude dit, jak to
bude asi vypadat a tak.” (S5: 81)

»[-..] ich habe mich noch mehr darauf gefreut, es war ja auch Einstimmung, Motivation, was
passieren wird, wie es ungeféhr ausschauen wird und so.“ (S5: 81)

Die Rolle der Einstimmung bei der Arbeit mit Kunstwerken betont auch Wicke (2000,
154), weil Deutschlerner*innen auf Arbeiten mit Kunst entsprechend vorbereitet werden

sollen.

Als weiteres Positivum betrachteten die befragten Student*innen die Arbeits- und
Sozialformen der Unterrichtseinheit: Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit. Den

Wechsel der Unterrichtsformen empfanden die befragten Student*innen gut passend:

S1: Ja, ich fand das gut, Einzelarbeit ist auch wichtig und da halt echt alle drei diese Levels
gab (...) war auch gut.

I: Meinst du/

S1: Einzelarbeit, dann im Paar und dann noch eine Gruppenarbeit. (S1:89-91)

Laut S6 Tomas sei der Wechsel der Arbeits- und Sozialformen im Unterricht sehr
wichtig, weil Lerner*innen sich dadurch besser aktivieren  konnten.
Lerner*innenaktivierung konnte er auch bei seinen Studienkolleg*innen beobachten, die

bei der Aufgabenbearbeitung laut ihm wirklich begeistert waren:

»..-] 1ty spoluzaky, ze do toho fakt byly zapaleni. Jo, bavilo je, co délali, bavili je ty
ukoly* (S6: 37).

»---] auch die Kommilitonen, dass sie wirklich begeistert waren. Ja, es hat ihnen Spal3
gemacht, was sie machten, die Aufgaben machten ihnen SpaB3.« (S6: 37)

In der dritten Aufgabe ,,Wer bin ich?* sollten sich Student*innen eine andere Person
ansprechen, um einen Dialog fiihren zu kdnnen. Mit diesem*r Partner*in sollten sie die

'GC

ndchsten zwei Aufgaben ,,Wie sind die anderen?* sowie ,,Das spricht uns an!* bearbeiten.
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S1 _Andrej nahm sehr positiv wahr, dass die Paaren durch die vorherigen Aufgaben
bestimmt wurden (S1: 83).

Die Einzelarbeit und selbstindige Aufgabenbearbeitung war nach S4 Eva gut passend,
weil einige Schiiler*innen fiir die Bildbetrachtung mehr Zeit als die andren brauchten,

wie das folgende Zitat verdeutlicht:

,,J0, jako pfijde mi to vlastné dobry, ze ty décka Casto jako, myslim si, ze u takového typu
aktivity, kde jde prosté o vlastni vnimani galerie nebo obrazu a tak, ze je fajn, aby ten
jednotlivec mél ten prostor si to v klidu, prosté sim svym tempem jako za vnimat a jakoby
zanalyzovat.” (S4: 77)

,Ja, also es kommt mir vor, dass es eigentlich gut ist, dass die Kinder bei solcher Aufgabeart,
bei der es nur um ihre eigene Wahrnehmung der Galerie oder des Gemaéldes und so geht, dass
es gut ist, damit der Einzelne genug freien Raum hat, um es in seinem eigenen Tempo
wahrzunehmen und ja zu analysieren.* (S4: 77)

Auch S3_Vivien fiihrte die gleiche Begriindung an. Man konnte das Bild so lange
betrachten, wie man wollte: ,[...] toto bolo proste omnoho také slobodnejsie®, ,,[...] das

war ja einfach viel mehr freiwillig.” (S3: 29)

Die Entscheidung fiir selbstdndige Aufgabenbearbeitung basierte darauf, dass jeder das
Bild unterschiedlich lang betrachten mochte. Wie Wicke (2000, 152) anmerkt, sind
Kunstbilder nicht ,,[...] objektiv erfassbar [...]* und werden unterschiedlich rezipiert. Die
Bildbetrachtung 16st vielfiltige dsthetische Reaktionen in jeder Person aus (vgl. ebd. 155),

woflir auch ein unterschiedlicher Zeitraum notwendig ist.

Dem Befragten S2_0Otto habe es sehr gut gefallen, dass er einfach in der Galerie sein und
den Galerieraum und die ausgestellten Kunstwerke genieBen konnte. Er sei in die Galerie

versunken und habe fiir eine kurze Weile die Aufgaben vergessen:

,[-..] tak n&jak jako chvilku fakt jako nepfemyslet, jakoze jenom se zaméfit i jako mimo ty
ukoly, jenom se jako zaméfit tieba na ty obrazy, co byly jako pfede mnou* (S2: 53).

,[-..] ja fiir einen Augenblick einfach nicht nachdenken, sich auBler der Aufgaben auf die
Gemilde konzentrieren, die ja vor mir waren.* (S2: 53)
S2_0tto berichtete weiter, dass er die Mahrische Galerie auch in Zukunft gerne besuchen

mochte, weil ihm die Ausstellung sehr gefallen habe (S2: 76).

Subcode: Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlige
Die Subkategorie ,,Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlige* umfasst alle impliziten
und expliziten kritischen AuBerungen der Interviewpartner*innen iiber den Galeriebesuch

und eingesetzte Lernmaterialien. Diese Subkategorie enthédlt auch alle
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Verbesserungsvorschldge in Bezug auf den Galeriebesuch und die entworfenen

Lernmaterialien.

Die Lehrmittel fir die Lerneinheit in der Galerie enthielten sieben Aufgaben. Der
zeitliche Rahmen des Seminars betrug insgesamt 110 Minuten. Bei der Unterrichtplanung
musste auch Zeit zum Erkldren des Unterrichtsverlaufs sowie fiir die kurze
Nachbesprechung beziiglich der Interviews mitgerechnet werden. Im Zusammenhang mit
der Zeitplanung erwihnte die Hilfte der Interviewpartner*innen, dass ihnen die
Aufgabenbearbeitung zu lange gedauert habe: ,,[...] proste ten ¢as, co jsme méli, byl fakt
jako malej®, ,,[...] einfach die Zeit, die wir hatten, war wirklich sehr klein* (S2: 65).
S2_Otto fiihrte auch an, dass er die Aufgaben schnell bearbeiten und eine Aufgabe sogar
iiberspringen musste. Weiterhin berichtete er, dass er sich die Galerie gerne lidnger

angeschaut hitte, ohne die Aufgaben bearbeiten zu miissen:

-] Jo, a vlastné€ kdyz to tak jako vezmu, tak prosté jsem d¢lal ty ukoly, ale pak vlastné fakt
bych si aj chtél jako odlozit, Ze tkoly jsou hotovy a pak si to vlastné projit jesté jednou a teprv
se zaméfit jako na ty obrazy jako na celek, protoze jsem vlastné pracoval dost vétsinu casu
vlastn€ s tim jednim nebo i s tim jako druhym obrazem, ale Ze urcité bych si chtél projit i ty
ostatni.“ (S2: 108)

»[---] Ja, und eigentlich, wenn ich es so nehme, ich habe ja die Aufgaben gemacht, aber dann
hitte ich sie auch gerne weggelegt, dass die Aufgaben fertig sind und dann wirklich noch
einmal durchgehen und mich auf die Gemaélde als Ganzes konzentrieren, weil ich ja die
meiste Zeit eigentlich nur mit dem einen oder mit dem zweiten Gemaélde arbeitete, aber sicher
hitte ich mir gerne auch die anderen angeschaut.* (S2: 108)

Waihrend der Aufgabenbearbeitung habe S2_Otto nur mit zwei Bildern gearbeitet und
konnte daher die anderen Bilder nicht detailliert genug betrachten, was ihm leidtite, da
ihm die Ausstellung gefallen habe. Daher kann er sich vorstellen, den Galerieraum besser
auszunutzen. Fiir S6_Tomas seien allerdings die Aufgaben nicht lang genug gewesen Er
meinte, dass er alles schaffen konnte: ,,[...] dlouhé mi to ur¢ité nepfislo, to bych netfekl”,
»[...] lang kam es mir gar nicht vor, das wiirde ich nicht sagen® (S6: 113). Beziiglich der
Léange der Unterrichteinheit meinten S4_Eva, dass sich einige Schiiler*innen langweilen
konnten (S4: 112). Eine weitere kritische Anmerkung zur Lerneinheit betraf die Frage,
inwiefern die befragten Student*innen das vorgestellte Unterrichtkonzept in ihrer
Lehrpraxis wirklich nutzen konnten, denn sie studieren Lehramt Deutsch fiir die erste
Grundstufe in der Schule, in der die Deutschkenntnisse der Schiiler*innen zwischen Al
und A2 liegen. Laut S4_Eva wire es unmoglich, das entworfene Unterrichtkonzept auf
diesem Niveau einzusetzen, weil das Sprachniveau des Unterrichtskonzeptes zu
fortgeschritten sei. Daher miisste es beim Einsetzen in der Unterrichtpraxis sehr

vereinfacht werden:
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,»JO, protoze ten typ ten Uloh a ta cilovka byly ty nasi zaci, ale jako by ta jazykova uroven
na n¢ jesté byla moc t&zka v tomhle jakoby véku.“ (S4: 106)

,.Ja, weil die Aufgabeart und die Zielgruppe unsere Schiiler waren, aber das Sprachniveau
wire flir sie in diesem Alter noch zu schwierig.” (S4: 106)

Das entworfene Unterrichtskonzept fiir die Galerie kdnnte sicher simplifiziert und an die
Lerngruppe addquat angepasst werden. Beispielsweise wiirde es sich anbieten, einfachere
Adjektive in der dritten Aufgabe ,,Wer bin ich?“ einzusetzen. Die zweisprachige
Darstellung der Aufgabenstellungen, also Tschechisch und Deutsch, was von S6_ Tomas
in Bezug auf die Verbesserung des Unterrichtkonzeptes vorgeschlagen wurde (S6: 37),
wiirde die Aufgabenbearbeitung sicher vereinfachen. Auch der Aufgabenkatalog ,,Kunst
und Sprachlernen Anregungen und Ubungen fiir den Sprachunterricht mit Erwachsenen®
(2019) von Kravanja (2019) enthdlt Aufgaben auf den Sprachniveaus Al oder A2. Die
Autorin betont, dass die Aufgaben auf unterschiedlichen Sprachniveaus angewendet

werden konnen (vgl. Kravanja 2019b, 6), was mir auch moglich erscheint.

S1 Andrej meinte, dass er mit Schiiler*innen eine andere Ausstellung aussuchen wiirde.
Die Ausstellung ,,Moderni uméni* (Moderne Kunst) erscheine ihm zu abstrakt und lieber
wiirde er: ,,[...] eine bisschen modernere Ausstellung® (S1: 75) fiir den Unterricht wihlen.
Wie in der Forschungsliteratur thematisiert wird (vgl. Marx 2006 492, Kravanja 2019a,
197) ist es hinsichtlich der Ausstellungswahl von Bedeutung, solche Kunstwerke
heranzuziehen, die auf das Interesse sowie auf die Erfahrungen der Lerner*innen
eingehen (vgl. Marx 2006 492, Kravanja 2019a, 197). Dementsprechend konnten den
Lerner*innen in weiteren Projekten zuerst mehrere Kunstwerke aus unterschiedlichen

Kunstepochen gezeigt werden, um zu sehen, welche sie besonders interessant finden.

Weiterhin wiirde S1_Andrej die Aufgabe ,,Wer bin ich?, in der sich Student*innen in
die dargestellte Figur hineinversetzten, noch um die Frage: ,,Warum malt der Kiinstler,
das, was er malt?* erweitern (S1: 27), was meines Erachtens zum interessanten
Nachdenken anregen wiirde. Dem Studierenden gefiele es, dass die Aufgaben auf Gefiihle
eingehen. Er findet es aber auch wichtig ein paar Hintergrundinformationen zum Bild zu
bekommen, wie in der dritten Aufgabe ,,Wer bin ich?, in der sich Student*innen den
Bildtitel sowie das Entstehungsjahr des Gemadldes aufschreiben sollten. Obwohl dem
Befragten das Thematisieren der Gefiihle gefallen habe, merkte er an, dass das
Nachdenken iiber eigene Gefiihlen nicht nur fiir Schiiler*innen, sondern ,,[...] flir jeden

schwierig sein kann* (S1: 49-55).
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S6 _Toma$S merkte an, dass das Thematisieren der Gefiihle im Unterrichtkonzept
spielerischer z. B. durch Spiele geschehen konnte. Hinsichtlich der Organisation der
Unterrichtseinheit und der selbstédndigen Aufgabenbearbeitung schlug der Befragte vor,
sich nach der Aufgabenbearbeitung eines Teils der Aufgaben mit den Schiiler*innen zu
treffen, sich gegenseitig Feedback zu geben und dann die Aufgabenbearbeitung
fortzusetzen, damit man sich als Lehrer*in sicher sei, dass die Aufgaben fiir alle klar
seien. S6_ Tomas merkte weiter an, dass er sich mehr Informationen zum Verlauf des

Galeriebesuchs vor dem Galeriebesuch wiinschen wiirde:

»[...] co to je ta Moravska galerie, pro¢ tam jdeme a co tam jdeme délat, za jakym ucelem?
(S6:91)

»---] was die Mihrische Galerie ist, warum wir dahin gehen und was wir ja dort machen
werden, zu welchem Zweck?* (S6: 91)

Subcode: Schwierigkeiten bei der Aufgabenbearbeitung

Mit der Subkategorie ,.Schwierigkeiten bei der Aufgabenbearbeitung wurden alle
Aussagen der Interviewpartner*innen codiert, in denen sie iiber Schwierigkeiten bei der
Aufgabenbearbeitung gesprochen haben. Die befragten Student*innen nannten
unterschiedliche Aspekte, die fiir sie problematisch waren wie z. B. zu anspruchsvolles
Deutschniveau, das Hineinversetzen in die dargestellte Figur/das Tier in der dritten
Aufgabe ,,Wer bin ich?* oder die Beantwortung der Fragen aus der ersten Aufgabe

,, Wahrnehmen der Galerie*

Die Fragen aus der ersten Aufgabe ,,Wahrnehmen der Galerie* waren fiir viele
Student*innen laut S4_Eva schwierig. Vor allem bei den Fragen ,,Wie fiihlen sich die
Winde in den Ausstellungsraumen? und ,Wie schmecken die ausgestellten
Kunstwerke?* konnte die Befragte bei ihren Studienkolleg*innen sehr groe Verwirrung
beobachten. Einige von ihren Studienkolleg*innen fragten sie auch, was sie geschrieben
habe, und baten sie um Rat.

S4: Jo, jo ,,co si jako napsala k tomuhle?*, tak sem fekla, jo ,,napis§ co si mysli§ ne?** (sméje
se), vis, Ze to bylo takovy/

I: Ze to pre vela spoluziakov bola tato otazka tazké, by si povedala?

S4: Jo, ze uplné, ze wtf ,,co to jako je?* ptali se (sméje se) (57-59)

S4: Ja, ja ,,was hast du ja dazu geschrieben?* so ich habe gesagt, ja ,,schreib, was du denkst,
nein?* (lacht), weilit du, dass es ja so war*
I: Dass diese Frage fiir viele Kommilitonen schwierig war, wiirdest du sagen?
S4: Ja, total, wtf ,,was soll das sein?* haben sie gefragt (lacht) (57-59)
Fiir sie selbst war die Frage ,,Wie schmecken die ausgestellten Kunstwerke?* auch die

schwierigste Frage von allen im Unterrichtkonzept, weil sie aber den ,,Unsinn‘ der Kunst
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kenne, fiel es ihr im Vergleich zu anderen Studienkolleg*innen einfacher, die Frage zu
beantworten. S4_Eva verstehe, dass diese Frage fiir ihre Mitstudierenden schwierig sei,
weil sie sehr abstrakt sei und zudem Fantasie sowie Empathie erfordere, was fiir viele
Menschen sehr schwierig sei (S4:45). Die Befragte fiihrte weiter auf, dass je élter
Menschen sind, desto rationaler und unkreativer sei ihr Denken und ein sechsjdhriges
Kind wiirde auf die Frage ,,Wie schmecken die ausgestellten Kunstwerke? viel
interessanter antworten als ein Erwachsener. Altere Menschen erleben laut der Befragten

oft eine ,,Kunstkrise*:

»l---] Z€ ,,ja nevim prosté jak miiZze chutnat prosté obraz, ja nevim, nemam k tomu zadné
zkuS$enosti, takZe si to neumim ani vymyslet, protoze by to nebyla spravna odpoveéd’.« (S4:
45-49)

»[.-.], dass (...) ,,ich weif} ja nicht, wie ein Bild schmecken kann, ich weil3 es nicht, ich habe
keine Erfahrung damit, also ich kann mir das gar nicht ausdenken, weil es nicht die richtige
Antwort ware." (S4: 45-49)

Sie selbst wiirde diese Frage in den Unterricht einbeziehen, weil man dadurch fiir eine
kurze Zeit in seine Kindheit zuriickgehen konne: ,,[...] Ze se ¢loveék jako vraci trochu (...)
do svého détstvi“ (S4: 51), ,,[...], dass man ja ein bisschen (...) in seine Kindheit

zuruickkehrt.*

Fantasie und Empathie werden auch in der dritten Aufgabe ,,Wer bin ich?* angeregt, in
der sich Student*innen in die dargestellte Figur oder das Tier auf einem Gemdlde
hineinversetzten sollten. Die Teilnehmer*innen sollten aufgrund des Gemaildes aus der
Ich-Perspektive schreiben, welche Charaktereigenschaften sie haben, wie sie sich fiihlen
oder was sie in ihrer Freizeit gerne machen (siehe Anhang). S3_Anna erzéhlte, dass das
Hineinversetzten in die Figur auf dem Bild vor allem anfangs schwierig war, dann aber

nicht mehr und letztendlich machte ihr diese Aufgabe sehr groBBen Spal3:

I: Bolo to pre teba trosku tazsie, by si povedala, vzit’ sa do tej figary?

S3: Ano, ale potom akoze, ked’ uz sa to rozbehlo a ked’ som vlastne o tom komunikovali
potom, tak to bolo také dost’ super, Ze uz sa do toho tak dostali myslim si vSetci, ale Ze
najprv sme boli z toho taki, ze ¢o? (smeje sa) (S3: 30-31)

I: Es war fiir dich ein bisschen schwierig, sich in die Figur hineinzuversetzen, wiirdest du
sagen?

S3: Ja, aber dann, als es losging und wir hinterher dariiber kommunizierten, war es super,
dass sich ja fast alle darauf eingelassen haben, aber am Anfang dachten wir, was? (lacht)
(S3:30-31)

Auch S6 Toma$ betonte, dass obwohl er die Lerneinheit mit dem erstellten
Unterrichtmaterial sehr positiv bewertete, fiel ihm die Aufgabenbearbeitung anfangs auch

schwer und es dauerte, bis er sich an die Aufgabenart gewohnte (S6: 49). Obwohl die
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Aufgabenbearbeitung fiir ihn nicht leicht sei, machten ihm die Aufgaben Spal}, wie auch

folgendes Zitat veranschaulicht:

»|-.-] tak t€Zké bylo skoro vSechno, skoro vSechno bylo tézké. Ale BAVILO m¢ to. Bavilo
me, Ze je to tézké, bavilo mé se zamyslet na tom, jak se asi mtzu citit. Hledat ty spravny
slova bylo tézké, ale zase vidél jsem v tom smysl prosté.” (S6: 53)

»[---] also schwierig war fast alles, fast alles war schwierig. Aber es HAT MIR
SPARB GEMACHT.Es hat mir Spall gemacht, dariiber nachzudenken, wie ich mich ja fithlen
kann. Die richtigen Worter zu suchen war schwierig, aber ich habe darin einfach Sinn
gesehen.* (S6: 53)

Laut S4_Eva hing der Schwierigkeitsgrad bei der dritten Aufgabe ,,Wer bin ich?* mit
dem beobachteten Gemailde zusammen. Sie selbst sollte sich in die Katze auf dem
Kunstwerk ,,Ko¢ka“(Katze) von Antonin Prochazka hineinversetzen. Da das Tier laut ihr
im Allgemeinen als ein Archetyp gelte und nach der Befragten bestimmte Eigenschaften
wie z. B. Unehrlichkeit verkorpere, fiele ihr die Interpretation des Gemaéldes leichter. Sie
merkte auch an, dass ein Bild mit einem anderen Tier wie beispielsweise dem Nashorn,

schwieriger gewesen wére, da sie nichts liber es wisse.

Die ,lebensnahen“ Kunstwerke sorgen dafiir, dass Lerner*innen sich mit den
Bildinhalten einfacher identifizieren (vgl. Rottmann & Wicke 2015, 33). Wie S4_Eva
iber das Gemailde ,,Katze* berichtete, konnen Lerner*innen bei lebensnahen Kunstbilder
das Geflihl haben, ,,dhnliche Situationen auch schon einmal erlebt zu haben* (Oelsner

2013, 6).

Auch S2_0tto schilderte eine dhnliche Erfahrung bei der Bildbetrachtung. Er betrachtete
das Bild ,,Raskolnikov* vom Maler Franti$ek Foltyn, das im Jahr 1922 gemalt wurde (vgl.
Lab. SNG. o. J.). Die zeitlichen Angaben zum Bild sowie des Bildtitels halfen ihm beim
Antworten auf die Fragen: ,,Wie fiihlen Sie sich?, ,,Wie geht es Thnen?* in der dritten
Aufgabe:

,,»Ale jakoz tak né&jak jako vim, co v tom ¢ase a mistu v té dobu jako v Rusku bylo, tak mi
to tak jako pomohlo a ten vyraz toho obli¢eje tomu odpovidal.“ (S2: 59)

»Aber ja, wenn ich ungefahr weif3, was in der Zeit in Russland passierte, half es mir und der
Gesichtsausdruck hat dazu gepasst.« (S2: 59)

Fiir S5_Anna war es bei der Aufgabe ,,Wer bin ich?* schwierig, sich auf Deutsch zu
auBern. Sie fithrte an, dass ihr Deutschniveau noch nicht so fortgeschritten sei, dass sie
die Figur oder das Tier auf dem Gemélde so schon und prizis beschreiben konne wie auf
Tschechisch. Aus diesem Grund empfand sie die Adjektivliste als hilfreich, da sie die
meisten Adjektive nicht kannte (S5: 31, 33). Diese Schwierigkeit, sich auf Deutsch gut

zu dullern, sprach auch S3_Vivien an. Laut ihr hatten fast alle Schwierigkeiten mit dem
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Deutschen, da ihr Deutschniveau noch nicht so hoch sei, um sich prazise und richtig zu

dufBern.

,,Potom este no, presne, akoze dobre bolo, ze tam boli tie pridavné men4, pretoze si myslim,
ze vsetci sme mali okrem par mozno vynimiek problém aj akoze s tym jazykom, hej Ze tie
pridavné mena proste opisat’ tie veci a emdcie a toto proste, lebo v tej slovendine predsa len,
teda v tom rodnom jazyku mas na to iplne taky pojem a v neméine ho iplne nevieme, alebo
tak, ze my proste nemadme vel'mi dobrti th nemc¢inu aby som bola uprimna, tak mozno este s
tym, ale tak tu vlastne boli tie slovi¢ka, ¢ize to bolo v pohode.* (S3: 39)

,,Dann war es genau noch gut, dass dort auch die Adjektive waren, weil ich glaube, dass alle,
auller ein paar Ausnahmen auch Problem mit der Sprache hatten, die Adjektive zu
beschreiben, die Sachen, Emotionen und das, weil man einfach dafiir auf Slowakisch, in der
Muttersprache einen ganz anderen Begriff hat und auf Deutsch kennen wir ihn halt nicht, ja
wir haben kein gutes Deutsch, um ehrlich zu sein, ja also vielleicht damit, aber dort waren ja
die Vokabeln, also es war okay.“ (S3: 39)

Die sprachliche Schwierigkeit des Unterrichtskonzeptes war fiir die befragten
Student*innen unterschiedlich. S6 Tomas gab an, dass einige Worter im
Unterrichtkonzept fiir ihn unbekannt waren. Im Grof3en und Ganzen befinde sich laut ihm

das Sprachniveau der Aufgaben auf einem B2 und C1-Niveau.

Eine weitere thematisierte Schwierigkeit bei der Bearbeitung bezog sich auf die
Lernmaterialien, die die Student*innen vor dem Galeriebesuch im Seminarraum
bearbeiteten. S2_Otto erzdhlte, dass die Aufgabenbearbeitung im Seminarraum fiir ihn
viel schwieriger war als in der Galerie, in der er mit Kunstwerken umgeben war. Dank

dem authentischen Galeriekontext fiel ihm die Bearbeitung viel leichter.

,,J0, Ze kdyz jsem byl v té galerie a byla tam jako otazka, tak jako, ,.fekni mée, jak se citi ten
borec na tom obrazu® nebo néco jako takového, tak jsem se mohl podivat jako na jeho oblicej
na ty barvy a vSecko ale jakmile to bylo jako papir, kde prosté jenom jako fekni, jako napis
adjektiva k pismenkdm, tak mi to vlastné nic jako netikalo.“ (S2: 29)

,Ja, als ich in der Galerie war und es da eine Frage gab, wie ,,sag mir, wie sich der Typ auf
dem Bild fiihlt* oder so etwas, da konnte ich mir sein Gesicht ansehen, die Farben und alles,
aber als es dann nur auf einem Papier war, auf dem man einfach Adjektive zu den Buchstaben
schreiben musste, hat es mir eigentlich Nichts gesagt.« (S2: 29)

Wie Marx (2005, 492) anmerkt, findet in einer Galerie ,,eine Anndherung an Kunstwerke*

statt und Lerner*innen erleben und nehmen die Kunstwerke ganz unterschiedlich wahr.

5.2.4 Transfer fiir die eigene Lehrpraxis

Die Hauptkategorie ,,Transfer fiir die eigene Lehrpraxis® beinhaltet alle Aussagen der
befragte Student*innen, in denen sie angeben, ob sie sich als angehende Lehrkrifte die
Nutzung von Kunstwerken und dem Lernort Galerie in ihrem Unterricht vorstellen oder

nicht vorstellen konnen. Diese Hauptkategorie gliedert sich in zwei weitere

72



Subkategorien auf, und zwar in die Kategorien ,,Kunstwerke und Galerieort im eigenen

Deutschunterricht* und ,,Einschrankungen*.

Subcode: Kunst und Galerieort im eigenen Deutschunterricht

Die Subkategorie ,,Kunst und Galerieort im eigenen Deutschunterricht® enthilt alle
AuBerungen der Interviewpartner*innen, in denen sie Griinde fiir die Nutzung des
Galerieraumes und der bildenden Kunst sowie konkrete Aufgaben aus der Lerneinheit

angeben, die sie in ithren Unterricht gerne einbeziehen wiirden.

Alle befragten Masterstudent*innen gaben an, dass sie sich als zukiinftige

Deutschlehrer*innen vorstellen konnten, sowohl Kunstwerke als auch den Galerieraum

in ihrem eigenen DaF-Unterricht einzusetzen. Die meisten bezeichneten den

Galeriebesuch als sehr inspirierend fiir ihre weitere Unterrichtspraxis. Er stellte fiir die

Befragten eine Moglichkeit dar, wie Deutschunterricht anderes gestaltet werden kann:
»---] pro mé to jako bylo takovy inspirativni v tom, protoZe jsem si fikala, jo takhle se da

prosté pracovat v té¢ galerii, kdyZ jim jako vlastn¢ das ten volny cas, aby si to sami jako
vnimali a (...) fikala jsem si jako jo, pro¢ ne? (S4: 31)

»l---] €s war fiir mich ja inspirierend, weil ich mir sagte, ja so kann man in einer Galerie
arbeiten, wenn man ihnen ja freie Zeit gibt, damit sie alles allein wahrnehmen und (...) ich
sagte mir, na ja warum nicht? (S4: 31)

Dabei fiihrten die Befragten unterschiedliche Griinde auf, warum sie den Kunsteinsatz
sowie die Nutzung des Galerieraums im Fremdsprachenunterricht als sinnvoll erachteten.
Die meisten Interviewpartner*innen denken, dass ein Galeriebesuch eine Abwechslung
fiir den géngigen Fremdsprachenunterricht sei, was fiir Deutschlerner*innen motivierend

und interessant sein konne:

»[---], weil es halt endlich mal etwas anderes ist, es ist etwas, was die Schiiler nicht kennen
und was sie dann auch interessant finden konnten, hoffentlich werden.“ (S1: 79)

Fiir die befragten Student*innen selbst war es sehr motivierend, in die Méhrische Galerie
zu gehen und den Seminarraum zu verlassen. S2_0Otto denkt, dass der Galeriebesuch aus
diesem Grund fiir jiingere Schiiler*innen interessant sein werde (S2: 94). Die Galerie als
Lernortwechsel hob auch S6_ Tomas hervor. Laut ihm sei es beim Organisieren eines
Galeriebesuchs wichtig, ein Lernziel zu haben, das verfolgt werde. Der Studierende lobte
die ldee, Kunst mit Deutsch zu verbinden, was ihm zuvor nie eingefallen wire:
»Nenapadali mé tfeba zadné moznosti, jak by to $lo, jo tfeba maximalné, jo, ta interpretace

toho néjakého obrazu, to jo. Ale opravdu, vzit ty Zaky a vyjit s nimi do té galérie, to je néco
pro mé Gplné€ nového a zaroven teda smysluplného, uréité.* (S6: 81)
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,Mir sind ja keine Mdglichkeiten eingefallen, wie es gehen wiirde, ja maximal die
Interpretation eines Gemildes, das schon. Aber wirklich mit Schiilern in eine Galerie zu
gehen, das ist fiir mich etwas ganz Neues und gleichzeitig etwas Sinnvolles, sicher.” (S6: 81)

S2 Otto &uBerte sich sehr kritisch zum schulischen Deutschunterricht in einer
Grundschule, wo er zum Zeitpunkt des Interviewgesprichs sein Unterrichtspraktikum
ausiibe. Der Deutschunterricht dort sei laut ihm schrecklich und fiir Schiiler*innen sehr
langweilig. Nach zwanzig Jahren habe sich nichts geédndert. Ein Galeriebesuch konnte
seiner Meinung nach dazu beitragen, Schiiler*innen zum Deutschlernen zu motivieren

und sie aufzumuntern (S2:41).

Bildende Kunst im Deutschunterricht konne laut ihm auch das Ziel -einer
Bildbeschreibung verfolgen oder dem Erlernen bestimmter Vokabeln wie zum Beispiel
Adjektive oder Farben lernen, da Kunstwerke im Vergleich zu Bildern in Lehrbiichern
interessanter seien:

,Ze proé se uéit jako ptidavna jména fakt jako nazpamét’ nebo na debilnich obrazcich, kde
je prosté balon je maly, tady tenhle je velky a tady tohle, kdyz mtizu vzit obraz.” (S2: 88)

,,Warum soll man Adjektive ja auswendig auf dummen Bildern lernen, wo es einfach ist,
der Ballon ist klein, dieser ist grof3 und so, wenn ich ein Gemélde nehmen kann.*“ (S2: 88)

Das grofe Potenzial der Sprachenverwendung in authentischen Lernkontexten wie
Galerieraum betonte auch S4_Eva. Sie denkt, dass Deutschlerner*innen in authentischen
Lernkontexten Inhalte lernen kdnnten, die sie dann auch im praktischen Leben wirklich

nutzen konnten.

»[-..] kdyZ a obzvlast tfeba, kdyz bych s téma zakama a studentama jela tfeba do Vidné, jako
do Albertiny a prosté by byli teda v cizi zemi, v némecky mluvici zemi a ted’ by jako méli
vlastné za ukol si tam tfeba na ty vystave, pomoci par otazek, najit jedno to konkrétni dilo a
tieba né&jako ho jako popsat to mi piijde jako fajn, no.” (S4: 90)

,[-..] besonderes, wenn ich mit Schiilern oder mit Studenten nach Wien, in die Albertina
fahren wiirde und sie wéren in einem fremden Land, in einem deutschsprachigen Land und
sie hétten ja die Aufgabe auf der Ausstellung mithilfe von Fragen ein konkretes Kunstwerk
zu finden und es ja beschreiben, dass finde ich ja gut. (S4: 90)

S5_Anna erzéhlte, dass es ihr am erprobten Unterrichtkonzept sehr gut gefallen habe,
dass im Unterrichtkonzept Deutschlernen mit Emotionen verbunden werde. Daher wiirde
sie gerade diesen Aspekt, also das Thematisieren der Gefiihle mithilfe von bildender

Kunst in ihre Unterrichtpraxis einbeziehen:

S5: Takze bych to urcité udélala v tomhle ohledu, Zze bych to tam zafadila s téma pocity
s téma adjektivama.

I: Ze ako sa tie postavy trebars mozu citit’ a tak?

S5: Ano. (S5:75-77)

S5: Also ich wiirde es sicher in dieser Hinsicht machen, dass ich da das mit den Gefiihlen
einbeziehe.

I: Wie sich die Figuren ja fiihlen kdnnen und so?

S5: Ja. (S5: 75-77)
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Subcode: Einschrinkungen

Alle Befragten einigten sich darauf, dass Kunsteinsatz sowie die Nutzung des
Galerieraums fiir den Fremdsprachenunterricht in mehreren Hinsichten gewinnbringend
sind. In den Gespriachen wurden allerdings mehrere Aspekte erwdhnt, die die praktische
Umsetzung im Unterricht verhindern konnen. Die Aussagen, in denen die Befragten
Einschrankungen in Bezug auf die Nutzung des Galerieraumes und bildender Kunst

nannten, fallen in die Subkategorie ,,Einschrankungen®.

Als eine Einschrankung fiihrte S4_Eva an, dass das entworfene Unterrichtskonzept eher
fiir hohere Sprachniveaus geeignet ist. Die tschechischen Schiiler*innen der Grundschule
lernen Deutsch als zweite Fremdsprache und haben zweimal pro Woche ab dem siebten
Schuljahr Deutschunterricht. Thre Deutschkenntnisse sind daher niedrig, ungefahr auf
dem Niveau Al. Nach der Befragten beherrschen die Schiiler*innen auf dieser Stufe noch
nicht genug Wortschatz, daher wére das Sprachniveau B1 nach ihr ideal.

,Jako dokazu, ale (...) zalezi kde bych ugila. Protoze kdy? bych uéila, opravdu na tom

druhym stupni tu néméinu coz je jakoby Al, tak tohle by neslo s nima v ném¢ing, jako to
by NESLO uréité.” (S4: 81)

,»Ich kann es mir vorstellen, aber (...) es hidngt halt davon ab, wo ich unterrichten wiirde.
Weil, wenn ich auf dem zweiten Grad Deutsch unterrichten wiirde, was quasi Al ist, das
wiirde mit ihnen auf Deutsch nicht gehen, das wiirde sicher NICHT GEHEN.“ (S4: 81)

Im Zusammenhang mit der Anzahl der Deutschstunden in den tschechischen
Grundschulen — zwei Unterrichtstunden pro Woche, meinte S2_Otto, dass sich die
Organisation eines Galeriebesuchs als schwierig gestalten kann. Eine Unterrichtsstunde
in der Schule dauert ndmlich nur 45 Minuten, was fiir einen Galeriebesuch nicht
ausreichend ist. Im Fall, dass ein Galeriebesuch im Rahmen des Deutschunterrichts
organisiert wird, kann sich die Organisation nach ihm als ziemlich kompliziert erweisen,
weil Schiiler*innen noch von einer anderen Unterrichtstunde befreit werden miissten (S2:
43, 45). Lehrer*innen konnten nach dem Befragten den Kunstunterricht mit dem
Deutschen verbinden, damit sie mehr Zeit fiir einen Galeriebesuch haben (S2: 47).
S1 _Andrej sprach auch die Zeiteinschriankung an, einen Galeriebesuch konnte man nach
ihm entweder am Ende des Schuljahrs oder in den ersten Wochen im September

organisieren, wenn es ,,viele freie Zeit gibt* (S1: 57).

S3_Vivien vertrat die Meinung, dass es bei der Organisation eines Galeriebesuchs wichtig

ist, Schiiler*innen im Voraus darauf vorzubereiten, damit sich die Schiiler*innen daran
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gewoOhnen. Schiiler*innen in Tschechien sowie in der Slowakei sind ihrer Meinung nach
vor allem an Grammatik und Schreiben gewo6hnt.
,,Hej ale akoze ten koncept sa mi straSne paci, €ize ano vedela by som si to predstavit, ale
musela by som si tych Ziakov na to asi vycviéit,, Ze by si na to museli zvyknat’.“ (S3: 53)

,.Ja, aber ja das Konzept gefillt mir sehr, also ja ich kdnnte mir es vorstellen, aber ich miisste
die Schiiler dazu ausbilden, sie miissten sich daran gewdhnen.* (S3: 53)

Die Studentin erwihnte auch, dass sie sich einen Galeriebesuch eher in anderen Landern
als in der Slowakei oder in Tschechien vorstellen kann (S3: 55). Sie gab zwar keinen
Grund an, es lasst sich allerdings vermuten, dass sie damit andere Lerntraditionen meinte.
Sowohl in Tschechien als auch in der Slowakei ist der schulische Unterricht oft eher
frontal ausgelegt. Das Unterrichtskonzept der vorliegenden Masterarbeit zielt auf eine
selbstandige Aufgabenbearbeitung, bei der die Lehrer*innen nur eine moderierende Rolle

einnehmen.

S6 Toma$ meinte, dass ein Galeriebesuch fiir Schiiler*innen einer Grundschule
interessanter als fiir Mittelschiiler*innen sein kann. Mittelschiiler*innen wiirden sich
seiner Meinung nach iiber einen Galeriebesuch nicht so sehr freuen und hatten dazu eher
eine distanzierte Einstellung. Die Grundschulkinder konnten begeisterter sein, meinte er.

,,Dokazu si to pfedstavit se sttedoskolaky, urcite. Ja si myslim, ze ty stfedoskolaci by tam Sly

uplné se stejnym pocitem, s jakym jsem tam Sel ja. Ale zase, VERIM tomu, ze by i odchazeli

se stejnym pocitem s jakym sem odchazel ja. Jo, to znamena néjaké zadné ocekavani a potom

teda né&jaké nevim, vnitini naplnéni tieba, kdyZz by to tak mél nazvat.“ (S6: 73)

,,Ja, ich kann mir es mit Schiilern einer Mittelschule vorstellen, das sicher. Ich denke, dass
die Schiiler einer Mittelschule dahin mit demselben Gefiihl wie ich gehen wiirden. Aber
wiederum, GLAUBE ich daran, dass sie mit demselben Gefiihl wie ich weggehen wiirden.
Ja, das bedeutet, keine Erwartungen und dann ja weiB ich nicht, innere Erfiillung, wenn ich
es so bezeichnen soll.* (S6: 73)

5.2.5 Asthetisches Lernen im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts

Die Hauptkategorie ,,Asthetisches Lernen im Rahmen des Sprachunterrichts* umfasst alle
Aussagen der Interviewpartner*innen iiber Asthetisches Lernen im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts; ihre eigenen Erfahrungen als Lernende (erste Subkategorie),
alle genannten Griinde fiir den Nicht-Einsatz der é&sthetischen Medien (zweite
Subkategorie) und alle Uberlegungen zu ihrem  Potenzial fiir den
Fremdsprachenunterricht (dritte Subkategorie).

An dieser Stelle ist es von Bedeutung, sich nochmals an das Ziel des Asthetischen Lerners

zu erinnern. Der Ansatz des Asthetischen Lernens folgt dem Gedanken ,,mit allen Sinnen
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und Gefiihlen* (Bernstein & Lerchner 2014, 6) zu lernen. In Anlehnung daran besteht das
Ziel der Asthetischen Bildung in der Schulung der Wahrnehmung und der Sinne durch
Gegenstinde und Objekte (vgl. Reinwand-Weiss 2018, 31). In der vorliegenden
Masterarbeit sind die Gegenstiande und Objekte Kunstwerke in der Mahrischen Galerie.
Neben der bildenden Kunst gibt es aber auch weitere dsthetische Zuginge zum
asthetischen Lernen, und zwar Theater, Musik, Film oder Literatur, die ausfiihrlich bereits
im Theorieteil thematisiert wurden. Dementsprechend wurden beim Codieren auch diese

Medien beriicksichtigt und mitcodiert.

Subcode: Erfahrung mit disthetischen Medien im Fremdsprachenunterricht

Die Subkategorie Erfahrungen mit &sthetischen Medien im Fremdsprachenunterricht
umfasst Aussagen, in denen die Befragten iiber ihre eigenen Erfahrungen mit &sthetischen
Medien (Theater, Musik, Kunst, Literatur) als Lernende sprechen. Die befragten
Interviewpartner*innen gaben an, dass sie als Sprachlerner*innen mit der Nutzung von
asthetischen Medien im Fremdsprachenunterricht entweder wenig oder gar Keine
Erfahrungen haben. Aus den Aussagen ldsst sich herauslesen, dass dsthetische Medien
kein fester Bestandteil im Fremdsprachenunterricht der Interviewpartner*innen sind. Die
Mehrheit der Interviewpartner*innen ist im Fremdsprachenunterricht statt bildender
Kunst eher mit anderen dsthetischen Medien in Kontakt gekommen. Einige mit Theater
und das sowohl als Besucher*innen der deutschsprachigen Theatervorstellungen als auch
als Schauspieler*innen des deutschen Theaters. Als weitere &sthetische Medien im

Fremdsprachenunterricht wurden Musik und Literatur erwéhnt:

S1: (...) aber Kunst auch in Liedern (...) die kamen schon 6fters vor und auch Gedichte.
I: Lieder, aber Gemilde eher nicht.
S1: Nein. (S: 9-11)

Mit der bildenden Kunst im Fremdsprachenunterricht haben nur drei
Interviewpartner*innen Erfahrung. Thre Erzéhlungen schilderten allerdings nicht die
Lernziele, die das entworfene Unterrichtskonzept fiir die Méhrische Galerie verfolgte,
sondern eine instrumentalisierende Herangehensweise mit dem Ziel, sich bestimmten

Wortschatz anzueignen oder ein Bild zu beschreiben:

,»Vielleicht (...) bei der Bildbeschreibung, aber DAS war's glaube ich auch schon. Also
Kunst, wenn wir so die Gemélde nehmen und so, dann eher so bei der Bildbeschreibung.*
(S1:9)

Auch S6_Tomas nannte diese Tatsache, Bilder seinen nur zur Bildbeschreibung oder zum

Erlernen von bestimmten Vokabeln genutzt worden. Nach seiner Erfahrung erfiillten
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Bilder die Funktion, VVokabeln zu lernen und das Gesehene zu beschreiben, ohne dass
eine Art der Bildinterpretation erfolgte.

S6: Tieba jsme popisovali jakoze (...) Bildbeschreibung na zaklad¢ né&jakych portréti, tak to
jo. Tak to jsme se setkavali s tym uménim, ale jinak jako viibec NIC.

I: Aha, Ze ste mali nejaky portrét a popisovali ste, Ze das ist das Auge/

S6: Ano, tieba jo, nebo i Umgebung a tak. Jako nemusel to byt piimo portrét, ale n&jaky druh
uméni.

I: A Ze tam potom bol nejaky presah na interpretaciu toho obrazu?

S6: Ano, byl, §lo tam o to abychom se naucili na tu maturitu a umét popsat ten obrazek jako
to klasické auf dem Bild steht, links.

I: A bolo tam aj nie¢o také ako to ¢o sme robili v tej galérii, Ze ste sa vcitili do tej postavy na
tom obraze?

S6: To ne, fakt interpretovat jenom to, ten obraz, ne tieba vtélovat se do té postavy to ne, ani
jak se citi. (S6: 11-17)

S6: Viellicht haben wir ja beschrieben (...) Bildbeschreibung auf Grund irgendwelcher
Portrits, das ja schon. So sind wird der Kunst ja begegnet, aber sonst ja {iberhaupt NICHT.
I: Aha, dass ihr ein Portrét hattet und zum Beispiel beschrieben habt, das ist das Auge/

S6: Ja, so was zum Beispiel, oder ja auch Umgebung und so. Ja es miisste nicht unbedingt
ein Portrat sein, aber irgendeine Kunstart.

I: Und gab es dann ein Ubergreifen auf Interpretation des Gemildes?

S6: Ja, es gab, es ging ja darum, dass wir fiir Abitur lernten, das Bild zu beschreiben, das
Klassische ja auf dem Bild steht, links.

I: Und gab es dort auch so was, was wir in der Galerie gemacht haben, wie sich zum Beispiel
in die Figur auf dem Bild hineinzuversetzen?

S6: Das nicht, wirklich nur das Bild zu interpretieren, das Gemailde, das Hineinversetzen in
die Figur das nicht, auch nicht wie sie sich fiihlt. (S6: 11-17)

Diese Aussagen untermauern die These von Badstiibner-Kizik und Lay (2019, 3), und
zwar, dass die Auseinandersetzung mit Kunstbildern in der Fremdsprachenpraxis nicht
dazu fiihrt ,,[...] Gibergreifende Wahrnehmungs- und Deutungsprozesse, inhaltliche wie
sprachliche Lernprozesse anzuregen® (Badstiibner-Kizik & Lay 2019, 3), sondern auf das
Erlernen von konkreten Inhalten abzielt, wie eben das oben angefiihrte Zitat exemplarisch

zeigt.

S4_Eva erinnerte sich wiederum an eine Aufgabe zum Gemaélde ,,Wanderer iiber dem
Nebelmeer* vom deutschen Kiinstler Caspar David Friedrich, die auf die Beschreibung
der Stimmung auf dem Gemaélde abzielte. Diese Erfahrung ist allerdings die einzige, an
die sich die Studierende erinnern konnte. S3_Vivien sprach iiber ihre Erfahrung mit dem
Liedereinsatz. Die Aufgaben, die es zu den Liedern gab, verfolgten das Ziel entweder

VVokabeln oder grammatikalische Inhalte im Liedtext zu ergénzen.

,|.-.] alebo doplnit’ tam nieco do nich, alebo tak, ale proste ze nieco také gramatické si myslim
skor, Ze je to proste takto strasne orientované.* (S3: 23)

,...] oder in sie ja etwas ergénzen, oder so, einfach etwas eher Grammatikalisches denke ich,
dass es so orientiert, ist.“ (S3: 23)

Sie berichtete, dass Fremdsprachenunterricht eher pragmatisch orientiert ist und dass das
Lernen von Informationen im Vordergrund steht. Sie sagte, dass sie im schulischen
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Sprachunterricht vor allem mit dem Lehrwerk gearbeitet haben. Ahnliche Beobachtungen
schilderte auch S5_Anna, die meinte, dass im Fremdsprachenunterricht
Grammatiklernen, Horverstehen und Sprechiibungen vorherrschen:

,»Spis ten jazyk, no, ty pocity jako upln€ nevim. To bylo poprvé, co jsem se s timhle setkala

v téch tikolech a tak, jinak v tem jazyce na té vysoké $kole mi piidé, Ze je to spi§ o tom jazyku,
naudit se ty gramatické véci, tie Sprechiibungen tam jsou taky.* (S5: 63)

»Eher die Sprache, die Gefiihle, ich weil} ja nicht ganz. Das war das erste Mal, als ich so

etwas in Aufgaben begegnet bin, sonst kommt es mir im Sprachunterricht an der Uni vor,

dass es eher um die Sprache geht, die grammatikalischen Sachen zu lernen, die

Sprechiibungen sind dort auch [...]. (S5: 63)
Die pragmatische Auffassung des Fremdsprachenunterrichts hidngt auch mit der
Kompetenzorientierung des Fremdsprachenunterrichts zusammen; im Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen (GeR) werden ,,affektive und dsthetische Aspekte kaum

angemessen beriicksichtigt™ (Rosler 2012, 269) und die Rolle der Zertifizierungen im
Fremdsprachenbereich stark verstirkt (vgl. Nils & Bernstein 2014, 6).

Subcode: Griinde fiir den Nicht-Einsatz von dsthetischen Medien

Wie bereits angedeutet wurde, stellt die pragmatische Auffassung des
Fremdsprachenunterrichts einen Grund dar, warum &dsthetische Medien im
Fremdsprachenunterricht nicht beziehungsweise eher selten einbezogen werden. Ein
weiterer Grund, der von den Interviewpartner*innen thematisiert wurde, waren die
Deutschlehrer*innen, die zweifellos einen wichtigen Einfluss auf den Unterrichtsverlauf
haben. S2_Otto denkt, dass Deutschlehrer*innen selbst keine Erfahrung mit der Nutzung
von ésthetischen Medien haben und daher nicht wissen, wie sie sie umsetzen kénnen (S2:
116), worauf auch Kizik und Lay (2019, 2) hinweisen. Die Autor*innen fiihren an, dass
sich die Fremdsprachenlehrkrifte nicht kompetent fiihlen, ,,[...] mit Bildsprache
umzugehen[...]* wund sie in ihrem Unterricht addquat einzusetzen. Die
Deutschlehrer*innen sind nicht daran interessiert, Kunst und Deutsch zu verbinden, meint
S2_0Otto:

»[---] zaroven si myslim, ze ti lidi si feknou, ok tak kdyZz jsme némcinafi nebo jazykati, my
mame ten sviij jazyk a vlastng, pro¢ bychom do toho strkali jako vytvarku, uméni. Ze to je
pro n¢j jako striktni ohraniceni a jako nechapou, Ze se ty véci daji propojovat, Ze to jako
viibec neberou v potaz, Ze je to nenapadne. (S2: 112)

»L.--] gleichzeitig denke ich, dass die Menschen sich sagen, okay ja wenn wir Deutschlehrer
oder Sprachenlehrer sind, wir haben ja unsere Sprache und ja warum sollen wir darein
eigentlich Kunstunterricht, Kunst stecken. Dass es fiir sie sehr strikt begrenzt ist und
verstehen ja nicht, dass man die Sachen miteinander verbinden kann, dass sie es gar nicht in
Betracht ziehen, dass es ihnen nicht einféllt.* (S2: 112)
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Dies kann sich auf das mangelnde Angebot der Lehrveranstaltungen in den
Lehramtsstudiengéingen beziehen, in denen Seminare zur methodisch-didaktischen
Umsetzung der Kunst im DaF-Unterricht fehlen. Nach Marx (2005, 490) zeigen viele
Dozent*innen Interesse am Arbeiten mit Kunstwerken, allerdings werden den DaF-
Lehrer*innen in den meisten Fillen keine Kurse angeboten, in denen notwendige
Kompetenzen fiir den Umgang mit Kunstwerken vermittelt werden. Auch die Studie von
Badstiibner-Kizik (2006) zeigte, dass Kunst in der Ausbildung der zukiinftigen Lehrkréfte
in Polen und in Schulprogrammen kaum einbezogen wird (Borkowska 2019, 200). Kunst
und Fremdsprachenunterricht werden als getrennte Teile angesehen, da bildende Kunst
sehr hiufig mit der Kunstvermittlung in Zusammenhang gebracht wird (vgl. Badstiibner-
Kizik & Lay 2019, 2). Die Tatsache, dass das Thematisieren der bildenden Kunst im DaF-
Unterricht eher selten geschieht, erwdhnen auller Badstiibner-Kizik und Lay (2019) auch
andere Didaktiker*innen, die sich dem Thema Kunstwerk im DaF-Unterricht widmen
(Wicke 2002; Wangerin 2007; Lencova 2006).

Neben der fehlenden Erfahrung mit dsthetischen Medien, meinte S3_Vivien auch, dass
den Deutschlehrer*innen auch die Motivation zum Arbeiten mit dsthetischen Medien
fehlt. Einige seien laut ihr faul und zu resigniert, als dass sie Extramaterialien, deren
Vorbereitung mehr Zeit in Anspruch nimmt, in ihren Unterricht einbeziehen (S3:89, 91).
Die geringere Motivation bei Deutschlehrkriften hinsichtlich des Kunsteinsatzes spricht
auch Lencova (2015, 188) an. Laut ihr nehmen Lehrer*innen im Fremdsprachenunterricht
eher eine skeptische Einstellung gegeniiber der Kunst ein. Des Weiteren fiihrte S3_Vivien
auch an, dass dsthetische Medien im Fremdsprachenunterricht eher etwas Gelegentliches

darstellen:

,[-..] proste a ze ten obrazok vzdy sluzi iba ako také doplnenie nie¢oho alebo proste také
ozvlastnenie, nech to nie je také fadne.” (S3: 21)

,[---], dass, das Bild einfach eher zur Ergénzung von etwas dient, oder so eine Abwechslung
ist, damit es nicht so fade ist.“ (S3: 21)

Diese Aussage unterstiitzt auch die These von Badstiibner-Kizik (2007), die besagt, dass
Musik und Bilder im Fremdsprachenunterricht als Ergdnzungsmittel fungieren und nur
selten ein Teil der verpflichtenden Lerninhalte fremdkultureller Bildung sind (vgl.
Badstiibner-Kizik, 2007, 10.) Hinsichtlich des Fremdsprachenlernens in den Galerien
ergab auch die Studie von Borkowska (2018, 200), dass es in Polen nur sehr wenige

Museen gibt, die Fremdsprachenvermittlung im Museum anbieten.
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Subcode: Potenzial von dsthetischen Medien fiir den Fremdsprachenunterricht

Unter dem Code Potenzial von dsthetischen Medien im Fremdsprachenunterricht wurden
jene Aussagen zusammengefasst, in denen die Interviewpartner*innen gewinnbringende
Aspekte der asthetischen Medien fiir den Fremdsprachenunterricht ansprechen.
Grundsitzlich ldsst sich sagen, dass alle Interviewpartner*innen sowohl den
Galeriebesuch als auch das Einbeziechen der dsthetischen Medien in den
Fremdsprachenunterricht als gewinnbringend und sinnvoll erachten. Dabei fiihrten sie
unterschiedliche positive Aspekte der dsthetischen Medien an: positiver Einfluss auf die
Lernmotivation, groeren Spall am Lernen, besseres und einfacheres Erinnern von
Vokabeln. Auch der Lernortwechsel, wie ein Galeriebesuch kann in Lerner*innen
Enthusiasmus fiir Lernen sowie flir Kunst wecken, meinten die Interviewpartner*innen.
Die Bedeutung eines Galeriebesuchs hinsichtlich der Motivationssteigerung wird auch in
der Forschungsliteratur, und zwar von Anderson (2019, 126) oder von Baur et. al. (2016,
150) betont.

S4 Eva sieht das Potenzial im bereits erwahnten Verbinden der Bereiche - Kunst und

Deutsch, was laut ihr im Fremdsprachenunterricht oft fehlt:

,,No, pfijde mi, Ze se tolik nevyuziva ten potencial jako toho obrazu a jakoby textu, toho spojeni téch
dvou medii, vlastn¢ ve vyuce némciny jako ciziho jazyka, ze (...) vlastné, tieba pro uplny zacatecniky
v ném¢éing, tak oni samoziejme nejsou schopni si piecist jako plynuly text némecky, ale kdyz maji ten
text zredukovany na jenom par slov a zbytek je doplnén o ty obrazy, tak oni vlastné pochopi ten dej
S pomoci uplné¢ minima, jednoduchych slovicek a je to pro n€j hodné motivujici i a zaroven, jako ten
mozek, vlastné si to domysli, Ze jo, a pfijde mi to prave, Ze vlastné, to ma velky potencial jako
propojovat obraz a text.« (S4: 23)

»Na ja, es kommt mir vor, dass man das Potenzial des Bildes und des Textes, die Verbindung der zwei

Medien nicht nutzt, im Unterricht des Deutschen als Fremdsprache, dass (...) eigentlich, ja zum

Beispiel fiir ganze Anfianger im Deutschen, sie konnen einen flieBenden deutschen Text natiirlich nicht

ganz lesen, aber wenn sie den Text nur auf ein paar Worter reduziert haben und den Rest die Bilder

ergdnzen, dann verstehen sie eigentlich die ganze Handlung mit minimaler Hilfe, mithilfe von einfachen

Vokabeln und es ist fiir sie sehr motivierend und zugleich denkt sich das Gehirn hinzu und es kommt

mir vor, dass es eigentlich ein groes Potenzial hat, das Bild und Text miteinander zu verbinden.*

(S4: 23)
Die Befragte beschrieb ihre eigene Erfahrung mit der Verbindung von Literatur und
Kunst, bei der sie eine Fabel mit einem Comic, den sie selbst zeichnete, vereinte. Dank
der bildlichen Darstellung konnen auch Anfanger*innen einen Text nicht nur besser und
einfacher verstehen, sondern es kann sich auch sehr positiv auf ihre Lernmotivation
auswirken.  Ein  weiterer  positiver  Aspekt der bildenden Kunst im
Fremdsprachenunterricht sei nach S2_Otto die Fahigkeit, eigene Meinungen besser
auBern zu konnen. Der Befragte schilderte, dass viele Menschen Schwierigkeiten haben,
Stellung zu beziehen und diese zu verbalisieren. Durch den Bildeinsatz koénnte die

Fahigkeit, die eigene Meinung zu duflern, unterstiitzt werden.
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I:,,[...] hej povedal by si keby sa pracovalo s obrazmi/

S2: tak by to mohlo pomoc tomu, Ze ti lidi by se dokazali jako samy vyjadiovat, mohli by o
tom pfemyslet, mohlo by to vézt k n&jaké sebereflexi a mohlo by je to proste vic bavit.

I: Keby boli k tomu proste viac vedeni

S2: A byli jako na to zvyklejsi jo to by se pojilo se vsim, s vlastnim vyjadfovanim i potom v
normalnim Zivoté. (S2: 129-132)

I: [...] ja wiirdest du sagen, dass wenn man mit Gemélden arbeiten wiirde/

S2: es konnte dabei helfen, dass die Menschen sich selbst duBern konnten, sie konnten
dariiber nachdenken und es konnte zu einer gewissen Selbstreflexion fithren und es konnte
ihnen einfach mehr Spall machen.

I: Wenn sie dazu einfach mehr gefiihrt wiirden.

S2: Sie wéren daran auch mehr gewohnt und es wiirde sich mit alles verbinden, mit dem
Selbstausdruck auch im normalen Leben. (S2: 129-132)

S2_0tto kritisierte frontalen Unterricht, den es in den tschechischen Schulen oft gibt und
meinte, dass frontaler Unterricht in den Schulen dazu beitrdgt, dass Menschen ihre
Meinung sowie eigene Gefiihle nicht verbalisieren kdnnen. Der Einsatz von bildender

Kunst konne die Fahigkeit der MeinungsduBerung positiv beeinflussen.

Des Weiteren konnen Kunstwerke im Deutschunterricht das Interesse der
Deutschlerner*innen an Kunst positiv beeinflussen, meinte S1_Andrej, der an Kunst gar
nicht interessiert ist, aber die Lerneinheit in der Galerie trotzdem als sehr interessant
empfunden hat. Der Studierende behauptete, dass ihm durch den Galeriebesuch bewusst
geworden ist, ,,[...], dass Kunst auch echt interessant sein kann“ (S1: 63), obwohl man
dazu kein positives Verhiltnis hat. Er berichtete, dass er 6fter in eine andere Galerie gehen
wird, da Kunst interessant ist und das soll auch den Kindern gezeigt werden.
,Ja und bei den Kindern oder bei den Schiilern, den Schiilerinnen (lacht), konnte man es

dadurch so ein bisschen im Voraus korrigieren. Also ihnen zeigen, dass Kunst auch echt
interessant sein kann. Das ist mir auch hier passiert.” (S1: 63)

5.2.6 Neue Aspekte

Die Hauptkategorie ,,Neue Aspekte* hat sich wihrend des Codierens deduktiv am
Material entwickelt und umfasst Aussagen, die auf keine andere Hauptkategorie zutrafen,
hinsichtlich der Forschungssfrage jedoch von Bedeutung sind. Die Aussagen dieser
Kategorie zielen auf die Erfahrungen der Student*innen mit dem Thematisieren der

Gefiihle im universitiren oder im schulischen Kontext.

Die meisten befragten Student*innen sagten, dass eine Auseinandersetzung mit Gefiihlen
in padagogischen und didaktischen Fachern erfolgt, nicht in Sprachkursen, in denen es in
erster Linie um andere Inhalte geht:

,»No (...) my jako predméty mame jako tu lingvistickou ¢ést, tam jako vibec, to je prosté
fakt, jenom jako syntax, lexikologie [...].* (S2: 27)
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»Naja (...) wir haben Facher aus dem linguistischen Teil, da tiberhaupt nicht, das ist einfach
nur Syntax, Lexikologie [...]. “ (S2: 27)

S4_Eva meint, dass es fiir einige Schiiler*innen problematisch sein konnte, iiber ihre

eigenen Gefiihle im Rahmen des Unterrichts zu sprechen. Beim Sprechen iiber eigene

Geflihle konnten sich einige Schiilerinnen denken, dass sie ihre Intimitét verlieren, fiihrte

eine sie auf (S4: 39). Zudem sagte sie, dass Verbalisieren eigener Gefiihlen generell fiir

alle schwierig ist, nicht nur fiir junge Schiiler*innen, was folgendes Zitat veranschaulicht:
»[---] jo, jako je to, fekla bych, Ze pro spoustu lidi to muze byt jako vlastné tézky, lidi ktefi
nejsou zvykli o svych pocitech jako mluvit, vlastné to n&jak vyjadiit vibec.* (S4: 37)

»L---] ja, ich wiirde sagen, dass es fiir viele Menschen eigentlich sehr schwierig sein muss,
Menschen, die nicht gewohnt sind, iiber ihre eigenen Gefiihle zu sprechen, sie eigentlich
liberhaupt auszudriicken.” (S4: 37)

Die Auseinandersetzung mit eigenen Gefiihlen ist nach S2_Otto in Tschechien im
schulischen Kontext nicht vorhanden. Im Frontalunterricht, der in tschechischen Schulen
iiblich sei, haben Schiilerinnen weniger Raum fiir das Einbringen eigener Meinungen
sowie fiir Diskussionen iiber ihre eigenen Gefiihle. Diese Unterrichtsform trégt laut ihm
dazu bei, dass Menschen ihre Gefiihle und Meinungen auch im hoéheren Alter nicht
wirklich verbalisieren konnen (S2: 118). Zwei Befragte S4_Eva und S3_Vivien sagten,
dass Gespriche tiber Gefiihle im Sprachunterricht stattfinden, indem sie Lehrer*innen
fragen, wie sie sich fithlen und wie es ihnen geht. Ein explizites Eingehen auf Gefiihle,
wie es eben im Unterrichtskonzept vor allem in der ersten Aufgabe ,,Wahrnehmen der
Galerie* zu finden ist, kKommt es selten vor, schilderte S4_Eva:

,»(...) Asi Casto se nas ucitele ptaji, jak se mame, jako tfeba na té univerzité teda, hlavné jako

ze na zacatku hodiny, jako jak se nam dafi, protoze nas Casto vidi, Ze tfeba jsme uplné

vyfizeni (sméje se) jako zvlast’ kdyz mame od Sesti do osmy ten seminaf, a tak se nas tieba

zeptaji, jako jak se jako mame, jak se citime, nebo prosté to. Takze jako vzdycky fekneme

miide, anstrengend a tohle a oni jako/ ale Ze bychom asi jsme to jako nikdy asi nepopisovali,
ze bychom jsem ted’ tieba mé&li jako automatické psani, jak se jako citime, to ne.* (S4: 41)

»(--.) Ja oft fragen uns Lehrer, wie es uns geht, an der Uni vor allem am Anfang der Stunde,
weil sie uns oft sehen, dass wir ganz erschopft sind (lacht) vor allem, wenn wir von sechs bis
acht ein Seminar haben und dann fragen sie uns, wie es uns geht, wie wir uns fiihlen, oder so
etwas. Also wir sagen immer miide, anstrengend aber nie haben wir es irgendwie
beschrieben, dass wir jetzt automatisches Schreiben dafiir hétten, wie wir uns fithlen oder so,
S0 etwas nicht.” (S4: 41)

In den Kursen, in denen es um didaktische Inhalte geht, beschéftigen sich Student*innen
nach S6_ Tomas mit den Prinzipen der gewaltfreien Kommunikation, die sie in ihrem
eigenen Sprachunterricht nutzen sollen. Der Studierende beschrieb, dass ihnen im
Rahmen dieser Kurse beigebracht wird, sich beim Unterrichten fiir die Bediirfnisse und

Gefihle der Schiiler*innen zu interessieren. Weiteres betonte er, dass es in der
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padagogischen Unterrichtpraxis wichtig ist, sich fiir die Bediirfnisse sowie Gefiihle der

Schiiler*innen zu interessieren (S6: 61).

5.3 Zwischenfazit

Die Lerneinheit in der Galerie wurde von den Student*innen positiv bewertet, wobei
ihnen folgende Aspekte gefallen haben: Thematisieren der Gefiihle, Einsatz der
Textcollage sowie der Wechsel der Arbeits- und Sozialformen. Die aufgetretenen
Schwierigkeiten bei der Aufgabenbearbeitung bezogen sich auf das Hineinversetzen in
die dargestellte Figur oder das dargestellte Tier auf dem Gemaélde in der dritten Aufgabe
,Wer bin ich?“ sowie ein wenig abstrakte Fragen aus der ersten Aufgabe ,,Wahrnehmen
der Galerie®. Fiir einige Befragten stellte eine Schwierigkeit das zu hohe Deutschniveau
des Unterrichtkonzeptes dar, worauf sich auch kritische Anmerkungen hinsichtlich des
praktischen Einsatzes im eigenen Unterricht in Zukunft bezog. Weitere Anmerkungen
betrafen die zu lange Dauer der Lerneinheit, wenig Informationen vor dem Galeriebesuch
und die Ausstellungsart. Die befragten Student*innen konnten sich als angehende
Lehrkrifte vorstellen, bildende Kunst und den Galerieort in ihrem eigenen Unterricht zu
nutzen, weil ein Unterricht in Galerierdumen Abwechslung zum géngigen Unterricht
bringt und die Lernmotivation im positiven Sinne beeinflusst. Zudem wirkt ein
authentischer Lernkontext positiv auf das Sprachlernen. Beim praktischen Einsatz kann
sich allerdings das Planen eines Galeriebesuchs als schwierig gestalten, da
Deutschlehrer*innen durch Curriculum und Zeit im Deutschunterricht limitiert sind.
Nach den Aussagen der Student*innen sind dsthetische Medien im
Fremdsprachenunterricht selten vertreten. Die Erfahrungen der befragten Student*innen
schilderten eine instrumentalisierende Herangehensweise der Aufgaben zu dsthetischen
Medien. Diese verfolgen oft das Ziel, ein Bild zu beschreiben oder fehlende VVokabeln in
einem Liedertext zu ergidnzen. Die dsthetischen Medien tragen laut der Befragten zu
motivierendem und interessantem Unterricht bei. Diese Forschungserkenntnisse werden
nun in dem sechsten, abschlieBenden Teil der Arbeit diskutiert und mit dem

Forschungsstand in Zusammenhang gebracht.

6. Conclusio

Die Ergebnisse der vorliegenden Masterarbeit werden in diesem Abschnitt anhand der
vier Forschungssfragen zusammengefasst. Dabei wird versucht, die erhobenen Daten in

einen Zusammenhang mit den Erkenntnissen aus dem Forschungsstand zu bringen. Es
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soll allerdings angemerkt werden, dass sich aufgrund des kleineren Samples keine
allgemeingiiltigen Resultate ableiten lassen. Die Forschungsstudie stellt jedoch
Ergebnisse vor, die in den zukiinftigen Forschungsprojekten als Anschlusspunkte genutzt
werden konnen. Die Ideen fiir weitere Forschungsprojekte sowie die Reflektion des

Forschungsvorgehens werden im Abschnitt 6.2. diskutiert.

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und ihre Implikationen

1. Wie kann sprachlich-ésthetisches Lernen mit bildender Kunst in der
Galerie im Rahmen des DaF/DaZ-Unterrichts erfolgen?

Die Antwort darauf ergibt sich durch die Erstellung des Unterrichtskonzeptes fiir die
Ausstellung ,,Moderni uméni“ (Moderne Kunst) fiir die Briinner Méhrische Galerie. Die
Beantwortung dieser Frage basiert auf den theoretischen Erkenntnissen aus der

einschldgigen Literatur, die im zweiten und dritten Kapitel présentiert wurden.

Das entworfene Unterrichtkonzept besteht aus drei Teilen, und zwar aus den Aufgaben
vor-,wihrend und nach dem Galeriebesuch. Die Lernziele des Unterrichtkonzeptes
wurden in sprachliche und é&sthetische Lernziele geteilt. Wiahrend die sprachlichen
Lernziele in der Wortschatzerweiterung zum Thema Charaktereigenschaften
(Sprachniveau C1) lagen, wurden die &sthetischen Lehrziele nach den Lehrzielen des
Asthetischen Lernens - ,mit allen Sinnen und Gefiihlen* (Bernstein & Lerchner 2014, 6)
zu lernen sowie nach den Prinzipien des Asthetischen Lernens nach Badstiibner-Kizik
(2014, 298) ausformuliert. Bei der Aufgabengestaltung wurde darauf geachtet,
instrumentalisierende Herangehensweisen zu vermeiden, da die Kunstbilder nicht auf ,,ihr
sprachliches und inhaltliches Zuliefererpotenzial reduziert (Badstiibner-Kizik 2014,
300) werden sollen. In Bezug auf die gewonnenen Erkenntnisse aus dem Theorieteil
wurden im Unterrichtkonzept in erster Linie die Prinzipien eines handlungsorientierten
und aufgabenorientierten Unterrichts angewendet. Des Weiteren wurden die Aufgaben
aus dem Teil ,,wihrend des Galeriebesuchs* und ,,nach dem Galeriebesuch* gemal} den
Nutzungsfunktionen des Rahmenmodells fiir kunstbasierten Fremdsprachenunterricht
nach Badstiibner-Kizik (2006) erstellt; die vertretenen Funktionen der Kunst im
Unterrichtskonzept sind: rezeptive (kunstrezipierende), produktive

(sprachproduzierende, kunstproduzierende) orientierende und informative.
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Das Unterrichtkonzept wurde fiir die Zielgruppe: Masterstudent*innen des Deutschen an
der Masaryk Universitit fiir das Sprachniveau C1 erstellt. Die Aufgaben und ihr
Schwierigkeitsgrad konnen auch an anderen Lerngruppen mit niedrigerem Sprachniveau

angepasst werden.

2. Welche Erfahrungen machen Deutschlerner*innen mit dem entworfenen

Unterrichtskonzept in der Galerie?

Die libergeordnete Fragestellung ,,Welche Erfahrungen machen Deutschlerner*innen mit
dem entworfenen Unterrichtskonzept in der Galerie?* wurde in drei weitere Teilfragen
untergliedert. Dabei befasst sich jede mit einem konkreten Aspekt der iibergeordneten

Fragestellung.

a) Wie wird die Unterrichtseinheit in der Mdihrischen Galerie von den
Student*innen bewertet? Welche positiven Aspekte und welche

Kritikpunkte wurden genannt?

Grundsitzlich bewerteten die befragten Studenten*innen die Lerneinheit in der Galerie
und die entworfenen Lernmaterialien sehr positiv. Sie hoben diesbeziiglich mehrere
Aspekte hervor: Wortschatzerweiterung, Wechsel der Arbeitsformen, Freude bei der
Aufgabenbearbeitung, Lernortwechsel, Auseinandersetzung mit eigenen Gefiihlen. Die
Befragten betonten die Wichtigkeit, {iber eigene Gefiihle sprechen zu konnen und gaben
an, dass es diesem Thema sowohl im schulischen als auch im universitiren Kontext
lediglich wenig Aufmerksamkeit gewidmet wird. Die positiven Bewertungen der ganzen
Lerneinheit und der Lernmaterialien sind aufgrund der Tatsache, dass fiinf der befragten
Student*innen an bildender Kunst nicht oder nur sehr wenig interessiert ist, sehr
interessant und erfreulich. Wie beim Projekt ,,Sprache durch Kunst“ (2015), durch
welches Teilnehmer*innen Interesse an Kunst und Museum entwickelt haben (vgl.
Interner Evaluationsbericht, 2014, Baur & Okonska 2015, 150) gaben auch in diesem
Forschungsprojekt die Interviewteilnehmer*innen an, dass sich ihre Einstellung zu Kunst
und Kunstgalerien durch den Galeriebesuch énderte und dass sie in Zukunft gerne eine

andere Kunstgalerie besuchen mochten.

Da die Student*innen keine vorherigen Erfahrungen mit einer dhnlichen Aufgabenart

hatten, sind bei der Aufgabenbearbeitung aber auch Schwierigkeiten aufgetreten. Einige
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Student*innen hatten Schwierigkeiten mit der dritten Aufgabe ,,Wie bin ich?*, in der sich
Student*innen in die dargestellten Figuren/Tiere hineinversetzen sollten. Das kann damit
zusammenhingen, dass die Student*innen mit einer solchen Aufgabenart keine vorigen
Erfahrungen haben. Die aufgetretene Schwierigkeiten koénnten auch mit dem zu
beobachtendem Gemaélde verbunden sein, weil wie Wicke (2019, 329) anmerkt, sind
lebensnahe Kunstbilder fiir Lerner*innen leichter zu interpretieren, da sie ihre
Vorerfahrungen ansprechen. Des Weiteren waren auch die Fragen aus der ersten Aufgabe
,»Wie fithlen sich die Wénde in den Ausstellungsraumen?* und ,,Wie schmecken die
ausgestellten Kunstwerke? fiir einige Student*innen schwierig zu beantworten.

Neben  den  positiven  wurden  auch  kritische  Anmerkungen  und
Verbesserungsvorschldgen gemacht, die in Bezug auf das Planen weiterer Lerneinheiten
in Galerien relevant sind. Ein Kritikpunkt bezog sich darauf, dass das Unterrichtskonzept
den Student*innen nach zu viele Aufgaben enthilt und ihre Bearbeitung einigen zu lange
gedauert hat. Die Schnelligkeit bei der Aufgabenbearbeitung hing meines Erachtens mit
dem Sprachniveau zusammen, das im Rahmen der teilnehmenden Zielgruppe sehr
heterogen war. In Zukunft wiirde es sich anbieten, Zeitangaben zu einzelnen Aufgaben
zu schreiben, damit sich die Lerner*innen ihre Zeit besser einteilen konnen. AuB3erdem
mochte ich in Zukunft das Unterrichtskonzept um einige Aufgaben verkiirzen, damit die
Lerner*innen auch genug Zeit zum Erkunden der Galerie haben, ohne Aufgaben
bearbeiten zu miissen. Ein Vorschlag eines Befragten, sich nach einer bestimmten Anzahl
an Aufgaben in der Galerie zu treffen, um den bisherigen Arbeitsprozess zu besprechen,
erscheint mir auch sehr niitzlich. Weitere kritische Anmerkung betraf die Praxisrelevanz
des Unterrichtkonzeptes. Die Student*innen studieren Lehramt fiir Grundschulen, wo die
Deutschkenntnisse der Schiiler*innen meistens auf Al sind und sie deswegen das
entwickelte Unterrichtskonzept in ihrer Unterrichtpraxis nicht wirklich nutzen koénnten.
Fiir ihre Unterrichtspraxis miissten sie das Unterrichtskonzept vereinfachen und an ihre

Lerngruppe anpassen.

b) ,,Wie ist die Perspektive der Lehramtsstudent*innen auf bildende Kunst

sowie auf andere dsthetische Medien im Fremdsprachenunterricht?“

Aus den Gespriachen geht hervor, dass dsthetische Medien keinen festen Bestandteil des
Fremdsprachenunterrichts darstellen und im Fremdsprachenunterricht entweder sehr
selten oder gar nicht eingesetzt werden. In Bezug auf die didaktisch-methodische

Umsetzung der bildenden Kunst schilderten die befragten Student*innen, dass Gemaélde
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im Fremdsprachenunterricht zur Bildbeschreibung dienten, um z. B. bestimmten
Wortschatz zu erlernen, ohne dass eine Art Interpretation des Gemaéldes erfolgte. Auch
die beschriebenen Aufgaben zu Liedern — das Ergénzen bestimmter grammatikalischer
Inhalte oder Vokabeln in die Liedertexte deuten einen instrumentalisierenden
Aufgabencharakter an. Die Lernziele des Asthetischen Lernens, ,mit allen Sinnen und
Gefiihlen zu lernen (Bernstein & Lerchner 2014, 6), die das erprobte Unterrichtkonzept
verfolgt, wurden in den Aussagen der Masterstudent*innen nicht thematisiert. Somit wird
die These von Badstiibner-Kizik und Lay (2019, 3) untermauert, und zwar, dass die
Auseinandersetzung mit Kunstbildern in der Fremdsprachenpraxis nicht dazu fiihrt
,ubergreifende Wahrnehmungs- und Deutungsprozesse, inhaltliche wie sprachliche
Lernprozesse anzuregen® (Badstiibner-Kizik & Lay 2019, 3), sondern auf das Erlernen

von konkreten Inhalten abzielt.

Die befragten Student*innen nannten mehrere Ursachen, warum den &sthetische Medien
im Fremdsprachenunterricht geringeren Stellenwert beigemessen wird: pragmatische
Auffassung des Fremdsprachenlernens, Unkenntnis der Lehrer*innen {iber die
methodisch-didaktische Umsetzung der bildenden Kunst im Fremdsprachenunterricht
sowie Desinteresse der Deutschlehrer*innen die beiden Bereiche — Kunst und Sprache
miteinander zu verbinden. Auf diese Tatsache weisen auch Lay und Badstiibner-Kizik
(2019, 3) hin; Deutschlehrkrifte fiihlen sich nicht gut genug vorbereitet, die
,,Bildsprache* richtig anzuwenden und dies in der Fremdsprachendidaktik einsetzen. Der
Fremdsprachenunterricht und Kunst werden als eigenstindige Teile angesehen (vgl.
Badstiibner-Kizik & Lay 2019, 3).

c) Inwiefern erscheint es den befragten Lehramtsstudent*innen sinnvoll,
bildende Kunst sowie Galerieort in ihrem eignen DaF-Unterricht

einzusetzen? Wo sehen Sie Potenzial und Grenzen?

Die Analyse zeigt, dass die befragten Student*innen den Kunsteinsatz im
Fremdsprachenunterricht als sinnvoll erachten, wofiir sie mehrere Griinde anfiihrten. Laut
der befragten Student*innen trdgt der Kunsteinsatz sowie die Ausnutzung der
Galerierdume zu interessanterem und motivierendem Unterricht bei. Auch fiir sie selbst
war es motivierend, die Unterrichtsrdume zu verlassen und die Mihrische Galerie im
Rahmen des Seminars zu besuchen. Positiver Einfluss auf die Lernmotivation wird auch
in der einschlégigen Forschungsliteratur erwidhnt, zum Beispiel bei Anderson (2019, 126)
oder bei Wicke & Rottmann (2015, 323). Weiter wurde in den Interviews auch die
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Wichtigkeit des authentischen Lernkontextes in Bezug auf erfolgreiches und besseres
Sprachlernen thematisiert, da die Lerner*innen an einem authentischen Ort direkt mit der
Sprache handeln. Weiterhin sind Kunstwerke fiir den Unterricht interessanter als
didaktisierte Bildern in den Lehrwerken, meinten die Befragten. Hinsichtlich des
Lernortes berichteten die befragten Masterstudent*innen, dass ihnen die
Aufgabenbearbeitung in der Maihrischen Galerie im Vergleich zur Bearbeitung der
Aufgaben im Seminarraum aus dem Teil ,,Vor dem Galeriebesuch® viel einfacher
gefallen ist. In den Gesprachen wurde auch die Bedeutung des Verbalisierens von eigenen
Gefiihlen aufgegriffen. Die Analyse ergab, dass dem Thema emotionales Erleben der
Schiiler*innen in tschechischen Schulen nur wenig, bis keine Aufmerksamkeit geschenkt
wird, was den Befragten nach dazu fiihrt, dass Menschen auch im héheren Alter nicht
iber ihre eigenen Gefiihle sprechen konnen. Kunstwerke seien gute Mittel, wie das

Emotionale im Rahmen des Unterrichts thematisiert werden kann, meinten die Befragten.

Obwohl die befragten Student*innen sowohl den Galeriebesuch als auch die Nutzung der
bildenden Kunst im Fremdsprachenunterricht als sinnvoll empfunden, nannten sie einige
Aspekte, die die praktische Umsetzung des Galeriebesuchs im Deutschunterricht
verhindern konnen. Bedenkt man die Dauer einer Unterrichtseinheit (45 Minuten) in
tschechischen Schulen, erscheint es den Befragten fiir einen Galeriebesuch zu wenig Zeit
zu sein. Schiiler*innen miissten auch von den anderen Unterrichtsfachern befreit werden,
woflir Zusammenarbeit zwischen anderen Lehrer*innen notwendig ware. Des Weiteren
sind nach den Befragten die Lehrer*innen in Tschechien durch den Lehrplan limitiert und
haben fiir andere Extraaktivititen wie ein Galeriebesuch im Unterricht wenig Zeit.
Weiterhin wurde die Wichtigkeit der entsprechenden Vorbereitung der Schiiler*innen auf
einen Galeriebesuch und auf das Arbeiten mit bildender Kunst betont. Dies wird auch von
Wicke (2000, 154) hervorgehoben; ,,die behutsame Einstimmung* beim Arbeiten mit
bildender Kunst sei von grofler Bedeutung, weil Lerner*innen auf die Aufgaben mit

Gemailden angemessen vorbereitet werden miissen (vgl. ebd. 154).

6.2 Offene Fragen und Ausblick

Das Ziel des Forschungsprojektes bestand in der Erstellung der Lernmaterialien fiir den
DaF/DaZ-Unterricht, in denen Kunstwerke und die Galerie genutzt werden. Das zweite
Ziel des Forschungsprojektes war es, herauszufinden, wie die Erfahrung der angehenden

Deutschlehrkréifte mit dem entworfenen Unterrichtskonzept ist und inwiefern es ihnen
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gewinnbringend erscheint, bildende Kunst sowie den Ort einer Galerie in ihrem eigenen
DaF/DaZ-Unterricht zu nutzen. Es handelte sich um eine kleine Studie mit sechs
Forschungsteilnehmer*innen. Wegen des kleineren Forschungssamples wiirde es sich im
Anschluss an die Ergebnisse der vorliegenden Masterarbeit anbieten, weitere
Forschungsprojekte zu diesem Thema durchzufiihren. Im Falle einer Untersuchung fiir
einen lidngeren Zeitraum konnte beispielweise die Methode der Aktionsforschung
angewendet werden. Durch diese konnte untersucht werden, wie die Kunsteinsatz die
Lernmotivation und Meinungsiduf3erung beeinflusst. Das Potenzial einer zeitlich ldngeren
Forschungsstudie, wie einer Aktionsforschung, sehe ich darin, dass Deutschlerner*innen
an das Arbeiten mit bildender Kunst im Fremdsprachenunterricht kleinschrittig
herangefiihrt werden, was Wicke (2016, 4) empfiehlt und was auch von den befragten
Student*innen angesprochen wurde. Die Durchfiihrung einer Aktionsforschung fiir dieses
Forschungsprojekt war allerdings limitiert, da ich zum Zeitpunkt des Verfassens an keiner
Institution tdtig war, an der ich eine Aktionsforschung fiir einen ldngeren Zeitraum

durchfithren héatte konnen.

Da die Studie zeigte, dass die befragten Student*innen die Lerneinheit in der Galerie
positiv bewerteten und den Kunsteinsatz im Fremdsprachenunterricht sinnvoll finden,
wire es in Zukunft von Bedeutung, den Lehramtsstudent*innen des Deutschen auch
weitere  Moglichkeiten der didaktischen Umsetzung (Unterrichtsvorschléige,
entsprechende Literatur) der bildenden Kunst und des Galerieraums auf unterschiedlichen
Sprachniveaus zu zeigen. In den Lehramtsstudiengdngen konnten Seminare zu diesem
Thema geschaffen werden, wie eben das Projekt ,,Sprache durch Kunst®, das in der
Kooperation zwischen dem Museum Folkwang (Abteilung Bildung und Vermittlung) und
dem Institut Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an der Universitit Duisburg-Essen
entstand (vgl. Baur & Okonska 2015). Wie Marx (2005, 490) anfiihrt, ist es bei
Deutschlehrer*innen Interesse an der Arbeit mit Kunstwerken vorhanden, allerdings gibt
an den Universitdten nicht ausreichend Kurse, in denen die Kompetenzen fiir die Arbeit

mit Kunst vermittelt werden (vgl. Marx 2005, 490).

Durch den Einsatz der Leitfadeninterviews konnte ich von den Student*innen detaillierte,
kontextuelle und auch kritische Antworten und Verbesserungsvorschldge bekommen, die
bei der Planung eines weiteren Galeriebesuchs bestimmt hilfreich sind. Hinsichtlich der
Anzahl der Interviewpartner*innen wire es gut gewesen, noch mindestens eine bis zwei

Personen zu interviewen, um die Tiefgriindigkeit der Untersuchung steigern zu konnen.
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Es gab aber leider nur sechs Student*innen, die sich bereit erkldrten, am Interview

teilzunehmen.

Im Anschluss an den Besuch der Ausstellung ,,Moderni uméni* (Moderne Kunst) konnte
mit dem Student*innen noch die Ausstellung ,,.Druha tvai Brna“ (Das zweite Gesicht
Briinns) besucht werden. Im Rahmen dieser Wechselausstellung wurden der
Offentlichkeit Kunstwerke der deutschsprachigen Kiinstler*innen prisentiert, die in der
ersten Halfte des zwanzigsten Jahrhunderts in Briinn wirkten. Also, in der Zeit, als auch
die tschechischen Kiinstler*innen der Ausstellung ,,Moderni uméni (Moderne Kunst) in
Briinn tdtig waren. So konnten die Student*innen sowohl tschechische als auch
deutschsprachige Kiinstler*innen dieses Zeitraums kennenlernen. Es kann angenommen
werden, dass das Thema deutsch-tschechische Beziehungen in Briinn im zwanzigsten

Jahrhundert fiir Deutschstudent*innen interessant sein konnte.

6.3 AbschlieBende Gedanken

Die Idee fiir das Thema der vorliegenden Masterarbeit entstand wiahrend des Seminars
»Sprache durch Kunst“, das ich im Rahmen des Masterstudiums besuchte. Wie die
befragten Student*innen kannte ich vor dem Besuch dieses Seminars keine didaktischen
Anwendungsmoglichkeiten des Kunsteinsatzes im DaF/DaZ-Unterricht. Dank der
Lehrveranstaltung ,,Sprache durch Kunst* konnte ich erfahren, wie bildende Kunst und

der Galerieraum mit dem Deutschlernen verbunden werden konnen.

Die Unterrichtsmaterialien fiir den Galeriebesuch zielten auf die Forderung der
Kreativitdt, Fantasie, Emotionalitit, Wahrnehmungsfahigkeit, Sozialitit und des
sprachlichen Handelns. Besonders positiv und gewinnbringend am Forschungsprojekt ist
fiir mich die Tatsache, dass die Lerneinheit von Student*innen positiv angenommen
wurde und auch diejenigen Student*innen, die Kunst und Kunstgalerien als uninteressant

wahrnehmen, durch die Lerneinheit angesprochen und inspiriert wurden.

Die praktische Umsetzung eines dhnlichen Projektes in der Galerie ist nicht einfach, weil
dafiir entsprechende Bedingungen, wie ausreichend Zeit, Zusammenarbeit mit anderen
Lehrer*innen, sowie Wissen iiber Einsatzmoglichkeiten der Kunst, notwendig sind. Es
zeigte sich allerdings, dass der Galeriebesuch positiven Einfluss auf die Lernmotivation,
Freude und Begeisterung bei der Aufgabenbearbeitung hat. Zudem bringt ein
Galeriebesuch Abwechslung zum géngigen Unterricht, was meines Erachtens wichtige
Elemente fiir besseres und mehr erfolgreicheres Sprachlernen sind.
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Da meine Masterarbeit mit einem Zitat einer Befragten beginnt, mdchte ich meinen

Arbeitsprozess mit einem Zitat abschlieen, der das Potenzial der bildenden Kunst und

des Galerieortes, betont:

»[--] tak t&Zké bylo skoro viechno, skoro viechno bylo tézké. Ale BAVILO mé to. Bavilo mé, Ze je to
t€7ké, bavilo mé se zamyslet na tom, jak se asi mizu citit.” (S6: 53)

S6: ,,[...] also schwierig war fast alles, fast alles war schwierig. Aber es HAT MIR SPAB GEMACHT. Es
hat mir Spal} gemacht, dariiber nachzudenken, wie ich mich ja fithlen kann.” (S6:53)
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Al: Vor dem Museumsbesuch

Schreiben Sie zu jedem Buchstaben mindestens ein Asso-
ziationswort, das sie mit dem Wort Kunst verbinden.
Sie konnen alle Wortarten nutzen.

100


100


Schauen Sie sich das Video

,Was ist Kunst fiir mich?“,

das Sie auf youtube finden.
Lesen Sie die Zitate, die im Video gesagt wurden. Welches
Zitat gefallt Thnen am meisten und warum?
1. ,Kunstist ein Weg, die Welt zu betrachten, und zwar ohne Sinn und

Verstand.”

2. ,Fiir mich ist die Aufgabe der Kunst halt, die Bereiche miteinander
zu verbinden und Fragen zu stellen.”

3. ,Ichdenke, dass jeder Kiinstler nach einem tieferen Verstdndnis von
Wahrheit sucht.”

4. ,Inerster Linie ist das natiirlich ein Spiegel meines Lebens und von
der Gesellschaft, in der ich lebe.”

5. ,Ich finde Kunst ist eigentlich, immer so ein Vorschlag, was noch
mdglich wiire.”

6. ,Man kann auch mit Kunst Lebensfreunde verursachen.”

(vgl. Das boesner Kunstportal, 2022) 101
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Diskutieren Sie in Paaren iiber folgende Fragen.

Interessieren Sie sich fiir Kunst?

Besuchen Sie gerne Galerien/Museen?

Wann haben Sie letztens eine Ausstellung besucht? Welche haben sie
besucht? Erzdhlen Sie!

Was denken Sie, welche Kunst erwartet Sie in der Mdhrischen Galerie?

Was bedeutet Kunst fiir Sie?
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A2: Withrend des Museumbesuchs

Wahrnehmen der Galerie

Nehmen Sie sich circa 15 Minuten Zeit, um die Galerie zu erfahren.
Gehen Sie durch die Ausstellungsrdume und nehmen Sie die
Gerdusche, die Rdume, die Geriiche wahr.

Antworten Sie auf die Fragen:

Wie geht es IThnen heute?

Woran denken Sie gerade?

Was konnen Sie sehen?

Was konnen Sie riechen?

Was konnen Sie héren? Konnen Sie die Stille héren?

Was glauben Sie, wie fiihlen sich die Winde in den Ausstellungsrdumen?

Wie schmecken die ausgestellten Kunstwerke?

D i B
rehen Sie das Blatt um 103
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Auf der Suche

Machen Sie sich Gedanken iiber den Bildausschnitt, der hier
angeklebt ist. An was denken Sie, wenn Sie den Bildausschnitt
sehen? An was erinnert Sie der Bildausschnitt? Was fillt Thnen
dazu noch ein? Schreiben Sie Thre Gedanken.

Wenn Sie mit dem Schreiben fertig sind,
drehen Sie das Blat um...
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Suchen Sie in der Galerie das Bild, aus dem der Bildausschnitt

stammt.

Nun, haben Sie das Bild gefunden. Was ist das fiir ein Bild?

Wie heifit der Bildtitel?

Wer hat das Bild gemalt?

Wann wurde das Bild gemalt?

Nehmen Sie sich mindestens 3 Minuten Zeit und betrachten Sie es.
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Wer bin ich?

Stellen Sie sich vor, dass Sie die Person oder das Tier auf dem Bild sind.
Schreiben Sie Antworten auf die Fragen aus der ICH-Perspektive.

Wie fiihlen Sie sich?

Was machen Sie gerne in Ihrer Freizeit?

Worauf freuen Sie sich?

Was haben Sie gestern gemacht?

Was denken Sie, welche Charaktereigenschaften als Person/Tier auf
dem Bild aus dem Adjektivkasten haben Sie? Kreuzen Sie mindestens
vier Adjektive an. Wenn Sie ein Wort nicht verstehen, schauen Sie in
die Adjektivliste, die Sie im Kuvert finden.

leidenschaftlich nachdenklich feinfiihlig wissbegierig eingebildet
ehrgeizig vertrdumt toricht fromm risikobereit gleichgiiltig frech
grofdziigig geizig abenteuerlustig dngstlich hartnéickig leichtsinnig
anpassungsfiahig warmherzig anstindig ausgeglichen vertrdumt

wissbegierig selbstsiichtig zuriickhaltend
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Warum denken Sie, dass Sie diese Eigenschaften haben?
Begriinden Sie Ihre Vermutung mit dem Konnektor weil.

Beispiel: Ich denke, dass ich geizig bin, weil ich so alte Kleidung trage.

Gehen Sie nun zu jemandem, der ein anderes Bild als Sie
betrachtete. Stellen Sie sich mit dem Bildtitel vor und lernen Sie
sich gegenseitig kennen. Stellen Sie ihm oder ihr folgende Fragen:

Was geht dir gerade durch den Kopf?

Welche Charaktereigenschaften hast du?

Was ist dein Lieblingserlebnis?

Was machst du gerne in deiner Freizeit?
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Wie sind die anderen?

Jetzt haben Sie sich gegenseitig mehr kennengelernt, aber wie
sind die anderen? Im Kuvert finden Sie Bilder und Adjektivkarten.
Versuchen Sie den Bildern Adjektive zuzuordnen, je nachdem wie
Sie sie wahrnehmen.

Welche Eigenschaften hat ihr Partner oder ihre Partnerin den
Bildern zugeordnet? Was haben Sie gleich zugeordnet, was haben
Sie anderes zugeordnet? Warum?

Bleiben Sie in Paaren und Machen Sie die nichste Aufgabe zu zweit.
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Das spricht uns an!

Suchen Sie gemeinsam ein Bild, das Thnen gefallt.
Betrachten Sie es in Ruhe.

Schreiben Sie dann eine Textcollage. In der Textcollage schreibt die erste
Person zum Bild eine Assoziation als Satz oder Satzfragment. Dann knickt
sie das Blatt um, damit die zweite Person den Text nicht sehen kann. Sie
sieht nur das Anschlusswort. Eine Vorlage fiir Thre Textcollage finden Sie
im Kuvert. Ein Beispiel fiir eine Textcollage finden Sie unter.

Die dltere Person beginnt.

schwarze Haare q

schwarz

schwarz

im Hintergrund ist schwarze Farbe q

Farbe Farbe
er hat ein graues Hemd an
Hemd
A > B > A >

Wenn Sie fertig sind, geben Sie Ihrer Textcollage einen Titel. Notieren
Sie sich auch den Originaltitel und machen Sie ein Foto vom Bild.
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Finden Sie es heraus!

Finden Sie jetzt ein anderes Paar, das eine andere Textcollage
geschrieben hat. Lesen Sie ihnen Ihre Textcollage vor. Sagen

Sie nicht, welches Bild Ihre Vorlage war, das andere Paar soll

versuchen, es zu erraten.

Gehen Sie in den ersten Raum. Bleiben Sie mit Ihrer Gruppe.
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Zum Abschluss

Sehen Sie sich im Raum um. Besprechen Sie dann in Threr Gruppe
folgende Fragen.

Welche Person aus den Portrits in diesem Raum, wiirden Sie gerne
treffen? Welche nicht und warum?

Wem konnten diese Kunstwerke gehéren? Was denken Sie?

Wiirden Sie ein Bild einem geliebten Menschen schenken? Welche
Nachricht wiirden Sie dazu schreiben?

Hitten Sie ein Kunstwerk hier gern zuhause? Wenn ja, warum? Wenn
nein, warum nicht?

Wiirden Sie mal wieder in die Mdhrische Galerie kommen?

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit und bis bald? 111
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Bildauschnitte fiir die Aufgabe ,,Auf der Suche”

Abb. 1: Vdclav Spdla (1907). Abb. 2: Josef Capek (1918-1919).
Skizza venkovského dévcete. Pijdk.

Abb. 3: Bohumil Kubista (1911). Abb. 4: Jan Zrzavy (1945).
Epileptickd Zena. Sedici divka.

Abb. 6. Viclav Spdla (1905).
Vlastni podobizna

Abb. 5: Antonin Prochdzka. (1921)
Kocka.
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Abb. 7: Bohumil Kubista (1908). Abb. 8: Jan Zrzavy (1907).
Portrét Schoppenhauertiv. Portrét malite Molitora.

Abb. 9: Jan Zrzavy (1907).
Autoportrét.
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Adjektivliste

abenteuerlustig: jemand, der gerne Abendteuer erlebt
anpassungsfihig: jemand, der sich an unterschiedliche Umsténde
flexibel anpasst

anstiandig: jemand, der sich gut benimmt, fair handelt

ausgeglichen: jemand, den nichts schnell aus der Ruhe bringt; ruhig,
gelassen

dngstlich: jemand, der oft Angst empfindet
ehrgeizig: jemand, der sehr ambitioniert ist

eingebildet: jemand, der denkt, dass er besser als andere ist; stolz,
hochnisig

feinfiihlig: jemand, der unterschiedliche Situationen sehr emotional und
intensiv wahrnimmt, empfindsam

frech: jemand, der sich ohne Achtung und Respekt zu anderen verhalt;
unverschimt

fromm: jemand, der an Gott glaubt; glaubig, religios
geizig: jemand, der ungern sein Geld ausgibt; tibertrieben sparsam ist

gleichgiiltig: jemand, der sich fiir nichts interessiert; keine Lust auf
etwas hat

grofdziigig: jemand, von dem was er hat, gern anderen schenkt
hartnickig: jemand, der auf etwas sehr stark besteht; beharrlich

leidenschaftlich: jemand, der mit grofler Begeisterung an eine Sache
herangeht; von etwas sehr begeistert ist

leichtsinnig: jemand, der nicht verantwortlich ist, nicht vorsichtig ist
nachdenklich: jemand, der viel nachdenkt

risikobereit: jemand, der bereit ist, etwas zu riskieren
selbstsiichtig: jemand, der nur an sich selbst denkt; egoistisch
téricht: jemand, der ohne Uberlegen handelt; unverniinftig

vertrdumt: jemand, der in seinen Trdumen, in Fantasie lebt, in seinen
Gedanken versunken ist

warmbherzig: jemand, der ein sehr guter und herzlicher Mensch ist
wissbegierig: jemand, der viel wissen und erleben mochte

zuriickhaltend: jemand, der sich nicht gerne in den Vordergrund stellt
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Bilder fiir die Aufgabe ,Wie sind die anderen?“

Abb. 10: Vdclav Spdla (1905). Abb. 11: Jan Trampota (1910). Abb. 12: Viclav Spdla (1909).
Vlastni podobizna Vlastni podobizna. Autoportrét.

Abb. 13: Antonin Prochdzka. Abb. 14: Linka Prochdzkovd- Abb. 15: Bohumil Kubista

(1921). Kocka. Scheithauerovd (1911). (1911). Epileptickd Zena.
Autoportrét.

Abb. 16: Bedfich (Friedrich) Abb. 17: Bohumil Kubista (1908).  Abb. 18: Foltyn FrantiSek (1922).
Feigl (1910). Vlastni podobizna Portrét Schoppenhaueriiv. Dostojevskij / Tri zeny v krajiné.
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Abb. 19: Jan Zrzavy. (1945) Abb. 20: Jan Zrzavy (1907). Abb. 21: Emil Filla (1908).
Sedici divka. Autoportret. Podobizna spisovatele Uhra.

Abb. 22: Frantisek Foltyn Abb. 23: Otakar Kubin (1910- Abb. 24: Antonin Prochdzka
(1922). Raskolnikov 1911). Podobizna Bohumila (1908). Podobizna pani Linky
Kubisty. Prochdzkové.
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Adjektive fiir die Aufgabe ,Wie sind die anderen?“

toricht eingebildet frech
anstandig feinfuihlig vertraumt
wissbegierig geizig ehrgeizig
angstlich nachdenklich hartnackig
warmherzig zuriickhaltend abenteuerlustig
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A3: Nach dem Museumbesuch

Finden Sie das Kunstwerk, zu dem Sie Thre Textcollage
geschrieben haben, auf der Webseite webumenia.sk. Drucken
Sie es aus, kleben Sie dazu Ihre Textcollage auf und erstellen Sie
ein Plakat. Hiangen Sie Ihr Plakat in IThrem Seminarraum auf und
machen eine Kunstaustellung!
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https://www.webumenia.sk/dielo/CZE:MG.A 1655
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B1: Zustimmungserklirung/Datenschutzmitteilung

Herzlichen Dank, dass Sie sich bereit erklért haben als Teilnehmer*in fiir ein Gespréach
fiir die Abfassung einer wissenschaftlichen Masterarbeit an der Universitit Wien zur
Verfiigung zu stehen.

Gemaél Datenschutzgesetz (§ 7 Abs 2 Ziffer 2 DSG) muss fiir ein derartiges Interview
Ihre Zustimmung eingeholt werden, da die Aussagen in der wissenschaftlichen
Masterarbeit verwendet (zitiert) werden.

Die Inhalte des Interviews werden transkribiert. Das Transkript des Interviews wird
der Arbeit im Anhang beigefiigt. Abschlussarbeiten miissen laut Universititsgesetz
verdffentlicht werden (durch Aufstellen in der National- und Universititsbibliothek),
sie sind tiblicherweise auch online zuginglich.

Die erhobenen Daten werden in anonymisierter Form als Transkripte verdffentlicht.
Die erhobenen Daten diirfen gemif3 Art 89 Abs 1 DSGVO grundsétzlich unbeschrinkt
gespeichert werden.

Sie konnen die Zustimmung zur Verwendung dieses Interviews jederzeit widerrufen,
alle Aussagen, die bis zu diesem Zeitpunkt in der wissenschaftlichen Arbeit verwendet
wurden, sind allerdings rechtskonform und miissen nicht aus der Arbeit entfernt
werden.

Weiters besteht das Recht auf Auskunft durch den*die Verantwortlichen an dieser
Studie {iiber die erhobenen personenbezogenen Daten sowie das Recht auf
Berichtigung, Loschung, Einschrinkung der Verarbeitung der Daten sowie ein
Widerspruchsrecht  gegen die  Verarbeitung sowie des Rechts auf
Dateniibertragbarkeit.

Wenn Sie Fragen zu dieser Erhebung haben, wenden Sie sich bitte gern an die
Verantwortliche dieser Untersuchung: Julia Mastrakova
(a12046768@unet.univie.ac.at) Studentin der Studienrichtung Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache an der Universitdt Wien.

Fiir grundsétzliche juristische Fragen im Zusammenhang mit der DSGVO/FOG und
studentischer Forschung wenden Sie sich an den Datenschutzbeauftragen der
Universitit Wien, Dr. Daniel Stanonik, LL.M.
(verarbeitungsverzeichnis@univie.ac.at). Zudem besteht das Recht der Beschwerde
bei der Datenschutzbehdrde (bspw. liber dsb@dsb.gv.at).

Ich stimme der Verwendung meiner personenbezogenen Daten (alle Personen-, Orts-,
Stralennamen, etc.) im Rahmen der wissenschaftlichen Arbeit hiermit zu. Die
personenbezogenen Daten werden anonymisiert.

Ort, Datum

Vorname, Nachname
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B2: Informationsblatt zu Interviewstudie fiir die Masterarbeit

Projekt: Masterarbeit (Masterstudium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache)
Thema: Sprachlich-dsthetisches Lernen in der Méhrischen Galerie
Institution: Universitdt Wien, Institut fiir Germanistik, Fachbereich DaF/Z

Briinn ,

2023

Liebe/r !

im Rahmen meiner Masterarbeit beschiftige ich mich mit dem Thema Asthetisches
Lernen im DaF/DaZ-Unterricht, wobei mein Untersuchungsschwerpunkt Kunstwerke
sind. Ich habe ein Unterrichtkonzept flir die Mahrische Galerie in Briinn erstellt, das
im Seminar ,,Kulturstudien fiir Deutschlehrer*innen* erprobt wird. Durch eine kurze
Interviewstudie mit einer Dauer von ungefdhr 30 Minuten mdchte ich herausfinden,
welche Erfahrungen Sie bei der Bearbeitung des entworfenen Unterrichtkonzepts
machen. Die Interviews werden aufgezeichnet, transkribiert und am Ende qualitativ

ausgewertet.

Im Interview werden Sie gebeten, liber den Galeriebesuch und die Arbeitsauftrige zu
erzdhlen. Im Mittelpunkt stehen Thre subjektiven Erfahrungen und Wahrnehmungen.
Sie konnen selbst entscheiden, ob Sie auf Deutsch, Tschechisch oder auf Slowakisch

interviewt werden wollen.

Damit ich Thre Antworten fiir mein Forschungsvorhaben verwenden kann, mochte ich
Sie bitten, die Einverstdndniserkldrung zu unterschreiben, in der Sie Thre Zustimmung

mit der Datenverarbeitung fiir meine Masterarbeit bestdtigen.

Falls Sie noch Fragen haben, kénnen Sie sich an mich jederzeit wenden! Meine E-

Mail-Adresse ist a12046768@unet.univie.ac.at.

Vielen Dank im Voraus fiir Thre Bereitschaft, an meinem Forschungsprojekt

teilzunehmen!

Julia Mastrakova
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B3: Interviewleitfaden

Hauptfragen Erwartungshorizont Explizites Nachfragen Steuerungsfragen
(Themen, die vorkommen (falls die Themen nicht
sollen) angesprochen werden)
Einstiegphase | Wie waren deine Erwartungen an Erfahrungen mit Kunsteinsatz | Wie sind deine e Kannst du dazu
(0-7Min) Galerieb.esuch.? Was hast du 'dir gedacht, im Sprachunterricht Erfahrl.mgen fnit noch etwas mehr
als dir mitgeteilt wurde, dass ihr in der Kunsteinsatz im erzihlen?
vor dem Galerie Aufgaben bearbeiten werdet? bisheriger Zugang zu Kunst Sprachunterricht? )
Galeriebesuch e Hast du dazu ein
Einstellung zu Kunst und Wie ist deine Beziehung zu BelSP 1el?. .
Kunstgalerien Kunst, zu Kunstgalerien? | ° Spielt hier... eine
Besuchst du ROH_e?. ‘
Kunstgalerien/Museen? e Wie ist das mit...?
¢ Kannst du dich an
eine Situation
erinnern, ...?7
e Beschreib doch
mal
Hauptphase Wie hast du den Unterricht in der Eindriicke vom Galeriebesuch | Was hat dir besonderes
(10-15 Min) Galerie insgesamt wahrgenommen? gut gefallen/nicht gefallen?

wahrend des
Galeriebesuchs

Kannst du kurz erzihlen, wie deine
Erfahrungen bei der Bearbeitung waren?

Erfahrungen bei der
Bearbeitung

Schwierigkeiten bei der
Bearbeitung

(die Aufgaben an sich, die
Galerie, die ausgestellten
Kunstwerke, soziale
Formen)

Welche Aufgabe
empfindest du als
schwierig?
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Was genau war schwierig
fiir dich? (z. B. dritte
Aufgabe)

Hauptphase Was hast du vom Galeriebesuch personlicher Lernbeitrag Glaubst du, dass du deinen
(10 Min) mitnehmen kénnen? (Sprachliches) Wortschatz erweitert hast?
Themenfeld: Kannst du dir vorstellen,
nach dem Inwiefern erscheint es dir sinnvoll mit Transfer fiir die eigene dass du Kunstwerke in
Museumbesuch | Kunstwerken im Deutschunterricht zu Lehrpraxis (welche Aufgaben | deinem Unterricht einsetzt,
arbeiten? Elemente) dass du den Lernort Galerie
in deinem DaF/DaZ-
Verbesserungsvorschléige Unterricht nutzt?
Was wiirdest du am Galeriebesuch (Organisation des Work-shops,
verbessern? Sprgchhche Ziele, Layout, Was konkret wiirdest du
Sozialformen, konkrete verbessern?
Aufgaben)
Abrundung Gibt es noch etwas, was du ergianzen

mochtest?
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B4: Postskripten zu den Interviews

Postskriptum zu Interview 1

Pseudonym der Interviewten: Andrej (S1)

Datum: 21.11.2023

Ort: Raumlichkeiten der Fakultit fiir Sozialwissenschaften der Masaryk Universitét
Beginn des Interviews: 12:14

Ende des Interviews: 12:31

Dauer: 17 Minuten

Sprache: Deutsch

Wie war die Stimmung wiihrend des Interviews?

-entspannt, offen

-am Anfang vielleicht zu formal (Unterschreiben der Einwilligungserklarung)

Wie wirkte der Interviewte und wie war sein Verhalten?

-am Anfang wirkte er ein bisschen nervos, dann wirkte er viel entspannter

-bei meisten Fragen reagierte er schnell, bereitwilliges Antworten auf Fragen
-bereit, das Interview auf Deutsch zu fiihren es ist fiir mich beim Transkribieren
einfacher, sehr gute Deutschkenntnisse

-die Gesprichsfliissigkeit war sehr flieBend und zusammenhédngend

-nonverbale Aspekte: gelichelt, die ganze Zeit direkter Blickkontakt

-besorgt, ob mir seine Antworten wirklich helfen

Was konnte im nichsten Interview verbessert werden?

-zu starke Leitfadenorientierung, wichtige Aspekte wie das Eingehen auf Gefiihle bei

der Aufgabenbearbeitung anzusprechen

-bei Antworten mehr in die zu Tiefe gehen, nachfragen, nicht sofort zu der nichsten

Frage iiberspringen, geduldiger sein
-rascher Abbruch des Interviews

-mehr Wartezeit geben, den Gedankengang nicht rasch unterbrechen
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-teilweise geschlossene Fragen gestellt

Gesprichsinhalte nach dem Interview

Studium, Auslandaufenthalt, Verhéltnis zu Deutsch

Postskriptum zu Interview 2

Pseudonym der Interviewten: Otto (S2)
Datum: 23.11.2023

Ort: Rdumlichkeiten der Fakultét fiir Sozialwissenschaften der Masaryk Universitét

Beginn des Interviews: 10:00
Ende des Interviews: 10:30
Dauer: 30 Minuten

Sprache: Interviewte: Tschechisch, ich: Slowakisch

Wie war die Stimmung wihrend des Interviews?

-entspannt und sehr angenehm

Wie wirkte der Interviewte und wie war sein Verhalten?

-ldngeres Anschauen des Unterrichtkonzeptes vor dem Interviewbeginn
-entspannt, aufgeschlossen, bereitwilliges Antworten auf Fragen, konzentriert
-die Gesprichsfliissigkeit war sehr flieBend und zusammenhadngend

-bei einigen Fragen dachte er langer nach

-ausfiihrliche und auch kritische Antworten

-nonverbale Aspekte: gelacht, iiberkreuzte Hiande, direkter Blickkontakt

Was konnte im ndichsten Interview verbessert werden?

-im Vergleich zum ersten Interview orientierte ich mich weniger an den Leitfaden,

immer noch gab es aber starke Leitfadenblirokratie

-mehrmaliges Nachfragen meinerseits
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-einige Aspekte habe ich mehrmals angesprochen und einige Antworten haben sich

daher teilweise wiederholt
-Einstieg ins Interview war zu rasch, ein kurzes Smalltalk wére gut gewesen

Gespréachsinhalte nach dem Interview: Nebenjob, Studium, kommende Priifungszeit,

Unterrichttraditionen in Tschechien

Postskriptum zu Interview 3

Pseudonym der Interviewten: Vivien (S3)

Datum: 24.11.2023

Ort: Raumlichkeiten der Fakultét fiir Sozialwissenschaften der Masaryk Universitét
Beginn des Interviews: 16:33

Ende des Interviews: 16:50

Dauer: 17 Minuten

Sprache: Slowakisch

Wie war die Stimmung wiihrend des Interviews?
-sehr entspannt, angenchm, aufgeschlossen
Wie wirkte die Interviewte und wie war ihr Verhalten?

-sehr freundlich, bereitwillig ausfiihrliche Antworten zu geben

-am Anfang zu leise gesprochen, nach meiner Aufforderung sprach sie lauter
-interessiert und motiviert

-schnelles Antworten, relativ schnelles Sprechtempo

-wiahrend des Interviews schaute sie manchmal ins Unterrichtkonzept

-sehr konkrete Antworten, weniger von den Fragenthemen abgewichen
-mehrmals dachte sie kurz nach und dann ergénzte ihre Antworten

-nonverbale Aspekte: gelacht, meistens direkter Blickkontakt

Was konnte im nichsten Interview verbessert werden?

-geduldigeres Warten, mehr Raum fiir Antworten geben
-Leitfadenbiirokratie vermeiden

-nicht geschlossene Fragen stellen
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Gesprichsinhalte nach dem Interview

Studium, Interesse, Erfahrungen aus dem Unterrichtspraktikum, Job nach dem

Masterabschluss, Sprachen und Sprachlernen, Auslandaufenthalt

Postskriptum zu Interview 4

Pseudonym der Interviewten: Eva (S4)

Datum:1.12.2023

Ort: Raumlichkeiten der Fakultdt fiir Sozialwissenschaften der Masaryk Universitét
Beginn des Interviews: 10:25

Ende des Interviews: 10:59

Dauer: 34 Minuten

Sprache: Interviewte: Tschechisch, ich: Slowakisch

Wie war die Stimmung wihrend des Interviews?

-entspannt, sehr aufgeschlossen

-gemiitliche, ruhige Atmosphére

Wie wirkte die Interviewte und wie war ihr Verhalten?
-sehr erzéhlfreundlich, emotional, bereitwillig mir zu helfen

-wirkte konzentriert und nachdenklich, reflektierte sehr, manchmal gab es lingere

Pausen zwischen einzelnen Fragen-tiefes Nachdenken
-relativ schnelles Sprechtempo

-sehr motiviert, am Thema und an Kunst sehr interessiert
-ehrlich, offen Kritik zu dullern

-leicht besorgt, ob sie mir relevante Antworten sagte

-nonverbale Aspekte: lachelt, beim Nachdenken legte sie mehrmals Hand an den Kopf,
bei einigen Fragen hat sie gestikuliert, 6fter schaute sie ins Unterrichtkonzept, beim

Sprechen meist direkter Blickkontakt in meine Richtung, strahlende Augen

Was konnte im néchsten Interview verbessert werden?

-weniger auf das Aufnahmegerét zu schauen, es kann abgelenkt wirken
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-im Vergleich zu vorherigen Interviews schaute ich weniger in den Leitfaden, immer
noch aber relativ starke Leitfadenorientierung, bei interessanten Aspekten noch mehr in

die Tiefe gehen
-schnelles Nachfragen, mehr Wartezeit geben,

Gesprichsinhalte nach dem Interview

Studium-Vergleich Deutsch und Kunst, Auslandserfahrungen, Praxiserfahrungen

(Unterrichten in einer Grundschule), kommende Priifungen

Postskriptum zu Interview 5.

Pseudonym der Interviewten: Anna (S5)

Datum: 6. 12. 2023.

Ort: Raumlichkeiten der Fakultit fiir Sozialwissenschaften der Masaryk Universitét
Beginn des Interviews: 10:30

Ende des Interviews: 10:46

Dauer: 17 Minuten

Sprache: Interviewte: Tschechisch, ich: Slowakisch

Wie war die Stimmung wdihrend des Interviews?
- entspannt und offen

-etwas lautere Gerdusche im Hintergrund

Wie wirkte die Interviewte und wie war ihr Verhalten?

-anfangs ein bisschen nervds, sehr ruhig

-erzdhlfreudig, bereitwillig mir zu helfen, reflektierte viel

-sorgte sich ein bisschen, ob ihre Antworten fiir mein Projekt relevant sind

-beim Einsatz der deutschen Worter ein bisschen unsicher ,,vis$ jako ,,my jsme to (...)

jako besprochen*
-sehr aufmerksames Zuhoren, schnelles Reagieren auf Fragen
-weichte von den Fragenthemen nicht ab

-cher langsameres Sprechtempo
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nonverbale Aspekte: lachelte, hdufigeres Kopfnicken, sehr direkter Blickkontakt, schaute
fast die ganze Zeit in meine Richtung, als sie etwas Konkretes im Unterrichtkonzept

suchte, schaute sie ins Unterrichtkonzept, Hinde im Schoss gelegt

Was konnte im ndichsten Interview verbessert werden?

-wiederholendes Nachfragen soll vermeiden werden, einige Aspekte habe ich zweimal

angesprochen, der Grund war Leitfadenorientierung

-bei interessanten Aspekten mehr in die Tiefe gehen

-schnelles Nachfragen vermeiden

-das Interview finde ich aber im Vergleich zu den vorherigen deutlich besser

Gesprichsinhalte nach dem Interview

Dank fiir die Teilnahme, Deutschlernen, kommende Priifungen, Studium

Postskriptum zu Interview 6

Pseudonym der Interviewten: Tomas (S6)

Datum: 6.12. 2023

Ort: Raumlichkeiten der Fakultit fiir Sozialwissenschaften der Masaryk Universitét
Beginn des Interviews: 13:15

Ende des Interviews: 13: 42

Dauer: 27 Minuten

Sprache: Interviewte: Tschechisch, ich: Slowakisch

Wie war die Stimmung wiihrend des Interviews?

-sehr offen und freundlich

-es gab Gerdusche im Hintergrund

Wie wirkte die Interviewte und wie war ihr Verhalten?

-sehr erzdhlfreudig, bereitwillig mir zu helfen
-konzentriert, nachdenklich, reflektierte viel

-interessiert am Thema, sehr motiviert
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-eher schnelles Sprechtempo, kiirzere Sprechpausen

-schnelles Reagieren auf Fragen, etwas ldngeres Antworten auf Fragen,

-sorgte sich um die Relevanz seiner Antworten

- ehrlich, duferte offen Kritik und Verbesserungsvorschlige

nonverbale Aspekte: lacht, oft schaute er ins Unterrichtkonzept, gestikulierte viel, bei

manchen Fragen sehr konzentrierter Gesichtsausdruck

Was konnte im néchsten Interview verbessert werden?
-in einigen Fragen waren mehrere Aspekte angesprochen - zu viel fiir eine Frage
-im Vergleich zu anderen Interviews wartete ich beim Antworten ldnger

-beim spontanen Nachfragen zu einigen Aspekten war es manchmal nicht ganz klar,

was ich meinte, und ich musste die Frage wiederholen

-weiderholendes Nachfragen, einige Aspekte wurden bereits in vorherigen Fragen

thematisiert

Gesprichsinhalte nach dem Interview:

Studium in Tschechien und in Osterreich, Priifungen, Unterrichtserfahrungen,
Interessen, Dank von beiden Seiten, der Interviewte meinte, dass es fiir ihn interessant

war
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BS: Transkriptionsregel

Die folgenden Transkriptionsregeln stiitzen sich auf die Transkriptionsregel des

Einfachen Transkriptionssystems von Dresing und Pehl (2013, 21-22).

1. Die Gesprichsinhalte werden wortlich in der Sprache, in der sie gefiihrt wurden,
transkribiert. Die  Transkription erfolgt nicht lautsprachlich  oder
zusammenfassend. Alle AuBerungen werden méglichst in die Standardsprache

(Deutsch, Tschechisch, Slowakisch) libertragen.

2. Die miindlichen AuBerungen werden an die Schriftsprache angepasst,
Wortschleifungen werden in die Transkripte nicht aufgezeichnet. Die
syntaktischen Abweichungen werden in den Triskripten nach der Standardsprache

nicht modifiziert.

3. Wort- und Satzabbriiche sowie Stottern werden in die Transkripte nicht
iibernommen. Wortdoppelungen werden in Transkripten verzeichnet, falls sie als
Stilmittel zur Betonung fungieren. Unvollendete Sitze werden mit dem

Abbruchzeichnen/ vermerkt.

4. Pausen werden mit drei Auslassungspunkten in Klammern (...) angezeigt.

5. Betonte Worter werden grof3geschrieben (Beispiel: BETONUNG)

6. Die durch Emotionen gefarbte Aussagen, wie z.B. lachen oder seufzen werden an

der jeweiligen Stelle in Klammern notiert.

7. Jeder Gesprachsbeitrag wird in einen eigenen Absatz geschrieben. Am Angang
jedes Absatzes wird die Interviewerin mit ein ,,I* markiert und die interviewte
Person mit einem ,,S* (Sprecher/in). Das Kiirzel ,,S* bekommt eine entsprechende
Identifikationsnummer (z. B. S1, S2). Die Absdtze zwischen Sprecher*innen

werden mit einer leeren Zeile getrennt. Alle Absdtze werden benummert.

8. Verstindnissignale der befragten oder die interviewende Person wie
beispielweise ,,mhm®, aha, ja, genau, 4hm* etc. werden in die Transkripte nicht

iibernommen. Falls eine Antwort nur aus ,,mhm‘ wird diese Antwort in Transkript
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10.

iibernommen und entsprechend markiert; mhm (bejahend), oder mhm

(verneinend) abgeleitet von der Interpretation.

Die Worter, die nicht verstdndlich sind, werden mit (unv.) versehen. Falls lingere
unverstiandliche Pausen vorkommen, sollen sie auch mit der Ursache erklért
werden (z. B. unv. Handy klingelt). Wenn man unsicher ist, ob der Interviewte

einen Satzteil oder ein Wort gesagt hat, schreibt man dazu ein Fragezeichen.

Worter auf Deutsch in tschechisch-slowakischen Transkripten werden kursiv

geschrieben.
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B6: Codierleitfiden

Hauptkategorien

Hauptkategorie

Kurze Definition

Ankerbeispiel/e

Erwartungen an Galeriebesuch

Umfasst alle Gedanken und Gefiihle der Befragten,
die sich vor dem Galeriebesuch hatten; was waren
ihre Gedanken vor dem Galeriebesuch?

S1: ,,Also ehrlich gesagt habe ich mich NICHT
gefreut, weil ich (...) nicht so ein positives (...)
Grund, oder (...) so eine (...)

I: Beziehung?

S1: Genau, so eine positive Beziehung mit Kunst
habe. (3-5)

Personliche Beziehung zu Kunst und
Kunstgalerien

Umfasst alle AuBerungen der Befragten, in denen
sie liber ihr Verhéltnis zu Kunst und Kunstgalerien
sprechen; Inwiefern interessieren sie Kunst und
Kunstgalerien?

I: Mit Gemaélden, okay. Also dann gehst du nicht so
gerne in die Galerie, oder?
S1: Nein (l4chelt). (6-7)

S6: Jo, jasné, no ja se musim pfiznat teda, ze ja
s kulturou nejsem jako nejlepsi kamarad. (S6: 3)

(Ja, Klar, na ja ich muss also zugeben, dass ich kein
bester Freund mit der Kultur bin)

S4: jako pro mé je vzdycky pobyt v galerii jako
takovym velmi pi{jemnym zazitkem pro muj well-

being. (S4: 96)

(Galeriebesuch ist fiir mein well-being immer ein
sehr schones Erlebnis)

Galerieerfahrung und
Lernmaterialien

Umfasst alle AuBerungen der Befragten iiber den
Galeriebesuch in Bezug auf die entworfenen
Lernmaterialien. Mit den Lernmaterialien werden
auch Materialien gemeint, die vor dem
Galeriebesuch eingesetzt wurden.

S1: Ich war positiv tiberrascht, weil die Beziehung
halt nicht SO gut ist, ich bin halt nicht so
interessiert, aber letztendlich war es sehr interessant
und auch wenn ich schon da war, dann habe ich
gesagt, ok, konnte vielleicht ganz gut sein. (S1: 17)

S6: jsem mi prave libilo tady na tom, to byla
parada, Ze jsme si na tom procvicili nejenom zase
né&jaké ty kulturni znalosti, ale taky pravé i ten
jazyk, to byla parada jo. (S6:17)
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(es hat mir ja sehr gut daran gefallen, das war toll,
dass wir nicht nur die kulturellen Kenntnisse geiibt
haben, sondern auch die Sprache, das war groBartig
ia)

S1: (...) und von den Aufgaben her fand ich es sehr

witzig oder gut, dass es da auch irgendwie um
Geflihle gang, ging (Selbstkorrektur). (S1:17)

Asthetisches Lernen im
Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts

Umfasst alle AuBerungen der Befragten iiber
Asthetisches Lernen im FU, iiber

Einsatz von dsthetischen Medien (bildende Kunst,
Film, Literatur, Musik, Theater) im
Fremdsprachenunterricht;

Werden ésthetische Medien im
Fremdsprachenunterricht eingesetzt; warum nicht?
was ist ihr Potenzial?

S1: Vielleicht (...) bei der Bildbeschreibung, aber
DAS war glaube ich auch schon. Also Kunst, wenn
wir so die Geméilde nehmen und so, dann eher so
bei Bildbeschreibung, aber Kunst auch in Liedern
(...), die kamen schon 6fters vor und auch
Gedichte.

I: Lieder, aber Gemilde eher nicht.

S1: Nein (9-11).

I: Do akej miery ti to pride prinosné, vyuzivat
umenie v ramci vyuky jazyka?

(Inwiefern erscheint es dir nutzbringend, Kunst im
Rahmen des Sprachunterrichts zu nutzen?)

S5: Ptidé mi to pfinosné, myslim si, Ze je to
ozvlastnéni toho jazyka a ty déti to ur¢ité muze
bavit. (S4: 41)

(Ich finde es nutzbringend, ich denke, dass es die
Sprache belebt und Kinder kénnen sicher Spaf3
daran haben)

Transfer fiir eigene Lehrpraxis

Umfasst alle AuBerungen der Befragten, in denen
sie angeben, dass sie sich als angehende Lehrkrifte
vorstellen/nicht vorstellen kénnen, Kunstwerke
sowie den Lernort Galerie in ihrem eigenen
Fremdsprachenunterricht einzusetzen; warum
wiirde ich als Lehrer/Lehrerin Kunstwerke oder den

S1:Aufjeden Fall. Nach diesem Besuch wiirde ich
es vielleicht auch in meinem Unterricht in der
Zukunft organisieren (...), weil es halt endlich mal
etwas anderes ist, es ist etwas, was die Schiiler
nicht kennen und was sie dann auch interessant
finden konnten, hoffentlich werden. (S1:79)
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Lernort Galerie in meinem Unterricht
nutzen?/warum nicht?

S2: Jo, jako mé piijde, Ze na aktivizaci a prosté
zpestieni vyuky to je fajn. (52:41)

(Ja, es kommt mir vor, dass es fiir die Aktivierung
und fiir Unterrichtsabwechslung super ist)

Neue Aspekte

Umfasst alle AuBerungen der Befragten, die auf
keine Hauptkategorie zutreffen, fiir die
Beantwortung der Forschungsfrage jedoch von
Bedeutung sind.

S4: ,[...] jo, jako je to, fekla bych, Ze pro
spoustu lidi to muze byt jako vlastné teézky,
lidi ktefi nejsou zvykli o svych pocitech jako
mluvit, vlastné to n&jak vyjadfit viibec.
(S4:37)

([...] ja, ich wiirde sagen, dass es fiir viele
Menschen eigentlich sehr schwierig sein
muss, Menschen, die nicht gewohnt sind,
tiber ihre eigenen Gefiihle zu sprechen, sie
eigentlich liberhaupt auszudriicken)
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Subkategorien fiir ,,Erwartungen an Galeriebesuch*

Subkategorie

Definition

Beispiele

Ankerbeispiel/e

Positive Erwartungen

Umfasst alle Aussagen, in denen die
Befragten iiber positive Gefiihle und
Gedanken in Bezug auf den geplanten
Galeriebesuch sprechen.

-Abwechslung zum
gingigen Unterricht

S2:,No, ja jsem byl jako upiimné rad, ze jsme vypadli z
hodiny, ze ze Skoly, Ze v rdmci toho predmétu kultura jsme
mohli jit prosté kam ven, a ne jenom se o tom bavit. (S2: 3)

(Ich war ja ehrlich gesagt froh, dass wir aus dem Unterricht,
aus der Uni rausgekommen sind, dass wir im Rahmen des
Kurses Kultur irgendwohin raus gehen konnten und sich
nicht nur dariiber unterhalten)

Negative Erwartungen

Umfasst alle Aussagen, in denen die
Befragten iiber negative Gefiihle und
Gedanken in Bezug auf den geplanten
Galeriebesuch sprechen.

-Desinteresse an Kunst

S6: [...] Zze jsem tam Sel s tim bez téch ocekavani, spis
S témi negativnimi pocity jsem tam teda vchazel. No a (...)
nevim (ptemysli). (S6: 93)

([...], dass ich dahin eher ohne Erwartungen gegangen bin,
eher ja mit negativen Gefiihlen bin ich dahin
hineingegangen. Na ja (...) ich wei} nicht (nachdenkt).

Galeriebesuch als Vortrag

Umfasst alle Aussagen, in denen die
Befragten angeben, dass sie in der
Galerie einen Vortrag erwarten wird.

-frontaler Unterricht
-fachliches Wissen
uber bildende Kunst

S5: ,,No, popravdé jsem si nepfedstavovala to, co tady
ted’ka vidim. Ja jsem si pfedstavovala jen, Ze tam pfijdu a ty
nam budes fikat néco o téch obrazech a ne, Ze ndm das papir
a budeme si to prochazet sami, to bylo pro mé piekvapeni,
ale jako v dobrém popravdé. Ja jsem si to uzila.” (S5: 3)

(Na, ja ganz ehrlich stellte ich mich nicht das vor, was ich
hier sehe. Ich stellte mich nur vor, dass ich dahin komme
und du uns etwas tiber die Gemélde dort erzédhlen wirst und
nicht, dass du uns ein Papier gibst, und wir werden es selbst
durchgehen, das war ja Uberraschung fiir mich, aber ja auf
einer guten Art und Weise. Ich habe es genossen)
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Subkategorien fiir ,,Personliche Beziehung zu Kunst und Kunstgalerien *

Subkategorie

Kurze Definition

Beispiel

Ankerbeispiele

Des-/Interesse an bildender
Kunst und Kunstgalerien

Umfasst alle AuBerungen der
Interviewpartner*innen, in
denen sie ihre
Interessen/Desinteressen an
bildender Kunst duBern.

-nicht interessiert
-nicht so sehr
interessiert
-interessiert

-sehr interessiert

S1: Genau, so eine positive Beziehung mit Kunst habe, oder mit,
mindestens mit Kunst, also (...) mit Gemilden und so*

I: Mit Gemilden, okay. Also dann gehst du nicht so gerne in die
Galerie, oder ?

S1: Nein (lachelt). (S1: 5-7)

S5: protoze ta Kunst neni pro m& Gplng, je to pro mé takova $panélska
vesnice, kdyz to feknu takhle. (S5: 25)

([...] weil Kunst nicht ganz fiir mich ist, es ist fiir mich ein spanisches
Dorf, wenn ich es so sage)

Griinde fiir Des-/Interesse an
Kunst und Kunstgalerien

Umfasst alle Griinde der
Interviewpartner*innen fiir ihr
Interesse/Desinteresse an Kunst
und Kunstgalerien.

-Studium
-langweilig
-neugierig
-andere Interessen

S1: Ich glaube ja, weil man dadurch auch so dieser Ansicht vorgehen
kann, die ich eigentlich habe, dass es vielleicht ein bisschen langweilig
ist und dass man dann keine so gute Beziehung dazu hat. (S1: 61)

S2: Takze je to spi$ jako takovy, Ze kdyz ¢lovek jde do né&jakého
ciziho mésta, tak jako v rdmci toho, Ze tam je jako par dni, tak si
prosté do té galerie jako skoci. (S2: 5)

(Wenn man in eine fremde Stadt reist, ist es eher so, dass wenn man
ein paar Tage dort ist, einfach in die Galerie vorbeischaut)

andere Galeriebesuche

Umfasst alle AuBerungen der
Befragten, in denen sie iiber
andere Galeriebesuche
sprechen.

-Schule
-eigenes Interesse
-Studium

S6: To urcité, to urcite, jo. Na vystave ani takto nic nechodim, do tady
galerii a tak (...). Nefekl bych, ze jsem byl uplné poprvé, ale nikdy
bych nebyl tak, jako Ze z vlastni vile. Vzdycky tak, jakoze maximalné
se skolou, sice ne v ramci némciny, ale se skolou tfeba, jo, ale Ze bych
Sel sam, tak to ne. (S6: 29)

(Das sicher, das sicher ja. Auf Ausstellungen in Galerien oder so was
gehe ich nicht (...) Ich wiirde nicht sagen, dass ich zum ersten Mal
war, aber nie war ich aus meinem eigenen Willen. Immer, maximal
mit der Schule, zwar nicht im Deutschen, aber mit der Schule schon,
aber allein wiirde ich nicht gehen)
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Subkategorien fiir ,,Galerieerfanrung und Lernmaterialien*

Subkategorie

Kurze Definition

Beispiel/e

Ankerbeispiel/e

positive Eindriicke und
Aspekte

Umfasst alle positiven AuBerungen der
Interviewpartner*innen iiber den
Galeriebesuch und eingesetzte
Lernmaterialien.

-Arbeit und Sozialformen
-Lernortwechsel-Galerie
-Layout

-Spal3

S1:,Ich war positiv iiberrascht, weil die Beziehung
halt nicht SO gut ist, ich bin halt nicht so interessiert,
aber letztendlich war es sehr interessant und auch
wenn ich schon da war, dann habe ich gesagt, ok,
konnte vielleicht ganz gut sein.* (S1:13)

Kritikpunkte und
Verbesserungsvorschlige

Umfasst alle impliziten und expliziten
kritischen AuBerungen der
Interviewpartner*innen iiber den
Galeriebesuch und eingesetzte
Lernmaterialien. Die Subkategorie enthalt
weiterhin auch alle
Verbesserungsvorschldge in Bezug auf
Galeriebesuch und Lernmaterialien.

-zu kurze Zeit fiir die Bearbeitung
-mehr Information vor dem Besuch
-andere Ausstellung

S1: ,Ich glaube es war (...), es hat ziemlich lange
gedauert. Also gerade bei Schiilern, konnte es dann
schon viel zu lang fiir sie werden.” (S1:47)

Schwierigkeiten bei der
Aufgabebearbeitung

Umfasst alle AuBerungen der
Interviewpartner*innen tiber ihre
Schwierigkeiten bei der
Aufgabebearbeitung sowie iiber mogliche
aufgetretene Schwierigkeiten fiir andere
Menschen.

-Hineinversetzen in die Figur
-sprachlich zu anspruchsvoll
-abstrakte Fragen

S6: [...] tak t&zké bylo skoro v8echno, skoro v§echno
bylo tézké. Ale BAVILO mé to. Bavilo mé, ze je to
tézké, bavilo meé se zamyslet na tom, jak se asi mizu
citit. Hledat ty spravny slova bylo tézké, ale zase
vidé€l jsem v tom smysl prosté. (S6: 53)

([...] also schwierig war fast alles, fast alles war
schwierig. Aber es HAT MIR SPA3 GEMACHT. Es
hat mir Spafl gemacht, dariiber nachzudenken, wie
ich mich ja fithlen kann. Die richtigen Worter zu
suchen war schwierig, aber ich habe darin einfach
Sinn gesehen*)
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Subkategorien fiir ,,Asthetisches Lernen im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts

Subkategorie

Definition

Beispiel

Ankerbeispiele

Erfahrung mit dsthetischen
Medien im
Fremdsprachenunterricht

Umfasst alle Aussagen, in denen die
Befragten iiber ihre eigenen
Erfahrungen mit dsthetischen Medien
(Theater, Musik, Kunst, Literatur) als
Lernende sprechen.

-keine Erfahrung

-instrumentalisierende
Herangehensweise

S1: Vielleicht (...) bei der Bildbeschreibung, aber
DAS war's glaube ich auch schon. Also Kunst, wenn
wir so die Gemilde nehmen und so, dann eher so bei
der Bildbeschreibung, aber Kunst auch in Liedern
(...), die kamen schon 6fters vor und auch Gedichte.

(S1:9)

S2: Uptimné viibec tohlencto to si né¢jako
nevybavuji, protoze jsme tu némcinu na stiedni plné
moc jako méli jsme ji, ale tam se na to dost jako
kaslalo, [...] jako fakt si nepamatuji, Ze bychom tam
meéli néjakou jako celkové jako FAIN hodinu, takze
tady toho tam VUBEC jako nebylo. (S2:15)

(Ganz ehrlich an so was kann ich mich nicht
erinnern, weil wir Deutsch in der Mittelschule nicht
ganz, ja wir hatten es, aber es wurde darauf ja
gepfiffen, [...] ja ich erinnere mich wirklich nicht
daran, dass wir da eine GUTE Stunde gehabt hitten,
so was war dort UBERHAUPT nicht)

Griinde fiir den Nicht-Einsatz der
asthetischen Medien im
Fremdsprachenunterricht

Umfasst Griinde, die die Befragten in
Bezug auf das Nicht-Einbeziehen der
asthetischen Medien in ihrem eigenen
Unterricht nennen.

-Curriculum

-Zeit

-pragmatisch orientierter
Unterricht

S3: [...] proste ja mam pocit, Ze sa pracuje omnoho
viac so slovom celkovo proste a ze ten obrazok vzdy
sluzi iba ako také doplnenie nieCoho alebo proste
také ozvlastnenie, nech to nie je také fadne ale proste
primarne mam pocit, Ze sa pracuje, aj ked’ uz nieco,
tak proste presne ta pesnicka alebo tak, ale Ze s
obrazmi tak minimalne, mam pocit. (S3:21)

([...] einfach habe ich das Gefiihl, dass man im
Allgemeinen viel mehr mit dem Wort arbeitet und
dass, das Bild eher zur Ergdnzung von etwas dient,
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oder so eine Abwechslung ist, damit es nicht so fade
ist aber ja ich habe halt das Gefiihl, dass man priméar
arbeitet, wenn schon mit etwas, dann nur mit einem
Lied oder so, aber ja mit Gemélden minimal, habe ich
das Gefiihl)

Potenzial von ésthetischen Medien
im Fremdsprachenunterricht

Umfasst alle AuBerungen der
Befragten {iber positive und
gewinnbringende Aspekte der
asthetischen Medien fiir den
Fremdsprachenunterricht.

-Abwechslung

-Positiver Einfluss auf die
Motivation

-besseres Erinnern von
Vokabeln

I: hej povedal by si keby sa pracovalo s obrazmi/
S2: tak by to mohlo pomoc tomu, Ze ti lidi by se
dokazali jako samy vyjadfovat, mohli by o tom
premyslet, mohlo by to vézt k néjaké sebereflexi a
mobhlo by je to proste vic bavit. (S2: 129-130)

(I: ja, also wiirdest du sagen, dass wenn man mit
Gemiilden arbeiten wiirde/

S2: dann konnte es dazu helfen, dass die Menschen
sich selbst auBern konnten, sie konnten dariiber
nachdenken und es konnte zu einer gewissen
Selbstreflexion fithren und es konnte ihnen einfach
mehr Spall machen)
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Subkategorien fiir ,, Transfer fiir die eigene Lehrpraxis®

Subkategorie

Definition

Beispiel

Ankerbeispiele

Kunst und Galerieort im eigenen

Umfasst alle Aussagen der
Interviewpartner*innen, in denen sie

-Abwechslung zum gingigen
Unterricht

I: Myslis si, ze by to mohlo, byt’ motivujice
pre tie deti?
S2: Ja si myslim, ze jo. Protoze si myslim,

FU Griinde fiir die Nutzung des -groBeres Interesse am Sprachlernen | Ze jako pro nas to bylo motivujici, Ze jsme

Galerieraumes und der bildenden Kunst | -motivierend jako 8li ven. (S2: 93-94)

im Fremdsprachenunterricht angeben -Verbinden von Kunst und Deutsch

sowie konkrete Aufgaben aus der (I: Denkst du, dass es fiir die Kinder

Lerneinheit, die sie in ihren Unterricht motivierend sein konnte?

gerne einbeziehen wiirden. S2: Ich denke ja, weil ich denke, dass es fiir
uns motivierend war, dass wir
hinausgegangen sind)
S4: Jako dokazu si to predstavit, ale (...)

Umfasst alle Aussagen der -Curriculum zalezi kde bych uéila. Protoze kdyz bych

Einschrinkungen Interviewpartner*innen, in denen sie -Zeitressourcen ucila, opravdu na tom druhym stupni tu

Einschrinkungen in Bezug auf die
Nutzung des Galerieraums und bildender
Kunst im Fremdsprachenunterricht
nennen.

-Sprachniveau

némcinu coZ je jakoby Al, tak tohle by neslo
s nima v némcéing, jako to by NESLO urcité.
(S4: 81).

(Ja, ich kann es mir vorstellen, aber (...) €s
héngt halt davon ab, wo ich unterrichten
wiirde. Weil, wenn ich auf dem zweiten
Grad Deutsch unterrichten wiirde, was quasi
Al ist, das wiirde mit ihnen auf Deutsch
nicht gehen, das wiirde sicher NICHT
GEHEN).
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Erwartungen an Galeriebesuch I: I:
..negative Erwartungen

Galerierfahrung und Lernmaterialien

..Positive Eindriicke und Aspekte (+)

Galerierfahrung und Lernmaterialien

C1: Interview mit S1 (Andrej)

I: Ja, okay (...) Ja, gut. Also du hast dir jetzt das
Unterrichtskonzept kurz angeschaut, aber mich wiirde
interessieren, vor dem Galeriebesuch, wie waren deine
Erwartungen? Als dir, als euch [Name] erzihlt

hat, dass ihr jetzt in die Galerie gehen werdet und da
werdet ihr Aufgaben (...) bearbeiten, mit dem Ziel
Deutsch zu iiben.

S1: Also ehrlich gesagt habe ich mich NICHT gefreut,
weil ich (...) nicht so ein positiver (...) Grund, oder
(...)soeine (...)

I: Beziehung?

S1: Genau, so eine positive Beziehung mit Kunst habe,
oder mit, mindestens mit Kunst, also (...) mit Gemélden
und so.

I: Mit Gemalden, okay. Also dann gehst du nicht so
gerne in die Galerie, oder?

S1: Nein (lachelt).

I: Hast du vielleicht Erfahrungen mit Kunsteinsatz im
Rahmen des Sprachunterrichts (...) jetzt auch, also
Englisch, Deutsch?

S1: Vielleicht (...) bei der Bildbeschreibung, aber DAS
war's glaube ich auch schon. Also Kunst, wenn wir so
die Gemilde nehmen und so, dann eher so bei der
Bildbeschreibung, aber Kunst auch in Liedern (...),

die kamen schon 6fters vor und auch Gedichte.

I: Lieder, aber Gemaélde eher nicht.
S1: Nein.

I: Ok. Gut, und (...) ja, dann warst du in der Galerie
und mich wiirde interessieren, wie ist dir bei der
Bearbeitung gegangen? Also wie war deine, so
insgesamt jetzt, wie war deine Wahrnehmung?

S1: Ich war positiv iiberrascht, weil die Beziehung halt
nicht SO gut ist, ich bin halt nicht so interessiert, aber
letztendlich war es sehr interessant und auch wenn ich
schon da war, dann habe ich gesagt, ok, konnte
vielleicht ganz gut sein.

I: Gut laufen.
S1: JA.

I: Und gab es etwas, was dir besonders gut gefallen hat,
bzw. etwas, was dir gar nicht, eher nicht gefallen hat?
Bleiben wir jetzt vielleicht bei der ersten Frage. Was hat
dir sehr gut gefallen? Es muss jetzt auch keine konkrete
Aufgabe sein, es ist vielleicht auch (...) so Galerie an
sich.

1/6
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..Positive Eindriicke und Aspekte (+)

Galerierfahrung und Lernmaterialien

..Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlage

..Positive Eindriicke und Aspekte (+)

Neue Aspekte

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

S1: Ok, also Galerie an sich (...) viele Kunststiicke
waren fiir mich nicht so interessant, aber manche waren
schon sehr schon und ich war echt positiv iiberrascht
und von den Aufgaben her fand ich es sehr witzig oder
gut, dass es da auch irgendwie um Gefiihle ging und
nicht nur um die Fakten. Aber die miissen natiirlich
auch da sein und deswegen, das kann man dann auch in
der zweiten Aufgabe finden, glaube ich, oder ?

I: Die dritte, oder?

S1: Genau. Ja.

I: Also meinst du die Fakten zum Bild oder jetzt die/?
S1: Die Fakten zum Bild, das ist die..

I: Genau, also das war die auf der Suche und/

S1: Hier, wie heifit der Bildtitel und so, das ist dann die
zweite, ja. Also beides muss da sein und ich denke, dass
es gut ausgewogen war.

I: Also ein guter Ausgleich.
S1: Ja.

I: Ok, also dann wiirde dich vielleicht auch
interessieren, vielleicht noch was iiber deinen Kiinstler
oder die Kiinstler, was zu erfahren, oder?

S1: Da kam vielleicht die Frage vor, warum er gerade
das malt, was er malt. Also warum hat er das Maddchen
gemalt und so weiter. Aber so viel TIEFER wiirde ich
da nicht gehen.

I: Ok, also es reicht so, eher oberflachliche
Informationen.

S1: So ein Motiv eher als das, wo er geboren ist, das
interessiert mich NICHT.

I: Gut, ja. Und also du hast erwéhnt, dass es dir gefallen
hat, dass die Aufgaben auch auf die Gefiihle abzielen.

S1: Ja genau, das passiert NIE in der Schule.
I1: In der Schule und an der Uni?

S1: An der Uni (...) manchmal in diesen Fachern, die
alle zusammen haben. Diese padagogischen Facher und
Psychologie. Da schon.

I1: Aber (...) du studierst Lehramt Deutsch.
S1: Mhm (bejahend).

I1: Im Rahmen dieser Kurse eher nicht, oder?
S1: Nein.
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38 I: Ok. Und ja, wie findest du, du hast jetzt Gefiihle und
Fakte erwdhnt, wie findest du die Aufgabe zu
sprachlichen Zielen? Also es war eher die Aufgabe zu
den Adjektiven. Wie fandest du diese Aufgabe?

39 S1: Esgabda(...) viele neue Worter, fiir bestimmt die
meisten meiner Kommilitonen. Das fand ich auch
interessant. Man muss bisschen nachdenken, wie jetzt
die Worter gebildet werden und so und was das dann
eigentlich bedeuten kann. Weil die Adjektive sind OFT
halt zwei Worter zusammen.

40 I: Ja, Komposita.

41 S1: Ja, Komposita, genau. Und dadurch konnten wir
uns das so (...) so wahrnehmen (...) und dariiber
nachdenken.

..Positive Eindriicke und Aspekte (+)

Galerierfahrung und Lernmaterialien

42 T: Also es gab auch Worter, die neu fiir dich waren.
43 S1: Aufjeden Fall.

44 T: Gut, also du hast deinen Wortschatz, bisschen
erweitern konnen, gut. Und jetzt haben wir eher
positive Aspekte besprochen. Was war fiir dich dann
schwierig, oder (...) ?

45 S1: Oder was mir nicht so gefallen hat? Oder so?
46 I: Vielleicht auch.

47 S1: Ich glaube es war (...), es hat ziemlich lange
gedauert. Also gerade bei Schiilern, kénnte es dann
schon viel zu lang fiir sie werden.

48 . Also zu anspruchsvoll, was Zeit angeht. Noch etwas,
oder?

49 S1: Sonst eigentlich ganz okay. Ich bin mir sicher, dass
es da Schiiler geben wiirde, die das nicht machen
wiirden oder wollten. Weil so iiber Gefiihle
nachzudenken und so kénnte fiir manche schwierig
sein.

50 I: Meinst du jetzt fiir Schiiler? Also in der Schule?

..Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlage
51 Sl:Ja.
52 I: Und fiir Studenten?

53 S1: AUCH eigentlich. Ich glaube das kann fiir jeden
schwer sein.

54 T: Also iiber Gefiihle im Rahmen des Unterrichts /

55 S1:Ja.
56 I: Ahm, okay und du studierst jetzt Lehramt Deutsch.
Transfer fiir eigene Lehrpraxis Mich wiirde auch interessieren, kannst du dir das
vorstellen, dass du jetzt solche Aufgaben in deinen
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Transfer fir eigene Lehrpraxis

..Einschrankungen

Galerierfahrung und Lernmaterialien

..Positive Eindrlicke und Aspekte (+)

Galerierfahrung und Lernmaterialien

..Positive Eindriicke und Aspekte (+)

Galerierfahrung und Lernmaterialien { {

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66

67

68

69

70

Unterricht einsetzt? Dass, du solche Aufgaben, ja also
mit Schiilern, dass du vielleicht so was organisierst?

S1: Kann gut sein. Also am Ende des Schuljahrs gibt es
viele freie Zeit und da kénnte man sowas bestimmt
anwenden aber so im Laufe des Jahres, so jetzt die
zweite Woche im September oder so, eher glaube ich
nicht.

I: Eher nicht, ja.
S1: Weil man dafiir keine Zeit hat, wiirde ich denken.

I: Also im Rahmen / hinsichtlich Curriculums und
alles, dann hat man eher weniger Zeit. Ja. Und ja,
erscheint es dir sinnvoll {iberhaupt Kunst, jetzt
Kunstwerke, in den Unterricht einzusetzen?

S1: Ich glaube ja, weil man dadurch auch so dieser
Ansicht vorgehen kann, die ich eigentlich habe, dass es
vielleicht ein bisschen langweilig ist und dass man dann
keine so gute Beziehung dazu hat.

I: Meinst du jetzt zur Kunst?

S1: Ja und bei den Kindern oder bei den Schiilern, den
Schiilerinnen (lacht), kénnte man es dadurch so ein
bisschen im Voraus korrigieren. Also ihnen zeigen, dass
Kunst auch echt interessant sein kann. Das ist mir quasi
auch hier passiert.

I: Dass dir auch bewusst geworden ist vielleicht, dass
Kunst/

S1: interessant sein kann, ja.

I: Und dass man vielleicht dafiir nicht unbedingt
Fachkenntnisse braucht, oder? Es gibt (...) manchmal
passiert, dass Menschen denken, dass sie Kunst
verstehen miissen.

S1: Ach so, nein also ich glaube Kunst kann jeder
selbst anders verstehen. Und dazu braucht man keine
Fachkenntnisse.

I: Ja und, gibt es was, was du vom Galeriebesuch
mitnehmen konntest?

S1: Ich glaube ich sollte 6fters mal in eine Galerie
gehen.

I: Okay, es gibt noch eine andere Ausstellung, also in
der Mihrischen Galerie, also da im Gebdude, wo wir
waren. Aber es gibt dann das zweite Gebéude, das ist
auf Moravdk, da gibt es auch eine Ausstellung. Genau,
gut (...) gibt es etwas, was du am Galeriebesuch
verbessern wiirdest? Also du hast erwihnt, dass es
vielleicht ein bisschen zu lang war (....)

S1: Eigentlich glaube ich nicht. Also es war echt sehr
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interessant, weil es endlich mal etwas anderes war.

I: Beziiglich der Organisation auch nicht? Die
Aufgaben konntest du gut verstehen,
Aufgabestellungen, es war jetzt nicht/

S1: Ahm (bejahend).

I: Okay, gut. Und ja, gibt es noch etwas, was du
ergénzen wiirdest? Oder was dir noch dazu einféllt zum
Thema Kunst, zu unserem Galeriebesuch?

S1: Im Unterricht wiirde ich vielleicht noch eine
bisschen andere Art von Kunst wihlen (...) weil, wie
gesagt, das hier fiir viele (...) vielleicht ein bisschen
langweilig sein konnte, dadurch, dass es vielleicht sehr
abstrakt ist und so. Vielleicht eine bisschen modernere
Ausstellung oder eine (...) ja, tatsdchlich modernere,
das wire vielleicht fiir die Schiiler nicht schlecht.

I: Moderne Kunst oder auch, meinst du damit auch
andere Kunstarten? Also jetzt meine ich, nicht nur
Gemilde, sondern auch/

S1: Oder so, ja genau stimmt.
I: Du hast vorher erwdhnt, Musik oder Gedichte, Filme.

S1: Auf jeden Fall. Nach diesem Besuch wiirde ich es
vielleicht auch in meinem Unterricht in der Zukunft
organisieren (...), weil es halt endlich mal etwas
anderes ist, es ist etwas, was die Schiiler nicht kennen
und was sie dann auch interessant finden konnten,
hoffentlich werden.

I: Ahm, hoffentlich werden sie das interessant finden
(...) gut, ja, noch was? Fillt dir noch etwas ein?

S1: Nein, ich glaube nicht.

I: Ja, du hast auch wesentliche Sachen angesprochen ja
(...), soziale Formen findest du in Ordnung? Also die
gewihlten Sozialformen? Also Partnerarbeit,
Gruppenarbeit, Einzelarbeit...?

S1: Auf jeden Fall, also alles war dabei und bei der
Partnerarbeit fand ich auch gut, dass die Parchen oder
die Paare schon, also (...) du hast sie (...) sie waren
vorher/

I: Ja, sie waren vorher gewéhlt.

S1: Ja, genau, dann kann hier kein Konflikt passieren,
dass da hier einer allein bleibt und dass sie dann (...)
sich zwingen miissen zusammen zu arbeiten.

I: Ja, sie waren durch die vorherige Aufgabe schon
gewihlt.

S1: Genau, das fand ich sehr gut.
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88  I: Fandest du auch gut, dass jetzt also das Heft, dass
jeder so ein Heft bekommen hat und jeder eigentlich in
Einzelarbeit arbeiten sollte.

89  S1: Ja, (lacht) eigentlich ja, also (...) hm, wie kann ich
das beschreiben? Ja, ich fand das gut, Einzelarbeit ist
auch wichtig und da halt echt alle drei diese Levels gab
(...) war auch gut.

Galerierfahrung und Lernmaterialien

.Positive Eindriicke und Aspekte (+) 90 I: Meinst du/

91  S1: Einzelarbeit, dann im Paar und dann noch eine
Gruppenarbeit.

92 I: Gut, ja, das ist jetzt wirklich alles von meiner Seite,
mir fallt jetzt nichts Weiteres ein.

93 S1: Okay.
94" (Aufnahme wurde beendet)
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Erwartungen an Galeriebesuch

..positive Erwartungen

C2: Interview mit S2 (Otto)

I:Dobre, odteraz to nahrdvam, okej tak zacnem takto,
ked vlastne [meno] vam asi povedala na hodine, Ze
pdjdete do galérie a Ze tam budete (...) vypracovavat
nejaké otdzky, nejaké ulohy za ucCelom ucenia sa
nemciny, ¢o boli tvoje nejaké o¢akavania od toho, ¢o si
si myslel?

S2: No, ja jsem byl jako upiimné rad, ze jsme vypadli z
hodiny, ze ze $koly, ze v ramci toho pfedmétu kultura
jsme mohli jit prosté nekam ven a ne jenom se o tom
bavit. A (...) my jsme o tom jako upfimné upln€¢ moc
informaci neméli, Ze nam vlastné fekla, Ze pljdeme do
galerii a tam nas bude Cekat n€jaky program, takze ja
jsem na tim upln€ zase tak jako nepfemyslel ja jsem byl
prosté fakt rad, ze jdeme jako ven.

I: Okej a vo svojom volnom cCase nejak proste sa
zaujima$ o umenie alebo chodi§ do galérie alebo je to
skor nieco ojedinelé?

S2: Ja bych fekl, Ze to spi§ je, jako ojedin€ly. Jakoze
vyloZeng tieba tady v Brné, kdyZ jsem, tak jako Ze jsem
z [nazov mesta] a spi§ nez do galerie, jako Ze si zajdu
tteba do muzea, ale tfeba tedka jsem byl v [nazov
mesta] a prost€ tam jsme jako §li do galerie. Takze je to
spi§ jako takovy, ze kdyz ¢lovék jde do n€jakého ciziho
mesta, tak jako v rdmci toho, Ze tam je jako par dnd, tak
si prost€ do té galerie jako skoci.

I: Aha, ze vlastne skor tak prilezitostne, Ze v Brne
tym, Ze si stale tu?

S2: Jo, mé to ani nenapadne, takZe jsem fakt jako tady
stale tu a tak mé prost¢ fakt v tom volném case ani
nenapadne, Ze bych se ted’ mohl kouknout, ze tady jako
néco je. Zaroven si toho fakt ani jako nev§imam, tym
padem me¢ to prosté jako netrkne do hlavy a prosté si
nefeknu, ze bych tam jako mohl jit. Coz je $koda,
protoZe prosté tedka, jak jsme byli v ty galerii, tak to mi
bylo jako lito, Ze jsme pak museli jit zpatky, protoze
bych si to jako rad prohlidl jako cely.

I: Je tam eSte zaujimava vystava aj druhd, takze celkom
odporuc¢am. Tak ale povedal by si, Ze ta zaujima proste
umenie? Z toho, ¢o si teraz povedal, by som teda
povedala asi, Ze hej.

S2: Jo, kdyZ prosté €lovek jako navstivi to cizi mésto,
tak to jako beru tak, ze prosté v ramci toho, Ze tam je
treba tii dny, tak prosté ta navstéva té galerie nebo i
prave tieba toho muzea, Ze jako je v tom programu.

I: Okej a €o sa tyka nejakého proste umenia v ramci
vyuky jazykov, ma§ s tym nejaka skisenost, bud’ ako
ziak alebo...

S2: Co to znamena?
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20

I: Ci si sa stretol s tym, v rdmci teraz nem¢iny, si sa ucil
vlastne nem¢inu predpokladdm na zakladnej alebo na
strednej alebo vlastne angliCtinu, ¢i si sa stretol s
umenim v ramci tej vyuky trebars s tymi obrazmi alebo
moze to byt aj hudba, divadlo/

S2: Ani ne, moc si to jako nepamatuji, Zze bychom néco
takového méli, at’ §lo o jazyky nebo normalné prosté
ostatni pfedméty, tak si jako Upln€ nepamatuji, ze
bychom fakt jako n€kam §li. Moznd jsme byli na
zakladce n€kde s vytvarkou JEDNOU, ale to bylo
vylozené v ramci vytvarky jednou, ale jako v ramci
jazyku jsem se s ni¢im asi nepotkal.

I: Ani v ramci, napriklad v ramci hodiny, Ze nemusi to
byt navsteva galérie ale mdze to byt trebars, Ze vam
ucitel' ukazal nejaké obrazy, a ze trebars na zaklade
toho obrazu ste, Ze to bol vlastne Sprechanlass

S2: Uptimné¢ vibec tohlencto to si né&jakého
nevybavuji, protoze jsme tu néméinu na stfedni uplné
moc jako méli jsme ji, ale tam se na to dost jako
kaslalo. I angliCtina prosté¢ nebyla uplné to, co bych
jako cekal, takze (...) jako fakt si nepamatuji, ze
bychom tam méli néjakou jako celkové jako FAJN
hodinu, takZe tady toho tam VUBEC jako nebylo.

I: TakZe to tam nebolo zastipené, ani nejaké Lieder..

S2: (krati hlavou)

I: Nie, okej v pohode. Dobre a tak to boli vlastne
nejaké tvoje oCakavanie od toho a tvoje doterajSia
skusenost’. A teraz mia by zaujimalo, vlastne konkrétne
ta navsteva tej galérie. Ako si to tak celkovo vnimal? Si
povedal, Ze s tym nemas$ skusenost, teda to bolo pre
teba nieCo nové, ako sa ti darilo s tymi Aufgaben?

S2: A s t€ma Aufgaben (...) jako asi jak s kteryma,
protoze ja upfimné jsem to troSku nestihal (usmieva sa)
jakoZe zatim, co ostatni tam pobihali, tak ja jsem teprve
byl tfeba na né&jaké prvni, druhé stran€. Ale to asi tim,
ze jsem upln€ nevédél, ze na to jako mame, Ze bych
potfeboval na to asi vic ¢asu. Kazdopadn€¢, m¢ se to
jako libilo, Ze jako fakt jsem se snazil odpovédét
tak, jak jsem to v tom momentu jako mél, i kdyZ to byla
titeba jako blbost ta odpovéd tak jsem si prosté fekl,
okej je to to, co mi ted’ napadlo, napisSu tu tam. (...)
Takze tak, konkrétné ja nevim tieba, jak se citi ty
zdi nebo né¢jaké otazky, co tam tyhle byly. Tak jsem se
jako snazil fakt odpovédét, co mé jako napadlo. Takze
m¢ tohle asi problém nedé¢lalo ani tfeba pak popis téch
obrazli a tak a co si zase ti lidi jako muzi myslet, co
muzou citit. TakZe za mé jako asi v pohod¢.

I: TakZe tie Glohy, ktoré sa zaciel'ovali na pocity vnimas
pozitivne?
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S2: Jo.

I: A mal si skusenost’ trebars v ramci vyuky jazykov,
vlastne teraz skor vyuka nem¢iny, s tym Ze, pocity v tej
vyuke boli zastipené, trebars, Ze o si postavy o sebe
myslia? AkoZe, to bola vlastne cela ta idea toho, Ze
i8loo tie pocity.

S2: No, jako tu celou etapu té zakladny a stfedni Skoly
muzeme upiimné jako preskocCit (sméje se).

I: Okej (sm¢je se), tak moZeme ist’ na na uni.

S2: A na uni se hodné¢ mluvi o pocitech v ramci jako
toho spole¢ného zakladu na pedagogicky fakulté, ale
moc si neuvédomuji, ze bychom néjak tohle, co to jako
fesili v ramci prave jako...

I: Germanistiky, alebo nemciny

S2: No (...) my jako predméty mame jako tu
lingvistickou ¢ast, tam jako vubec, to je prosté fakt,
jenom jako syntax, lexikologie, tak tam jsou pocity
vSem u zadku. Mozna v literatufe, moZna, protoze tam
vlastn¢ se to teoreticky do toho miiZe jako, jo, tam bych
fekl, ze se do toho ¢loveéka dostava skrz to, Ze ma
né&jakou povidku a v ramci jako interpretace (...) sam
vlastné€ jako ma jako fict, co si mysli a tim padem do
toho mize jako promitat ty svoje pravé jako pocity,
nazory a tak dal. Takze to si myslim, Ze tieba
vzpominam si jako na jednu povidku, kde jsme
vylozené jako méli, pravé co ta rizna symbolika tak
jako tika. Takze to si myslim, Ze se do toho pak pravé
promitali jako naSe pocity a potom v ramci jako
jazykovych cvi€eni (...) tam zase bych jako nefekl, Ze
to bylo tak jako pfimo, jo? Ze teoreticky tam jako n&co
mohlo byt, ale bylo, Ze by se feklo, ok, tak ted’ tady
mame jako néjaké cvifeni a budu pracovat ze svymi
pocitami, ale jako nepamatuju si to.

I: Skor ak to bolo, tak to bolo skor také implicitné, také
ako Ze nepriame nie Uplne/

S2: Jo, jako ted’ka vim, ze ptedtim, kdyZ jsme $li do té
galerie, tak ndm pravé [meno]dala papir néjaky jako
dejme tomu, to mohlo byt vlastné Givod k tomu a kde
byly jako otazky typu, ze tam bylo napsany myslim
Kunst a tedka jako napi§ k tomu kazdému pismenku
n&jaky dvé jako adjektiva. Takze tohle teoreticky, coz
vim, Ze mi d&lalo STRASNETJ problém, protoZe (...) to
bylo jako, ja jsem si to jako nemél s ¢im spojit. Jo, ze
kdyz jsem byl v té galerie a byla tam jako otazka, tak
jako, ,fekni mé&, jak se citi ten borec na tom obrazu“
nebo néco jako takového, tak jsem se mohl podivat jako
na jeho oblicej na ty barvy a vSecko ale jakmile to bylo
jako papir, kde prosté jenom jako fekni, jako napi§
adjektiva k pismenkim, tak mi to vlastné nic jako
nefikalo.
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I: A to slovo bolo Kunst?
S2: Myslim, Ze jo.
I: Jo, Ze to bolo pre teba tazké.

S2: Ja jsem jako nedokézal najit prosté v hlaveé ani fakt
jako pfidavny jméno na "k".

I: A ten asociogram sa vlastne mal nejako asociovat
s Kunst? Tie slovicka mali byt/

S2: Cokoliv co vlastn€ nam jakoZze to slovicko, jako to
Kunst evokuje a zaroven to muselo zalitat na ty
pismena vzdycky.

I Okej, Cize vlastne v galérii sa ti jednoduchsie
pracovalo s takymto typom uloh, pretoze si vlastne
videl ty obrazy a bol si v tom priestore.

S2: Jo.

I: A vnima$ to vlastne ako buduci uditel’ (...) ako
v ramci vyuky jazykov, Ze takéto tillohy/?

S2: Ne, ja nevim, jestli vas sklamu, ja nebudu ucitél.

I: Aha okej, tak ale dobre, tak nebude§ ucitel' to
nevadi, ale tak, ¢i by si si to vedel predstavit’ trebars/

S2: Jo, jako m¢ pfijde, ze na aktivizaci a prosté
zpestteni vyuky to je fajn. ProtoZe jako i kdyZ nejsem
ucitel, nebo nebudu i tak chodim na praxe a ja i tak
pracuji s détma a jako ty hodiny té némciny i co ja si
jako pamatuji, tak jsou jako strasny. Jo, jako fakt malo
ucitell je takovych, Ze se jako snazi. Ja i kdyz ted’ jsem
se vratil vlastné na zakladku a mam tam jako
praxe nebo mél jsem je tam, tak tam se jako pracuje
stejnym zplGsobem jako pfed 20 lety, jo. Prosté
vytistény kartiCky a ucime se jako nazpamét
zalaminovany slovesa a furt to stejny prosté. A takze si
myslim, Ze at’ by to byla jako aktivita, ktera by ty décka
m¢éla jenom vlastn€ jako rozveselit, néjak jako podporit,
tak si myslim, Ze by to bylo jako fajn do toho hodit
protoZze vim, Ze to, co jako tam d¢€laji je absolutné
nebavi a nezajima.

I. Mysli$ si vlastne, Ze také vyuzitie trebars takého
priestoru ako je galéria, obrazy by mohlo byt i pre celu
skupinu ako Ziaci zakladnej §koly zaujimavé.

S2: Jo, sice je teda blby Ze nevim, jak moc by je tam
vlastné poustéli, skrz to, Ze oni jako neradi ty décka
posilaji z jinych pak pfedméti a tak.

I: Myslis ako organizécia tej hodiny?
S2: Uhm, jo prost¢ oni tam maji jednu hodinu a
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Cestinaf pak fekne, no ale vy mi berete to uz tak jako
hodiny, které ja nemam a tak. Takze to je jako
komplikovany.

I: To bylo tézké vlastn€ né€jak to zorganizovat.

S2: No, ale jako jinak si myslim, Zze je to jako
fajn. Mozna to néjak pravé tieba propojit s vytvarkou,
kde jako ta dotace jsou jako dvé hodiny.

I: Jo, jo, vlastne nemlina, neviem akii ma dotaciu
v Cesku (...) dve hodiny?

S2: Od sedmé¢ tfidy dveé hodiny tydn€¢ a jsou né&jaké
Skoly, kteti to maji jako dfiv, ale to uz jako musi byt
vyloZené jako jejich.

I: Uhm, dobre a ktord/ to boli vlastne nejaké tvoje
Eindriicke, to mam po nemecky, takZe sa mi niekedy
troSku tazko preklada (smeje sa).

S2: Pohodé¢ (smeje sa) Jako, kdyz to jako do toho takto
placnes, tak ja tomu jako rozumim. Jenom sam to
z hlavy ted’ nevytahnu.

I: (...) No, ktora sa ti/ €o sa ti vel'mi pacilo, besonderes
gut gefallen.

S2: Co se mi velmi péacilo, hmm no mé se jako libilo,
kdyz jsem (...) tam fakt jako si mohl sednout na tu
zem a tak né&jak jako chvilku fakt jako nepfemyslet
jakoze jenom se zaméfit i jako mimo ty ukoly, jenom se
jako zaméfit tfeba na ty obrazy, co byly jako piede
mnou a jenom tak jako na to Cucet jako na celek. To se
me tfeba jako libilo a potom se mé libilo, kdyZ tam byl
vlastn¢ ten uryvek toho obrazku, ten uUstfizek a takze
zase, co nam to vlastné fika. TakZe tam jsem vlastné
vyloZené jako viibec jsem nevéd€l, co to je, takZe jsem
to bral podle jako barev, kdyz jsem vidél jako Zlutou a
modrou, tak jsme se fikali, jo, super, to je strasné
vesely, je tam zlutd a modra. No pak jsem ten obraz
nasSel a byl trochu depresivni (smeje sa).

I: To bola epilepticka Zena?
S2: Ne, ja jsem mél toho chlapka v Rusku.
I: Uhm, Raskolnikov.

S2: Jo, jo tohohle. Ale tam jsem mi zase jako libilo, Ze
tam byly pak jako pfimo otazky k tomu obrazu, kdy
zase jak se citi, jak travi jako sviij volny Cas. A takze k
tomu, abych toho z toho odpovédeél, tak jsem se prosté
dival na ten obraz, dival jsem se na ty barvy na jeho
oblicej, ptecetl jsem si ten popisek na boku, kdy jsem
vlastn¢ okej, tak je v Rusku, tak asi se nebude mit uplné
dobie (smeje sa) takze.

I: Aha, takZe vlastne aj ten popis ti nejak troSku
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evokoval/

S2: Jo, protoze mi prosté€ fekl ¢as a misto. Ale jakoZz tak
néjak jako vim co v tom Case v t¢ dobu jako v Rusku
bylo, tak mi to tak jako pomohlo a ten vyraz toho
obli¢eje tomu odpovidal. Takze tyhle ty véci se m& pak
jako libily a pak vlastn€¢ se mé libila i aktivita, ktera s
tim tak né&jak jako souvisela, coz bylo n€kde uz jako na
konci. Nékdy jsem mél ten papirek ohybat a jsme méli
tam psat tu vétu a z toho si vybral to jedno jako hlavni
slovicko a takhle, protoze my jsme se zase vratili
k druhému obrazu od toho stejné¢ho autora a tam jsme
prave jako se divali na ty rizné véci co na tom obrazu
jako byly a skladali jsme z toho ty véty a prosté zase to
néjako pfislo vidét, Ze to jako souvisi vlastné¢ dejme
tomu néjako s tim d€jem, s tim, co on si jako mysli a
tak, my jsme to jako dé€lali podle toho, tyto véci.

I: Uhm, takZe to sa ti pacilo?

S2: Jo, tak to bylo zase jako dé€lani prave tteba téch vét
na zékladé¢ dejme tomu téch jeho jako emoci nebo
nasich (...) které jsme jako skrz (...) nevim.

I: Interpretovali, Ze taka vlastné Selbst und
Fremdwahrnehmung, nie?

S2: Jo asi, mozna, ja nevim (smeje sa).

I: OK. A ¢o bolo pre teba t'azké na tych ulohach alebo
celkovo na tej navsteve galérie?

S2: Ja bych potieboval vic Casu. Jo, to je prosté to, Ze
nas tam, jako ze kdybychom neméli hodinu potom, tak
ja bych tam jako klidné€ sam o sebe ztistal a klidné jsi to
jako dopsal.

I: Rozumiem.

S2: ale proste ten Cas, co jsme méli, byl fakt jako
malej, protoZe ja jsem snad dvé ty véci musel tak néjak
ud¢lat rychle nebo dokonce pieskocit, vim, Zze jednu
jsem jako pteskakoval a vlastné fakt fikdm, zatim co
tieba ty ostatni uz méli ty dvojice a délali jsi tam ty
papirky a ty popisky tak ja jsem teprve jako piiSel a
fikdm si aha, a ja ji nemam. Jo, protoze vSichni uz jako
to délali, takZe ja bych jako asi potfeboval vic Casu.

I: Ok ale odhliadnuc od toho, nemal si vlastne/
Aufgabenstellungen waren klar?

S2: Jo, to bylo jako v pohod¢. Myslim, Ze jsem jako
tteba ten obraz délal trochu dyl, protoze jsem chodil
kolem do kola, ale tak jako vypadaly vSichni. Ale to
nebyl jako problém, jo, to byla jako sranda, jenom Ze
jsem chodil kolem do kola.

I: A tak to si myslim, Ze je celkom t'azkeé.
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S2: Jo, vZzdycky najit ten jako kousicek.

I: Hej, hej, Ze to nie je Uplne I'ahké. To mi akoZe bolo
jasné, ked’ som vyberala ty obrazy,
Ze to asi bude trochu tazké.

S2: Ale to bylo jako vtipny, to nebylo jako Spatny, to
bylo naopak vtipny, pretoze vSichni chodili kolem do
kola.

I: (smeje sa), hej hej tiez mi to prislo fajn. No a myslis,
ze si si nie€o mohol vziat' z tohto Galeriebesuch? Ze
nieco pro teba/?

S2: No ja jsem si vzal, Ze prav€ nesmim ignorovat
to, Ze jsem jako ve svém mésté a ze ignoruji ty galerie
(smeje sa) Ze ja jsem si vzal jako z toho, Ze wow, byl
jsem tady, je to p€kny, takZze prosté bych chtél jit jako
znovu, né&jaky jako ne upln€ vzdaleny dobé. Takze toto
jsem si od toho jako odnes (...) a pfemyslim je$té co.

I: Mozno aj nejaké, nieCo pre tvoju jazykovi/pre
nemcinu, ze si sa v ramci toho nieo naucil, Ze si. Hast
du deinen Wortschatz vielleicht erweitert?

S2: No jo, jako ur€ité tim, ze to bylo v némciné, tak to
bylo jako dobry, ze jsme si to vlastn€ jako procvi¢ovali
a vlastné¢ tam jako odpovidali, takZe vim, ze praveé
néjaké véci jsem si tam jako hledal, jako ve slovniku
a tak, bohuzel uz sem je zase zapomnél.

I: To boli asi tie adjektiva, nie?

S2: To byly ty adjektiva, to taky ale pak jak jsem tam
vlastn¢ jeSté¢ popisoval tfeba co d€la jako ve svym
volnym ¢ase ten ¢loveék a tak. Tak vim, Ze jsem tam dal
néco, co jsem uplné jako neveédél, takze to jsem jako
hledal. Ale na to bych si potfeboval jako znovu
podivat, aby si mé to jako zarylo do hlavy.

I: Na tie slovi¢ka?

S2: Jo.

I: Okej no o a ty si teda spominal, Ze vlastne, Ze
nebude§ ucit, ale pride ti vlastne, keby si ucil/alebo
pride ti to prinosné, Ze vlastne sa pracuje s obrazmi? Je
to sinnvoll?

S2: Jo, jakoZze i kdyby vlastné bylo jako...Ze si myslim,
ze pravé i kdyby ty décka méli tieba jenom jako
popisovat néjaky obraz i kdyby tfeba neméli jako
pracovat s téma emocemi a takhle, fakt nebo jako
popisovat to, co vidi.

I: Ze iba také Bildbeschreibung?
S2: Jo, jo, tak si myslim, Ze prosté jim to mize pomoct,
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pravé tieba s t€éma pfidavnyma menama, ze kdybych
mél s deckami délat pfidavnym jména, barvy a tady
tyhle véci, tak by to vSechno §lo dé€lat na tombhle.

I: Na tom obraze?

S2: Ze pro¢ se udit jako piidavna jména fakt jako
nazpamét’ nebo na debilnich obrazcich, kde je prosté
balon je maly, tady tenhle je velky a tady tohle, kdyz
miZu vzit obraz a nechat jim tohlesto prostg.

I: Ze vlastne, Ze na popis a na ucenie farieb by to mohlo
byt vel'mi/

S2: I na srovnavani proste, jo. Takze prosté tohle je fakt
jako, nevim, néco. Tady ten muz je vesely, tady ten
prosté je to, tady ten jako menSi a tak. JakoZe ty
pfidavni jména a barvy urcité by to §lo jako pouzit.

I: Uhm (...) okej, Cize by si si vedel, keby si pracoval
ako uditel’, nieo také predstavit/

S2: Jo, ja myslim, ze fakt jako pro to zpestfeni té
vyuky, aby to nebylo jako (...) pofad jako nudny a
vylozené, Ze se ty véci uéi skrz ucebnice tak skrz
tohohle by to jako $lo. A nemuseli by to mit jako slozity
obrazy, jo. Ono by upfimné stacilo, zalezi, jak velky
détska by to byly jo, ale/

I: Myslis si, Ze by to mohlo byt motivujice pre tie deti?

S2: Ja si myslim, Ze jo. ProtoZe si myslim, Ze jako pro
nas to bylo motivujici, Ze jsme jako §li ven.

I: Okej, tak to som rada (usmieva sa) a je nieco, ¢o by
si na tom, na Galeriebesuch zlep§il? Nie€o, Co sme
vlastne robili? Nieco ¢o by si trebars,
Verbesserungsvorschldge.

S2: Jako to mam davat takhle ted’ka Vorschldge pro tu
galérii?

I: Pre to konkrétne, ¢o sme/
S2: Pro tohle, co jsme délali.

I: Jo, pre tento konkrétny koncept. Hej, Ze trebars sa ti
nieCo nepacilo alebo aj vlastne ta naSe vyuka, nieCo
organizacné, sprachliche Ziele/

S2: Bylo to pfili§ dlouhé, no ja bych fakt potfeboval
jako vic toho €asu.

I: Uhm (stihlasne)

S2: Jo, takze to jako ale to jako chapu, ze s tym se tak
vlastn¢ nedalo pracovat, protoZze to byly jako dvé
hodiny uprostied dne, kdy vlastné kazdy ma ten rozvrh
uplné jiny. TakZe to prosté tak. Zaroven, kdyby se to
jako feklo, Ze ok, tak ptjdeme tam po Skole, tak si
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myslim, Ze by tam pfiS§lo pét lidi, protoZe ti naSi
spoluzaci nejsou uplné akéni a (...)

I: Vlastne asi ten Zeit, ale Ze je to niekedy tazké
odhadnut’ ale potreboval by si na to asi viac ¢asu.

S2: Jo.
I: Trebars, kym si navnima$ ten obraz/

S2: Jo, jako mé fakt jako trvalo, nez jsem se tak né&jak
dostal do toho, Ze viibec v té galerii jako jsem. Jo, Ze
tteba prvni kol deset minut jsem jenom jako sedél a
cumél na tu zed a vlastn€ ignoroval viibec ten papir,
kdyz to tak jako feknu.

I: Uhm.

S2: Jo, a vlastné kdyz to tak jako vezmu, tak prosté
jsem d¢lal ty ukoly, ale pak vlastné fakt bych si aj chtél
jako odlozit, Ze tkoly jsou hotovy a pak si to vlastné
projit jesté jednou a teprv se zaméfit jako na ty obrazy
jako na celek, protoze jsem vlastn¢ pracoval dost
vétS§inu Casu vlastn€é s tim jednim nebo i s tim jako
druhym obrazem, ale Ze urcité bych si chtél projit i ty
ostatni. Ale to je furt jako otdzka toho Casu a jako
nesouvisi to s timhle, jenom prosté s tim, Ze jsme pak
museli jit pry¢.

I: Jo, Ze vlastne keby si mal viac ¢asu, tak by bylo viac/
S2: Jo, fakt bych jako vyuZil prosté tu galerii.

I: Aha, Ze si tam vie$ predstavit’ nejaké d’alSie moznosti
vyuzitia toho priestoru.

S2: Jo.

I: Oke;j, gibt es noch etwas, was du ergidnzen mdchtest?
Po Cesky hej len som si to teraz/

S2: Jo, ja premyslim (...) M&$§ né&jakou doplitujici
otazku, kterou bys/

I: No, trebars, Ze ¢i by si/ Ze preco si mysli§, Ze sme sa
vlastne o tom bavili, Ze to uCenie, estetické ucenie
s tymi pocitmi, na univerzite, je uz niekedy v tej
literatare ale celkovo v §kole, Ze nie je pritomné. Co si
myslis, Ze je ten dovod?

S2: Ja si myslim, Ze na to lidi nejsou zvykli, Zze je to
prosté ani nenapadne, ze se takto da jako pracovat. A
zaroven ti lidi si myslim, ze ti lidi si feknou, ok tak
kdyZz jsme némcinafi nebo jazykafi, my mame ten svij
jazyk a vlastn€, pro¢ bychom do toho strkali jako
vytvarku, uméni. Ze to je pro n&j jako striktni
ohranieni a jako nechapou, Ze se ty véci daji
propojovat, Ze to jako vibec neberou v potaz, Ze je to
nenapadne. A pak, jak fikdm, nemyslim si, Ze s tym,
jako oni sami pracovali, takZe pak je jako té¢zZky, aby je
to vlastné samotny napadlo. A ono praveé jako celkové
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ta prace s téma emocema a s tym jako sebe
vyjadfovanim, si myslim, Ze u nas jako docela na
Spatnym bodg, protoZe...

I: Myslig v Cesku?

S2: Protoze to jako fikam, to vidim jako, kdy vlastn€ na
zakladce jako décka nejsou jako vibec zvykli jako
mluvit diskutovat a tak, ulitel je prost€¢ jenom
vyvolava, musi umét zvednout ruce, je to fakt jako
striktni. Na stfedni $kole mé to piijde to stejny jako
obcas tam je néjaky jako fajn ucitel, ktery s vama bude
debatovat v ramci tieba obCanky nebo néceho, ale
pofad je to jenom o tom, Ze jako sedi, berou informace
od toho ucitele, ktery to jako diktuje a tika, nemaji
uplné tu svobodu a pak je vtipny, kdyz jako lidi pfijdou
na vysokou a tady jako po nés chtéji pravé v riznych
téch kulturnich predmétech nebo v literatufe at’ ti lidi
nebo i kdyz délame jako jazykovy cvi¢eni mame jako
dé¢lat n&jaky Gesprdichy diskutovat a tak, tak chtéji po
nas, abychom jako mluvili a ti lidi drzi hubu. Jo, oni
prosté nejsou zvykli.

I: Ze ludia proste tou formou vyuky, bavime sa
o Cesku, nie st zvyknuti, na vyjadrenie si nazoru,
diskusie/

S2: Jo, na nazory, na prosté diskutovat o nécem, na ty
svoje pocity a tady tohlencto.

I: Vlastne to by mohol byt ten dévod, nepracuje sa
trebars s takymito obrazmi, méze byt aj dévodom toho,
ze l'udia nevedia vyjadrit’ svoj nazor.

S2: Jo, jako urcité, protoZze kdyby to bylo takovy, Ze
kdyby se jich né¢kdo zeptal a ted’ mi fekni, co si myslis,
Ze ta osoba citi, jaka je ta situace a tady tyhle prosté
oteviraci jako otazky a kdyby se s tim jako pracovalo,
tak si myslim, Ze by byli zvyklej§i na tohle. NeZ to
ted’ka, nevim, jak odpovidali do tohohle, ale myslim si,
ze hodné¢ lidi s tim jako ma problém, protoZe
nedokazou jako mluvit o té€chto vécech, a ne to jako o
sob¢, kdyz to tak jako feknu.

I: Uhm, okej a ty si mysli§, Ze pri¢inou by mohla byt
frontalna vyuka?

S2: Jo. VyloZené prosté. Ja to vidim, kdyZ pracuju s
déckama a kdyz ma ¢loveék déti, kdyz prosté tam je dité,
ktery je dejme tomu na prvnim stupni, tak ti jsou jesté
takovi jako nezarazeni, jo, Ze oni prosté¢ nékdy jako to
ty ucCitele sere, ze jsou jako divoci, ale dokaZou byt
prosté jako akéni a tak a pak se to s tim druhym
stupném preformuluje fakt jako do toho, Ze zacCinaji byt
¢im dal tym vic jako pasivni a pasivni a pasivni a Ze to
jako skonéi u dospélaku, kteii fakt jako maji strach, i
kdyz néco vi, tak maji strach jako néco fict, mi pfijde.
Zatimco ja jako d€lam prohlidky privodct, a tak a
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snazim si s t¢ma lidem jako komunikovat jako aktivné,
jo, ze davat jim otazky, at’ to feknou samy a tak. A to
prosté vidim, jaky je rozdil mezi déckama na prvnim
stupni a déckama na druhym stupni a pak dospélyma a
vétsina téch dospélakt od veéku kolem jako tfeba nevim
20 az tfeba 35, 40 jsou fakt jako zasekli, ale zase mé
prijde, Ze jak jsou pak jako star§i tak uz vi, ze to je fuk,
kdy se radsi klidn€ se jako ztrapnime, Ze uZ na to zase
jako béhem Zivota piijdou u uz se zase jako neboji. Ale
vylozeng, Ze je to jako takovy, Ze je prvni jako jsou to
deti, ty jsou dobii pak oni je fakt, jakoze se zaseknu a
pak se to zase vrati v prubéhu zivota zpatky.

I: A myslis si, Ze akoze nehovoria proste svoj nazor/

S2: Ani ty véci, co vi, oni se boji Fict ty fakty. No nebo
ze celkové jako maji pocit, Ze teoreticky to mize byt
néjaky pocit ze ztrapnéni, Ze by se tfeba ztrapnili nebo
néco podé€laji. Ale celkové prosté nemaji jako ani mé
ptijde duvod, jo a ti lidi ml¢i. I kdyZ to vi, oni prosté
mléi.

I: Hej, asi suhlasim s tym, Ze frontalna vyuka prispieva
k tomu, ze l'udia sa boja vyjadrit' svoj nazor. dobré
premyslam eSte (...) hej povedal by si keby sa
pracovalo s obrazmi/

S2: Jo.
I: hej povedal by si keby sa pracovalo s obrazmi/

S2: tak by to mohlo pomoc tomu, Ze ti lidi by se
dokazali jako samy vyjadfovat, mohli by o tom
pfemyslet, mohlo by to vézt k néjaké sebereflexi a
mohlo by je to proste vic bavit.

I: Keby boli k tomu proste viac vedeni

S2: A byli jako na to zvyklej$i jo to by se pojilo se
v§im, s vlastnim vyjadfovanim i potom v normalnim
Zivote.

I: uhm, okej, to je velmi zaujimavy bod (usmieva sa),
to su vSetky otdzky myslim, takze ja ti vel'mi pekne

d’akujem ak ti eSte nieCo napadne, tak to kI'udne mozes
povedat’.

S2: Neni za co (usmieva sa)
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Erwartungen an Galeriebesuch

..Galeriebesuch als Vortrag

C3: Interview mit S3 (Vivien)

I: Este raz dakujem teda, Ze si sa rozhodla zucastnit’.
S3: Nemas za€ vobec.

I: Mna by sa zaujimalo tak na zaciatok, Ze vlastne vam
[meno] spominala v kurze, Ze pdjdete do galérie a
zrejme, ze sa bude jednat’ o nejaky workshop, o nejaku
vyuku. Aké boli tvoje oCakavania na navsteve galérie?
Co si trebars zrejme zmyslela, Ze &o nas tam asi bude
Cakat’? Kunst, Deutsch?

S3: Ja som si popravde myslela, Ze to bude nejaka
prehliadka, ako ze budeme chodit’ od obrazu k obrazu,
ze budeme vyslovene chodit’ a Ze to bude komentované
hej v nemc¢ine, €o je v pohode ale bola som radse;j, ze to
bolo tak ako to bolo a no asi to som si predstavovala, Ze
to bude vyslovene prehliadka galérie a obrazov.

I: Aha, ze to bude vlastne, Ze dostanete aj nejaky
odborny vyklad.

S3: Ano, presne, presne.
I: A Ze to nebude, teda nieco také Sprachliches.
S3: Ano, ano, presne.

I: A ked sme uz teda pri tej navsteve galérie, ako ty vo
vol'nom Case chodieva§ do galérii alebo zaujima ta
umenie?

S3: No, v [nazov mesta] som mala galériu, inak ja som
z [nazov mesta] hned oproti gymnazium, kam som
chodila, tak tam sme mali taku galériu a tam v podstate
velmi Casto obmienali tie vystavy, takZe sme tam
chodievali aj s vytvarnou vel'mi Casto, proste to bolo
zadarmo, takze sme tam chodili niekto len tak po $kole
sa proste pozriet na tie expozicie a tak. CiZe hej, na
gymnaziu, no teraz uz na vysokej ani nie no.

I: Aha, teraz skor nie. Ale povedala by si, Ze je to téma,
ktora ta zaujima, trebars umenie, nemusia to byt len
obrazy Gemdlde méze to byt’ aj hudba, literatira.

S3: Ano, to urgite, ano.

I: A v ramci vyuky jazykov si mala/ pri§la si do
kontaktu s nie¢im takym ako sme robili teraz v galerii?
Ze trebars Kunstwerke alebo hudba?

S3: Literatara, literatira, ano, akoZe tam sme museli
pracovat’ s literatirou takto, ak sa to rata.

I: Literattra, alebo si akoZe na slovencine?

S3: Na nemdine, Ze sme mali ako literatiru aj Statnice
potom z toho, ale inak akoZe nie, ni¢ takéto
interaktivne, alebo tak to nie.
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I: Ani hudba, alebo nieCo také?

S3: Ako niekedy sa zakompunuje nejaka pesnicka do
vyuky, ale tak to si nemyslim, Ze je to isté.

I: A preco si mysli§, ze sa vlastne nepracuje trebars
s takymito materillmi ako trebars obrazy? Lebo
Castokrat mas v ucebniciach rézne obrazky, nie su to
obrazy, ale vlastne obrazy tieZ mdézu posluzit’ ako/

S3: No jasné, no to je dobrd otazka, nad tym som sa
nikdy nezamyslala ale neviem. Nie, proste ja mam
pocit, Ze sa pracuje omnoho viac so slovom celkovo
proste a Ze ten obrazok vzdy sluzi iba ako také
doplnenie nie¢oho alebo proste také ozvlastnenie, nech
to nie je také fadne ale proste primarne mam pocit, Ze
sa pracuje, aj ked uz nieCo, tak proste presne ta
pesnicka alebo tak, ale Ze s obrazmi tak minimalne,
mam pocit.

I: Ze skér moZno, keby sa pracovala, tak by to bolo za
ucelom, Ze sa trebars naucime nejaky konkrétny
Begriff alebo nieCo také, hej, alebo ze trebas ta
pesni¢ka, Ze tam by boli nejaké slovicka, ktoré sa mas
naucit’.

S3: alebo doplnit’ tam nieCo do nich, alebo tak, ale
proste Ze nieco také gramatické si myslim skor, Ze je to
proste takto straSne orientované.

I: Ze skor akoZe na tie pocity, &o bolo vlastne ciefom
toho, Ze tie pocity stoja v popredi v tom koncepte, ze to
s tym nemas skisenost’, alebo si zatial’ nemala.

S3: Nikdy som to tak nepocitovala, proste mam pocit,
ze vzdycky prevazovalo to, u€it’ sa nejaké konkrétne
informécie a toto.

I: Ze skor nie¢o také pragmatické.
S3: Presne.

I: A ako sa ti to, ked’ uz si bola v tej galérii, ako sa ti to
pacilo, ako si to tak celkovo vnimala?

S3: Ako bolo to super, ja som to fakt necakala, ja som
sa fakt bala proste, Ze to bude hej, Ze budeme fakt
chodit’ proste ako ovecky spolu, nie Ze by to bolo akoze
zI¢é, ale toto bolo proste omnoho také slobodnejsie, Ze
fakt Clovek sa pristavil pri kazdom obraze ako dlho
chcel, pripadne sa nepristavil, povedzme tak a (...) no
mne sa to fakt pacilo, tie ulohy boli super k tomu, ale
bolo to akoze, ked’ som sa mala vyjadrit’ ako o nejakom
tom obraze, alebo tak to bol akoZe nezvyk vyjadrovat
sa o takychto veciach, Zze sa mam vzit trebars do
niekoho v tom obraze, alebo tak, tak som mala akoze
(...) proste bol to nezvyk pre mia, Ze s tym nemam moc
skusenosti.
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I: Bolo to pre teba trosku t'azsie, by si povedala, vzit sa
do tej figry ?

S3: Ano, ale potom akoze, ked’ uz sa to rozbehlo a ked’
som vlastne o tom komunikovali potom, tak to bolo
také dost’ super, Ze uz sa do toho tak dostali myslim si
vSetci ale Ze najprv sme boli z toho taki, ze ¢o? (smeje
sa)

I: (smeje sa)

S3: A potom Ze sa to tak akoZe, Ze sme sa naladili na t
vinu a uZ to §lo, aha oke;j.

I: A ktory obraz si bola?
S3: Ja som bola také dievca.

I: Aha, skica venkovského dévcete. Dobre, tak by si
povedala, Ze vlastne, Ze to bolo trosku aj na zaciatku
tazké sa vzit’ do tej postavy

S3: Ano, ano.

I: A potom este nieo pre teba bolo pre vas tazké na
tom, tym Ze eSte nemas taku skusenost’ alebo Ze predsa
len je to nie€o, Co Kunst a Deutsch, niekedy uplne/

S3: No, asi ani nie. Potom eSte no, presne, akoze dobre
bolo, Ze to boli tie pridavné men4, pretoZe si myslim, ze
vSetci sme mali okrem par moZno vynimiek problém aj
akoZe s tym jazykom, hej Ze tie pridavné mena proste
opisat’ tie veci a emodcie a toto proste, lebo v tej
slovencine predsa len, teda v tom rodnom jazyku méas
na to uplne taky pojem a v nem¢ine ho uplne nevieme,

alebo tak, Ze my proste nemame vel'mi dobru ti
nemcinu aby som bola Uprimn4, tak moZno eSte s tym,
ale tak tu vlastne boli tie slovicka, CiZze to bolo
v pohode.

I: Mysli§ si, Ze to bolo dobre, Ze to bola ta
Adjektiviiste?

S3: To jednoznacne.

I: Cize z toho, &o si povedala vlastne, Ze povedala by si,
ze si nejakym spdsobom aj roz$irila svoju slovnu
zasobu?

S3: Urcite, respektive tam boli aj také slovicka, ze si
ich ako aj viem prelozit’ ked’ ich vidim a tak, ale ze by
mi to nenapadlo, Ze sa to tak povie, alebo tak, vies, Ze/

I: ze vlastne, ked’ si si ale pozrela toto, tak si vedela, Ze
¢o je to slovo.

S3: Presne.
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60

61
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I: A Ze keby tam nebola td Adjektiviiste, tak asi by to
bolo, no musel by si hl'adat’ v slovniku.

S3: Bolo by to fadnejsie, ten dialog proste.

I: Okej, dobre. A mala si, ako ked sme pri tych
Schwierigkeiten, ~ bolo  nie€o, ¢€o ti  pri§lo
nezrozumitelné?

S3: Nie.
I: Aty vlastne, ty Studuje$ nemcinu?
S3: Nemc¢inu a prirodopis.

I: Aha. A vedel by si predstavit, trebars ako buduica
ucitel’ka, Ze by si pracovala s nie¢im takym, trebars
konkrétne s tymi obrazmi, Ze by si to zasadila do
vyuky?

S3: AkoZe to sa mi paci v tom, Ze sme iSli priamo do
tej galérie, Ze neviem, ¢i uplne proste, mam pocit, ze
akoZze takto, keby som bola v inej krajine, tak tiplne, hej
v pohode aj na hodine si to viem predstavit' akoze
priamo v triede.

I: Ina krajina, Slovensko? (usmieva sa)

S3: Nie, ina krajina je proste zapad (smeje sa) Hej,
proste, akoze ja mam pocit, Ze mi na to nie sme proste
na takéto veci vobec zvyknuti. Hej ale akoze ten
koncept sa mi stra§ne paci, ¢ize ano vedela by som si to
predstavit’, ale musela by som si tych Ziakov na to asi
vycviit', Ze by si na to museli zvyknut’.

I: CiZe mysli§ si, e by nebolo tiplne F'ahké proste ich
len tak zobrat, Ze ideme proste do galérie a/

S3: Ze by im to troSku trvalo sa aklimatizovat’ na to, ale
ze keby to akoze bolo bezné, tak by to bolo tplne
v pohode.

I. Cize si spomenula, ze vlastne Ziaci na to nie su
zvyknuti.

S3: Uhm, si myslim.

I: Ze si mysli§, Ze s zvyknuti skor na/ na &o s potom
podl'a teba ?

S3: V tom cudzojazyénom vyufovani? Cvicenia,
gramatika, pisat’, proste toto dookola.

I: Mysli$ si si, ze by to niektori mohli vnimat’ ako
nejaku stratu ¢asu, alebo Ze/

S3: Toto ako to teraz je? Urcite.

I: CiZe je déleZite si ich na to nejak einstimmen alebo
proste naladit’, aby vedeli. A Co si si ty mohla zobrat’ z
toho Galeriebesuch nie€o? Okrem tych uloh? (smeje
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69
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73

74

75

76

77

78

79

sa)

S3: No urcite inspiraciu do tej vyuky prave, Ze presne,
ze som nad tym nikdy nepremyslala, Ze vyuzit obrazy
v nemcine, hej proste, takto a celkovo. Proste nie som
zvyknuta na to pracovat’ s tou kultiirou a takymi vecami
ale urcite proste som si odniesla prave to Ze ako sa to da
spravit, aby to bolo zaujimavé, lebo pre nas to
zaujimavé BOLO. TakZe inSpiraciu urcite. Napady.

I: Takze by si svojich Ziakov, vie§ si predstavit’, ze by
si ich vedela zobrat to galérie?

S3: Uhm.

I: A je nieCo, o by si chcela trebars zlepSit' na tej
navsteve galérie? MozZno organizaciu, layout?

S3: Mi ni¢ nenapada na zlepSenie.
I: Socialne formy mozno?

S3: To bolo praveze super, ze sme pracovali v paroch
a potom par pracoval s d’al§im parom aj potom eSte par
pracoval s d’al§im parom a tak to, Ze to bolo fajn,
praveze.

I: Dobre, eSte by ma zaujimalo, Ze ty si spominala, Ze
sa to Castokrat, Ze umenie teda nie je velmi zastipené
v ramci vyuky jazykov a ty si myslela Skolu. Je to tak aj
na Uni povedala by si? Jednak to umenie a potom tie

pocity?

S3: Na univerzite urcite rozpravame viac, ale o takych
pocitoch skor, akoZe pocitoch toho, Ze Co zazivame
kazdodenne hej, alebo pocity z praxi alebo z takychto
veci ale nie z takych, zZe umenie a tak, to mam pocit, Ze
vobec.

I: Skor taka ako reflexia.

S3: No, nie¢oho, Co sa deje v nasom Zivote, alebo
proste nieCo vnimame, ¢o zazivame samy, nie teraz
také, Ze nieCo z toho umenia, by som povedala.

I: Cize skor nie. Vlastne tie pocity, moZno %e v
nejakych psychologickych predmetoch, alebo nieco
takeé.

S3: Ano, ale &o sa tyka umenia, tak urcite, Ze trebars na
gymnaziu, ja som mala osem rokov nem¢inu a my sme
nerobili absolutne ni¢ so Ziadnou literatiru, okrem
ucebnice a na vysokej uz ano, Ze uz proste tam sme
museli nejaké diela, precitat, nejaka poéziu a tak to,
¢ize akoze aspoti nieCo.
I: Ale v $kole ste vlastne robili len/
S3: ucCebnica, Ze ziadne nejaké iné dopliujice
materialy.
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I: A mysli§, Ze to je dobre? Pracovat’ iba so...
S3: Nie, to nie.

I: Okej, dobre, to je vlastne, neviem, je nieo, o by si
chcela este doplnit’, ¢o ti napada?

S3: Toto sa mi straSne palilo (ukazuje na tlohu vo
vyucovacom koncepte), toto ma hrozne zaujalo, toto ¢o
sme skladali.

I: Aha, ta textova kolaz, uhm.

S3: AkoZe sme boli prekvapeni, Ze ndm vObec akoZe
také zaujimavé vyslo proste, no zaujimavé, ako proste,
ze nam niec¢o vyslo vobec, Ze proste (smeje sa), Ze to
fakt, akoze to tak celkom déva zmysel, aj akoZe je to
také/ Ze to sa mi fakt pacilo, to ma bavilo dost. A uplne
inak som sa... som sa zamySl'ala na tym obrazom, lebo
som akoze o tom viac premyslala proste, lebo ked’
prichadzali tie nové pojmy a slovicka, tak to tak...

I: Tym, Ze to bolo v Partnerarbeit, tak kazdy dostal aj
také iné inputy. Dobre, eSte nieo, ¢o by si chcela
doplnit? Celkovo to hodnoti§ pozitivne a vie§ si
predstavit’, Ze by si s tym pracovala, asi by si musela
vytvorit’ na to nejaké podmienky.

S3: Uhm.

I: Mozno niekedy su ti ucitelia aj limitovani nejakym
curiculom?

S3: Uhm, to asi tiez, ale aj akoze takou, neviem
lenivost'ou, rezignovanost'ou, si myslim.

I: Alebo mozno aj nevedomost'ou, Ze o tom nevedia?

S3: Alebo, uhm. A napriklad toto muselo byt podla
mia dost’ pracne spravit, nie? A nie kazdému sa do
toho chce.

I: Hej ale myslim si Ze, ked’ to ¢lovek pozna, tak to nie

je také (...) hej, ale bolo to dost’. Dobre, to je vlastne v
podstate vSetko. Sme vlastne uz hotové.

(Aufnahme wurde beendet)
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Erwartungen an Galeriebesuch

..Galeriebesuch als Vortrag

C4: Interview mit S4 (Eva)

I: Dobre, tak miia by zaujimalo vlastne pred tym ako
ste §li do tej galérie, mali ste vlastne nejaké informacie
o tom, Ze ¢o budete priblizne robit’ a miia by zaujimalo,
7e aké boli tvoje olakavania od toho? Ze vlastne
Galeriebesuch, Deutsch, Ze ¢o si si tak s tym
asociovala?

S4: Ja jsem vlastn€ (...) jenom védéla, Ze plujdeme
jako do galerie a ze to bude se souviset s tim
pfedmétem jako kultura pro ucitele némciny, no a
takze jsem jako by ocekéavala, ze tam budeme mit
n¢jaky edukaéni program spi§ jako jak my muzeme
zaky, ptibliZzovat pfimo jakoby kulturu nebo tfeba, kdyz
ji vezmeme do galerie co tam s nimi jako miZeme
délat. Coz vlastné, jo, ve finale tak jako bylo. Akorat
jsem si asi pfedstavovala, Ze budeme mit né&jak, my
jako Skoleni k tomu jako jak to délat. A tohle vlastné
bylo (...) opacné, nez jsem Cekala, Ze vlastné my jsme
byli témi vlastné zaky, ktefi jsi to vlastné zkusili. A
takze moje jako ocekavani, neméla jsem moc
velké, jakoze zadny ocekavani, ale asi jsem si
nepiedstavovala Gpln¢ takovou situaci pifimo, Ze ¢ekala
jsem to mozna vic takovy frontélni, jako/

I: Ze niekto vam bude jako nie&o/

S4: Rikat, protoZe vlastné jsem vychazela z toho, Ze to
né¢jak bude souviset s tim naSim pfedmétem a
piedstavila jsem si, ze to bude vic takovy jako, ze nam,
feknou, tak a tady s t€éma déckama miiZete udélat tady
tuhle aktivitu nebo prosté tohle. A vlastné tady jsme si
se jakoby vzili do té roli téch déti, nebo prosté tech
zakl a byli jsme vlastné jakoby t€mi, na kterych to bylo
vlastn¢ zkouSeno. TakZe s tym jsem vlastné jako
nepocitala uplné, ale jako/

I: Ze dostanete vlastne tie tlohy.
S4: Uhm (sthlasne)

I: A ked si spomenula, ze Skolenie, Ze v podstate, ze
vam niekto ukaZze tie Glohy, stretla si sa niekedy s tym,
ze (...) v ramci vyuky jazykov so spojenim estetickych
médii a jazyka, v tomto pripade obrazov?

S4: Hmm (...) moc ne no, asi jako v Cesku viibec, no
ne.

I: A niekde inde?

S4: Kdyz jsem jako byla na tom Erasmu v [nazov
mesta] nebo v [nazov mesta] tak jseme tieba byli v
galerii, ale asi to taky nebylo takové uplné€ jako. Jsem
pfemyslela, jestli jsem se nékdy zucastnila néjakého
takového programu jako edukacniho v galerii jako v
zahranici asi ale ani ne.

I: CiZe v kontexte jazyk a umenie, skor asi nie.

S4: Vlastné asi ne, opravdu ne.
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I: A nejaky iny druh umenia? Ako napriklad hudba,
literattira alebo/

S4: (...) Ja jsem, pfemyS§lim, co jsme na tom bakalafi
vSechno jako méli, ale asi ne, opravdu ne, jako (...)

I: A v skole? Alebo by si povedala, Ze ta vyuka je skor
tak pragmaticky orientovana?

S4: Jako, Ze bych pracovali jako, ze (...) v t€ hoding?

I: Ano, %e sa vlastne pozerite na nejaky obraz a
prostrednictvom toho obrazu sa ucite trebars adjektiva,
ako sme vlastne robili.

S4: Jo, tak tohle, jo (...) to asi mozn4, jo, ale (...).
Mozné jsme n€kdy tfeba délali, ze jsme méli né&jaky
tteba v ucCebnici nebo n€kde umélecké dilo né&jaky,
tteba nevim jako Poutnik nad mofem mlh a tam prosté
bylo tfeba, nevim, jako (...) co vas napadd jako za
Stimmung a prosté néjaky takovy jako (...) to mozna,
jo, ale jinak asi ne.

I: A ty si vlastne spominala, ze S$tuduje$ vytvarnu?
Z toho vychadzam, Zze mas§ asi pozitivny vztah
k umeniu? Asi ¢astejSie navstivi§ galérie?

S4: Ano, jako vlastné, to teda je ted’ trochu mimo, jako
ten rozhovor, ale Ze vlastn€ i se snazim to jako
propojovat, tieba ve své néjaky praxi. Ze tieba moji
bakalarka byla zaméfena vlastné na propojeni jakoby
literatury némecky s médiem comics, takZe jsem jako
vytvéafela komiks takovy na jednu bajku od Martina
Luthera a vlastn¢ jsem jako zkoumala ten vztah obrazu
a textu v té vyuce nemdiny jako ciziho jazyka, protoze
mi pravé ptide, Ze to je néco, co troSku chybi, jako...

I: MysliS, Ze se chybi jako, taky presah, mas na mysli?

S4: No, pfijde mi, Ze se tolik nevyuZiva ten potencial
jako toho obrazu a jakoby textu, toho spojeni téch dvou
medii, vlastn€ ve vyuce némciny jako ciziho jazyka, ze
(...) vlastng, tfeba pro Gplny zacatecniky v némcin€, tak
oni samoziejmé nejsou schopni si precist jako plynuly
text némecky, ale kdyz maji ten text zredukovany na
jenom par slov a zbytek je doplnén o ty obrazy, tak oni
vlastn¢ pochopi ten dej s pomoci Upln¢ minima,
jednoduchych slovicek a je to pro n¢j hodné motivujici
i a zaroven, jako ten mozek, vlastn¢€ si to domysli, Ze jo,
a prijde mi to prave, ze vlastné, to ma velky potencial
jako propojovat obraz a text.

I: A vlastné aj ten cudzi jazyk.

S4: Ano, ten text v tom cizim jazyce, konkrétné no.

I: Hm, tak to je zaujimavé. A vlastne, ked’ uz sme boli
v tej galérii, tak ako si to tak celkovo vnimala?
Spomenula si, Ze tvoje o¢akéavania boli skor, Ze to bude
nejaké Skolenie ale vy ste boli v tej role tych studentov
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a Ze ste mali tie Aufgaben a mali ste ich splnit™?

S4: No ja jsem vlastné teda jakoby trochu i ¢ekala, Ze
tam bude né¢jaka jina vystava (smeje sa). ProtoZe ja
jsem tam byla tteba pfed rokem, nebo dvéma nebo tak a
vlastné¢ ono je to stala expozice nebo tak a ja sem
mozna Cekala, ze tam bude néjaka jina vystava, protoze
ja jsem tam jako byla pfed pul rokem nebo tak a vlastné
ono je to stala expozice, ja jsem si myslela, Ze to bude
néco jiného, Ze to bude jako souviset i s kulturou
Rakouska nebo Némecka, a pravé pak jsem pfiSla a
vidéla jsem ty obrazy a fikala, Ze jo (sm¢je se). TakZe to
jako pro mé bylo takovy, ale tak nevadilo mi to néjak
extra.

I: Lebo ty uz vlastne poznas tie obrazy tych autorov.

S4: 1 Ze jsem se vlastn€ podivala na ty obrazky a fikala
si, Ze jo to je tady to (smeje sa)

I: Takze si vedela (usmieva sa)

S4: Takze jsem ani nebyla tak aktivni, protoZe jsem ty
obrazy jako by uZz znala, to jsou vlastn¢ zndmy obrazy
od Ceskych tfeba autorid taky a jsou jako krasny. Takze
jako byla jsem takova, protoze ja jsem tam pfiSla po
tom dopoledne, kdy jsem cely dopoledne vlastné ucila a
byla jsem takovy (...) jo, Ze se mi vlastn€ moc nechtélo
vypliiovat jako néjaky ukoly. Ale jako libilo se mi (...)
jako pfislo mi, pro mé to jako bylo takovy inspirativni
v tom, protoZe jsem si fikala, jo takhle se da prosté
pracovat v té galerii, kdyZz jim jako vlastné¢ das ten
volny Cas, aby si to sami jako vnimali a (...) fikala sem
si jako jo, pro¢ ne? Akorat se mi jako nechtélo vzdycky
vSechno délat (sméje se) ale jo (...). Jo, jenom nevim,
jak byla ta otazka, jestli jsem zodpovédé€la vSichni ty
body?

I: Vlastne aké boli tvoje Eindriicke?

S4: Takovi pozitivni a zaroveii tam ale bylo takovy, Ze
jsem mi prost€¢ moc nechtélo, protoze jsem byla jako
unavena a méla jsem jest€é hodné pied sebou vyuku,
takze jsem tak jako, ale bylo to pro m¢ takovy fajn jako
zastaveni béhem toho naro¢ného dne, v té galerii, kde
jsem si mohla hodinu a ptl, kde jsem si mohla tak
jenom tak jako spocinout.

I: Ze to bolo vlastné tak trosku také Abwechslung by si
povedala, Ze ste neboli v seminarnej miestnosti? Ze to
bola trosku takd zmena?

S4: Jo, jo to rozhodne.

I: A ked tie ulohy vlastne hodne cielia na nejaké
vnimanie, na vnimanie toho priestoru, pocitov, ¢o si
mysli$ o tomto?

S4: Ano, je to zvlast mozna i v nas v Cesku, jako
takovy (...) pfijde mi, Zze prosté o tom spoustu lidi neni
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38

39

40

41

42

43

44

45

schopnych mluvit nebo si to néjak verbalizovat. Nebo
jako, jo verbalizovat si vlastn€ jako co citim a ani jako
o tom né&jako premyslet, jako v zavislosti na néjakém
prostoru. Ze (...) jako myslim si, Ze tam vlastn& v tyhle
otazkach je t€Zky, jako nejenom jako to, ze to je
v ném¢ing, prosté, kdyby to byly jako détska Deutsch
als Fremdsprache ale ze vlastn€ oni jako se musi jako
v sobé€ nejdiiv trosku vyznat, aby mohli néco jako fict,
takZe jakoby obcas jsem si taky fikala jo, jak se vlastné
tady citim tak jo, tak je néco tady klidny, ale vlastné
jakoze, jo, jako je to, fekla bych, Ze pro spoustu lidi to
muze byt jako vlastné té€zky, lidi ktefi nejsou zvykli o
svych pocitech jako mluvit, vlastn€ to né&jak vyjadfit
viibec.

I: ESte, Ze moZno aj v ramci tej vyuky, Ze tam je nejaka
hierarchia a ucitel’/

S4: Ano a zvlast' pokud by tfeba ty pracovni listy se
taky jako by ten ucitel vybral a mél by je jako piepsany,
tak by to pro nékoho mohlo byt pravé taky jako ze
vlastn¢ takovy, tak nechci jako ztratit jako tu intimitu
nebo prosté Ze, ze jako takhle s tim, Ze jsme jste
nechavali ty Gkoly ale mozZzna by to i jako pro n€ktery
décka mohlo byt trosku zastraSujici tam psat, ty jako
pocity, kdyz by tfeba veédéli, Ze se to bude n¢jak
hodnotit nebo tak.

I: Uhm, Ze to sa ale Gplne ned4, ale rozumiem. V ramci
decka ako Skolu, teda v ramci vyuky na univerzite si sa
s tym stretla, Ze pocity boli zahrnuté do vyuky?

S4: (...) Asi Casto se nas ucitele ptaji, jak se mame,
jako tfeba na té univerzité¢ teda, hlavné jako Zze na
zacatku hodiny, jako jak se ndm dafi, protoze nas Casto
vidi, Ze tfeba jsme uplné vyfizeni (smé&je se) jako zvlast
kdyz méme od Sesti do osmy ten seminaf a tak se nas
tieba zeptaji, jako jak se jako mame, jak se citime, nebo
prost¢ to. Takze jako vzdycky fekneme miide,
anstrengend a tohle a oni jako/ ale Ze bychom asi jsme
to jako nikdy asi nepopisovali, Ze bychom jsem ted’
tteba méli jako automatické psani, jak se jako citime to
ne.

I: A pre teba konkrétne to bolo tazké odpovedat’ na tie
otazky? Teraz to su akoZe presne tie na tie pocity.

S4: Pfijdu mi vlastné fajn ty otézky, jako (...) jak se
mate, co vidite, co citite i jako to co slySite? To jako to
jsou takové véci, Ze ty otazky jsou dobie navodni, jo?
Ze vlastng, jako to neni jako spi§ ted’ka svoje pocity
aleze(...)

I: Ty otazky su fajn?

S4: Jo, ze jsou vlastné takové (...), Ze to pomuiZe
¢loveku, ktery nedokaze na jednou fict, jak se jako citi
a takhle si to mtize takhle jako rozfdzovat na ty smysly,
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ale potom je tam tfeba to, co si myslite jak se citi ty
stény, jo? (smé&je se) Tak tam uz je potom né&jaka
empatie, coZ je jako prosté€ (...) taky tézky vlastné pro
n€koho tfeba, jak se asi muze citit zed’. Ale zase, kdyz
jde o n&jakou kreativitu, coz mi pfijde fajn, protoze se
na tom ¢lov€k miize tfeba vyjadtit a jak chutnaji ty jako
vytvarni dila (sméje se), tak to jsem si taky fikala no
(...). To bola pro mé& vlastné€ nejtézsi otazka z tyhle cti
vSech na té prvi strané, tak jak jako mizu asi chutnat,
jo. Tam to chce i tu fantazii, coz je jakoby (...) co taky
spoustu lidi, co mi jako pfid¢, ¢im jsou jako starSi ty
lidé, tak je to vlastné t€z§i pro néj jako mit néjakou, si
dovolit mit tu fantazii n&jakou, jo? Ze vlastné byt
kreativni (...) ze vlastng, kdyby tfeba Sestilety dité by ti
na tohle odpovéd€¢lo mnohem jako mnohem zajimavé
jo? A prosté by si vymyslelo a tplné by se nebélo fict
jako jakykoli blbost. Ale jako pfijde mi, jak zase
¢lovek uz jako dospél nebo spéje, tak vlastné tak, jo to
,hemuzu fict, to je Spatn€, vzdyt ,,ja nevim jak chutnaji
a prost¢“ a vlastné nad tym piemyslej hrozné
racionalng.

I: Aha, ze ma také Hemmungen?

S4: Jo, prave a to si v§imam taky i v ty vytvarce, Ze do
né&jakych prosté X let veku, jako nefesi, ze jako kdyz
nevim, prost¢ strom je Cerveny tak to jako neni,
neodpovida realité. Ale pak prosté pfijde néjakéa krize
toho vytvarného projevu a tak najednou ,,jo ja neumim
kreslit, protoze ja& prost€¢ neumim nakreslit Zzirafu,
protoze to nevypada jak Zirafa a pani ucitelka mi fekla,
ze je jako fialova a Ze to prosté neni Zirafa®.

I: Teda nejaké obmedzenie.

S4: Jo, jo si pravé myslim, Ze to mize byt aj v tom
slovném projevu, Zze prost€¢ najednou, vlastn€ to
vyzaduje furt ty fantazii a Ze jakoby Clovék se muze
zacit potom i vlivem toho okoli a toho se ¢lovék jako
muze citit jakoby (...) Ze ,,j4 nevim prosté¢ jak mize
chutnat prosté obraz, ja nevim, nemam k tomu Zadné
zkuSenosti, takze si to neumim ani vymyslet, protoZe by
to nebyla spravna odpoveéd™

I: Cize mysli§, e pre deti je to z toho pohladu
jednoduchsie?

S4: Jo, jako tahle konkrétni otdzka bych fekla Ze asi jo.
Jo, ale jako, Ze vlastn€ neni to Uplné Spatny tuhle
otazku polozit, jako i kdyz je pravé clovek starsi,
protoZe to jsou takovy jako otazky, vedou k tomu, Ze se
¢lovek jako vraci trochu (...) do svého détstvi. Myslim
si, Ze to jako neni diivod to jako nezatadit.

I: Toto by si povedala, Ze bolo pre teba trochu t'azsie?

S4: Jo, ne jenom pro mé, ale taky co jsem vnimala u
téch spoluzaku. ,,Co to je, jak to jako ma chutnat?“
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nebo ,,Jak se jako citi zdi, nebo co se?“ (...) (smé&je se)
I: Jo, ty zdi byli taky trochu vtipek.

S4: Jako oni byli takovi, taki vykolejeni vi§ jako, ale
m¢ to bylo tieba tak jako celkem jedno, protoZze ja jsem
zvykla, ze ja prosté ten jako nonsens nebo prosté ten
dada zndm a jako je normalni a v pohod€¢ a vlastné
kolikrat cenény, a to je to co na téch vytvarnych dilech
jako ocenujes a tfeba néco co by t¢€ nenapadlo nedava to
smysl a néktefi my spoluzaci byli z toho Gplné, ,,co tam
mas jako?* a vis§ prosté (sméje se)

I: Jo, Ze sa pytali na spravnu odpovéd..

S4: Jo, jo ,,co si jako napsala k tomuhle?, tak sem
tekla, jo ,,napi§ co si mysli§ ne?“ (sm¢je se), vis, Ze to
bylo takovy/

I: Ze to pre vel'a spoluZiakov bola tato otazka tazka, by
si povedala?

S4: Jo, ze uplné, Ze wtf ,,co to jako je?“ ptali se (sm¢je
se)

I: Dobre, dobre vediet. Co bolo eite pre teba tazké?
Viem, ze pre niektorych bolo tazké aj vcitenie sa do tej

macky.

S4: (...) Mg vlastné tieba u tohoto obrazu, ja jsem méla
taky tu koCku, pravé. A pravé pro mé to jako, nebylo
tézky, protoZe ta kocCka, ona je vlastné¢ takovy jako
archetyp, takovy jako symbol vlastnosti konkrétnich
urcitych a je to jako (...) spoleCensky zname, vi§ jako,
Ze je prost& ten archetyp, no. Ze prosté kazdy ti fekne,
ze kocka jako je prosté¢ nevim vypoéitava jako takova
ostrazita a tak. Takze tohle bylo pro mné jednoduchy,
protoZe jsem si fekla, Ze jo koCky jsou (...) prosté
vychazela jsem z né&jaky svoji zkusSenosti kocky, jo, oni
jsou takovy vlastn€, jako Ze ulizni a takové, a (...)
zaroven, jako ze posh jako takze jsem si, jako
predstavovala svou zkuSenost nebo ten archetyp, jako
co plati jako spoleensky a na zakladé toho jsem jako
mohla si néco vymyslet. Jsem si piedstavila, Ze jsem ta
kocka, ze prosté, jak vypada mij den tieba a Ze na co se
jako t&€8im a prosté, takZe jsem si jako by predstavovala
jako, ze bych byla ta kocka.

I: Ze si vychadzala ako hodné z toho archetypu alebo
teda toho stereotypu?

S4: Jo a i z toho, Ze sem koCku treba méla, takze
vlastné jakoby (...)

I: TakZe podl'a toho ako sa ona chovala.
S4: Jo, ze sem s nim travila as, takZe jsem jako (...) si

to dokézala lip pfedstavit. Asi kdyz bych tam méla
nosorozce, tak jako bych tfeba viibec nevédé€la, jo?
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Jakoze tieba co d¢€la nosorozce, jo? Co prosté jako
vibec, jako ¢im se pofadné Zivi nebo vibec co toto.
TakZe pokud tam lidi jako méli jiny obrazky, tak nevim
no.

I: Pre niektorych bola trebars tazka t4 Nezna divka od
Zrzavého.

A4

S4: Jo, tak to mozna mohlo byt pro nékoho t&zsi, Ze
vlastn€ o ni nevi$ nic a nemas si to k ¢emu jo/ (...) asi
ta koc¢ka mi pfisla jednodusi v tomhle.

I: CiZe ti to nerobilo nejaky problém?
S4: Ne, ne.

I: A ¢o sa ti vel'mi pacilo povedzme konkrétne na tom
celom?

S4: M¢E se tieba hrozné libilo (...) ta uloha s tym
prekladanim papiru.

I: Jo, ta textova kolaz.

S4: Jo i kdyzZ jsem si zpocétku fikala to nemtize prosté
davat smyslu, to nemiize viibec vit. Jako to bude pln¢
jako blbost ve smyslu to nebude navazovat. Protoze
podobny hry jsem jako téeba hrala ve skautu s détma a
tak a vzdycky to jako mélo jako néjaky tieba pravidlo,
ted’ se piSe pridavny jméno, ted se piSe prosté (...)
jakoze se psal vzdycky jen tieba slovo nebo Cast véty a
vSichni vzdycky psali prosté podstatny jméno nebo
takhle sloveso néjaky kdy, kde, jak s kym a prosté pak
se to rozlozilo a byla z toho n&jaka veta, jako a davalo
to smysl, protoZe vSichni psali vlastné to stejny ale tady
vlastn¢€ to byl vlastné trochu jiny koncept, to jsem jesté
jako nikdy ani nezkousela a fikala jsem si, Ze to nebude
davat smysl, to prosté nebude viibec navazovat na sebe,
ale my jsme jako tieba s tou moji spoluzackou, s kterou
jsme tam jako byli ve dvojici, jsme délali dva teda,
kazda jedna. Tak jsem se na sebe tak jako dobie nacitili,
ze to vySlo strasn¢ dobfe a hrozn€ jako pékny texty
z toho vysli, fakt jo krasny kolédze. A bylo to tplné
takovy jako umélecky, taky teatralni, tak to mé hrozné
mile piekvapilo. I kdyz téeba jsme si to kontrolovali s
tou jinou skupinkou, tak oni to méli uplng, oni to méli,
ze jsme si to fakt Cetli a oni, jako viibec jim to nedavalo
smysl a bylo to nudni a nezajimavy. Ale my jsme méli
fakt, nam to tak hezky vyslo obé ty dvé. Takze to mé
tak jako mile piekvapilo a potéSilo, Ze to tfeba muze
fungovat ale pravé jsem i vidéla, Ze tfeba to vzdycky
vyjde ne uplné¢ vSem tak p€kné, protoze piSou furt
dokola ty stejny véci a tak, takze to se mi jako libilo. A
vlastn€ 1 se mi libilo i ten(...) dizajn vlastné jo.

I: Ten layout?

S4: Jo, ten layout i prosté, Ze tam byli ty obrazky v té

obalce, ze to bylo takovy pckny, Ze to nebylo prosté
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n&jaky jeden pracovni list, ktery Cloveék jako rychle
zmuchla a tak a Ze tam byly ty obrazky.

I: Vnima$ aj pozitivne aj to, Ze to bola Einzelarbeit, Ze
vlastné ja som tam v podstate nemala nejakd vyukovu
ulohu by som povedala, ze to bolo v podstate také
moderovanie toho celého.

S4: Jo, jako pfijde mi to vlastné¢ dobry, Ze ty décka
c¢asto jako, myslim si, Ze u takového typu aktivity, kde
jde prosté o vlastni vnimani galerie nebo obrazu a tak,
ze je fajn, aby ten jednotlivec mél ten prostor si to v
klidu, prosté sdm svym tempem jako za vnimat a jako
by zanalyzovat. Coz prave jo, samoziejmé nékdo prosté
se zasekne vic u prvni ulohy, nékdo u ty tieti a n€kdo
tfeba prosté az u ty posledni a Ze vlastné jako, Ze to
bylo vzdycky prokladany néjakym spole¢nyma fazama
nebo kdyby si to tieba zadavala vzdycky jako by jo,
»tak ted’ mate pét minut aby ste se zamysleli a pak vam
jako feknu co jako d¢lat dal, tak vlastné, jo ptilka z nich
bude hotova za chvili, budou se nudit a budu tak koukat
no a n€kdo to jesté ani tfeba nestihne a pak se zase zada
dalsi. To je vlastné lepsi podle mné, kdyZ je to jako,
kdyz ¢lovek vi co ho ¢eka, Ze tfeba miize pfipadné néco
pieskocit nebo délat v jiny poradi, jako jo néco se mi
ted’ nechce, nevim. TakZe to je jako fajn.

I: Ze se taky dopta, ak nie¢omu nerozumie/

S4: Jo, ja jsem teda z pocatku nepochopila, Ze to
budeme jako dé€lat cely, Ze mame délat uz to cely,
protoze jsem vlastn€ myslela, Ze si mam udé¢lat tu
jednic¢ku, tu prvni stranku a pak, ze se potkdme a ze
nam fekne§ néco dalsiho, ale pak to uz také bylo, prosté
uz ta ¢tvrt’ hodina jako ubéhla a vidéla jsem, ze uz
n€kdo déla to dalsi, tak jsem taky délala dal a vlastné
tak, asi to mame dé¢lat sami (sméje se). Ale bylo to
vlastné fajn, Ze jsme se nemuseli vZdycky potkavat
n€kde a/

I: Okej. A vlastne ty bude§ ucit’ vytvarni a nemcinu.
Vie§ si predstavit, ze by si nieCo také sama proste
integrovala do svojej vyuky?

S4: Jako dokazu si to predstavit, ale (...) zalezi kde
bych ucila. Protoze kdyz bych ucila, opravdu na tom
druhym stupni tu ném¢inu coZ je jakoby Al, tak tohle
by neslo s nima v ném¢ing, jako to by NESLO uréits.

I: A keby si to nejak zjednodusila? Ako vel'mi také/

S4: 1 tak si myslim, Ze jako by to bylo tézky. Pro ty
zaky, co ted’ u¢im vlastn€ oni maji dvé hodiny némdéiny
tydné€ a maji to jakoby od sedmicky do devitky, takze
vlastné v podstaté ta vystupni uroveni v ty devitce je Al.
Pti tyhle Casové dotaci, oni dokazaly by tfeba (...)
nevim, popsat obraz, jako kdyby to byl jako né&jaky
obraz, kde by bylo tieba hodn¢ véci, co se tam dé&ji.
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Napsat tteba jako Der Hund lduft, nebo néco takového.
Ale jakoZe popisovani pocitu, jak se citi zdi/

I: By pro n¢ bylo jako tezky/

S4: Jo, protoze to jeSt€¢ nemaji tu slovni zasobu, ale
kdyby ucila tfeba na gymplu a méla bych

tteba maturitni seminaf nebo prosté ty, co se piipravuji
na Sprachdiplom nebo tak, tak by si to dokazala
predstavit.

I: Proste vysSia jazykova troven.
S4: Jo uz tfeba B1 idedlng, tak to by Slo urcite.

I: CiZe by si si to vedela predstavit, pride ti to ako
nie€o, prosté sinnvoll?

S4: Urciteé, pro€ ne, ja si myslim, Ze ma smysl ten jazyk
jako vyuzivat v riznych prostfedich a jako galerie je
jednim z nich jako Ze myslim si, Ze je pravé hrozné
fajn, kdyZ a obzvlast’ tfeba, kdyz bych s téma zakama a
studentama jela tfeba do Vidng, jako do Albertiny a ted’
prosté by byli teda v cizi zemi, v némecky mluvici zemi
a ted’ by jako m¢li vlastn¢ za ukol si tam tieba na ty
vystave, pomoci par otazek, najit jedno to konkrétni
dilo a tfeba né€jako ho jako popsat to mi pfijde jako fajn,
no. Zaintegrovat to prosté jako do toho, Ze ten ¢lovék se
s tim jazykem i setkd v tom kontextu, kdyz ja fakt
pojedu nebo ty studenti pojedu, tieba do Drazd’an nebo
do Berlina, tak najednou prosté budou v té galerii a
bude to tam tieba i v anglictiné ale oni uZ tieba uvidi,
ze je to v némc¢in€ a v ze jako budou mit trosku n¢jaké
jako (...) zkuSenost a prosté to jsou véci, co mizu jako
opravdu vyuzit v tom jazyce i v praktickém zivote.

I: Ze to ma taky prakticky presah, by si povedala.

S4: Jo, ptesné taky, kdyz tfeba jede Clovek s déckama
na vanoc¢ni trhy do Vidné, tak vlastné taky ich jako
nau¢im, jak si objednaji nebo co znamena, nevim
Lebkuchen, Kinderpunch.  Prost¢ oni pak, kdyz
pfijedou jenom jako turisti, tak si feknou ,,jo jasny*, Ze
pridé mi to vlastné, Ze takovy situace maji smysl jako
ty, ty, co jako opravdu muzou v Zivoté nastat, tak ji
vlastn¢€ jazykové jako podpofit v tomhle.

I. A je nie€o, o si si mohla zobrat z toho
Galeriebesuch? Nieco trebars Sprachliches alebo/

S4: Pro mé byly vlastné fajn tieba ty adjektiva, protoze
tam byli jakoby docela pokrocilejsi adjektiva, ktery
jsem ne vSechny znala. Takze jsem si jako i tak néco
odnesla jako z tich novych slovicek.

I: Uhm, takZe nejaky Wortschatz.

S4: Jo, to urCité, Wortschatzerweiterung, sicher. 1 jako
pro mé je jako vzdycky pobyt v galerii jako takovym
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velmi pfijemnym zazitkem pro mulyj well-being, takze
sem si tak odnesla jakoby takovy jakoby svi pocit klidu,
kdyz z ty galerie odchazim.

I: Jee, to je krasne (usmieva sa)
S4: Jo (usmieva sa)

I: Tak super, to ma tesi a je nieCo, Co ti napada, Ze by si
trebars zlepsila, alebo Ze ty si spominala, Ze tie pocity
mozu byt tazké pre niektorych, ale/

S4: No (...) té€Zko fict (...) hm, jako bylo to asi docela
dlouhy, ze jsme jsme jako jeli samostatn€, pak dvojce,
pak byla skupinka. Ale jako ve finalé, kdyz na to
koukéam s tim odstupem, tak mné€ to n€jak nerusilo, jako
bylo to fajn, ze se to jako mohlo propojit, Ze proste ze
jsme tam nebyli, jako kazdy jako jednotlivec. Ale
pfemyslim (...), pro jakou tfeba jazykovou urovei si to
koncipovala?

I: No, akoze B2, C1.

S4: Jo, protoze ono vlastné/

I: Zamerne som vlastne vybrala aj také t'azSie adjektiva.

S4: Jo, my jsme se se spoluzdkama o tom bavili, Ze
vlastné€ nam to pfijde fajn, jenom Ze jsem jako nevédéli,
kdo je teda ta cilovka, protoZe nam pfislo, ze jazykove
je to cili vlastn€ na nas, jako by na vysokoskolaky, ale
zarovenn jsme to brali, ze to je n€co, co vlastn¢ pak
nemuzeme, co bychom mohli vyuZit pro praci s détma
jakoby na Skole, jako tady na zékladce, protoze my
studujeme ucitelstvi druhyho stupné, coz jsou vlastné
déti jako jedenact aZ patnact let a tam je jazykova
urovent jako Al nebo A2, kdyz je to jako né&jaky
némecky zaméfené, n¢jaka Skola. TakZe jsme si vlastné
fikali, Ze by jsme to ani jako nemohli vyuZit na vyuce
tech Skol, protoze je to hrozn¢ pokrodily. Takze jako
(...) no, Ze vlastné tohle to cililo na déti, ale zaroven
jazykové by to bylo jako pro nas, jako vysokoskolaky,
ze (...) Jako samoziejmé si to muze udélat i
vysokoskolék i tak, akorat, Ze jako vysokoSkolak bych
tekla, ze takovy program by nesel.

I: Uhm, ze skor proste pre tie deti, tym padom by to
muselo byt také zjednodusené.

S4: Jo, protoZe ten typ ten uloh uloh a ta cilovka by
byly tieba t¢€ nasi Zaci, ale jakoby ta jazykova uroven na
né jesté byla moc t€Zka v tomhle jakoby veéku, co oni
tady (...)

I: No, oni za¢nou aZ v siedme;j triede.

S4: No, no a vlastné¢ tam se ta némcina, vétSinou je ta
¢asova dotace tfeba jen dv€ hodiny tydne, Ze je to
stra§né malo. A pokud teda neni némecky zaméfeny
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jako gymnazium nebo zékladka, je takova v Brn¢ jedna,
ale to Ze za¢ina nejdiiv némcinou a pak ma vétSinu. Ale
asi by to bylo pro vétSinu/tfeba moje zéky, co mam ja,
sedmicka, osmicka, devitka, tak by tohle bylo/

I:Jo, jazykovo tazké.

S4: Jo, jazykove, ale jinak se mi to vlastn€ moc libilo,
jenom tohle a otazka, kterou jsme se si potom polozili
s tyma spoluzdkama, Ze jakoby pro nas jako fajn i kdyz
pro nas ty ulohy byly trosku takové, Ze jsme citili, Ze to
je spi§ pro mladsi cilovku ale i tak jsme jako mali
problém tieba s tymi adjektivama a tak. Ze jakoby jsme
se tym néco naucili ale ty détska kdyby to videli, nasi
jako Zéci, tak by byli z toho (...), Ze by z toho rozuméli
fakt asi malo. TakZe moZzna fakt tfeba né&jaky
Vereinfachung Grovné.

I: Ze by trebars aj tie zadania boli jednoduchsie
formulované,

S4: Mozna i mii loh, protoZze myslim, ze tohle by
décka nestihli vSechno jako, ale (...) A pravé bych tam
nechala jako to s t¢éma obrazkama/

I: To hl'adanie toho obrazku?

S4: Jo, tteba tohle mi pfijde super a prosté i vlastné
jako jakakoli prace jakoby s téma tivahami, kde jsou ty,
kde ten obraz je. Tak mi to piidé jako fajn, protoZe to
kompenzuje jako vlastné tu jazykovou uroven chybici,
treba ale vlastné tyhle zamyslejici véci, kde vlastné
musim hodné psat, to mi ptidé, Ze to je jako tézsi.

I: Teda urCite by boli potrebné nejaké modifikacie,
pokial’ by si to chcela robit’ so ziakmi zakladnej Skoly.

S4: Jo, jo, pokud by to bylo jako pro nasi cilovku, co
jsou vlastne ti zaci jakoby druhyho stupné, tak jo. Ale
pokud je to prosté smefovany tfeba na gymplaky, které
se uZ tfeba pfipravuji na ten certifikat a prosté maji jako
maturitu z toho a tak, tak si myslim, Ze by to zvladli.
Jenom spi§, my jako, Ze jsme vSechny zaméfeni na ten
druhy stupen, tak jsem cekali, ze to bude néco, co by
sme vlastn¢/

I: Co by ste vedeli konkrétne aplikovat?

S4: Jo a co jsme se jako zhodli, Ze by to jako by jeste
neslo.

I: Skor ako univerzitny kontext alebo/

S4: Jo, univerzitni kontext nebo prosté ten pokrocujici.
Jo, ale jinak se mi to hodn¢ libilo a muselo ti to dat
hodné prace (usmiva se)

I: Ale hej, celkom dost’ (smeje sa) ale dakujem za
kompliment (...) Je eSte nieco, €o by si chcela doplnit'?
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(...) Estetické ucenie v ramci Skoly, nejaké veci k tomu
konceptu?

S4: Hmm, pfemySlim (...) mé pfijde, Ze uz jsem
v§echno néjak fekla, jsem toho fekla spoustu.

I: (smeje sa) myslim, ze si mala podrobné odpovede,
takZze ak t'a ni¢ nenapada, tak ja to stopnem, necham ti
ale este chvil'u Cas.

S4: (...) vazné, jsem asi fekla fakt vSechno. At to zase
nemas tak dlouhy, na ten pfepis, to bude peklo.

(Aufnahme wurde beendet)
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C5: Interview mit S5 (Anna)

I: Dobre, tak mila by zaujimalo, predtym ako ste $li do tej
galérie, aké boli tvoje oCakavania od toho? Co si si
predstavovala (...) Deutsch, Kunst?

S5: No, popravdé jsem si nepiedstavovala to, co tady ted’ka
vidim. J4 jsem si pfedstavovala jen, Zze tam pfijdu a ty nam
budes fikat néco o téch obrazech a ne, Ze nam das papir a
budeme si to prochdzet sami, to bylo pro mé pfekvapeni,
ale jako v dobrém popravdé€. Ja jsem si to uzila.

I: CiZe to hodnotis pozitivne, ze to nebola ako taka
prednaska ale ze ste boli v tej pozicii tych ziakov?

S5: Urdite pro ty zaky, mozna i pro ty mladsi nez jsem ja,
ze to bude urcité lepsi v tomto, nez ta prednasSka. Ale zase
pro ty vysokoskolaky (...) nevim, asi bych tu ptednasku vic
brala, ale zalezi, jakou skupinu lidi ty tam mas popsanou.

I: Cize, by si to ale hodnotila pozitivne, to o sme tam
robili.

S5: Ano.
I: A zaujimas$ sa o umenie ako také? Chodis do galérii?

S5: No (...) ty mé moc, popravdé moc nezajimaji, ja spis
jsem na divadlo, filmy a takovy véci. Ale tyto obrazky se
mi opravdu libili, Ze jsou p&kné, ano, ale jako sama
nechodim.

I: Skor nie, skor je to teda asi nieCo ojedinelé by si
povedala?

S5: Uhm (stihlasne).

I: Spomenula si vlastne, ze iné druhy umenia t'a zaujimaju
skor ako literatara, film, divadlo.

S5: Uhm (stihlasne).

I: A mas$ skisenost’ s tym, teraz ty ako Student, ako Ziak,
v ramci strednej, zdkladnej Skoly, skiisenost’ s tym, ze je
umenie zastapené v ramci vyuky jazykov? Kunstwerke, aké
sme mali, alebo aj Film alebo literatura, divadlo/

S5: Uhm (suhlasne), no tak (...) jelikoz ja mam jes§té druhy
obor Cestinu, takze hodné ten film a to divadlo, jak na
zékladni tak na stfedni §kole jsme hodné chodili do divadla,
hodné jsme chodili do kina, takZe to je pro mé bliz§i nez
prave to Kunst.

I: A v ramci cudzieho jazyka?
S5: No (...) tam to taky bylo spi§ to divadlo, n&jaké
némecka predstaveni, az uz jsme hrali my nebo tifeba

néjaci spoluZaci z jinych $kol ale jinak (...) spi$ ne.

I: Spi§ ne, okej dobie. A kde uz sme boli vlastné v tej
galerii, tak ako si to tak celkovo vnimala? Cely ten proces?

S5: (...) Nevim co bych k tomu fekla, jako celkoveé se mi
1/5
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to libilo, to uz jsem fikala. Libili se mi ty (...) obrazky, ty
zatazovani té€ch obrazkt k tém pfidavnym jménim a urcité
se mi libila i ta Paararbeit (...).

I: Ta textova kolaz?

S5: Jo, ta textova kolaZ se mi libila ur¢ité. Uréité to nebylo
jen, ze jsem se koukala na ty obrazky a sama si pfemyslela
ale Ze jsem interagovala pravé s tyma spoluzakama, tak
jako, jakoby mi to pfislo lepsi v tom.

I: MysliS ta Partnerarbeit?

S5: Uhm (sthlasne), Ze jsem mohla pfemyslet na tom
spole¢né s tym kolegom nebo kolegyni.

I: A bolo nieco, Co ti pris§lo vel'mi t'azké, nieco/

S5: No, pro m¢ je problém se vyjadfit tak n&jak dobie k té
némciné, protoze ta Kunst neni pro mé uplné, je to pro me
takova Spanélska vesnice, kdyZ to feknu takhle. Takze to
bylo t€zké se vyjadfit k tomu, a ta pfidavna jména jsem
ves§Cinou neznala, takze to bylo takové, co to asi miZe byt,
takze mi hodné pomohlo, tady ten list ten Adjektiviiste.
TakZe to pro mé byla nejhor$i asi ten némcina v tomhle
tom sméru.

I: Teda jazykovo sa vyjadrit’ a odpovedat na tie tlohy?
S5: Ano.

I: A nieco konkrétne z tych tloh, bolo pre teba (...) tazké?
S5: Hmm (...)

I: Trebars niektori spoluziaci hovorili, Ze je pre nich tazké
sa vzit’ do tej postavy, Ze to nebolo Uplne l'ahkeé.

S5: S tym souhlasim, vZzit se do téch postav je nékdy
hodné t€zké, ale jak jsem fikala, jak ja jsem tou CeStinou
jsem vic/to jako délame vétSinou v téch, na univerzité, jak
se vcitujeme do téch postav. Takze to pro mé jako nebylo
tézké, ale t€zké to bylo vyjadfit v té némcing, jak jsem
tikala. Ja jako umim se do toho vZit, ale neumim to (...) na
ty jazykovy urovni, nejsem tak vysoko.

I: Cize by pre teba bolo jednoduchSie, keby si to
interpretovala ¢esky?

S5: Sice to jako napifu, vSechno je jako v pohodé, ale
nedam tam vSechno, co bych jako opravdu chtéla, ze to
neni uplné tak hezky zaobalené, jak kdybych to fekla takhle
¢esky nebo tak.

I: Teda, trosku jazykova bariéra by tam bola?

S5: Uhm (suhlasne).

I: CiZe to bolo pre teba také trochu taZsie (...) no a myslis
si Ze si sa v ramci tej navstevy galérie nieCo naucila?
Nieco, ¢o bolo pre teba prinosne?

S5: To urdité, ty adjektiva se mi hodné€ libili, uréité to

2/5

180


180


..Positive Eindriicke und Aspekte (+)

Transfer fiir eigene Lehrpraxis

.. Kunst und Galerieort im eigenen Fremdsprache

.Kritikpunkte und Verbesserungsvorschldge

Galerierfahrung und Lernmaterialien

..Positive Eindriicke und Aspekte (+)

Neue Aspekte

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

pouziji i dal ve svém studiu, to jsem fakt $tastna. A i ty
aktivity, tfeba jak jsem spominala na tu Textcollage, Ze je
pro mé& dobré i z hlediska toho ugitelstvi. Ze néco z toho
tteba miizu tak né&jak vyuzit, Ze to byla inspirace pro me,
jak jinak pfistupovat k némciné.

I: Cize by si si vedela predstavit, ¥ by si ako u&itelka
nem¢iny alebo CeStiny vedela vyuzit' priestor galérie na
vyuku trebars toho jazyka?

S5: Uhm (sthlasne), nejen galerie i toho divadla, jak si
fikala a tak.

I: Do akej miery ti to pride prinosné, vyuzivat umenie
v ramci vyuky jazyka?

S5: Pride mi to prinosné, myslim si, Ze je to ozvlaStneni
toho jazyka a ty deti to ur¢it€ muZe bavit.

I: A je nie€o, ¢o by si zlepSila na tom celom?
S5: Myslis jako vysvétlené, nebo Ze bych néco pridala?

I: Tak celkovo, Ze trebars organizacia alebo bolo to pre teba
prili§ tazké, Sozialformen?

S5: My jsme méli problém s tou Textcollage, Ze jsme je
Upln€ neveédéli, pro¢ je tam ten obrazek. Jsme si mysleli, ze
budeme ten obrazek popisovat a nedoslo nam, Ze je to
piiklad. TakZe bych to tam asi vic néjak zapracovala,
nevim, jestli to tam mas.

I: Nie, praveZe nie, praveZze som to robila jako tak
implicitne.

S5: Aha, jasné, me¢ to ale trochu zmétl, Ze bych to tam
mozna dopsala anebo tam ten obrazek viibec nedavala.

I: Jasné, rozumiem.

S5: Ze to mé trochu zmétlo, my jsme se t& pak i ptali, Ze
jsme to délali na dva krat.

I: Jo.

S5: Jo, ale jinak se mi tou opravdu libilo, bylo to hezky
slozené.

I: Uhm a pécil sa ti aj ten aspekt toho, Ze tam urcitym
spdsobom boli zahrnuté aj tie pocity?

S5: Urcite, ja si myslim, Ze ty pocity jsou dilezité a ze je
dilezité umét jich vyjadfit ve vSech téch jazycich,
v némcing, v Cesting. Protoze i v Cestin€ s tym maji hodné
lidi problémy vyjadrit se tak aby to §lo jako opravdu z nich,
takZze je Gplné super, Ze tam byly.

I: TakZe si mysli, Ze je to dobré? A ty ako Studentka,
stretdvas sa s tym, s tym zahrnutim tych pocitov do vyuky,
nejakym sposobom?

S5: V Cestin€ s tim hodné pracujeme s tyma pocitama ale
v ném¢iné a v téch cizich jazycich si nespominam, ze by to

3/5
181


181


Neue Aspekte

Neue Aspekte

Transfer fiir eigene Lehrpraxis

Galerierfahrung und Lernmaterialien

..Positive Eindriicke und Aspekte (+)

Transfer flr eigene Lehrpraxis

.. Kunst und Galerieort im eigenen Fremdsprachenun

56

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66

67

68

69

70

71

72

73

74

75

byl né&jak explicitné feceno.
I: A implicitne?

S5: (...) spi§ NE, nevim jak ostatni spoluzici ale ja to tak
nevnimam, Ze by to bylo.

I: Uhm, Ze to nie je nejak pritomne, Ze je to skor ucenie sa
toho jazyka/

S5: Spis ten jazyk, no, ty pocity jako Upln€ nevim. To bylo
poprvé, co jsem se s timhle setkala v téch tkolech a tak,
jinak v tem jazyce na té vysoké Skole mi ptide, Ze je to spis§
o tom jazyku, naulit se ty gramatické véci, tie
Sprechiibungen tam jsou taky ale pro m¢ je ta gramatika
proste jako/

I: Uhm, Ze sa hodné kladie doraz na tu gramatiku?

S5: Ano, na ty poslechy a takovy véci.

I: Také skor pragmatické, by sa dalo povedat’.

S5: Uhm (suhlasne), ty pocity tam moc nejsou zafazovany.
I: A v tej Cestine/

S5: V tej Cestine je to lepsi, jinak je to taky asi i tym, Ze se
lip vyjadiujeme, Ze to nemusi§ piekladat do ciziho jazyka
a (...) my mame i seminaf na to udé€lany, ze ty pocity a
potieby se tam hod&ji (...) uhm besprechen (smeje sa),

promiii (smeje sa). Takze ta CeStin€ je na tom lip jako
z tohohle hlediska.

I. V tiez asi v ramci tych takych psychologickych
predmetov.

S5: Nejen psychologickych i didaktiku napiiklad, coz
v nem¢ine nevim jestli to (...). Treba tam nejaké seminare
sou ale ja zadne jako neméam.

I: A pri$lo by ti to zmysluplné aj v tej neméine?

S5: Ur¢ité bych to zahrnula, tieba jen jako (...) nevim jednu
hodinu, nebo néco, aspoii o tomhle abychom méli n&jaké
pojeti, aspon o tech slovickach, nebo néco takového.

I: Teda vyjadrit’ sa, ze ako sa €lovek citi, ¢o mu ide hlavou/
S5: Uhm (stihlasne) urcite.

I: A mysli§, Ze tym padom, by sa k tomu ako na tie pocity,
ze st vhodné obrazy?

S5: Ano, urcite, ty obrazky jsou super na to, libi se mi ten
vybér (usmieva sa).

I: Okej (...) teda ale vedela by si si predstavit’ Kunstwerke
v tvojom vyucovani nem¢iny?

S5: Nevim jestli zrovna v tomto ohledu, ale uréit¢ bych
néco takového chtéla zatadit, téch popis obrazki a tak to se
se tam ur¢ité hodi, ale neni tam té€ch ty pocity a tak tomu,
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coz mi pfi§lo tady super, tak jsem uz fikala, Ze se to
spojuje. Takze bych to urcité¢ udélala v tomhle ohledu, ze
bych to tam zafadila s téma pocity s téma adjektivama a
tak.

I: Ze ako sa tie postavy trebars mozu citit’ a tak?
S5: Ano.

I: Okej, je (...) nieCo, €o by si chcela este doplnit,Co ti eSte
napada v suvislosti s tym konceptom?

S5: Hmm (...) jes§té bych chtéla doplnit, Ze se mi libilo
jaksi ndm dala pfedtim i toto (vytiahne material z hodiny),
ze jsme se nad tim mohli zamyslet uz ve $kole neZ jsem
pfisli, Ze mi to priSlo fajn. Opravdu velmi pekné.

I: A pomohlo ti to, troSku se na ten Galeriebesuch tak
naladit?

S5: Urcité, ano i z toho prvniho listu jsem piesné nevédéla,
co méam Cekat, takze jsem se i vic t&§ila, Ze to bylo i takovy
naladéni, motivace na to, co se bude dit, jak to bude asi
vypadat a tak. Ze to neni jenomo tom, Ze prosté tam piijdu
a nevis, co se bude dit, nevim, co v tom bude, jak to bude

vypadat.

I: Takze ti to mozna pomohlo/

S5: Jo, mi to pomohlo s tym celym, ocefiuji ur¢ité.

I: Okej, super a nevnima$ nejaky rozdiel s tym, Ze si bola
teda v Seminarraum a Zze si bola v galérii, ¢i nebolo pre

teba tazSie vypracovat’ tieto Glohy ako tie v galérii, lebo
tam si bola v tom priestore.

S5: Ur¢ité to bylo t€Z§i, ale jak ¥ikam, ta motivace tam byla
do ty galerie jit.

I: To bol tvoj prvy raz v Moravskej galérii?

S5: Ano.

I: Super, este nieCo ti napada?

S5: Nic mi nenapada takto tahle (usmieva sa)

I: Oki, dobre tak to je tym padom vsetko.

S5: Mozna bych jesté fekla, jak tam mas tu sedmicku zum
Abschluss tak mi to pfi§lo taky dobré, Ze to uzavira§ tu
hodinu, ze to je takovy ten zacatek a konec, tyhle dva
papiry, Ze to meé& taky piiS§lo hezké, Ze sem prosté
neodchézela jenom s tym a vlastné ani nevim co to bylo a
ze si to tak hezky uzavtela, tak to mi pfislo super.

I: Ze to ti prislo zaujimavé?

S5: Jo, jinak jsem se asi vyCerpala uz (smeje sa).

I: (smeje sa) Okej, d’akujem ti.
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..negative Erwartungen

C6: Interview mit S6 (Tomas)

I: TakZe od teraz to nahravam, tak mia by vlastne
zaujimalo pred tou navstevou galérie, aké boli tvoje
oc¢akavania od toho? Deutsch, Kunst, Kulturstudien?

S6: Jo, jasn€, no ja se musim pfiznat teda, Ze ja
s kulturou nejsem jako nejlepsi kamarad, takze sem ty
ocekavani mél takové, Ze to vlastné¢ mize byt jenom
lepsi, nez si myslim. Nemohlo to byt asi upln€ né&jaky
propadék, protoze ja prosté fakt tu kulturu (...) asi to
ani do vlastni vyuky nezafazuju ani ted’ka, jakoze kdyz
uc¢im ale ted’ka zase na druhé stran¢, kdyZ méame ten
pifedmét na té vySce mame kulturni studia pro ucitele
némciny, tak v tom za¢inam vidét jako i smysl, jak tam
probirame jako i tu Landeskunde a tak, tak v té kulture
za¢indm vidét smysl jakoZe pro¢ by se to ti zaci méli
ucit, tteba to némcinu, ten jazyk, pomoci té kultury.
TakZe zaCindm v tom ten smysl vidét ale do té doby,
pfizndm se, Ze kdyZz jsme tam §li do t¢ Moravské
galerie, tak nic moc.

I: Cize vlastne kultirou mysli§ viaceré sféry, nie len
umenie ale aj/

S6: Jo, jo presné, bral jsem to ted’ jakoze vSeobecné
kulturu.

I: CiZe aj divadlo/
S6: Jo, divadlo, muzika, filmy.
I: Nie je to uplne nieco, €o t'a aZ tak zaujima.

S6: Présne, jo. Ja jsem takovy grammatikorientiert,
takZe spis jako toto.

N9

I: Cize skor niedo pragmatické. A ty ked’ sa vlastne ugis
nem¢éinu alebo si sa ucéil, tak si stretol si sa s nie¢im
takym v ramci vyuky jazyka?

S6: Uhm, tfeba na stiedni Skole, ne, Ze bych se s tym
setkal upln€ v té vyuce, ale samoziejmé jsme jezdivali
na divadla, které byly v némeckém jazyce ale jinak
takhle, Ze by jsme tfeba n€kdy jeli do né&jaké galerie
nebo muzea a tak, tak to ne. Tfeba jsme popisovali
jakoze (...) Bildbeschreibung na zéklad¢ néjakych
portrétl, tak to jo. Tak to jsme se setkavali s tym
umeénim, ale jinak jako vtibec NIC.

I: Aha, ze ste mali nejaky portrét a popisovali ste, Ze
das ist das Augel

S6: Ano, tieba jo, nebo i Umgebung a tak. Jako
nemusel to byt pfimo portrét, ale néjaky druh umeéni.

I: A Ze tam potom bol nejaky presah na interpretaciu
toho obrazu?

S6: Ano, byl, §lo tam o to abychom se naucili na tu
maturitu a umeét popsat ten obrazek jako to klasické auf
dem Bild steht, links.
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I: A bolo tam aj nieCo také ako to ¢o sme robili v tej
galérii, Ze ste sa vcitili do tej postavy na tom obraze?

S6: To ne, fakt interpretovat jenom to, ten obraz, ne
tieba vtélovat se do té postavy to ne, ani jak se citi, to
jsem mi pravé libilo tady na tom, to byla parada, Ze
jsme si na tom procvi€ili nejenom zase né&jaké ty
kulturni znalosti, ale taky prave i ten jazyk, to byla
parada jo.

I: CiZe, 7¢ vlastne tam boli nejakym spdsobom
zastipené tie pocity, to vnimanie by si povedal, Ze
hodnoti§ pozitivne?

S6: EXTREMNE, jo a hlavn& to kognitivni myslen,
teda to jsme byli ne ze nuceni ale podnécovani k tomu
opravdu vyuZzivat to kognitivni mySleni, byly tam
zohlednény naSe pocity a nejenom vlastné ty naSe
pocity, ale jaks fikala, tak jsme se méli vtélovat do téch
portrétu co tam byli a to stra§n€é pomaha k vyuce toho
jazyka.

I: To vtelenie?

S6: Vtéleni, presné tak.

I. A akym sposobom, by si povedal? Akym
konkrétnym?

S6: Vseobecné si myslim, ze ta némcina by se méla
ucit praveé na n€jakych autentickych vécech. At uz jsou
to autentické texty nebo autentické tfeba tady tyto
obrazy, timto se to Zaci podle mé nauci nejlip. Protoze
kdyZ jim tam dame néjaky text, ktery je o niCem, tak
oni si to prosté jenom nauci nazpamét, kdybych to tam
m¢él tady m¢él fict a nebudu to potom umét pouzivat
v tom redlnym Zzivoté. KdyZ oni uvidi ten obraz, vtéli
se do té postavy, tak to se jim miZze potom kdykoliv v
tom Zivoté vybavit. A feknou si ,,jo, tak tady jsem byl,
tato postava, choval jsem se takto, myslel jsem si, Ze se
takto chovam, takto jsem vypadal a tak“ a budou sem
jim i ty sloviCka tfeba vybavovat a nejenom ty slovicka
ale zase i popisy tech vlastnich pocitu, potieb a tak.

I: TakZe by sa dalo povedat, Ze si to lepSie/
S6: Zafixuj, rozhodné.

I: Za pomoci, v tomto pripade naSich obrazov.
S6: Jo.

I: A ty si spominal predtym, ze ta nezaujima kultira a
takéto veci, teda vlastne ten Galeriebesuch bol nie€o
skor vynimocné?

S6: To urcité, to urdité, jo. Na vystavé ani takto nic
nechodim, do tady galerii a tak (...). Nefekl bych, Ze
jsem byl aplné€ poprvé, ale nikdy bych nebyl tak, jako
ze z vlastni vile. Vzdycky tak, jakoze maximalné se
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Skolou, sice ne v ramci némciny, ale se Skolou tfeba, jo,
ale Ze bych $el sam, tak to NE. Ale ted’, toto m¢ je fakt
zaujalo to musim fict, Ze jsem tam vid¢l ten jiny pohled
na to, Ze se to da vlastné propojit s tou ném¢inou tplné
dobfe. Ze je to Moravska galerie, ale da se to s tou
némcinou propojit, to mi pfislo stra§né€ zajimaveé.

I: Uhm, teda insgesamt si to vnimal pozitivne/

S6: To uréité, ano. Sel jsem tam Gplng ne s pozitivnimi
pocity a vychézel jsem s upln€ pozitivnimi (usmiva se).

I: S nie pozitivnymi, skor ako/?

S6: Takovi odtazity bych fekl.

I: Lebo nie si az taky fanusik galérie.
S6: Piesné.

I: Tak a nejaké d'alSie (...) Eindriicke, ktoré si z toho
mal?

S6: Tak celkove, ta vyuCovaci jednotka, kdybych to
mél tak nazvat, tak byla dobfe sestavena. Jo, ty ulohy
na sebe néjaky zptisobem navazovaly, coZ si myslim, Ze
je dulezité. Byla tam zahrnutd jak Einzelarbeit jako
samostatna prace, tak prace ve skupinach, ve dvojicich,
jo vSechny jako tyto aspekty tam byli zahrnuty, coz je
parada. Neni dobré se podle mé jenom zameéfovat
vzdycky na jeden ten vyuCovaci koncept, ale stiidat to
je ideélni, ty Zaci se béhem toho vyborn€ zaktivizuji,
coz se ti teda povedlo u nés. Nesledoval sem jenom nas,
ale vid¢l jsem i ty spoluzaky, ze do toho fakt byly
zapaleni. Jo, bavilo je, co d¢lali, bavili je ty
ukoly. Nebudu fikat samoziejme, Zze kazdy ukol byl
uplné tak, Ze by t€ do toho dokézal vtahnout, ale vétSina
z nich FAKT jo. Otazky byly poloZeny jasné, veéd¢li
jsme hned, co mame délat. To taky oceiiuji velice i jak
jsem fikal, vciténi do téch postav, tieba do téch obrazi,
jak jsme tam méli ty podobizny, tak jako
parada. Oceiiuji, Ze jsme méli taky néjaké ty ptilozené
listy, k tomu tfeba to Adjektiviiste. Jo to dost pomahalo.
Nevim, jestli bych, kdybych to pouzival teda tfeba ve
vyuce na zakladni Skole nebo stfedni, jestli bych to
nechaval jenom némecky. Jo, mozna bych to tam (...)
je super, Ze jsi to popsala némecky, to je jako parada.
Na zakladé toho by si ty Zaci mohli vybavit co to je, ale
nejsem si jisty Uplné, jestli by znali vSechny ty slova v
tom popisu.

I: Jo, jako takze mozna, jako zweisprachig.
S6: A mozna, kdybych mél mluvit o tom, co mé zaujalo
upln€ nejvic na tom, tak to byla asi ta parova prace, jo

préace v parech.

I: Ta textova kolaz.
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S6: Ta textova koldz, pfesn¢ tak, jo, to byla parada. A
na tom jsme si podle mé procvi€ili jednak pracu ve
dvojicich a jednak zase to kognitivni mySleni, a to se
tam promitalo prosté furt néjaké tvorfeni asociaci. To je
prosté parada, to taky tomu jazyku strasné¢ pomaha a
takova pfidana hodnota co k tomu byla, tak se ¢lovek
tomu i zasmal (usmiva se) podle toho co tam vzniklo.

I: Na tej textovej kolazi?

S6: Jo, to je jako prosté fakt idedlka. To si jako dokazu
predstavit jako fakt vyuzit, kdybychom jsme tam §li do
té galerie, tak toto urCit€ bych tam zahrnul taky jako
cviceni.

I: A teda ta textova kolaz byla pro vas verstdindlich?
S6: JO.

I: Nemali ste s tym problém?

S6: My zrovna ne, moje dvojice ne, viibec.

I: A tak ty si teraz hovoril o tych pozitivnych veciach,
bolo nieCo, Co bolo pre teba tazké, nieCo ¢o vnimas
trebars ako minus?

S6: To bych nefikal, Ze kdyz jsem hovofil o pozitivech,
tak to neznamena, Ze to pro meé nebylo tézké. Té€zké pro
m¢ mohlo byt vSechno, ale nevnimam to urcit¢ jako
negativa. Jako, kdyZ je pro mé néco t&€zké, tak to prave
beru jako challenge a beru to spise jako pozitivum neZ
negativum. Takze toto by byli tfeba pozitiva, kdyz
bychom to tak nazvali. Negativa (...) k tomu
konkrétnimu konceptu nemam asi Zadné, mozna akorat
z moji strany, ze ze zaCatku bylo pro mé¢ té¢zké se do
toho dostat. Jo, vlastn€ jsem Upln¢ neveédel, vidél jsem
ten prvni ukol a co ted’ teda, jo. Ale jakmile jsem se do
toho dostal, tak uz to prosté jelo, pak uz ty ukoly
opravdu na sebe hezky navazovali a bylo to v pofadku.
Jo, to neni negativum, to je spi$ n&jaky muj pohled. A
(...) co pro m¢ bylo tézké (...) jo, nevim. Ty jsi to
planovala tak jako, Ze je to na vyuku na zakladni nebo
stiedni §kole nebo (...)?

I: Pre vés ako ciel'ova skupina $tudenti.

S6: Jo, aha, tak to urcité.

I: Z toho dovodu tam bola aj trochu vyssia jazykova
uroveri.

S6: Jo, tak to chapu. Potom si myslim, Ze by tam
nemélo byt pro nas t€zké uz takto jako nic. Jak sem
tikal, ty otazky byly srozumiteln¢ podané, mozna jako
néjaky Wortschatz samoziejmé tam to n¢kdy mohlo
kolisat, ale jinak fakt jako kdyby pfemyslel, co se mi
tam nelibilo, nebo co pro mé bylo t€zké, tak té€zké bylo
skoro vSechno, skoro v§echno bylo tézké. Ale BAVILO
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m¢e to. Bavilo mé¢, Ze je to t€zké, bavilo m¢ se zamyslet
na tom, jak se asi mdzu citit. Hledat ty spravny slova
bylo téZké, ale zase vid¢€l jsem v tom smysl prosté.

I: Ale povedal by si, ze to nebolo nieCo tplne
jednoduché?

S6: Ne, to urcité ne. NE.

I: Ze to vcitenie do ty postavy si vyZaduje uréiti
fantaziu, predstavivost’ a aj vlastne napriklad aj otazka
Wie schmecken die ausgestellten Kunstwerke? je také/

S6: Jo ta byla takova hodn¢ abstraktni ale jako
zapiemysli ¢lovék trosku a vlastn€ pfidé mi, Ze tam
neni zadna spravna odpovéd. Je to prosté o t&, vlastni
fantazii.

I: Aj jsi se na to vlastné i tak pozeral.

S6: Jo, piesné tak. Nevim, jestli to tak mélo byt, ale tak
jsem na tom pracoval.

I: Okej a ked’ sme sa vlastne bavili o tych pocitoch, Ze
tie tlohy cielia na vnimanie tych pocitov, vcitenie sa do
tej postavy, je to nie€o s ¢im mas v radmci univerzitného
alebo $kolského kontextu skusenost? Je tam nejaky
presah, v ramci vyuky jazyka na tych pocitov?

S6: To urcité, jelikoz my se hodné zaméfujeme, teda ja
studuji CeStinu druhy obor a hodné se zaméfujeme na
nendsilnou komunikaci, kterd je vlastné jenom o
pocitech a o potfebach a snazime se, nebo snaZi se nam
ti didaktikové vtloukat do hlavy, abychom ucili pomoci
nenasilny komunikace. To znamena nejenom piedavani
suchych téch informaci, n€jaky frontal ale opravdu se
zajimat o ty pocity a potieby Zaku, zajimat se o to, co
jim ta hodina dala, jak se béhem toho citili, jestli se
vSichni citili dobfe, jestli v tom vidé€li n¢€jaky smysl.
Nepocitat pouze jako ten ucitel s tim, Ze prosté ja jsem
si tam doSel, odvykladal jsem si, co jsem potfeboval a
jdu zase pryc. Toto je podle m¢ dilezité se zaméfovat
na ty pocity, jak na svoje, tak zaku. Je dilezité, aby to
ob¢ ty strany bavilo a pokud to obé€ ty strany bavi, tak
je prosté vyhrano a ta hodina mize byt ukoncena. Ale
potiebna tam je 1 n€jaka zp&tna vazba.

I. A to ma§ vlastne skiasenost v ramci nejakych
pedagogickych predmetov?

S6: Ne, didaktik normaln€ némciny a Cestiny.

I: Aha, ¢ize v ramci didaktiky.

S6: Ano, ano.

I: A povedal by si, Ze je to teda dolezité?

S6: Za mé, ja bych fekl, ze ano.

I: A celkovo, by si povedal, ze si si z tej navsteve
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galérie mohol pre seba nieco zobrat'?

S6: Jo, tak jak jsem fikal, Ze jsem tam prost¢ Sel s tim
bez jakékoliv ofekavani, tak uréité né¢jaky novy pohled,
vSeobecné, nejen na tu némcinu, ale i na to uméni.
ProtoZe jak jsem fikal, tak mé to fakt zaujalo a dokazu
si predstavit, Ze né&jaké takovéto koncepty budu
vyuzivat uz ted’ i teda ve vlastni praxi a véfim tomu, Ze
to nejde vyuzivat uplné porad, ze? Ale beru to jako
takové zpestifeni té vyuky, prosté. Zpestfeni vyuky,
béhem kterého se ale ty Zaci i néco nauci, jo, ze to neni
jenom tak, Ze jdeme prost¢ do galérie, mrkneme na
obrazy, ale opravdu je tam né&jaky ten vyukovy cil.

I: Ze by si vedel predstavit, e ked’ vlastne budes ugit
nejakych svojich Ziakov, takze by si vytvoril nieco také
podobné a Ze by si to do svojej praxe zaradil.

S6: Presné tak, urcit€.

I: CiZe vedel by si si predstavit, Ze by si tam $iel aj s
mlad$imi Ziakmi?

S6: Dokazu si to predstavit se stfedoskolaky, urcité. Ja
si myslim, Ze ty stfedoSkolaci by tam Sly Gpln¢ se
stejnym pocitem, s jakym jsem tam Sel ja. Ale zase,
VERIM tomu, ze by i odchazeli se stejnym pocitem
s jakym sem odchézel ja. Jo, to znamena né&jaké zadné
oCekavani a potom teda n€jaké nevim, vnitini naplnéni
tieba, kdyZ by to tak mél nazvat. Jo se zaky zéakladni
Skoly tézko fict. Asi taky u téch zase véfim, Ze by tam
mohli jit s nadSenim, ale jo nevim, jak by to teda
probihalo uz potom. Jo, ja véfim, Ze oni by tam Sly s
nadSenim, ze zacatku by pracovali, jakoZe jo, super ale
nevim, jestli by u toho takovou dlouhou dobu
vydrzeli. TakZe spis pro ty stfedoskolaky.

I: Alebo, ze mozno keby boli nejako kratsie tie tlohy.

S6: Kdyby byly kratsi a bylo by jich min, tak jo. A (...)
zaméfeni na ty pocity jo, ale tfeba né&jak hravéjsi formu,
nenapadd mé ted’ konkrétné co, ale dat to do né&jakych
aktivit, nebo do her prostg.

I: A tak do akej miery by si povedal, Ze je to pre teba
zmysluplné pracovat’ s umenim?

S6: Mam to dat tfeba na néjakou §kalu nebo jak ti na to
mam odpovedet?

I: Tak ja asi radSej precitam nemeckt verziu, /nwiefern
erscheint es dir sinnvoll mit Kunstwerken in deinem
Unterricht zu arbeiten?

S6: Jo, tak sinnvoll mi to teda pfijde, piidé mi to
smysluplné z toho diivodu, ja uz jsem taky ty divody
uvadél, jo? Protoze je to opravdu zaméfené na ty
pocity, zaci se tam uci zaroven ne jenom o téch
pocitech ale i o tom jazyku im Allgemeinen (...) véfim,
ze je to taky zabavi, Ze to neni prosté jenom né&jaka
sucha teorie, ale i to, Ze oni jdou prosté nékam ven z té
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Skoly, jdou do té praxe, jo? Nesedi jenom v té Skole, ale
i tady toto v nich probudi uréit¢ né&jaky ten
entuziasmus.

I: CiZe, zmena prostredia.

S6: Zména prostiedi, pfesné tak, d€kuji a konkrétné
smysluplnost prace s tim uménim ve vyuce némdéiny
taky vidim, vidim to na tady tomto, jak se nam to ty
vlastn¢ ukazala. Do té doby jsem si to, pfiznam se,
nedokazal predstavit. Nenapadali mé tfeba zadné
moznosti, jak by to S$lo, jo tfeba maximalné, jo, ta
interpretace toho né&jakého obrazu, to jo. Ale opravdu,
vzit ty zaky a vyjit s nimi do té galérie, to je néco pro
me uplné nového a zaroven teda smysluplného, urcite.

I: A teda textova kolaz se ti nejvic pacila, ano?
S6: Ano.

I: A je nie€o, €o by si zlepsil na tom celom?
S6: Zlepsil (...) (ptemysli).

I: Verbesserungsvorschlige.

S6: Moznd jenom néjakou osvétu o tom, protoZe
opravdu, kdyZ jsme tam S§li, tak nevéd¢li jsme do ¢eho
jdeme. Jo, mozna bych to néjak diiv predstavil, jeste,
nez jsme tam §li, abychom prosté opravdu nesli jenom
do galerie. I kdyZ tedka, kdyZz tak pfemyslim, tak to
vlastné neni tak Spatné, Ze jsme to nevédéli do ¢eho
jdeme. Ale jo, ta prvni myslenka byla takova/

I: Ze ste nevedeli nic.

S6: Pfesné tak, ocenil bych kdyby tam byly né&jaké
informace i piedtim, nevim mozna by tam m¢li byt ale
uplné se k nam nedostali. TakZe toto bych ocenil, toto
bych mozna vylepsil, jo n¢jakou tu osvétu.

I: Akoze tak, ze trebars Co idete robit’, kde presne idete,
¢o je mozno té4 galéria, €o sa tam nachadza.

S6: Ano piesng, toto ja jsem tfeba také vibec nevédél,
jo? Ja jsem ani nevédél, kde to je ta Moravska galerie.
TakZze, pfesné, co to je ta Moravska galerie, pro¢ tam
jdeme a co tam jdeme dé¢lat, za jakym ucelem. Toto my
jsme nevedéli, jo?

I: Ze to bolo také prekvapenie/

S6: Ze jsem tam ¥el s tim bez téch odekavani, spis
s témi negativnimi pocity jsem tam teda vchéazel. No a
(...) nevim (pfemysli)

I: Jazykovo ti to prislo v poriadku?

S6: Jo, pro C1 uplné idedlni podle m&, mozna klidn¢ i
na tu B2 bych to vidél, sice (...) nevim ted’ pfesné jak
je to formulované teda, jaky je tam rozdil mezi tou B2 a
C1 nebo ze, co maji presn€ umét, ale vyjadiovani prave
pocitu a néjaké popisy tak to urcité¢ by studenti na B2
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zvladli, ale na C1 Uplné€ ideédlni. Na C1 si myslim, Ze
my bychom uz s tim jazykov€é neméli myt zadny
problém, tady s t€éma tlohami (...) mhm, j& se snazim
néco najit co by se mi jako (...) Nerad bych hledal
néco, jenom abych by prosté néco fekl (...) Byl sem
opravdu spokojeny, ja vim Zze ty by si ocenila, abych ti
dal n&jaky feedback jako co vylepsit a tak/

I: Nie, nie, kratko si moze§ premysliet, nemusi§ sa
strachovat’, Ze teraz, ked’ nieCo nepovies, Ze je to zlé
(smeje sa).

S6: (smeje sa) Okej (...) Tak tézko fict jako, ty otazky
byli pokladany tak, Ze na n¢ byla vyZadovana né&jaka
odpovéd, jo byla volna ta odpovéd’ a potom tam jako
mnohdy bylo i warum a tym se taky ten jazyk jako
extrémné procvicuje a rozviji (...) Jo bylo tam néjaky
porovnavani, to je prosté taky super (...).

I: T4 vystava ako taka sa ti pacila?

S6: K tomu méam takovy neutrdlni postoj, poiad mam
jako k tomu neutralni postoj. Jo, to Uplné nezménilo
mij ndzor. Zmenilo to nazor pouze na to, Ze si to
dokazu predstavit ve vlastni vyuce t€ némciny. To jo ale
zase Ze bych ted’ byl n€¢jaky fanda do uméni, tak to ne.

I: Ze si vie§ predstavit, Ze by si tie obrazy na ta vyuku
vyuzil/

S6: Vyuzil ano, ale jako sam Ze bych o nich vykladal
jako néco konkrétnéjsiho, tak to asi ne. Libilo se mi to,
libilo se mi, Ze jsme byli zase né&jak podnécovani
k tomu prohlédnut si jako vic téch obrazu, protoze jsme
pracovali s vic obrazy, konkrétn€ jsme byli zaméfeni
teda na jeden Ze, ktery jsme popisovali a do kterého
jsme se snazili vtélit, ale (...) v zdjmu kazdého prosté
bylo podivat se na ve§¢inu z nich a kazdy uz si z toho
vzal to co potifebuje. At uz v sebe, tfeba (sméje se)
probudil né&jakého toho nadsence do toho uméni, nebo
teda ne.

I: Ako ty vlastne (usmieva sa).

S6: (sméje sa) Jo, jo, ptijemné prekvapeni.

I: Prijemne prekvapeni, inSpiraciu pro vlastnu vyuku?
S6: Presné tak inspiraci, to je idealni slovo.

I: Jo (...) tak ak by si chcel este nieco doplnit, tak
kl'udne, inak je to z mojej strany vsetko.

S6: (...) (pfemysli) Jo napadlo mé néjaké vylepSeni,
protoze pii vypracovani tady tohoto, nema§ nékdy
jistotu, Ze ty zaci budou na stejni trovni, jo nebo teda
studenti. Jo, to znamend, Ze n€kdo bude pofad u
jednicky a n€kdo bude u ctverky ale zase na konci tam
byli cviceni, které vyzadovali najit si néjaky druhy par,
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ktery tam jako bude. To znamené ne vSichni uz muzi
mit hotovéa cviCeni, vznikali by tam néjaké prostory,
kdyby se né&jaky dvojice proste mohli nudit, jo. To
znamena, mozna to néjak ohranilit tak, Ze po kazdém
cviCeni n¢jak dat n¢kde zraz, to znamena, kdo bude mit
cviCeni hotové, tak se tady sejdeme, néjak si tieba dame
né¢jaky feedback k tomu a zase by to zabralo o dost vic
Casu, ale ve€fim, Ze timto by se zabranmilo tomu, ze
nebudou vSichni tam, kde maji zrovna byt.

I: Teda pokial’ by bola ta jazykova troven asi velmi
heterogenni?

SJ: Jo, pfesné tak. Nebo ani by nemusela byt ta
jazykova uroven velmi heterogenni, ale kazdy nad tym
prosté pfemysli jinak, jo? Kazdy chce psat rozdilné
rozsahle ty odpovédi, jo nékdo napi§ odpovéd dvéma
slovy, nékdo chce napsat dvé vety. A i to proste udéla
ten rozdil potom v tom, ze n€kdo je u cviceni jedna a
n¢kdo u cviceni tii. TakZe moZzna podchytit tady toto.

I: Aha, tak si trebars dat’ nejaké spolo¢né stretnutie a
mozno, Ze sa tak/

S6: Jo, tieba. To je jenom napad, ale takto bych to tfeba
vidél.

I: Jo, diky, to by sa urcite dalo, popravde som nad tym
aj rozmyslala Ze to tak spravim. Ale potom som sa
rozhodla, Ze nie. ESte mi napadlo, nepriSlo ti to dlhé?

S6: (...) Za mé akorat, jako byt tam tieba o dvé tietiny
dil, tak bych fekl, Ze je to tfeba dlouhé, ale tady toto ne.
Dlouhé mi to ur¢ité nepfislo, to bych nefekl.

I: TakZe v pohode na ten ¢asovy ramec toho seminaru.

S6: Ano, piesné tak, na ti dvojhodinovku idealna, dalo
se to stihnout.

I: Okej, dobre. Tak ja to teda stopnem.
(Aufnahme wurde beendet)
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