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1. Einleitung

Motivation ist zweifellos einer derjenigen Faktoren, dem die Fremdsprachendidaktik und
fast alle Lehrenden gleichermalen groen Einfluss wie auch das groBte Interventionspo-
tential (durch motivierenden Unterricht) zuweisen. Ansichten wie die, dass die (Lern)-
Motivation von Fremdsprachenlernenden iiber die Gestaltung des Unterrichts verbesser-
bar ist, indem z. B. gezielt Unterrichtsformen, -inhalte und -materialien an die Lernenden
angepasst werden, sind von jeher Teil der Fremdsprachendidaktik. In einer Steigerung
der Motivation werden Chancen fiir verbesserte und schnellere Lernergebnisse gesehen.
Unterrichtsmodelle, die sich mdglichst nah an Beweggriinden von Lernenden fiir das
Fremdsprachenlernen orientieren, gelten dabei als besonders erfolgversprechend — sie
sind aber gleichzeitig auch besonders aufwendig, da nicht davon auszugehen ist, dass
Motivierungsstrategien universell wirksam sind, weil die Motiv-/Motivationsstruktur von
Lernenden individuell gepragt ist.

2. Ansdtze in der L2-Motivationsforschung

Die Einsicht, dass Motivation ein individuell unterschiedlicher, mehrdimensionaler und
dynamischer Faktor ist, ist ein Hauptergebnis der internationalen L2-Motivationsfor-
schung bis dato. Motivation ist dabei aus der Perspektive des Lernenden konzeptionali-
siert und untersucht worden, d. h., Beweggriinde fiir das Fremdsprachenlernen und Wil-
lensbildungsprozesse von Lernenden stehen im Zentrum der Aufmerksamkeit — weniger
die duBleren Quellen, die diese Beweggriinde und Prozesse (mit) initiieren und aufrechter-
halten (bzw. hemmen und zum Erliegen bringen).

2.1. Die Rolle von Einstellungen und Orientierungen

Im Rahmen des bis in die 1990er Jahre vorherrschenden und bis heute prominenten
socio-educational model (vgl. exemplarisch Gardner 1985) wird die Relevanz von (positi-
ven) Einstellungen von Lernenden zur L2 und zur damit verbundenen Kultur sowie
von Orientierungen, die sich auf die Hauptbeweggriinde und langfristigen Ziele zum
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Fremdsprachenlernen richten, betont. Dabei werden instrumentelle von integrativen Ori-
entierungen zum L2-Lernen unterschieden: Lernende sind danach instrumentell orien-
tiert, wenn die Annahme, dass die Zielsprache fiir das spatere Leben niitzlich ist (z. B.
Verbesserung der Berufschancen), vorrangig das Lernen steuert, wahrend eine integrative
Orientierung aus Interesse und Offenheit fiir fremde Kulturen erwichst — und dabei
insbesondere fiir die Zielsprachenkultur, gegeniiber der positive Einstellungen vorherr-
schen. Beide Orientierungen schlieBen sich nicht notwendigerweise aus; weitere spezifi-
sche Orientierungen wie Reisemotive, Bildungsmotive und allgemeine Kontaktmotive wur-
den nachgewiesen (vgl. exemplarisch Clément und Kruidenier 1983).

In Bezug auf Deutsch als Fremdsprache konnte im Rahmen unterschiedlicher Lander-
studien ermittelt werden, dass (neben ldnder- und regionenspezifischen Merkmalen) all-
gemeine Motivationstendenzen zu beobachten sind, die insbesondere die Instrumentalitét
und den besonderen Status von Deutschkenntnissen (als Bereicherung des mehrsprachi-
gen Profils, in Ergdnzung zu Englischkenntnissen) betonen (vgl. Riemer 2006a).

2.2. Die Rolle der Selbstbestimmung

Motivation und Motivationsintensitit werden auch dadurch geprigt, dass der Anreiz
zum Lernen entweder vom Lernenden selbst ausgeht oder von auflen kommt. Die Se/bst-
bestimmungstheorie, die erst seit den 1990er Jahren in der Fremdsprachenforschung Be-
riicksichtigung findet, differenziert zwischen intrinsischen und extrinsischen Verhaltensre-
gulationen von Lernenden und bildet diese innerhalb eines Kontinuums zu-/abnehmen-
der Selbstbestimmung ab (vgl. exemplarisch Noels et al. 2000). Wahrend intrinsisch
motivierte Lernende aus innerem Bediirfnis (Neugier, Selbstverwirklichung, Vergniigen)
eine Zielsprache lernen, bendtigen extrinsisch motivierte Lernende Anreize, die auller-
halb der Lernaufgabe liegen. Vier Formen extrinsischer Verhaltensregulation werden un-
terschieden, die durch zunehmende Selbstbestimmtheit charakterisiert sind: (a) externale
Regulation (Konflikte sollen vermieden und Anerkennung gewonnen werden); (b) intro-
jizierte Regulation (Handeln folgt duerem Druck und wird aus Pflichtgefiihl erledigt);
(c) identifizierte Regulation (der Wert einer Lernaktivitat wird erkannt und zum eigenen
Nutzen erledigt); (d) integrierte Regulation (die Lernaktivitit ist als Ausdruck eines indi-
viduellen Bediirfnisses akzeptiert).

2.3. Die Rolle von Erfolgserlebnissen und Attributionen

Dass Erfolg nicht nur die Folge motivierten Verhaltens ist, sondern selbst auch das wei-
tere Lernen durch gesteigerte Motivation befordern kann, ist spitestens seit den 1980er
Jahren auch fiir das Fremdsprachenlernen nachgewiesen. Warum und welche Erfolgser-
lebnisse hierfiir wichtig sind, ist Untersuchungsgegenstand der Attributionstheorie, die
Selbstkonzepte von Lernenden in Bezug auf ihre Wahrnehmung von Lernerfolgen/-miss-
erfolgen (z.B. Selbstwirksamkeit, Kontrolliiberzeugungen, gelernte Hilflosigkeit) ins
Zentrum riickt. Danach kénnen Erfolgserlebnisse die Motivation verstarken, Misserfolgs-
erlebnisse sie schwichen. Erfolgserlebnisse wirken dann nachhaltig motivierend auf Ler-
nende, wenn diese den Erfolg auf ihre eigene Personlichkeit und ihr eigenes Handeln
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zuriickfithren konnen. Haben Lernende regelméBig den Eindruck, durch ihr Handeln
nichts bewirken zu kénnen, kann dies ein negatives Selbstbild verstarken und die Motiva-
tion nachhaltig beschiddigen (vgl. exemplarisch Williams, Burden und Al-Baharna 2001).

2.4. Motivation als Prozess

Die vorgestellten theoretischen Modelle implizieren, dass gute Beweggriinde in Kombina-
tion mit ausreichender Selbstbestimmung und vorhandenen Erfolgserlebnissen motivier-
tes Verhalten ergeben. Nach Gardner (1985: 50) besitzt motiviertes Lernen folgende
Komponenten: “a goal, effortful behaviour, a desire to attain the goal and favourable
attitudes toward the activity in question.” Also sind auBerdem Anstrengungen erforder-
lich (z. B. zum Lernen von Vokabeln, beim Losen von fremdsprachlichen Aufgaben), die
Lernende tatsdchlich aufbringen miissen, und zwar andauernd, oft iiber Jahre hinweg.
Hier ansetzende Modelle beschreiben die Entwicklung motivierten Handelns als Prozess
der Umwandlung von Zielsetzungen und Beweggriinden in Handlungsabsichten und
schlieBlich Handlungen, wobei Lernende z. B. zwischen konkurrierenden Zielen auswah-
len und eine motivationale Schwelle iiberschreiten miissen, um Lernhandlungen tatsich-
lich auch zu initiieren und beizubehalten (vgl. exemplarisch Dérnyei und Otto 1998;
Riemer 2006b). Diese motivationalen und volitionalen, sich im Lernenden vollziehenden
Prozesse werden beeinflusst durch das jeweilige soziokulturelle Milieu (z. B. Einfluss von
Eltern und Peers), vorhandene Lernmdglichkeiten (z. B. Mediennutzung) — und im Falle
gesteuerten Fremdsprachenlernens ganz maf3geblich durch die Bedingungen des Fremd-
sprachenunterrichts (Lehrerpersonlichkeit, Lernergruppe, Lernmaterialien).

3. Von der Einsicht in die Motivationsstruktur zur Motivierung
von Lernenden

Anhand der Fiille der vorhandenen, auch kontrovers diskutierten theoretischen Ansitze
(vgl. auch Art. 97), Komponenten und Prozesse in Bezug auf die L2-Motivation wird
deutlich, dass hieraus nicht unmittelbar Konsequenzen fiir die Praxis des Fremd- und
Zweitsprachenunterrichts hervorgehen konnen in der Form, dass das motivierende Po-
tential spezifischer Lernarrangements, -materialien und Lehrtechniken generell prognos-
tiziert werden konnte. Ganz im Gegenteil: Einsicht in die Komplexitdt, Dynamik und
Individualitdt des Faktors Motivation muss sich in der allgemeinen Erwartung von Leh-
renden (aber auch von Lernenden) spiegeln, dass Motivierungsstrategien in unterschiedli-
chen Lernkontexten ganz unterschiedliche Auswirkungen (und Nebenwirkungen) haben
konnen. Fiir jede Lernergruppe sind — jeweils neu — Lernervoraussetzungen, Motive
und Variablen der Willensbildungsprozesse zu beobachten und z. B. auf der Basis gemein-
samer Unterrichtsreflexionen zu diagnostizieren.

Lernende handeln auf der Basis individueller Erwartungen und Ziele; motivieren kann
nur, was fiir den Lerner in klarem Bezug zu seinen Erwartungen, Zielen und auch Be-
diirfnissen steht. Motivierung impliziert also die gezielte Auswahl an den Interessen und
Bediirfnissen ausgerichteter Unterrichtsgegenstinde, Materialien, Medien und Lehrtech-
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niken. Eine weitere Konsequenz aus der L2-Motivationsforschung ist die Unterstiitzung
der Lernenden bei der Festsetzung realistischer Lernziele (inkl. Zwischenziele) — gerade
in Bezug auf die spezifische Sprache Deutsch, die in vielen Regionen und auch im Kon-
text Deutsch als Zweitsprache als besonders schwere Sprache gilt. Und dementsprechend
miissen Lernende bei der Reflexion ihrer Lernfortschritte Hilfestellungen erhalten. Lang-
fristige Ziele und Erfolgserwartungen sind regelmafig mittels zeitnaher Erfahrungen zu
aktualisieren und aufrechtzuerhalten. Lehrende sollen Lernende zu Erfolgserlebnissen
fiithren, die diese sich selbst zuschreiben und die sie selbst kontrollieren konnen — also
Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeit der Lernenden stirken. In Kontexten, in denen
extrinsische Motivationen liberwiegen, sollten Lernende dabei unterstiitzt werden (v. a.
in schulischen Pflichtkontexten), Formen starker selbstbestimmter Lernmotivation zu
entwickeln, das heifit u.a. wahrzunehmen, dass Unterrichtsaktivitdten und Lerngegen-
stande fiir ihr gegenwértiges und mutmabBlich ihr zukiinftiges Leben von wirklicher Be-
deutung sind. Flankiert durch MafBnahmen, die Lernende dabei unterstiitzen, ihren eige-
nen Lernertyp besser kennenzulernen und ihr Lernstil-Repertoire wirklich auszuspielen
(und behutsam zu erweitern), implizieren solche Prinzipien eine Lehrhaltung, die Lerner-
autonomie fordert — auch indem Lernende grundsétzlich in unterrichtliche Entschei-
dungsprozesse involviert werden und wirklich Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen
ibertragen bekommen und wahrnehmen.

Allgemeine Motivierungsprinzipien wie die oben genannten sind im Rahmen unter-
schiedlicher Modelle prazisiert worden. Wicke (2004) stellt fiir den DaF-Unterricht mit
Jugendlichen ,,zehn einfache Regeln® auf, die u. a. auch die Notwendigkeit einer gemein-
samen Zielsetzung von Lerngruppen und die Eigenmotivation der Lehrkraft betonen.
DaF-Unterricht muss danach die Vorerfahrungen der Lernenden einbeziehen und an
vorhandenen Lernmotivationen ankniipfen. Die Lernenden sollen von Themen, Texten
und Aufgaben wirklich betroffen sein, sie miissen fiir die Lernenden relevant sein. Ler-
nende miissen so oft wie moglich Gelegenheit zur Anwendung des bereits Erlernten er-
halten (moglichst durch Verwendung authentischer Sprache auch in zielsprachlicher Um-
gebung), um dadurch auch Riickmeldung iiber ihren (erfolgreichen) individuellen Lern-
stand zu erhalten. Lehrer miissen Neugier und Interesse wecken und diese nicht einfach
voraussetzen. Auch sollen sie durch angemessenes Feedback das Selbstvertrauen der Ler-
nenden stirken und sie davon iiberzeugen, dass Lernen auch soziales Lernen ist (vgl.
Wicke 2004: 15—16). Die zentrale Rolle der Lehrkraft, ihrer Vorgehensweisen sowie ihrer
Haltung fiir den Motivationsprozess heben ebenfalls Apelt (1996), Diiwell (1998) sowie
Dornyei und Csizér (1998) hervor. Der bis heute am weitesten ausgearbeitete Vorschlag
stammt von Dornyei (2001), der insgesamt 35 (weiter unterteilte) Motivierungsstrategien
unterscheidet, die MaBnahmen vorsehen zur (a) Herstellung grundlegender motivationa-
ler Bedingungen (z. B. unterstiitzende Unterrichtsatmosphére, gute Gruppendynamik);
(b) Entfaltung der Ausgangsmotivation (z. B. Verbesserung der Zielorientiertheit der Ler-
nenden, Anpassung von Lehrmaterialien); (¢) Aufrechterhaltung der Motivation im wei-
teren Lernverlauf (z. B. motivierende Prdsentation von Aufgaben, Lernerautonomiefor-
derung); sowie zur (d) (positiven) Selbstevaluation der Lernenden (z. B. Verstarkung mo-
tivierender Attributionen, angepasste Feedbackverfahren).

MaBnahmen zur Motivierung von Lernenden sind nur sehr eingeschriankt planbar,
insbesondere was die Prognose von Konsequenzen und Nebenwirkungen betrifft. Bereits
Solmecke (1983) hat mit seinem Motivations-Handlungsmodell verdeutlicht, dass eine
MaBnahme zur Motivierung einer Gruppe immer auf unterschiedliche Fahigkeiten, Hal-
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tungen und Fertigkeiten der Lernenden trifft, nicht kalkulierbare (Selbst-)Bewertungen
impliziert, die das motivierende Potential unterschiedlich zur Entfaltung bringen — oder
eben nicht: Einfache Wenn-dann-Beziehungen sind also nicht herzustellen. Der Erfolg
von MotivierungsmafBnahmen ist damit letztlich ein Spiegel gelungener Unterrichtsinter-
aktion und Gruppendynamik.
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I N N T e

Y

. Gegenstandsbestimmung

Nach Little sind Menschen beim Erfiillen einer bestimmten Aufgabe autonom, wenn
sie diese ohne Unterstiitzung bewéltigen, in anderen Kontexten erworbenes Wissen und
Fahigkeiten auf diese Aufgabe libertragen und flexibel auf die speziellen Bedingungen
und Anforderungen der Aufgabe eingehen konnen (Little 1999:22). In diesem Sinn ist
Autonomie ein iibergeordnetes, langfristiges Entwicklungsziel, das sich nicht auf das Ler-
nen von Sprachen beschrinkt, sondern die Entwicklung verschiedenster schulischer und
personlicher Kompetenzen mit einschliet und liber den Rahmen der obligatorischen
Schulzeit hinausweist. Unter Autonomie kann aber auch ein didaktisch-methodischer
Ansatz, eine Fahigkeit, die ein Lernender fiir das Lernen mitbringt oder ein Prozess, der
gestaltet werden muss, verstanden werden.

Im Bereich der Didaktik des Fremdsprachenunterrichts existieren drei verschiedene
Interpretationen von Autonomie:

(1) Autonomie in Bezug auf Lernort, -zeit und -rhythmus
(2) Autonomie als Ubernahme von Verantwortung fiir das Lernen
(3) Autonomie als Fihigkeit, eigene Lernprozesse selber zu steuern und zu reflektieren

Unter die erste, technizistische Interpretation von Autonomie im Fremdsprachenunter-
richt fallen Selbstlernprogramme, bei denen die Anwesenheit und die Intervention einer
Lehrperson nicht erforderlich ist, da in den Materialien die notwendigen Anleitungen,
Entscheidungsprozesse und Korrekturhilfen enthalten sind. Im Gegensatz dazu kdnnen
die Lernenden in Unterrichtsansédtzen, die der zweiten Interpretation von Autonomie
folgen, auf Ziele, Inhalte, Materialien, Vorgehensweisen oder den Unterrichtsablauf Ein-
fluss nehmen. Mit zunehmender Autonomie iibernehmen sie immer mehr dieser Entschei-
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dungen selbst. Bei der dritten Auspragung von Autonomie kommt die bewusste Refle-
xion iiber eigene und fremdinitiierte Lernaktivitidten hinzu (Holec 1988: 7—9). Nur die
beiden letzten Interpretationen entsprechen der Autonomie im Sinne Littles. Autonomie-
fordernder Unterricht muss es den Lernenden also ermdglichen,

(1) sich im Lehr- und Lerngeschehen zu orientieren
(2) Verantwortung zu libernehmen
(3) tber eigene und fremdinitiierte Lern- und Verhaltensweisen zu reflektieren
(Nodari 1994: 39).

Entsprechende unterrichtspraktische Ansitze sind in den 1970er Jahren aus Initiativen
des Europarates hervorgegangen, sie kniipfen aber auch an éltere Ansidtze der Reformpi-
dagogik und der Freinet-Padagogik an. Als Bezugswissenschaften fiir didaktische Kon-
zepte zur Lernerautonomie gelten die kognitive Psychologie, die Neurowissenschaften
und der Konstruktivismus.

2. Begriindung und Bedingungen der Autonomieférderung

Aus 6konomisch-politischer Sicht ist die Forderung autonomen Lernens im Fremdspra-
chenunterricht sinnvoll, um die Lernenden fiir die Arbeitswelt mit ihren stindig wech-
selnden Anforderungen zu qualifizieren, lebenslanges Lernen zu ermoéglichen und die
Entwicklung zu miindigen Biirgern zu unterstiitzen.

Zu den psycholinguistisch-didaktischen Begriindungen gehoren die Beriicksichtigung
individueller Lernerbediirfnisse und -voraussetzungen und die positiven Auswirkungen,
die einem Unterricht zugeschrieben werden, der auf die autonome Verwendung der Ziel-
sprache ausgerichtet ist. Ein solcher Unterricht kann mit einer ganzheitlicheren Betrach-
tung von Sprache und dem Einsatz kooperativer Ubungsformen erreicht werden (Wes-
kamp 1999: 11—12, 16—17; Little 1995: 176).

Autonomieférderung ist fiir unterschiedliche Sprachen und Altersgruppen, fiir Ler-
nende mit geringer Vorbildung und im Rahmen vorgegebener Curricula umsetzbar, da
man sie an vorgegebene Bedingungen flexibel anpassen kann (Gremmo und Riley 1995:
154—155; Little 1995: 179). Als ein universell giiltiges, iibergeordnetes Lehrziel kann
Autonomie aber auch problematisch sein, da es ein spezifisches, (ausbildungs-)politisches
Ziel impliziert, das sich auf Individualismus und Liberalismus stiitzt, wo vor allem die
personliche Verantwortung und die Interessen des Einzelnen in den Vordergrund gestellt
werden. Aus diesem Grund sind autonomieférdernde Ansitze immer auch vor dem kul-
turellen Hintergrund der Beteiligten zu sehen und dementsprechend anzupassen.

3. Anforderungen an Lernende und Lehrende

Verschiedene Studien zu den Eigenschaften eines guten Sprachenlernenden stimmen da-
rin iberein, dass er ,,ein aktiver Lernender ist, [der] seine Sprachproduktion {iberwacht,
in der Fremdsprache kommuniziert, bestehendes Sprachwissen nutzt, verschiedene Be-
haltensstrategien anwendet und von sich aus bei Unklarheiten nachfragt” (Chamot 2004:
12). Erfolgreiche Lernende suchen also moglichst vielfaltige Zuginge zur Zielsprache,
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versuchen, aktiv neue Elemente der Zielsprache in ihre bestehende Lernersprache zu
integrieren und die Funktionsweise der Fremdsprache zu verstehen und sie setzen Lern-
strategien bewusst ein. Zwar verwenden auch weniger erfolgreiche Lernende Lernstrate-
gien, passen sie aber weniger geschickt an die aktuellen Aufgaben an und verwenden
seltener metakognitive Strategien (Neuner-Anfindsen 2005: 142—145).

Im Unterricht werden die Planungs- und Steuerungsfunktionen normalerweise von
den Lehrpersonen iibernommen. Unter dieser Voraussetzung iibernechmen Lernende
nicht automatisch Verantwortung fiir das Lernen. Sie sind bereits in Lernmustern soziali-
siert und miissen fiir neue Formen gewonnen werden (Weskamp 1999: 16). Sowohl die
Ubernahme von Verantwortung als auch die Reflexion iiber die Lernprozesse muss von
den Lehrenden angeleitet werden (Little 1995: 176—177). Autonomieférderung ist also
kein Laissez-faire, sondern bedingt, dass die Lehrenden genau auswihlen, in welchen
Bereichen sie den Klassen bzw. den einzelnen Lernenden Verantwortung tiberlassen kon-
nen und wollen (Little 1995: 179).

Eine weitere Aufgabe der Lehrpersonen besteht darin, im Unterricht erstens gezielt
Lernstrategien zu vermitteln und zweitens ihre bewusste Anwendung zu ermoglichen.
Denn Strategieinstruktion ist vor allem dann erfolgreich, wenn Gelegenheit besteht, die
neuen Strategien zu iiben und in das Lernverhalten zu integrieren (Neuner-Anfindsen
2005: 164).

Mit der Forderung von Lernerautonomie verdndert sich auch die Rolle der Lehren-
den, deren Aufgabe sich von der zentralen Steuerung aller Unterrichtsabldufe und -in-
halte hin zur Moderation von Unterricht, zur Schaffung von Lernsituationen und zur
Beratung der Lernenden verschiebt (Bimmel und Rampillon 2000: 33).

4. Modellfunktion des Unterrichts

Durch Unterricht werden unbewusste Lerngewohnheiten entwickelt. Vor allem erwach-
sene Lernende konnen zwar oft ein langfristiges Lernziel definieren, die kurzfristigen
Ziele innerhalb eines Kurses aber nicht mit dem langfristigen abstimmen (Crabbe, Hoff-
mann und Cotterall 2001: 14). Sie mochten z. B. an Alltagsgesprichen teilnehmen kon-
nen, fragen im Kurs aber nach mehr Grammatikiibungen. Ein autonomieférdernder Un-
terricht kann einerseits solche Diskrepanzen thematisieren und andererseits als Modell
flir eigenes, selbstindiges Handeln dienen, indem er den Lernenden eine optimale Orien-
tierung im Lehr- und Lerngeschehen ermoglicht. Das bedeutet, dass die Lernenden wis-
sen, was sie lernen, welches Ziel auf welchem Weg erreicht werden soll und wie viel Zeit
thnen dazu zur Verfiigung steht (Nodari 1994: 39). Dazu koénnen Lehrende zum Beispiel
zu Beginn einer Lerneinheit die Lernziele offenlegen und am Ende gemeinsam mit den
Lernenden iiberpriifen oder mit den Lernenden Zeitpldne fiir die Unterrichtsarbeit und
die Hausaufgaben festlegen bzw. abandern.

5. Aufgaben

Autonomiefordernde Aufgaben sind eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass die Lernen-
den tatsichlich verschiedene Lernstrategien erproben und ihre eigenen Wege zum Lernen
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finden konnen. Genau wie der Unterricht miissen auch Aufgaben in Hinblick auf Ziele,
Vorgehensweisen, mogliche Strategien usw. transparent sein. Eine Lehrperson, die ihre
Lernenden auffordert, einen Text liberfliegend zu lesen und einige Fragen dazu zu beant-
worten, schopft das Lernpotential dieser Aufgabe nicht voll aus. Die Lernenden fithren
damit zwar eine spezifische Lesestrategie aus, diese wird aber nicht begriindet und als
Lernziel nicht bewusst gemacht. Erst wenn die Lernenden den Sinn und Zweck sowie
auch die Erreichbarkeit der Ziele klar erkennen, setzen sie ihr ganzes Lernpotential ein.
Baurmann (2002: 53) postuliert, dass gute Schreibauftriage eine ,,milde Form der Beses-
senheit auslosen®. Dieses Postulat gilt auch fiir autonomieférdernde Aufgaben.

Im Bereich Orientierung im Lerngeschehen kann z.B. durch das Entwickeln einer
Lehrwerksrallye die Aufmerksamkeit der Lernenden auf bestimmte Teile des Lehrwerks
gelenkt werden. Ubertragung von Lernverantwortung kann im Rahmen eines Lerntage-
buchs eingelibt werden, in dem die Lernenden eigene Lernziele formulieren. Diese indivi-
duellen Formulierungen konnen spéter auch als Hilfsmittel fiir die Selbsteinschitzung
erzielter Fortschritte dienen. Im Bereich Lerninhalte bietet sich das Erstellenlassen einer
Ubungskartei fiir einen ausgewihlten Bereich wie etwa Grammatik an. Wahlangebote,
bei denen die Aufgabenstellung zum Beispiel in der verwendeten Lerntechnik variiert,
bieten den Lernenden Modelle, wie sie einen Lerninhalt unterschiedlich bearbeiten kon-
nen, und erlauben es ihnen, eigene Lernvorlieben zu erproben. Zum Bereich Reflexion
zahlen Aufgaben, die die Wahrnehmung fiir verschiedene Lernweisen schulen oder zu
ihrer Optimierung beitragen. Das kann zum Beispiel geschehen, indem die Lernenden
einander bevorzugte Strategien vorstellen und liber deren Effizienz diskutieren (Nodari
1994: 40—43, siehe dazu auch Rampillon 2000).

6. Materialien

Gemil Holec sollen Lernende im Umgang mit Lern- und Lehrmaterialien die Erfahrung
machen konnen, dass ,learning a language does not mean learning material but using
material to learn® (Holec 1988: 11). Ahnlich wie die Lehrerrolle verschiebt sich auch
die Rolle der Materialien weg von der reinen Instruktion hin zum Hilfsmittel, das den
Lernprozess in Gang bringt oder stiitzt.

Idealtypisch sollte im Unterricht ausschlieBlich mit authentischen Materialien gear-
beitet werden. Dies ist zwar denk- und machbar, jedoch kaum realistisch. Lehrwerke
konnen Lehrpersonen in der Gestaltung eines autonomieférdernden Unterrichts entlas-
ten, wenn sie es den Lernenden einerseits ermoglichen, durch offene Aufgabenformen
schrittweise Verantwortung fiir verschiedene Lernprozesse zu libernehmen, andererseits
die Reflexion tiber eigene Lernverhaltensweisen systematisch einzubeziechen und zudem
moglichst authentische Materialien bieten (Nodari 1995: 129). Obschon neuere Lehr-
werke viele Elemente zur Forderung der Lernerautonomie enthalten, scheint das Poten-
tial, insbesondere was die Orientierungsfunktion anbelangt, noch lange nicht ausge-
schopft.

Der Nutzen von neuen Medien fiir autonomes Lernen wird allgemein als sehr hoch
eingeschétzt. Insbesondere durch das Internet steht heute eine groBe Zahl leicht zugangli-
cher, authentischer zielsprachlicher Materialien zur Verfiigung. Die neuen Medien sind
aber nicht per se autonomieférdernd. Gerade bei Selbstlernprogrammen auf CD-ROM
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beschrankt sich die Autonomie hiufig auf Aspekte wie die Wahl von Ort, Zeit, Tempo
oder Wiederholungsrate. Oft fithren technische Einschrankungen auch zu einer ungiinsti-
gen Beschrinkung von Ubungsformen und Aktivititen.

Fiir autonomieférdernden Unterricht sind vor allem Medien geeignet, die fiir ver-
schiedene Aktivitdten offen sind. Neben den bereits erwéhnten authentischen Materialien
gehoren dazu verschiedene Softwareprodukte und Internetdienstleistungen, die nicht fiir
den Sprachunterricht gemacht wurden, aber als Hilfsmittel beim Erstellen von Lernpro-
dukten, als Kommunikationsmittel oder zum Nachschlagen spezifischer Informationen
dienen konnen (E-Mail-Projekte, Skype-Kontakte, Rechercheaufgaben usw.).
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1. Theoretische Grundlagen

Das Konzept der Lernberatung fiir das Fremdsprachenlernen (Sprachlernberatung)
stlitzt sich auf folgende unterschiedliche theoretische Ansatze, Wissenschaftsdisziplinen
und Annahmen: So wird davon ausgegangen, dass die Art, wie Menschen Fremdsprachen
lernen, durch eine Vielzahl von individuellen Faktoren beeinflusst wird (vgl. Kap. IX).
Individuelle Lernerfaktoren sind auch innerhalb einer Person als dynamisches Geflecht
zu betrachten; z. B. konnen Bedarfe und Bediirfnisse, Motivation und Ziele von Fremd-
sprache zu Fremdsprache, chronologisch oder auch lernumgebungsabhingig variieren.
Die Selbstwahrnehmung des Lernenden in seinem gesamten Kontext mit seinen personli-
chen Figenschaften, Einstellungen und Sichtweisen ist Grundlage einer Sprachlernbera-
tung.

— In der Diskussion um Lernerautonomie (vgl. Art. 128) wird u. a. davon ausgegangen,
dass Lernende bei der Verarbeitung von Lerninhalten von aulen nur eingeschrénkt
zu beeinflussen sind. Eine Verdnderung der Lehrerrolle hin zur Lernbegleitung und
Lernberatung solle allerdings dazu fithren, dass bei Lernenden Reflexionen iiber den
Lernprozess angeregt werden, damit sie Kontrolle {iber das eigene Lernen (Steuerung,
Uberwachung und Evaluation) ausiiben und sich ihren individuellen Voraussetzungen
gemil weiterentwickeln konnen. Basierend auf Riickmeldungen aus der Beratungs-
praxis und gestiitzt auf empirische Untersuchungen (vgl. u.a. ClauBen 2009) nutzt
eine (individuelle) Sprachlernberatung die Reflexionen iiber die internen und externen
Lernerfaktoren direkt, um davon ausgehend mit dem Lernenden gemeinsam — durch-
aus kleinschrittige — Lernverfahren und Wege hin zum Nutzen fiir den Lernprozess
zu erarbeiten.

— Weiterhin beriicksichtigt das Konzept der Sprachlernberatung Erkenntnisse aus der
humanistischen Psychologie, z. B. die Einsicht, dass Menschen die Losung fir ihre
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Probleme in sich tragen (vgl. z. B. Rogers 1985). Eine strukturierte Beratung kann es
dem Lernenden also ermdglichen, zu einem Verstdndnis seiner selbst zu gelangen und
auf Grund dieser neuen Orientierung positive Schritte zu unternehmen. Noch nicht
vollig geklart ist die Frage, an welchem Punkt des Beratungsgesprachs vom Sprach-
lernberater basierend auf Fachwissen iiber Sprachlernprozesse klare Empfehlungen
gegeben werden konnen/sollten.

— Zuriickgegriffen wird fiir den konkreten Beratungsprozess auf Arbeiten aus der
(Kommunikations-)Psychologie, der allgemeinen padagogischen Beratung und ent-
sprechende Gespréchstechniken (vgl. u.a. Bachmair et al. 1999; Siebert 2001).

2. Ziele, Funktionen und mogliche Adressaten von
Sprachlernberatung

Die genannten Grundlagen werden zum Teil unterschiedlich gewichtet und fithren daher
auch zu unterschiedlichen Konzeptionen, Organisationsformen und Durchfithrungsmog-
lichkeiten, die u.a. von den Bedingungen vor Ort und von den entsprechenden Adressa-
ten beeinflusst sind (vgl. hierzu z. B. die Beitrdage in der Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht (Online) 11, 2, 2006; Wehmer 2003). Das hier vertretene Kon-
zept der individuellen Sprachlernberatung wurde zundchst fiir das Sprachenlernen im
Hochschulkontext entwickelt (vgl. u.a. Mehlhorn 2005). In, neben und auBerhalb von
Kursen sollen Lernende in individuellen Beratungssitzungen zur Reflexion ihres Sprach-
lernverhaltens angeregt werden. Als ,,Experte fiir die eigene Person® kénnen sie Verant-
wortung flir ihren Sprachlernprozess iibernehmen und gemeinsam mit dem Sprachlern-
berater als ,,dem Fachexperten fiir das Fremdsprachenlernen“ Moglichkeiten zur Opti-
mierung finden.

Berater bieten dafiir individuelle Anleitung, Hilfe und Betreuung an, etwa

— bei der Bewusstmachung der individuellen Voraussetzungen, der jeweiligen personli-
chen Zusammenhinge und der Entscheidungsbedingungen (z. B. kénnten folgende
Uberlegungen Ausgangspunkt fiir weitere Entscheidungen sein: ,, Ich kann schon ganz
gut Diskussionsbeitrégen folgen, wenn nicht zu schnell gesprochen wird; ich kann mich
noch nicht selbst beteiligen. Vielleicht wage ich es aber auch einfach nicht, weil ich Angst
davor habe mich zu blamieren? [Was heifit fiir mich eigentlich ,,blamieren*?] Ich will
zundchst herausfinden, was ich schon spontan dufiern kann. Dafiir mache ich Folgen-
des: ....°).

— bei der moglichen Passung der gesamten den Lernprozess beeinflussenden Faktoren
mit den eigenen Zielen (z. B.: ,, Ich habe leider nicht viel Zeit; doch auch ich lerne eine
Sprache nicht im Schlaf, ich muss ... tun, wenn ich ... kénnen will. ).

— beim Erkennen von Lernschwierigkeiten und Losungsmoglichkeiten (z. B.: ,, Ich weif3
tiberhaupt nicht, wie ich mich auf die Priifung vorbereiten kann; versucht habe ich schon
Folgendes .... Ich weif3 aber nicht mal, wie die Dozentin bei der Bewertung vorgeht.
Vielleicht sollte ich das erst einmal herausfinden. ).

— beim Finden geeigneter Lernwege und -strategien (als mogliche Weiterfiihrung des
obigen Beispiels z. B.: ,, Ich nehme mir vor die Dozentin zu fragen, worauf sie bei der
Bewertung dieser Priifung besonderen Wert legt; dann komme ich noch mal, damit wir
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besprechen konnen, wie ich mich sinnvoll in der mir verbleibenden Zeit vorbereiten
kann.”).

— Dbeim Finden geeigneter Lernmaterialien und -situationen (z. B. als Ausgangspunkt fiir
einen Deutschlerner im Ausland: ,, Ich mdochte mich auf einen Praktikumsaufenthalt in
Deutschland vorbereiten; habe schon einen A2-Kurs gemacht und frage mich, wie ich
mich in den verbleibenden zwei Monaten etwas besser darauf vorbereiten kann. Ich habe
mir z. B. Folgendes gedacht ... und wollte fragen, ob es vielleicht noch andere Moglich-
keiten gibt.”).

— beim Motivationsaufbau, Aufbau von Selbstwirksamkeit (z. B. als Ausgangspunkt:
,Ich habe das Gefiihl, ich lerne tiberhaupt nichts mehr dazu; ich komme im Kurs immer
gut klar, aber ich sehe keine Fortschritte mehr und verliere langsam die Lust, iiberhaupt
noch am Kurs teilzunehmen. Ich frage mich, was ich tun kann, um wieder etwas zufriede-
ner mit meinem Sprachenlernen zu sein.”).

— beim konkreten Umsetzen von eigenen Entscheidungen (z. B.: ,, Ich nehme mir fiir die
ndchste schriftliche Priifung vor, besonders auf eine klare Argumentation (was heifit das
genau?) zu achten, ich weifs ja, dass das zdhlt. Ich schreibe mir noch mal die wichtigsten
Strukturierungsmittel auf; die suche ich aus ... heraus, und dann versuche ich, schon
mal ein paar einfache Argumentationen auszuprobieren. ).

— beim Erkennen von Lernfortschritten und bei der Evaluation des eigenen Lernens
(z. B.: ,,Ich nehme mir vor, am Ende der nichsten Woche in Stichpunkten zu notieren,
was ich dann besser kann, auch wenn es nur ein paar Ausdriicke sind, die mir wichtig
sind.").

Die Erfahrungen aus Beratungen mit erwachsenen Fremdsprachenlernern kénnen nicht
direkt auf das Sprachenlernen im schulischen Kontext iibertragen werden (zu einigen
Vorschlagen vgl. z. B. Kleppin und Mehlhorn 2008). Méglicherweise sollte fiir eine effek-
tive Nutzung von Sprachlernberatung vor allem bei jiingeren Schiilern und insbesondere
beim Erlernen der ersten Fremdsprache zunichst im Unterricht z. B. durch eine Integra-
tion von Lernberatungselementen ein gewisser Grad an Lernerautonomie entwickelt wer-
den. Beratungselemente im Unterricht konnten z. B. sein: die Anregung zur Reflexion
interner Bedingungen und Voraussetzungen (z. B. Lernstile, Lernstrategien, Erfahrung
von Selbstwirksamkeit, interne Motive) und Moglichkeiten der Weiterentwicklung (z. B.
Entwicklung geeigneter Lernstrategien); die Auseinandersetzung mit den externen Lern-
bedingungen und -voraussetzungen (z. B. zu erreichende Mindeststandards, vorgegebene
Lernzeiten, -orte, Elternwiinsche) und Moglichkeiten des Abbaus von Lernhindernissen
und Motivationsbarrieren; das Setzen eigener Lernziele, die an die Unterrichtssituation
angepasst sind bzw. die auerhalb der Unterrichtssituation realistisch zu erreichen sind;
das Erkennen von eigenen Lernschwierigkeiten und Losungsmdoglichkeiten (z. B. in ange-
leiteten und vom Lehrenden/Beratenden moderierten Gespriachen mit anderen Schiilern,
zu solchen Verfahren vgl. z. B. Helmling 2005); das Erkennen von eigenen Lernfortschrit-
ten und der Aufbau von Selbstwirksamkeit u. a. durch das Einbringen von Selbstevalua-
tionsverfahren.

3. Durchfuihrung und mogliche Organisationsformen

Bei einer sich in der Regel tiber mehrere Beratungssitzungen erstreckenden Sprachlernbe-
ratung dient ein erstes Treffen zunédchst dazu, gemeinsam mit dem Lerner die Sprachlern-
biographie und die konkreten Bedingungen (Lernmoglichkeiten, zur Verfiigung stehende
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Lernzeit usw.) zusammenzustellen, d. h. die Ausgangsposition zu klaren und fiir das wei-
tere Vorgehen zu motivieren. Bei der Erhebung der Sprachlernbiographie erhélt einerseits
der Berater wichtige Informationen iiber den Lerner, andererseits wird dem Lerner selbst
durch die konkreten Fragen zu seinem bisherigen Lernen selbst moglicherweise schon
vieles bewusst. Das erste Treffen kann dariiber hinaus dazu genutzt werden, dem Lerner
die Moglichkeiten, aber auch die Grenzen der Beratung aufzuzeigen. Allgemeingiiltige
Rezepte sind nicht zu erwarten. Bei den folgenden Beratungsgespriachen wird auf kon-
krete Bediirfnisse und Ziele eingegangen, diese werden in Verbindung mit den Lernerfak-
toren und den konkreten Bedingungen gebracht, auf Verbesserungsmoglichkeiten hinge-
wiesen und moglicherweise ein bestimmtes Lernproblem bearbeitet. Dabei konnen z. B.
Lernerlogbiicher, Sprachenportfolios oder eigene Produktionen als Beratungsunterlagen
genutzt werden (vgl. z. B. Gick 2004; Langner 2006). Die letzte Phase dient der abschlieB3-
enden Evaluation. Dabei kann dem Lerner eventuell bisher Erreichtes vor Augen gefiihrt
und ein positiver Ausblick auf das weitere Vorgehen gegeben werden.

Die einzelnen Beratungsgesprache konnen weiterhin in Phasen untergliedert werden,
die in einer Sitzung mehrfach und zyklisch durchlaufen werden (zu den einzelnen Phasen
vgl. Brammerts, Calvert und Kleppin 2005).

Die unter 1. schon genannten Gespriachstechniken dienen als Reflexionsanst68e und
Gesprichsimpulse. Dazu gehoren z. B. offene Fragen, aktives Zuhoren, Spiegeln durch
Beschreiben und Zusammenfassen, Mitteilen von Beobachtungen, vorsichtiges Interpre-
tieren anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse, Herstellen von Verbindungen zwischen
genannten Faktoren, Akzentuieren, Erweitern und Konkretisieren von Lerneraussagen,
vorsichtiges Zuschreiben von Ursachen, Initiieren und Anbieten von moglichen Schluss-
folgerungen, Konfrontieren mit anderen Moglichkeiten und evaluierendes Feedback (vgl.
Culley 1996 und zu konkreten Fragebeispielen fiir das Fremdsprachenlernen Mehlhorn
2005).

Organisationsformen fiir Beratungen hingen von unterschiedlichen Gegebenheiten
ab, wie z. B., ob Berater und Lerner sich am gleichen Ort befinden, ob der Berater gleich-
zeitig auch der Lehrer ist, ob der Lerner selbstgesteuert oder in einem Kurs lernt. Pra-
senzformen werden, soweit dies zeitlich und ortlich moglich ist, momentan noch Distanz-
beratungen vorgezogen, da hierbei leichter ein wirklicher Dialog mit allen nonverbalen
Elementen zustande kommen kann. Dies wird sich mit den immer besseren technischen
Moglichkeiten iiber das Internet audiovisuell zu kommunizieren, moglicherweise noch
verdndern (vgl. hierzu z. B. die Beitriage in der Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdspra-
chenunterricht (Online) 11. 2. 2006).

Formen der Implementierung von Sprachlernberatung in unterschiedlichen Lernum-
gebungen und fiir unterschiedliche Adressaten sind sicherlich noch weiter zu entwickeln,
was sich auch auf das Konzept auswirken wird.
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. Einleitung

Aufgabe und aufgabenorientierter Unterricht sind seit einigen Jahren zentrale Themen
einer durchaus kontrovers gefithrten Diskussion in unterschiedlichen Bereichen der Di-
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daktik. In Bezug auf den Fremdsprachenunterricht verbindet sich mit ihnen der An-
spruch auf eine Erneuerung der unterrichtlichen Verfahren auf dem Stand des heutigen
Wissens zum Spracherwerb und zum Lernen im schulischen Kontext (vgl. Skehan 1998).
Auf der anderen Seite stehen Zweifel an der Neuheit und der Wirksamkeit der mit dem
Ansatz verbundenen Konzepte oder an der Moglichkeit, Aufgabe als Begrift hinreichend
scharf zu definieren und damit das Konzept gegeniiber anderen abzugrenzen (vgl. dazu
die Beitrage in Bausch et al. 2006 sowie Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth
2005b).

Die Beschiftigung mit Aufgaben ist nichts Neues; sie begleitet die Fremdsprachendi-
daktik seit jeher. Die aktuelle Ausformung, die diese Auseinandersetzung in der hier
diskutierten Aufgabenorientierung gefunden hat, hat ihre Wurzeln in der angelséchsi-
schen Diskussion, die vor allem mit den Begriffen task und task based language learning
operiert (Nunan 1989, 2004; Willis 1996; Ellis 2003). Je nachdem, wie konsequent die
entsprechenden Verfahren eingesetzt werden, kann man unterscheiden zwischen einem
streng aufgabenbasierten und einem aufgabenorientierten Zugang. Im Folgenden wird
ausschlieBlich der letztere Begriff verwendet.

2. Aufgabenorientierung als komplexer Begriff

Die facettenreiche Diskussion zur Aufgabenorientierung lasst sich transparenter machen,
wenn zwei Aspekte klar unterschieden werden, die in fast jedem Gebrauch des Begriffs
im hier interessierenden Kontext mitgedacht sind.

a) Der erste Aspekt ist ein unterrichtstheoretischer, deskriptiver. Er besteht in der
These, dass Aufgaben die entscheidende Schnittstelle zwischen den didaktischen Ent-
scheidungen der Lehrkraft (und der hinter ihr stehenden Hersteller von Unterrichtsmate-
rialien) und den fiir den Unterrichtserfolg entscheidenden kognitiven Prozessen der Ler-
nenden bilden. Zwar sind diese Prozesse von aulen im Einzelnen nicht im Detail plan-
und kontrollierbar. Aufgaben erlauben es aber, der Arbeit der Lernenden Themen und
Ziele vorzugeben, damit zumindest die fokalen Punkte ihrer Arbeit zu bestimmen und
darauf bezogene kognitive Prozesse anzustoBen.

Man braucht den Eigenwert der verwendeten Materialien nicht zu leugnen und kann
trotzdem daran festhalten, dass es die Aufgaben sind, welche die Beschiftigung damit
didaktisch gestalten und die Aktivititen der Lernenden koordinieren. Der Imperativ
,Lerne die Fremdsprache®, den jeder fremdsprachliche Unterricht an die TeilnehmerIn-
nen stellt, wird nach dieser These in jedem Moment durch die aktuelle Aufgabe konkreti-
siert und in eine erlebbare Inszenierung der Lernsituation umgesetzt. So gesehen beruht
jeder Unterricht auf Aufgaben, unabhingig davon, welches didaktische Konzept in ihm
verfolgt wird, und seine Qualitit kann an ihnen gemessen werden.

b) Der zweite Aspekt betrifft die didaktische und damit praskriptive Ausformung des
Konzepts der Aufgabenorientierung. Es ist ausgezeichnet durch eine spezifische Kombi-
nation didaktischer Grundsétze (s. Abschnitt 3). Auch wenn die meisten davon in der
einen oder anderen Form seit lingerem bekannt sind, ist ihre spezielle Kombination
neu, ebenso der den Namen motivierende Sachverhalt, dass diese Grundsitze explizit als
Kriterien fiir die Konstruktion und Evaluation von Aufgabenstellungen formuliert wer-
den.
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Das Konzept der Aufgabenorientierung kann deshalb durchaus als neuer Ansatz (der
in leicht divergierenden Versionen vertreten wird) mit eigenem Profil gelten. Seine Inno-
vationskraft, aber auch seine Brisanz gewinnt er durch die Fokussierung auf die Aufgabe
als Zentrum des didaktischen Denkens, dariiber hinaus durch seine StoBrichtung, die
sich nicht zuletzt in seiner didaktischen Selektivitat zeigt: Wesentliche Bausteine des tra-
ditionellen Unterrichts, v.a. die lehrerzentrierte Anlage der Unterrichtsarbeit, sind in
diesem Konzept nicht zu finden oder werden zumindest entscheidend marginalisiert.

Eine Konsequenz aus der spezifischen Konstruktion dieses Ansatzes ist, dass der Be-
griff der Aufgabe nicht ein fiir alle Mal konkret definiert werden kann. Aufgaben spiegeln
didaktische Konzepte und Uberzeugungen wider, mit diesen variieren auch die Kriterien,
nach denen Aufgaben angelegt und beurteilt werden. Als iibergreifendes Konzept bleibt
der Ansatz zudem zwangslaufig allgemein, ein Rahmen fiir die Entwicklung von konkre-
ten Aufgabenstellungen und Curricula.

Aufgaben sind in diesem Konzept Instrumente zur Gestaltung unterrichtlicher Lehr-/
Lernhandlungen, sie sind entscheidend fiir deren Professionalitit und Effizienz. Es mag
Griinde geben, auch das, was sich jemand individuell vornimmt, als eine (selbstgestellte)
Aufgabe zu bezeichnen. Damit ist jedoch das Terrain des Unterrichts verlassen, das fiir
die hier gefithrte Diskussion zentral ist.

3. Merkmale von Aufgaben

Die Begriinder des aufgabenorientierten Unterrichts stehen weitgehend in der Tradition
der kommunikativen Didaktik, an deren Grundlagen und Zielen sie sich orientieren.
Zusétzlich integrieren sie Einsichten, die sich aus der neueren Forschung zum Spracher-
werb, aus kognitivistischen und konstruktivistischen Lerntheorien und aus der empiri-
schen Erforschung des Fremdsprachenunterrichts ergeben haben. Skehans kurze Charak-
terisierung nennt die vielleicht wichtigsten Merkmale von Aufgaben, die sich vor diesem
Hintergrund ergeben: ,,A task is an activity which requires learners to use language, with
emphasis on meaning, to attain an objective.” (Skehan 2003: 3)

Es existiert eine Vielzahl von Versuchen, die wesentlichen Merkmale von Aufgaben
zu erfassen. Sie unterscheiden sich sowohl in der Zahl der Merkmale wie auch in den
Details der Formulierung, mit der die in der Definition Skehans festgehaltenen Umrisse
eines auf Sprachgebrauch beruhenden Unterrichts im Hinblick auf seine didaktischen
Implikationen entfaltet werden. Nach Ellis sind tasks durch sechs konstitutive Merkmale
charakterisiert:

— eine Aufgabe muss zu einem klar definierten Ziel fiihren;

— die Aufgabe umfasst einen Arbeitsplan (oder kann in einen solchen entfaltet werden);

— die Aufgabe ist bezogen auf einen Inhalt, ein sprachlich gefasstes bzw. in Sprache
fassbares Thema;

— die Lernenden miissen, um die Aufgabe 16sen zu konnen, kognitive Aktivititen aus-
fiihren (Selegieren, Evaluieren, Ordnen von Information, Schliisse ziehen etc.);

— die geforderte Sprachverwendung soll authentisch sein oder zumindest Momente au-
thentischer Sprachverwendung erfordern;

— die Aufgabe kann dazu verwendet werden, zusitzlich spezifische sprachliche Phano-
mene bzw. spezifische Einzelfertigkeiten zu thematisieren (nach Ellis 2003: 9—16).
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In diesen Beschreibungen wird deutlicher als in der Kurzcharakterisierung Skehans, dass
Aufgaben konzipiert werden als Kontexte, die die Lernenden fiir eine gewisse Zeit zu
eigenstdndigem und selbstorganisiertem sprachlichem Handeln anhalten. Darin wird ein
Impetus sichtbar, der diesen Ansatz in allen seinen Versionen prigt: Es geht darum,
dem oft kleinschrittigen, lehrerzentrierten Unterrichtsdiskurs ein alternatives Modell des
unterrichtlichen Sprachhandelns entgegenzusetzen. Dieses soll den Lernenden erlauben,
sich im Lernfeld zu orientieren und den eigenen Lernprozess zu gestalten. Die Aufgabe
als rahmensetzende Instanz sichert dabei einen gemeinsamen Fokus und vergleichbare
Ergebnisse trotz der im Einzelnen hochst individuellen Losungswege. Allerdings hat diese
Grundlegung die Konsequenz, dass das Verhiltnis dieses Ansatzes zu formaler Sprachbe-
trachtung und zu vielen traditionell als ,,Ubungen* bezeichneten Verfahren ein wichtiges
und problematisches Thema ist (vgl. dazu Ellis 2003, Kap. 5; Nunan 2004: 93—112).

Man kann Merkmalskataloge wie die von Ellis als Versuche sehen, die ideale Grund-
form von Aufgaben herauszuarbeiten. Dabei bleiben zwangsldufig bestimmte fiir den
Unterricht wichtige Aspekte an der Auseinandersetzung mit Sprache eher implizit, die in
anderen Zusammenhédngen als besonders wichtig hervorgehoben werden. Dazu gehoren
etwa:

— Kommunikation zwischen den Lernenden als Bestandteil oder als Ziel von Aufgaben;

— die Notwendigkeit begleitender Sprachaufmerksamkeit bzw. Sprachreflexion;

— Fertigkeitenintegration bzw. Mehrfachverarbeitung;

— Differenzierung und Individualisierung im Rahmen der Gesamtaufgabe;

— Flissigkeit der Sprachverwendung als Hauptziel,

— die Wiinschbarkeit metakognitiver Momente im Rahmen der Arbeit und danach;

— die Unterscheidung von Arbeitsplan und letztlich realisiertem Arbeitsgang;

— die Unterscheidung von Resultat (dem Produkt der Arbeit) und Ergebnis (dem Lern-
ertrag);

— die Unterscheidung zwischen Aufgabenformulierung und den mit der Aufgabe ver-
bundenen didaktischen Intentionen usw.

Trotz der vielen Unterschiede im Einzelnen wiirden wohl die meisten VertreterInnen
eines aufgabenorientierten Unterrichts dem folgenden Minimalkatalog zustimmen kon-
nen. Er macht insbesondere die heute wohl weitgehend unbestrittene Einschdtzung von
Lernen als einem sozial situierten, aktiven (bzw. konstruktiven) und zumindest teilweise
bewussten Prozess deutlich — und formuliert zugleich die didaktischen Konsequenzen
daraus:

a) Mit Aufgaben werden fremdsprachendidaktische Ziele verfolgt (d. h.: sie miissen cur-
ricular eingebunden oder zumindest einbindbar sein);

b) Aufgaben geben ein zu erreichendes Ziel vor, sie sind produktorientiert;

c¢) sie erlauben es den Lernenden, den Arbeitsprozess im Rahmen der Vorgaben selbst
zu organisieren und zu steuern, auch miissen die Lernenden die Tauglichkeit ihrer
Losungen zunichst selber beurteilen;

d) sie erfordern eine Auseinandersetzung mit einem Thema im Medium der Sprache, und
sie beinhalten kommunikative Aktivitdten oder fithren auf solche hin;

e) sie induzieren auf dem Weg zur Erreichung des Ziels Momente der Sprachaufmerk-
samkeit, in denen der addquate rezeptive oder produktive Gebrauch der Sprache the-
matisiert wird.
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4. Ergdnzungen und Fragen

Wichtige Punkte fiir die weitere Beschéftigung mit dem Ansatz sind u. a.:

5.

Aufgaben im oben diskutierten Sinn stehen im Zentrum der Diskussion. In den Uber-
legungen der Proponenten dieses Ansatzes spielen zusétzlich auch sog. pre-task- und
post-task-Aktivititen eine wichtige Rolle. Ohne die Beriicksichtigung von deren Po-
tenzialen ist eine sinnvolle gesamthafte Beurteilung des Ansatzes kaum moglich (vgl.
dazu Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth 2005a).

Authentizitdt gehort zu den gewichtigen Forderungen an Aufgaben. Je nachdem, wie
dieser Begriff genau gefasst wird, kann die Beurteilung von Aufgaben hochst unter-
schiedlich ausfallen.

In den urspriinglichen Versionen des Ansatzes wird der miindliche Sprachgebrauch
und die Forderung der Fliissigkeit in den Vordergrund gestellt. Angesichts der Tradi-
tionen der kontinentalen Sprachdidaktik und der sich entwickelnden Formen einer
literalen Didaktik auch im fremdsprachlichen Bereich wird dieser Aspekt des aufga-
benorientierten Unterrichts sicherlich noch expliziter Bearbeitung bediirfen (vgl. die
Beitrdge in Bausch et al. 2007).

Angesichts der Wichtigkeit, die der Bedeutungsorientierung zugemessen wird, stellt
sich die Frage nach der Moglichkeit strukturierter Arbeit an Grammatik im Rahmen
dieses Ansatzes (dazu auch Willis 1996; Littlewood 2000). Entsprechend wichtig wer-
den anschlieBbare Zuginge, wie sie etwa in Uberlegungen zur Forderung des (schrift-
lichen) Outputs oder zur Formfokussierung (focus on form) zum Ausdruck kommen
(vgl. Swain 1995; Doughty und Williams 1998).

Ein Problem, das sich in der Entwicklung von Unterrichtsmaterial ergibt, ist die Ver-
folgung tibergreifender curricularer Ziele iiber lingere Sequenzen von Aufgaben hin-
weg. Wichtige Impulse liefern hier der Szenario- und Projektansatz (Di Pietro 1987;
Legutke 1991: Kap. 5 und 6; vgl. Art. 131).

Viele Aspekte des aufgabenorientierten Unterrichts bediirfen empirischer Untersu-
chung. In Ansétzen sind Lernprozesse und Lerneffekte untersucht worden (z.B.
Eckerth 2003).

Aufgabenorientierung ist als Thema fiir die Lehrerbildung ein erst in Ansétzen er-
schlossener Bereich.
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1. Definition

Die Idee, Unterricht in Form von Projekten zu organisieren, zeichnet sich durch eine
bemerkenswerte Langlebigkeit und Beharrlichkeit aus. Durch John Dewey und William
Heard Kilpatrick (1935) zu Beginn des 20. Jahrhunderts als Project Method in den pada-
gogischen Diskurs eingefiihrt, iiberstand der Projektunterricht alle didaktischen Stro-
mungswechsel der vergangenen Jahrzehnte. Dass seine Attraktivitdt und Aktualitdt bis
heute ungebrochen erscheinen, muss zu einem Teil allerdings der Unbestimmtheit des
Begriffes zugeschrieben werden (Oelkers 1997: 22), denn zu keinem Zeitpunkt seiner
langen Geschichte gab es eine einheitliche Theorie des Projektunterrichts.

Ein weitgehender Konsens besteht jedoch dariiber, Projekte als zeitlich begrenzte und
auf ein bestimmtes Ziel oder Produkt gerichtete Unternehmungen im Rahmen von insti-
tutionalisierten Lehr- und Lernprozessen zu verstehen, bei denen die selbstindige Aktivi-
tiat der Lernenden eine herausgehobene Rolle spielt. Grundlegend ist dabei die Annahme,
dass das Lernen durch eine handelnde, verschiedene Fertigkeiten integrierende Auseinan-
dersetzung mit komplexen Situationen begiinstigt wird. Die praktische Erfahrung, ge-
wonnen in eigenverantwortlich gestalteten Problemldsungs- oder Aushandlungsprozes-
sen, bildet daher den Dreh- und Angelpunkt von Unterrichtsprojekten.

2. Projektunterricht in der Fremdsprachendidaktik

In der Fremdsprachendidaktik wurde der Projektunterricht deutlich spater als in anderen
Fachdidaktiken rezipiert. Zwar gab es im deutschsprachigen Raum bereits in den 1980er
Jahren erste Bestrebungen, die Projektidee auch fiir das Lehren und Lernen von Fremd-
sprachen fruchtbar zu machen (vgl. Legutke 2006), aber erst die neuen Medien weckten
mit ihrem Potenzial fiir die neuartige Gestaltung von Unterrichtsprozessen in den letzten
Jahren ein nachhaltiges Interesse an diesem Thema.

Die theoretische Grundlage fiir den Einsatz von Projekten im Fremdsprachenunter-
richt findet sich bereits in der fiir die kommunikative Fremdsprachendidaktik der 1970er
Jahre zentralen Uberzeugung, dass Lernende — sollen sie auf die fremdsprachliche
Handlungsfiahigkeit aulerhalb des Klassenraums vorbereitet werden — bereits wahrend
des Unterrichts die Moglichkeit erhalten miissen, sich mit Hilfe der Fremdsprache iiber
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relevante Themen auszutauschen, eigene Intentionen, Gedanken und Gefiihle auszudrii-
cken oder in konkreten Situationen Handlungsabsichten zu realisieren. Eine von den
Beteiligten als sinnvoll erlebte Interaktion und die Auseinandersetzung mit bedeutungs-
vollen Inhalten stellen daher die zentralen Kriterien bei der Unterrichtsplanung dar (vgl.
Kumaravadivelu 2006: 134).

Eine nahe liegende Moglichkeit, diese Konzeption in Praxis zu iibersetzen, besteht
darin, den Unterricht als eine Abfolge von Aufgaben (tasks) zu organisieren. Im Unter-
schied zu Ubungen (exercises) handelt es sich hierbei um inhaltsbezogene und ergebnis-
offene Lernaktivititen, die ohne eine gewisse kreative Eigenleistung der Lernenden nicht
bewiltigt werden konnen. Vor diesem Hintergrund kann ein Projekt als maxi-task (Nu-
nan 2004: 75) beschrieben werden: Einzelne Teilaufgaben werden in einem zeitlich be-
grenzten Rahmen derart aneinander gekoppelt, dass sie die Lerngruppe sukzessive einem
vorab formulierten, gemeinsamen Ziel ndher bringen.

Im Kontext der kommunikativen Fremdsprachendidaktik liegt die Besonderheit des
Projektunterrichts somit darin, dass er durch seine Zielorientierung bei gleichzeitiger
Offnung von Freirdumen fiir die Lernenden Bedingungen schafft, unter denen die Moti-
vation zum sprachlichen Handeln von den Inhalten ausgeht. Solche kommunikativen
Ernstfille lassen sich auf sehr unterschiedliche Art und Weise verwirklichen. So kdnnen
mit E-Mail- oder Interview-Projekten die Grenzen des Klassenraums durchléssiger ge-
staltet bzw. iliberschritten werden. Aber auch eine situative Einbettung des Sprachge-
brauchs innerhalb des Unterrichts ist realisierbar, etwa in Form von Simulationen oder
im Rahmen inhaltsorientierter bzw. themenzentrierter Arbeitsphasen.

Projekte sind ein sehr flexibles Instrument der Unterrichtsgestaltung und lassen sich
mit einer Vielzahl von Zielen, Aufgabentypen oder Sozialformen vereinbaren. Dies macht
es einerseits zwar sehr schwierig, den Projektunterricht eindeutig begrifflich zu fassen,
doch bezieht er andererseits gerade aus seiner groBen Anpassungsfahigkeit an lokale
Bedingungen sein besonderes Potenzial (vgl. Schart 2003: 67).

Die Veroffentlichungen zum Projektunterricht konnen zwei Kategorien zugeordnet
werden: Auf der einen Seite findet sich eine duBerst umfangreiche Zahl erzihlender Be-
schreibungen von Unterrichtsprojekten, von denen zweifellos eine inspirierende Wirkung
ausgeht. Zugleich sind diese Darstellungen aber auch problematisch, weil sie nicht auf
systematisch reflektierten Beobachtungen beruhen, sich auf die Perspektive der Lehren-
den beschrianken und vor allem zum {iberwiegenden Teil nur den Erfolg, nicht aber das
Scheitern thematisieren. Diesen Texten stehen auf der anderen Seite vielféltige Versuche
gegeniiber, den Projektunterricht in Form von Modellen und Typologien theoretisch zu
fassen, was der folgende Uberblick verdeutlichen soll.

3. Phasen der Projektarbeit

Freys (2007) Modell einer ,,Projektmethode® stellt zweifellos den bekanntesten Versuch
im deutschsprachigen Raum dar, den Projektunterricht in einzelne Phasen aufzugliedern
und damit Lehrenden ein Planungswerkzeug an die Hand zu geben. Der Projektunter-
richt wird bei Frey zu einem Algorithmus, der sich scheinbar losgelost von Zielen und
Inhalten anwenden ldsst. Speziell fiir den Fremdsprachenunterricht entwickelte Stoller
(2002: 112) ein sehr dhnliches Modell in 10 Stufen: 1. Thema verabreden; 2. Zielsetzung
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verabreden; 3. Projekt strukturieren; 4. Schritt 5 sprachlich vorbereiten; 5. Informationen
einholen; 6. Schritt 7 sprachlich vorbereiten; 7. Informationen analysieren und aufberei-
ten; 8. Schritt 9 sprachlich vorbereiten; 9. Ergebnisse prasentieren; 10. Evaluieren. Sofern
sie nicht als Rezeptologie missverstanden werden, bieten Modelle dieser Art Lehrenden
und Lernenden eine hilfreiche Grundlage fiir die Konzeption eines eigenen, den jeweili-
gen Gegebenheiten angepassten Ablaufplans. Sie bergen jedoch zugleich die Gefahr, den
Projektunterricht auf eine Technik zu verengen und die Phasenfolgen iiberzubetonen,
was leicht zu routinenhaftem und monotonem Unterricht fithren kann.

4. Inhalte

Einen weiteren wichtigen Ansatzpunkt fiir eine Systematisierung bietet die Frage nach
der inhaltlichen Gestaltung eines Projekts. Anhand dieses Kriteriums werden zum Bei-
spiel Textprojekte (Erstellen einer Kurs-Homepage, globale Simulationen, u. a.), Korres-
pondenzprojekte (z. B. E-Mail-Partnerschaften), Umfrageprojekte oder Begegnungspro-
jekte (z. B. das ,,Airport-Projekt” von Legutke 2006, bei dem Schiilerinnen und Schiiler
auf dem Flughafen in Frankfurt Interviews auf Englisch mit Passagieren fiithren) vonei-
nander unterschieden. Eine Typologie, die allerdings nur bedingt iiberzeugen kann, denn
die gebildeten Kategorien sind keineswegs trennscharf. Je nach Thema und Zielsetzung
bringt die Praxis eher diverse Mischformen dieser Projekttypen hervor.

5. Produkte

Zu den umstrittenen Punkten in den Debatten um den Projektunterricht zahlt die Frage,
ob als Ergebnis ein materielles Produkt angestrebt werden sollte. Das betrifft insbeson-
dere den Fremdsprachenunterricht, vollzieht sich das Lernen dort doch vor allem iiber
kommunikative Prozesse, in denen Situationen gemeinsam gedeutet und ausgehandelt
werden. Die daraus resultierenden Einsichten oder Verhaltensinderungen lassen sich
aber weit schwieriger dokumentieren als handwerkliche Tatigkeiten. Es erscheint somit
folgerichtig, dass Stoller (2002: 111) auch Auffithrungen (z. B. Theaterstiicke), Veranstal-
tungen (z. B. Diskussionsrunden) oder organisatorische Strukturen (z. B. den Aufbau ei-
nes Austauschprogramms) als mogliche ,,Produkte” der Projektarbeit im Fremdspra-
chenunterricht betrachtet.

6. Rollenverteilung und Entscheidungsprozesse

Die Rollenverteilung gehort zu jenen Gesichtspunkten, denen in den Beschreibungen
des Projektunterrichts eine zentrale Bedeutung zukommt, denn um Freirdume fiir die
Selbsttatigkeit der Lernenden zu 6ffnen, miissen Lehrende ihr Planungsmonopol aufge-
ben. Haufig werden die daraus resultierenden neuen Rollen in Metaphern beschrieben,
so etwa werden Lehrende zu Moderatoren oder Lernbetreuern. Das sind jedoch eher
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padagogische Leitbilder als Planungshilfen. Beispielsweise kann das hdufig thematisierte
Problem der Leistungsbewertung auf dieser Ebene nicht geklart werden.

Fiir ein besseres Verstindnis des Projektunterrichts erscheint deshalb ein deskriptiver
Zugang weitaus zweckdienlicher zu sein als ein normativer. Stollers (2002) Unterschei-
dung in strukturierte, halbstrukturierte und unstrukturierte Projekte wirkt allerdings zu
ungenau. Verstindlicher lasst sich das Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden
beschreiben, wenn man die fiir ein Projekt notwendigen Entscheidungsprozesse in den
Blick nimmt (vgl. Hackl 1994; Schart 2003). Dabei wird deutlich, dass sich bei jedem
einzelnen Schritt in einem Projektverlauf die Rollenverteilung neu gestalten kann. Wich-
tig bei diesem Ansatz ist die Uberlegung, dass alle den Projektunterricht betreffenden
Entscheidungen zwei Doménen zugeordnet werden konnen. Da sind zum einen die nor-
mativen Entscheidungen. Sie regeln die grundlegenden Fragen von Macht und Mitbe-
stimmung im Klassenraum (z. B. die Orte, Zeiten und Ziele fiir das Lernen, die Gruppen-
groBe, die Arbeitsformen oder die Bewertungsmalstidbe). Diese normativen Entscheidun-
gen lassen sich von den operativen abgrenzen, bei denen es darum geht, innerhalb bereits
gesetzter Grenzen einzelne Lernprozesse zu gestalten (z. B. die Gliederung einer Aufgabe
und die Verteilung von Teilaufgaben in einer Gruppe, die Zeitplanung, die Koordination
oder das Konfliktmanagement innerhalb von Gruppen). Auf der Grundlage dieser Zwei-
teilung konnen die unterschiedlichen Facetten von Mitbestimmung und Autonomie fiir
ein konkretes Projekt beschrieben bzw. geplant werden (vgl. Schart 2003: 81—88).

7. Lerneffekte

Dieser Aspekt fiihrt zum neuralgischen Punkt des Projektunterrichts, denn der Vielzahl
an theoretischen Uberlegungen und Erfahrungsberichten steht nur eine verschwindend
geringe Zahl empirischer Untersuchungen gegeniiber. Die mit dieser Unterrichtsform
verkniipften positiven Lerneffekte tragen daher haufig hypothetischen Charakter.

Mit ihrem Project Framework unternehmen Beckett und Slater (2005) den Versuch,
die potenziellen Lerneffekte von Projektunterricht aus der Perspektive der Beteiligten
mit Hilfe eines Evaluationsbogens systematisch darzustellen. Und in einer Fallstudie ma-
chen sie deutlich, dass dieses Modell ein sehr hilfreiches Werkzeug bei der Planung und
Reflexion von Projekten darstellen kann. Um zu umfassenden Aussagen iiber die Lern-
prozesse im Projektunterricht zu kommen, sind jedoch weitaus komplexere Untersu-
chungsdesigns notwendig, an denen nach wie vor Mangel besteht.

Die Erkenntnisse, die aus den wenigen empirische Forschungen zu diesem Thema
bisher hervorgegangen sind, lassen es angebracht erscheinen, den Projektunterricht nicht
mit Giberhohten Erwartungen zu belasten. Mit Blick auf die Lehrenden zeigen diese
Studien (Schart 2003, vgl. auch Beckett 2006), dass sich Projekte aus gegensitzlichen
Perspektiven sinnvoll arrangieren und mit vielen Zielen und Aktivititen zweckmafBig
verkniipfen lassen. Lehrende interpretieren die Projektidee auf der Grundlage ihres be-
ruflichen Selbstverstdndnisses. Sie formen sich ihre eigene, fiir sie praktikable Projekt-
konzeption, indem sie diese weitestgehend widerspruchsfrei mit ihren Vorstellungen eines
effektiven Fremdsprachenunterrichts verschmelzen. Dabei erfahren einzelne Aspekte be-
sondere Aufmerksamkeit, wihrend andere vernachlissigt oder weitgehend ausgeblendet
werden. Entsprechend vielfaltig fallen die Lehrziele aus, die mit dieser Unterrichtsform
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verbunden werden und die sich auch sehr stark von den Erwartungen unterscheiden
koénnen, mit denen die Lernenden in den Unterricht kommen. Hoffmann (2008) zeigt in
ihrer Studie, wie schwierig es ist, Lerneffekte zu planen, da einzelne Lernende die kom-
plexen Aktivititen der Projektarbeit sehr unterschiedlich als Lernmdglichkeit auslegen
und nutzen.

Vor dem Hintergrund solcher Ergebnisse erscheinen longitudinale Studien notwendig,
die auf das individuelle Lernen im Projektunterricht ebenso fokussieren wie auf die sozia-
len und kommunikativen Prozesse. Nur so wird sich kldren lassen, in welcher Form
Projekte tatsdchlich einen Beitrag fiir das Erlernen einer Fremdsprache in unterschiedli-
chen institutionellen Kontexten leisten kénnen.
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. Fragmentarische Bestandsaufnahme

Lernen und Spielen im Fremd- oder Zweitsprachenunterricht? Das erste wird im Prinzip
nicht angezweifelt, das zweite dagegen verursacht des Ofteren Einwinde. Bereits in der
Vergangenheit wurden Spiele oftmals als altersspezifische soziale Erscheinungsform der
Kindheit betrachtet, was zur auch heute noch bekannten Dichotomie fiihrte, Kinder
durften spielen, Jugendliche und Erwachsene dagegen nicht (mehr). Dieser dichotome
Standpunkt kann bei Kant, Buytendijk, Schaller, Stern, Schleiermacher, Freud u.a.
nachgewiesen werden (vgl. Kacjan 2003: 15—20). Der ablehnenden Meinung schlossen
sich in der Geschichte der Piddagogik auch einige bekannte Pidagogen an, wie z. B. der
Gnostiker Klemens von Alexandreia (ca. 150—215 n.Chr.), der Spiele allgemein ab-
lehnte, oder Jacqueline Pascal, die Spiele bzw. den Entzug der Spiele als Disziplinierungs-
maBnahme missbrauchte. Dem gegeniiber betont Groos (1922) vor allem die funktiona-
len Aspekte der Spiele, er spricht z. B. von der Einiibungs-, Ergdnzungs- und Erholungs-
funktion der Spiele, die je nach Alter der Spielenden unterschiedlich stark in den
Vordergrund treten. In der Fremdsprachendidaktik und -methodik werden spétestens seit
der kommunikativen Wende und den Diskussionen um das frithe Fremdsprachenlernen
didaktische Spiele thematisiert, aber ebenfalls in dichotomischer Manier. Sie wurden
zwar als Lernmittel bei Kindern gepriesen, eine systematische theoretische Fundierung
blieb aber aus. Selbst heute gibt es nur wenige umfassende und systematische Spieltypo-
logien (vgl. Meyer 1987; Dauvillier und Lévy-Hillerich 2004; Kacjan 2008), aber zahlrei-
che Versuche, eine begrenzte Auswahl bestimmter, im DaF-/DaZ-Unterricht einsetzbarer
didaktischer Spiele sprachdidaktisch zu kategorisieren (Lohfert 1983; Behme 1988; Pfau
und Schmid 2001; Europarat 2001 u. a.). Die begrenzte Spielauswahl vermittelt auf den
ersten Blick zwar ein systematisches Bild, bei genauerer Betrachtung wird allerdings
deutlich, dass es sich nur um einen fragmentarischen Ausschnitt aus dem Gesamtbild
der Sprachlernspiele handelt.

Der Einsatz von Sprachlernspielen im DaF-/DaZ-Unterricht hingt von vielen ver-
schiedenen Aspekten ab, die wichtigsten werden im Folgenden etwas niher erldutert.

2. Positionierung

Die Begriffe ,,Spiel“ und ,,spielen® werden in sehr vielen Bereichen des Lebens verwendet.
Insbesondere der Begriff ,,Spiel“ wird oft in Zusammensetzungen oder metaphorisch
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verwendet, dazu gehoren sehr unterschiedliche Bereiche wie Kinderbeschaftigungen (Kin-
derspiele), Sport (Spieler), Literatur (Lustspiel), Asthetik (Spieltrieb), Malerei (Spiel des
Lichts und des Schattens), bildende Kunst (Spiel- und Standbein einer Statue), Technik
(Spielraum), Medizin (Spielsucht), Sprachphilosophie (Sprachspiel), Mathematik (Spiel-
theorie), Lernen (didaktische Spiele) u. a. (vgl. Kacjan 2008). Die evidente Interdisziplina-
ritdt und weite Verbreitung des Begriffs ist ein ernst zu nehmender Hinweis, dass das
Phidnomen Spiel stets genau und situationsgebunden betrachtet werden muss.

3. Begriffsbestimmung

In Anbetracht der Vielfiltigkeit der Erscheinungsformen der Spiele — auch der Sprach-
lernspiele — kann keine fiir alle Spiele giiltige Definition gegeben werden, aber es soll
dennoch versucht werden, den Begriff ndher zu bestimmen.

Spiele sind freiwillige, affektbesetzte, geistige oder korperliche Aktivitdten, die von
dem/den Spielenden als Spiel bezeichnet werden. Sie werden intensiv und ernsthaft ein-
zeln, in Paaren oder Gruppen durchgefiihrt. Spiele sind zweckfrei, erfiillen aber unter-
schiedliche Funktionen. Sie finden in einer rdumlich und zeitlich festgelegten Spielwelt
statt, die sich von der realen Lebenswelt unterscheidet, und haben unter normalen Um-
standen keine negativen Auswirkungen auf den Spielenden oder Folgen fiir ihn und seine
Umgebung. Spiele haben keine Zeitgrenzen, sie finden zwar in der Gegenwart statt, kon-
nen sich aber auBler auf die Gegenwart auch auf die Vergangenheit und/oder die Zukunft
beziehen. Ebenso konnen sie plotzlich einsetzen und abrupt aufhéren, ohne dadurch an
Wert zu verlieren. Wichtige Elemente der Spiele sind der Zufall, das Féllen von personli-
chen Entscheidungen und haufige Wiederholungen mit variierenden Fortsetzungen, die
die fiir Spiele typische Spannung aufbauen. Alle Spiele haben als weiteres Strukturmerk-
mal verbindliche Regeln, die von dem/den Spielenden entweder im Voraus bestimmt oder
wahrend des Spiels festgelegt, entwickelt und/oder variiert werden.

Spiele erfiillen wichtige didaktische Funktionen: Sie befriedigen die Spiellust, erleich-
tern das Lernen, beschiftigen und fordern die Fantasie, steigern die Motivation und
fordern das Selbstvertrauen der Spielenden (vgl. Kacjan 2003: 48—49). Diese Funktionen
werden durch eine fremdsprachliche Didaktisierung der Spiele bewusst und verstarkt ver-
folgt.

Die herrschende Begriffsvielfalt im Bezug auf Sprachlernspiele, die fiir das DaF-/
DaZ-Lernen eingesetzt werden konnen, weist auf ein akutes terminologisches Problem
hin: Die zahlreichen Begriffe werden teilweise synonym verwendet, obwohl mit ihnen
prinzipiell unterschiedliche Spiele bezeichnet werden. Das Problem griindet in der fehlen-
den klaren Bedeutungsbegrenzung der Begriffe, da selbst die aktuelle Fachliteratur zu
den Sprachlernspielen nicht einheitlich ist. Sie werden als Spiele, Sprachspiele, spielerische
Aktivititen, aktuelle Spielformen fiir die Schule, Unterrichtsmittel, Aktivitdten mit be-
stimmten Regeln, Sprachlernspiele oder noch anders bezeichnet (vgl. Kacjan 2003, 2008).
Da die Bezeichnungen Spiel und didaktisches Spiel zu allgemein sind und das Sprachspiel
von Wittgenstein (1918/1989) sprachphilosophisch gepréigt wurde, erscheint die Bezeich-
nung Sprachlernspiel am ehesten geeignet, als Sammelbezeichnung fiir alle diejenigen
didaktischen Spiele verwendet zu werden, mit deren Hilfe eine Sprache im institutionellen
Kontext erlernt wird (Kleppin 2003; Kacjan 2008).
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4. Spieltypologie und Spielarten

Die Erstellung einer umfassenden Spieltypologie fiir das Sprachenlernen ist ein schwieri-
ges Unterfangen, das sehr stark vom Blickwinkel des Betrachters abhingt. Aus diesem
Grunde kann man auf dem Markt zwar zahlreiche gute Spielesammlungen finden, die
aber nur duBerst selten theoretisch fundiert sind (vgl. Kacjan 2003: 64—70). Meist sind
das tatsichlich nur Sammlungen von erprobten Spielen, die zwar eine interessante und
brauchbare Datenbank ergeben, aber weder reprasentativ noch umfassend sind.

Um dieses Desiderat zu beheben, soll versucht werden, eine systematische Einteilung
der Sprachlernspiele vorzunehmen, da verschiedene von ihnen gewisse Ahnlichkeiten auf-
weisen, die in die Vielfalt der Sprachlernspiele zumindest ein gewisses System bringen
konnen. Die Sprachlernspiele konnen in vier groBe Kategorien eingeteilt werden, die
dann noch weiter in unterschiedlich viele Spielarten und Spielunterarten differenziert
werden konnen. Zur ersten Kategorie gehoren die Bewegungsspiele, deren gemeinsames
Charakteristikum in der beteiligten Bewegung liegt, d.h. korperliche Bewegung in ir-
gendeiner Form ist ein konstitutiver Aspekt dieser Sprachlernspiele. Je hoher das Bewe-
gungspotenzial der einzelnen Spielunterarten, desto geringer ist der Umfang des sprachli-
chen Materials, das in das Spiel integriert werden kann. Die zweite Kategorie bilden die
so genannten Sprachelementspiele, in denen mit der Sprache selbst, also den konstrukti-
ven und konstitutiven Elementen der Sprache gespielt wird und die vor allem in der
Festigungsphase einer Unterrichtseinheit eingesetzt werden konnen. Die kommunikativen
Spiele bilden die dritte Kategorie der Sprachlernspiele, wobei die Sprache in kommunika-
tiver Funktion verwendet wird. Die vierte Kategorie nennt sich das darstellende Spiel, da
bei diesen Spielen vor allem der Darbietungscharakter im Vordergrund steht und sie, wie
die kommunikativen Spiele, iiberwiegend in der Transferphase einer Unterrichtseinheit
eingesetzt werden konnen.

5. Spielziele und Lernziele

Jedes Sprachlernspiel besitzt ein leicht erkennbares inhadrentes Spielziel, sei es die meisten
Punkte o.A. zu erreichen, als Erste(r) fertig zu werden oder gemeinsam etwas Neues
zu schaffen.

Bedeutend schwieriger und unumgénglich ist dagegen die Bestimmung des Lernziels.
In den zahlreichen Spielesammlungen sind die Lernzielbestimmungen zu den Sprachlern-
spielen meist relativ ungenau. Ein Sprachlernspiel soll beispielweise dem Wortschatzer-
werb dienen, aber es wird nicht genauer spezifiziert, welcher Teilaspekt des Wortschatzer-
werbs gefordert wird. Das Lernziel kann auch genauer bestimmt werden: Ein zweiseitiges
Dominospiel, bei dem Worter und Bilder zugeordnet werden miissen (das Buch — (Bild
eines Buches)), kann sich aufgrund des einfachen Inhalts und Aufbaus lediglich auf den
graphemischen Aspekt des Wortschatzes beziehen. Das Lernziel wire im Falle, dass das
Sprachlernspiel in der Erwerbsphase eingesetzt wird, die Festigung des neu erworbenen
Wortschatzes, bzw. genauer formuliert, die Festigung und korrekte Zuordnung der Gra-
pheme. Das Beispiel verdeutlicht, wie prazise die Festlegung der Lernziele sein muss, um
ausreichend aussagekriftig zu sein. Da diese prizise Formulierung der Lernziele von
zahlreichen Faktoren wie Thema, Zielgruppe, Unterrichtsphase usw. beeinflusst wird, ist
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es unumginglich, dass die Lehrkrifte bei der Auswahl und Anpassung der einzelnen
Sprachlernspiele sehr aufmerksam die einzelnen Faktoren berticksichtigen.

Obwohl die Sprachlernspiele stark situationsgebunden sind, ermdoglicht es ihre groBe
Variabilitét, die sich u.a. in der auBerordentlichen Variationsbreite der sprachlernspiel-
spezifischen Lernziele zeigt, dass sie sowohl im Fremdsprachenunterricht als auch im
Zweitsprachenunterricht und nicht zuletzt selbst im Muttersprachenunterricht effektiv
und sinnvoll eingesetzt werden konnen.

6. Altersgemaler Einsatz

Unterschiedliche Sprachlernspiele sprechen unterschiedliche, zum Teil auch spezifische
Altersgruppen an (vgl. Kacjan 2008), gewisse Tendenzen der vier groBen Spielkategorien
konnen aber dennoch festgehalten werden: Bewegungsspiele entsprechen vor allem dem
Bewegungsdrang und den Bediirfnissen der Kinder bis zu zwolf oder hochstens vierzehn
Jahren. Danach sind diese Spiele mit wenigen Ausnahmen kaum mehr einsetzbar.
Sprachelementspiele und kommunikative Spiele sind altersunabhéngig einsetzbar, miissen
aber stets beziiglich des Themas und der Komplexitdt der jeweiligen Zielgruppe ange-
passt werden.

Das darstellende Spiel ist bis zur Sekundarstufe II gut, ab der Tertidrstufe jedoch
kaum mehr einsetzbar, da Erwachsene sprachokonomisch vorgehen und ihre Lernresul-
tate mit ihrem Energieeinsatz abgleichen und bestimmte Lernformen bei nicht auf den
ersten Blick evidenter Effizienz sofort aus ihrem Lernprozess ausschlieBen.

7. Funktionalitat und Effizienz

Sprachlernspiele sind multifunktional und kénnen bzw. miissen deshalb auch den unter-
schiedlichsten Bedingungen angepasst werden, was aber nicht bedeutet, dass sie immer
und iiberall einsetzbar sind. Jedes einzelne Sprachlernspiel kann nur ganz bestimmte
Funktionen erfiillen, auch die Variationsbreite ist sprachlernspielspezifisch und von ver-
schiedenen Faktoren wie dem Alter der Spieler, der Zielgruppe, dem Einsatzbereich
u. a. abhingig.

Die Effizienz der Sprachlernspiele hingt von ihrem bewussten und sinngemiBen Ein-
satz ab. Konkret bedeutet das, dass Sprachlernspiele fiir den DaF-/DaZ-Unterricht nur
dann einen Mehrwert bedeuten, wenn sie lernzielgenau sowie themen- und zielgruppena-
dédquat eingesetzt werden.

8. Fazit

Sprachlernspiele sind vielseitige Lern- und Lehrmittel, deren Einsatz von der Lehrkraft
theoretische und praktische Grundkenntnisse, vor allem aber sehr viel Fingerspitzenge-
fiihl verlangt. Bereits die Auswahl des passenden Sprachlernspiels ist eine groBe Heraus-
forderung, bei der die Interessen der Zielgruppe und die zu erreichenden Lernziele beach-
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tet werden miissen. Nicht minder wichtig sind die Anweisungen und die Leitung der
Sprachlernspiele, da ohne verstdndliche Spielanweisungen und gerechter Spielleitung
keine angenehme, lernférdernde und produktive Spielatmosphére entstehen kann, in der
mithilfe der Sprachlernspiele konstruktiv, produktiv und aktiv die gesetzten Lernziele
erreicht werden konnen.
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1. Relevanz und Einordnung von Sozialformen

Unter Sozialformen versteht man in der Regel die vier Formen des Klassenunterrichts,
der Gruppenarbeit, der Partnerarbeit und der Einzelarbeit; alternativ werden sie auch
als Kooperationsformen bezeichnet. Laut Meyer (1987a: 138) ,,regeln [sie] die Beziehungs-
struktur des Unterrichts® und ,,haben eine duBere, raumlich-personal-differenzierende
und eine innere, die Kommunikations- und Interaktionsstruktur regelnde Seite®. Als we-
sentliche Elemente der Unterrichtsmethodik sind sie von Handlungsmustern, auch Akti-
onsformen genannt (wie beispielsweise Lehrervortrag, Rollenspiel oder Schreiben eines
Diktats), von Unterrichtsschritten (wie beispielsweise Einstieg, Erarbeitung oder Auswer-
tung) und von methodischen Grofiformen (wie beispielsweise Lektion, Exkursion oder
Projektwoche) abzugrenzen (Meyer 1987a: 115). Thre Variation innerhalb einer Unter-
richtseinheit tragt entscheidend zu einem abwechslungsreichen Sprachunterricht bei.
Wichtig erscheint dabei, die verschiedenen Sozialformen nach den ihnen jeweils eigenen
sprachdidaktischen Potentialen gezielt fiir bestimmte Phasen auszuwéhlen und zu einer
kohérenten Gesamtgestaltung des Unterrichts zusammenzufithren. Im gelungenen Fall
stellen die Sozialformen wichtige Instrumente zur Binnendifferenzierung, zur Individuali-
sierung von Lernen und zur Férderung der Lernerautonomie dar.

2. Klassenunterricht

Dem Klassenunterricht liegt die instruktivistische Vorstellung zugrunde, dass die gesamte
Lerngruppe einen gemeinsamen mentalen Fokus ausbildet und dass Lernen sich auf der
Grundlage von Présentationen und gemeinsamen Klassengespriachen vollzieht. Damit
wird eine gewisse Homogenitit der Lerngruppe vorausgesetzt, die durch entsprechende
auBere DifferenzierungsmaBBnahmen herbeizufiihren ist.

Im Frontalunterricht steht die Darbietung im Vordergrund, die typischerweise von der
Lehrperson, bei Referaten aber auch von Lernenden iibernommen wird. Die charakteris-
tische Sitzanordnung ist dabei auf die Lehrbiihne ausgerichtet. Als Beispiele aus dem
Sprachunterricht lassen sich Grammatikerkldrungen, Strategiedemonstrationen, die Pra-
sentation von Audio- und Videomaterialien, die Auffithrung von Rollenspielen sowie
auch das aktive und passive Konzert im Rahmen der suggestopadischen Methode anfiih-
ren. Uberginge zum Einbezug der Lernendengruppe stellen u. a. das Erzihlen von Ge-
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schichten zur Sprachférderung (Klein und Merkel 2008), das Total Physical Response
Storytelling (Davidheiser 2002) oder das audiolingual geprigte Chorsprechen dar.

Von diesem darbietenden Frontalunterricht ist das fragend-entwickelnde Unterrichts-
gesprdch abzugrenzen, das auch als Plenumsarbeit bezeichnet wird. Eine charakteristische
Sitzordnung fiir diese Sozialform ist das Hufeisen; typische sprachliche Handlungsmuster
beim Unterrichtsgesprach sind u. a. das Aufgaben stellen/Aufgaben 16sen, der Lehrervor-
trag mit verteilten Rollen (Ehlich und Rehbein 1986: 8—29, 59—87) und die miindliche
Fehlerkorrektur (Havranek 2002). Das Unterrichtsgesprich findet im DaF-/DaZ-Unter-
richt beispielsweise bei lehrergesteuerten Gespriachen iiber Lesetexte oder bei der Auswer-
tung von Ergebnissen aus Phasen der Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit statt. Auch
im Hinblick auf den Fachunterricht mit DaF-/DaZ-Lernenden ist die sprachliche Kom-
plexitit des fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprachs von besonderer Bedeutung
(GrieBhaber 2005).

Beim Kreisgesprdch fungiert die Lehrperson anders als im Unterrichtsgesprach nicht
als Gesprachsleitung, sondern ist als gleichberechtigtes Mitglied in den Sitzkreis integ-
riert. Diese Sozialform findet im DaF-/DaZ-Unterricht z. B. beim Meinungsaustausch
oder im Erzdhlkreis der Grundschule (Schramm 2007) Anwendung; dariiber hinaus er-
fahrt sie beim Community Language Learning die besondere Auspragung, dass die Lehr-
person zu Zwecken der Ubersetzung auBerhalb des Stuhlkreises positioniert ist und den
Lernenden dort fliisternd den Riicken stérkt.

Der Klassenunterricht ist die am haufigsten eingesetzte Sozialform: Fiir den Bereich
Deutsch als Zweitsprache in der Erwachsenenbildung ermittelte Demmig (2007: 137)
einen Anteil von 65 Prozent der gesamten Unterrichtszeit. Die Beliebtheit des Klassenun-
terrichts bei Sprachlehrpersonen steht in deutlichem Widerspruch zu der kritischen Ein-
schéatzung dieser Sozialform in der padagogischen und fremdsprachendidaktischen Dis-
kussion, die insbesondere die Gefahr der Passivitit und Unselbstdndigkeit der Lernen-
den, das Problem der hohen Redeanteile der Lehrperson und die Dominanz bestimmter
Handlungsmuster thematisiert (Storch 1999: 297). Dies hat dazu gefiihrt, dass man sich
mit dem Ziel der Innovation starker auf die Erforschung binnendifferenzierender Sozial-
formen konzentriert hat. Demmig (2007: 182) hélt deshalb eine ,,detaillierte empirisch
fundierte Forschungsarbeit zum Thema Unterrichtsphasen in der Grof3gruppe im DaF/
DaZ (bzw. Fremdsprachenunterricht allgemein) [fiir] 1dngst Gberféllig”. Weiterer For-
schungsbedarf zum Klassenunterricht ergibt sich zweifellos auch aus dem Einsatz digita-
ler Medien wie beispielsweise des Interactive Whiteboard oder der Videokonferenz (Schli-
ckau 2000) sowie aus der verinderten Rolle des Frontalunterrichts bei offenen Unter-
richtsformen (Gudjons 2007).

3. Gruppenarbeit

Der Einsatz von Gruppenarbeit wird lerntheoretisch unter Bezugnahme auf den Kon-
struktivismus damit begriindet, dass die Lernenden in der sozialen Interaktion jeweils
individuelle Wissensstrukturen aufbauen, die aufgrund der Selbsttatigkeit und der damit
einhergehenden Motivation und emotionalen Beteiligung einen hoheren Grad an Kom-
plexitdt und Verarbeitungstiefe aufweisen, als dies beim Klassenunterricht der Fall ist.
Neben sprachlichen und kognitiven Lernzielen wird mit Gruppenarbeit auch die Forde-
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rung von Methoden- und Sozialkompetenzen und somit von Lernerautonomie verfolgt.
Weitere wichtige Griinde fiir den Einsatz von Gruppenarbeit im Fremdsprachenunter-
richt sind, dass der einzelne Lernende sich hdufiger dulern kann, dass Binnendifferenzie-
rung die Beriicksichtigung individueller Unterschiede erlaubt und dass deshalb insbeson-
dere bei lernschwicheren Teilnehmenden bessere Lernfortschritte zu verzeichnen sind
(Schwerdtfeger 2001: 39—41). Angesichts der Tatsache, dass Gruppenarbeit im Vergleich
zu dieser hohen Wertschitzung seitens der Fremdsprachendidaktik in der Praxis ver-
gleichsweise selten eingesetzt wird — in Demmigs (2007: 137) bereits genannter Untersu-
chung nur in 15% des gesamten DaZ-Unterrichts — wurden héufig die Befiirchtungen
der Kursleitenden thematisiert (Karagiannidou 2007a: 75) und Hinweise zur Entkriftung
dieser Argumente bzw. zum Umgang mit Stérungen gegeben (Meyer 1987b: 254—277;
Schwerdtfeger 2001: 51—67).

Laut Storch (1999: 308) ist Gruppenarbeit im DaF-/DaZ-Unterricht insbesondere
zum Aktivieren von Schiilerwissen, fiir Gespriche, Diskussionen, gelenktes entdeckendes
Lernen, zum Erfinden von Inhalten, fiir die Projektarbeit sowie fiir Gruppenspiele geeig-
net. Schwerdtfeger (2001: 41—43) pladiert im Hinblick auf die Gruppenarbeit fiir Aufga-
ben mit Informationsliicken und fiir Entscheidungsaufgaben. Als weitere Beispiele lassen
sich Schreibkonferenzen und Lesezirkel nennen; dariiber hinaus schétzen viele Lernende
das Gruppenpuzzle (Jigsaw), bei dem sie sich in einer ersten Runde in Expertengruppen
liber bestimmte Themenbereiche austauschen und ihr Expertenwissen in einer zweiten
Runde an andere Mitlernende weitergeben.

Gruppenarbeit lasst sich nach Ziebell (2002: 66) in vier Phasen unterteilen. Nach
der Vorbereitungsphase durch die Lehrperson vor dem Unterricht erfolgt im Unterricht
zundchst die Informationsphase, fiir die insbesondere verstdndliche, vorzugsweise schrift-
liche Arbeitsauftriage als essentiell erachtet werden. Bei der Gruppenbildung bietet sich
die innere Differenzierung nach Themen, Leistungsniveaus, Lernstrategien, Lernstilen,
Aufgabenstellung und Lernwegen an (Schwerdtfeger 2001: 105—118); es lassen sich ne-
ben Wahlgruppen aber auch Nachbarschaftsgruppen und Zufallsgruppen bilden
(Schwerdtfeger 2001: 100—104). Bei der Durchfiihrung der Gruppenarbeit wird es in der
Regel als zielfithrend erachtet, wenn die Lehrperson sich weitestgehend zuriickhélt, durch
unaufdringliche, auf Zuhoren orientierte Besuche an den Gruppentischen jedoch deutlich
ihre Beratungsbereitschaft signalisiert. In der vierten Phase der Prdsentation und Auswer-
tung stehen die Ergebnissicherung und die Integration der Ergebnisse in den Unterrichts-
verlauf im Vordergrund (Schwerdtfeger 2001: 154—159).

Empirisch wird die Gruppenarbeit schwerpunktmaBig im Hinblick auf die Interaktion
der Gruppenmitglieder erforscht. So zeigt Chavez (2007) beispielsweise an amerikani-
schen, universitiren DaF-Lernenden auf, dass sie ihre Gruppeninteraktion stark am Vor-
bild des jeweiligen Lehrenden im Klassenunterricht ausrichten. Schramm (2009) verdeut-
licht am Beispiel einer DaZ-Fordergruppe, dass die Kinder bei Produktionsdefiziten
nicht nur als Sprechende Kompensationsstrategien einsetzen, sondern dass sich auch die
Zuhorenden aktiv an einem produktionssichernden Handeln beteiligen. Peuschel (2009)
untersucht dagegen die Gruppenarbeit von DaF-Lernenden zur Vorbereitung eines pod-
casts anhand der schriftlichen Vorbereitungsstufen bzw. der daraus rekonstruierten Ent-
wicklung des Endprodukts des Radiobeitrags. Exemplarisch fiir die thematische Band-
breite der zahlreichen empirischen Forschungsarbeiten zur Gruppenarbeit im DaF-/DaZ-
Unterricht seien aber auch Studien zur Gruppenarbeit in der Lehrerausbildung (Karagi-
annidou 2007b), zur Projektarbeit (Hoffmann 2008) und zu Einsatzmoglichkeiten der
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Gruppenarbeit im Zusammenhang mit digitalen Medien, beispielsweise bei Webquests,
Chats und Telekollaborationsprojekten, genannt (Abrams 2001; Belz und Miiller-Hart-
mann 2002).

4. Partnerarbeit

Partnerarbeit wird dhnlich haufig wie Gruppenarbeit und damit deutlich seltener als
Klassenunterricht eingesetzt (Demmig 2007: 137), erfordert aber im Vergleich zur Grup-
penarbeit weniger Organisationsaufwand und Stérungsbearbeitungen und wird deshalb
von Lehrkraften in der Regel gegeniiber der Gruppenarbeit favorisiert. Als Formen der
Partnerarbeit lassen sich das kooperative Lernen, Helfer- bzw. Tutorensysteme und das
gegenseitige Lehren (reciprocal teaching) unterscheiden. Laut Storch (1999: 309—310)
eignet sich die Partnerarbeit im DaF-/DaZ-Unterricht insbesondere fiir ,,natiirliche Zwei-
eraktivititen” wie die gemeinsame Vorbereitung oder Einiibung eines Dialogs, dialogi-
sche sprechbezogene Ubungen sowie auch fiir das gemeinsame Problemldsen beim Erar-
beiten grammatikalischer Regularititen, bei Verstehensstrategien beim Leseverstehen, bei
Aufgaben zum Klassifizieren und Ordnen, bei der Fehlerbearbeitung und bei der koope-
rativen Produktion schriftlicher Texte.

Im Unterschied zur Gruppenarbeit gehort die Partnerarbeit im Fremdsprachenunter-
richt laut Demmig (2007: 36) zu den sehr wenig theoretisch bearbeiteten Themen; als
Forschungsdesiderat benennt sie den Wunsch der Lehrenden nach ,.eine[r] speziell auf
die Partnerarbeit und das Helferprinzip zugeschnittene[n] Methodik-Didaktik* (Demmig
2007: 167). Von den wenigen empirischen Studien zur Partnerarbeit im DaF-/DaZ-Un-
terricht sei exemplarisch die Untersuchung von Hardy und Moore (2004) bei universiti-
ren DaF-Lernenden zum Einfluss von Kontext und Aufgabenstruktur bei der Bearbei-
tung von Videomaterialien auf konversationelle Bedeutungsaushandlungen in Zweier-
gruppen genannt. Ware und Kramschs (2005) Analyse von Missverstindnissen bei der
telekollaborativen Partnerarbeit verdeutlicht dagegen das kulturbezogene Lernpotential
eines in den Sprachunterricht integrierten E-Mail-Austauschs, bei dem anschlieBend eine
Reflexion der Missverstandnisse erfolgt.

5. Einzelarbeit

Die Einzelarbeit, die auch als Still- oder Alleinarbeit bezeichnet wird, erlaubt es den
einzelnen Lernenden, nach ihrem jeweiligen individuellen Lerntempo vorzugehen und
gef. aus verschiedenen Lernangeboten zu wiahlen. Demmig (2007: 137) benennt den An-
teil am Gesamtunterricht mit 5%. Einzelarbeit findet im DaF-/DaZ-Unterricht laut
Storch (1999: 310) beim stillen Lesen, bei personlichen schriftlichen AuBerungen, bei der
Vorbereitung personlicher Aussagen und bei der Bearbeitung von Horverstehensaufga-
ben Anwendung. Weitere sinnvolle Einsatzmoglichkeiten bieten sich bei Ubungen im
Sprach- oder Computerlabor sowie in einem lernerzentrierten Unterricht auch bei der
individuellen Zielbestimmung und bei der Selbstevaluation.
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6. Simultaner Einsatz unterschiedlicher Sozialformen

Traditionell werden zur Binnendifferenzierung einzelne Sozialformen wie die Partner-,
Gruppen- oder Einzelarbeit im gesamten Kurs eingesetzt. Im Zusammenhang mit offe-
nen Unterrichtsformen im Fremdsprachenunterricht werden dagegen zunehmend auch
gleichzeitig verschiedene Sozialformen genutzt, so dass sie zum eigenen Differenzierungs-
aspekt werden (Tonshoff 2004: 230). So kénnen Lernende beispielsweise bei der Arbeit
mit Lernstationen (Derhartunian 2006; Salokannel 2007) oder mit Lernszenarien (Hol-
scher, Piepho und Roche 2006) die Arbeitsangebote u. a. auch nach der von ihnen prife-
rierten Sozialform auswéhlen.
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1. Die Grundkonstellation des Tandem-Lernens

Das Tandem-Lernen beruht auf einer einfachen Grundkonstellation, die jeweils an die
personalen und kontextuellen Bedingungen angepasst werden kann: Zwei Personen mit
jeweils anderen Erstsprachen kommunizieren miteinander. Sie tun dies in der Absicht,
partnerschaftlich und im Wechsel von- und miteinander zu lernen, indem sie die besonde-
ren Potenziale der Kommunikations- und Lernsituation Tandem gezielt fiir ihre Zwecke
nutzen. Diese Potenziale ergeben sich, weil die Interaktionspartner iiber Kompetenzen
verfiigen, die der Partner bemiiht ist, sich anzueignen, und weil zwischen ihnen durch die
Tandem-Situation zumindest implizit ein spezifischer Gesprachs- und Handlungsrahmen
geschaffen wird, der die Verbindung zwischen authentischer Kommunikation einerseits
und Lehr-Lern-Interaktion andererseits erst ermdglicht. Hierzu gehoért insbesondere,
dass das Tandem auf Gegenseitigkeit beruht, d. h., dass beide Partner moglichst in glei-
chem MaBe von der Kooperation im Tandem profitieren. Die groe Néahe zu ,normalen’
Kommunikationssituationen, die wechselseitige Lernabsicht und die sich daraus ergeben-
den Uberlappungen von Interaktionszielen bedingen dabei die bisweilen schwierig zu
realisierende Notwendigkeit einer weitgehenden Balancierung zwischen den Lern- und
Kommunikationsabsichten sowie den jeweiligen Interessen der Tandempartner (Schmel-
ter 2004: 120—126).

Durch implizite Festlegung von Zweck und Ziel der Kommunikation zwischen den
Tandempartnern, durch konkrete Absprache oder durch Vorgaben durch den didakti-
schen Rahmen (s. u.) werden zugleich herkdmmliche Konventionen der Kommunikation
auBer Kraft gesetzt und lernférderliche ermoglicht (z. B. korrigierende Eingriffe, das Ein-
iiben und Wiederholen von spezifischen Kommunikationssituationen). Da aus der Kom-
munikation im Tandem selten eine unmittelbare Bedrohung von Interessen der Lernen-
den erwichst und die Interaktion somit zumeist nicht unter besonderem Handlungsdruck
erfolgt, kann das Tandem hinsichtlich des sprachlichen und kulturellen Lernens als ein
»3chonraum® bezeichnet werden, der ein vergleichsweise gefahrloses Erproben und Ein-
iiben von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen ermoglicht. Durch die zumeist indi-
viduelle Festlegung der Kommunikationsgegenstinde ist zudem stirker als z.B. im
Fremdsprachenunterricht gesichert, dass die Lernenden an den nicht-sprachlichen Inhal-
ten der Kommunikation interessiert sind. Insofern stellt das Tandem-Lernen eine Verbin-
dungsstelle zwischen unterrichtlich gesteuerten Lehr-Lern-Kontexten und authentischen
Sprachhandlungssituationen in der Fremdsprache dar. An die Stelle von Sprachkursen
wird das Tandem-Lernen aber dennoch nur sehr bedingt treten kdnnen (Schmelter 2004:
103—134).
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2. Grundformen der didaktischen Nutzung

Die gezielte didaktische Nutzung des Tandem-Lernens geht vor allem auf die binationa-
len Sprachkurse des Deutsch-Franzosischen Jugendwerkes (DFJW) (1999) zuriick
(Schmelter 2004: 136—141). Weitere frithe Versuche der Nutzung erfolgten beispielsweise
an einigen Goethe-Instituten sowie an Volkshochschulen und privaten Sprachschulen.
Allerdings scheiterte ein Teil dieser Angebote u.a. daran, dass sie nur fiir jeweils eine
Seite verbindlich waren und die sehr unterschiedlich ausgepragten Notwendigkeiten und
daraus erwachsenden Motivationen, die Sprache des anderen zu lernen, nicht mitbedach-
ten. Fiir Deutsch als Zweitsprache scheinen insbesondere bei erwachsenen Lernern der
Bildungshintergrund, der soziale Status und evtl. das Prestige der Erstsprache des
Deutschlerners wichtige Personlichkeitsfaktoren zu sein, die es zu beriicksichtigen gilt
(Holstein und Oomen-Welke 2006: 39—49). Dies erklart in Teilen, warum die Weiterent-
wicklung der Grundkonstellation des Tandems zu didaktischen Zwecken zunichst in
»didaktischen Rahmen* erfolgte; d. h. in Kontexten, in denen die Organisatoren die In-
teraktion zwischen den Tandempartnern, die sich hinsichtlich ihres Alters, ihrer Interes-
sen, beruflichen Erfahrungen usw. in vergleichbaren Ausgangssituationen befinden, auf
bestimmte Lern- und Arbeitsziele hin zu steuern und zu kontrollieren versuchen. Typi-
sche Kontexte dieser Form der Nutzung, bei der das partnerschaftliche Lernen im Tan-
dem zumeist in mehr oder weniger umfangreiche Plenumsphasen eingebettet ist, sind
bis heute Austauschbegegnungen oder Tandemkurse. Fiir Deutsch als Zweitsprache sind
jedoch Angebote denkbar, die fiir den deutschsprachigen Partner andere Lerngegen-
stinde als rein sprachliche unterstreichen. Aus den didaktischen Rahmen heraus haben
sich an unterschiedlichen Standorten, zum Teil in langjdhrigen Entwicklungsprozessen,
»didaktisch gestaltete Umfelder” entwickelt. In ihnen sind die Tandemlerner nicht mehr
unbedingt in Kurse eingebettet. Durch die Vermittlung von Partnern, durch didaktisch
aufbereitete Informations-, Lern- und Evaluationsmaterialien sowie zum Teil durch ver-
schiedene Formen der personlichen Beratung wird in diesen Umfeldern versucht, die
Lerner zu betreuen und zu unterstiitzen, nicht aber sie zu steuern oder gar zu kontrollie-
ren (Schmelter 2004: 141—149).

Anders als in Tandem-Kursen kénnen kursunabhidngige Einzeltandems ihre Vorge-
hensweisen sowie ihre Kommunikations- und Lerngegenstinde ohne Vorgaben und un-
mittelbare Kontrolle von aullen absprechen und festlegen. Daher wird das Tandem-Ler-
nen haufig in Verbindung mit Konzepten von Autonomie und selbstgesteuertem Lernen
diskutiert. Um ein gezieltes Lernen im Tandem auBerhalb didaktischer Rahmen bzw.
iiber die von diesen Rahmen vorgegebenen Lehrziele hinaus zu gewihrleisten, sollten die
Lernenden sich ihrer Lernziele bewusst sein, diese nach Moglichkeit fiir die Interaktion
mit den Tandempartnern in konkrete Vorgehensweisen herunterbrechen kénnen und
iiber Mittel verfiigen, die Lernfortschritte zu diagnostizieren, um neue Lernziele festlegen
zu konnen. Insofern werden die Tandemlerner in Einzeltandems, wenn sie dhnlich kom-
petenz- bzw. progressionsorientiert wie im Fremdsprachenunterricht lernen wollen, ihr
eigenes Lernen starker planen und die Lernsituation Tandem entsprechend in Absprache
mit dem Tandempartner steuern (Lernaspekt der Tandemsituation), ohne damit den
durch vornehmlich auBersprachliche Inhalte gesteuerten Kommunikationsaspekt des
Tandems zu vernachléssigen. Der Tandempartner selbst kann als Experte fiir angemesse-
nes sprachliches Verhalten Beispiele geben und korrigierend eingreifen. Nur in seltenen
Fallen wird er jedoch sprachliche Phdnomene erkliren konnen; dies gilt auch fiir die
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kulturell gebundenen Verhaltensweisen, die der Tandempartner in der Regel zwar als
Experte beherrscht, zumeist auch beschreiben kann, aber nur in Ausnahmefillen reflek-
tiert erklaren kann.

Hier liegen die besonderen Potenziale von Tandem-Kursen (u.a. DFJW 1999, 2005;
Herfurth 1993) bzw. von Beratungsangeboten (siche u. a. die Beitrage in Brammerts und
Kleppin 2001). In ihnen kann durch spezifische Aufgabenstellungen, die von den Kursor-
ganisatoren bzw. den Beratern vermittelt werden, das Lernen bestimmter Sprachbereiche
oder interkultureller Aspekte eher erreicht werden. Dariiber hinaus kann hier (z.B. in
Plenumsphasen) eine Systematisierung sprachlicher Phinomene erfolgen. Da jeder Ler-
ner im Tandem immer auch nur ein Reprédsentant einer Sprache und Kultur ist, eignen
sich Plenumsphasen in Tandemkursen dazu, Arbeitsergebnisse der Einzeltandems zu
sammeln, Einzelaussagen zu relativieren und daraus ein komplexeres Bild der jeweils
anderen Sprache(n) und Kultur(en) zu vermitteln. Die Vermittlung von erfahrungsgemaf3
besonders geeigneten Vorgehensweisen in der Tandem-Kommunikation (z. B. hinsichtlich
der Formulierung von Lernzielen und deren Erarbeitung im Tandem, der Korrektur, der
Absprache von Regeln zur Sicherung des Prinzips der Gegenseitigkeit) 1asst sich in Tan-
dem-Kursen eher sicherstellen als in didaktisch gestalteten Umfeldern mit nicht-obligato-
rischen Beratungsangeboten. Insofern ist die Einbettung von Einzeltandems in traditio-
nelle Sprachkurse oder in Tandemkurse insbesondere bei jlingeren bzw. unerfahrenen
Fremdsprachenlernern sinnvoll.

Neben dem Prisenztandem gewann das medial vermittelte Tandem-Lernen auf Dis-
tanz mit der Verbreitung der Kommunikationsmoglichkeiten iiber das Internet an Bedeu-
tung. Fiir den Bereich Deutsch als Fremdsprache haben sich hierdurch vielfltige neue
Moglichkeiten ergeben, auch iiber weite Entfernungen hinweg zu einem engeren und
authentischen Austausch mit deutschsprachigen Personen zu gelangen. Die diversen von
der Européischen Union geférderten, internationalen Projekte zum Tandem-Lernen tiber
E-Mail bzw. Internet (Brammerts und Little 1996; Brammerts und Kleppin 2001) haben
erheblich zur Entwicklung von geeigneten Arbeitsformen und Begleitmoglichkeiten sowie
zur empiriegestiitzten Konzeptbildung beigetragen. In diesen Arbeiten werden auch die
eventuell anderen Vorgehensweisen in der Kooperation mit dem Tandempartner, die sich
aus dem verdnderten Kommunikationsmedium ergeben, hervorgehoben (Kotter 2002):
So sind gemeinsame Absprachen tiber Vorgehensweisen (s.u.) durch die asynchrone
Kommunikation iiber E-Mail zeitaufwendiger und schwieriger als im direkten Aus-
tausch, wo visuelle Kommunikationsaspekte den Lernern das Erkennen von Missverste-
hen, Unbehagen etc. erleichtern konnen. Haufig wird daher das E-Mail-Tandem durch
den zeitweiligen Riickgriff auf synchrone Kommunikationsmedien (z. B. Telefon, Chat)
erginzt.

3. Ausgestaltung der Kommunikations- und Lernsituation

Die erfolgreiche Nutzung der Potenziale des Tandem-Lernens setzt ebenso wie guter
Unterricht eine reflektierte Bestimmung von Lernzielen und die Wahl angemessener Vor-
gehensweisen voraus. Dabei miissen die Lerner sicherstellen, dass ihre jeweiligen Partner
ihnen aufgrund ihrer Kompetenzen tatsichlich beim Erreichen der Ziele helfen konnen.
Dies setzt im Idealfall regelmaBige Absprachen z. B. zur expliziten Festlegung von Hand-
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lungsmustern voraus. Diese betreffen u. a. die Sprachenwahl, die Aufteilung der gemein-
samen Zeit, die Wahl von Themen und Inhalten, Form und Umfang der Fehlerkorrektur,
das Geben von Beispielen usw. Hierzu liegen neben den haufig iber Internet zugangli-
chen Hilfen von Tandem-Anbietern mittlerweile eine Reihe von Handbiichern vor, die
sowohl von Lernenden als auch von Tandem-Anbietern nutzbringend eingesetzt werden
konnen (Baguette et al. 2001; Brammerts und Kleppin 2001; Brammerts und Little 1996;
DFIW 1999, 2005; Holstein und Oomen-Welke 2006; Wolff 2001).

4. Tandem in der Forschung

Das Tandem-Lernen ist mittlerweile unter einer Reihe von Fragestellungen empirisch
untersucht worden. Am Anfang steht eine Auseinandersetzung mit den im Tandem auf-
tretenden Sprachlehr- und -lernprozessen (Scherfer 1982). In den 1990er Jahren haben
fiinf Tandem-Kongresse zur Verbreitung von Untersuchungen aus linguistischen, lern-
psychologischen und padagogisch-didaktischen Perspektiven gefiihrt (siche zuletzt Pelz
1995). Umfangreichere diskursanalytisch begriindete Arbeiten legten Apfelbaum (1993)
und Rost-Roth (1995) vor. Herfurth (1993) setzt sich umfassend mit unterschiedlichen
Konzeptionen von Tandemkursen auseinander. Kotter (2002) beobachtet Lernerinterak-
tionen, die sich in virtuellen Lernumwelten des Internets beim Tandem-Lernen ergeben.
Bechtel (2003) befasst sich in seiner diskursanalytisch angelegten Arbeit mit Aspekten
des interkulturellen Lernens im Tandem. Schmelter (2004) geht der Frage nach, inwiefern
das selbstgesteuerte Lernen im Tandem gezielt durch Beratung in didaktischen Umfel-
dern gestiitzt werden kann. Zahlreiche weitere Untersuchungen sind im Rahmen von
Qualifikationsarbeiten zumeist an Standorten didaktisch gestiitzter Umfelder des Tan-
dem-Lernens entstanden (siche hierzu die von Helmut Brammerts gepflegte Bibliogra-
phie: http://www.slf.rub.de/learning/tanbib.html).
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. Fern-/Distanz- und Prasenzlernen - eine einflihrende
Begriffsklarung

Die Unterscheidung Distanz- versus Priasenzlernen verweist in erster Linie auf die rdum-
liche Dimension des Lernens. Distanzlernangebote richten sich an Lernende, die aus
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zeitlichen, ortsbedingten oder anderen Griinden das Angebot eines Unterrichts in Bil-
dungseinrichtungen, bei dem Lernende und Lehrende zeitgleich und in einem Raum an-
wesend sind, nicht annehmen kdnnen oder wollen bzw. die Lernangebote vor Ort durch
Distanzlernangebote ergénzt haben mochten. Beim konventionellen Fernunterricht, also
in Fernlernkursen, Fernlehrgingen und Fernstudiengdngen konnen Lehrangebote wahr-
genommen, berufliche Aus-, Fort-, Weiterbildungen und Studiengénge durchgefiihrt so-
wie Bildungsabschliisse und Zertifikate erworben werden. Es ist eine gesellschaftlich etab-
lierte Form des Bildungszugangs, die in Deutschland durch das Fernunterrichtsgesetz
(FernUSQG) gesetzlich geregelt ist. Dem Wortlaut dieses Gesetzes nach ist Fernunterricht
»die auf vertraglicher Grundlage erfolgende, entgeltliche Vermittlung von Kenntnissen
und Fahigkeiten, bei der 1. der Lehrende und der Lernende ausschlieBlich oder iberwie-
gend rdumlich getrennt sind und 2. der Lehrende oder sein Beauftragter den Lernerfolg
iberwachen® (FernUSG, §1, 1). Einsendeaufgaben, die die Institution distribuiert und
die Lernenden bearbeiten, stehen hierbei im Mittelpunkt des Prozesses (vgl. Kerres 1998:
299-305). Die Zahl der Anbieter von zugelassenen Fernlehrgiangen in Deutschland sowie
die Teilnehmerzahlen steigen kontinuierlich: Im Jahre 2007 zdhlte man bereits 335 In-
stitute und mehr als 250.000 TeilnehmerInnen, beides Zahlen, die sich innerhalb von
10 Jahren verdoppelt hatten. Der Sprachenbereich umfasst dabei 9% aller Fernlehr-
gangsangebote (Quelle: Forum DistancE-Learning — Fernunterrichtsstatistik 2007).

Der Begriff des Distanzlernens kann nicht mit dem Begriff des Fernlernens und somit
mit dem Konzept des Lernens im klassischen Fernunterricht gleichgesetzt werden, auch
wenn der englische Begriff distance learning fiir Fernlernen dies nahezulegen scheint. Mit
dem Einzug der digitalen Medien in unterschiedliche Lernkontexte erfahrt der Begriff
des Distanzlernens eine Erweiterung. Er umfasst nun alle Angebote traditioneller Fern-
lerneinrichtungen, wie z. B. Fernuniversititen, bezieht aber auch Bereiche des telemedia-
len bzw. telematisch unterstiitzten Lernens auBerhalb dieser Fernlernkontexte ein. Der
Begriff Distanzlernen umfasst also alle Formen des Fern- und Tele-Lernens und spielt
somit ebenfalls an konventionellen Universitdten, die virtuelle Seminare anbieten, oder
bei Firmen, die ihren Mitarbeitern arbeitsplatznahe mediengestiitzte (computer- und/
oder webbasierte) Weiterbildungen anbieten, eine Rolle. Fiir den akademischen Bereich
bedeutet dies exemplarisch, es werden: ,,(...) alle Formen der wissenschaftlichen Aus-
und Weiterbildung gefasst, die orts- und zeitunabhingiges Studieren auf der Grundlage
neuer Technologien beinhalten®, also ,,nicht nur Angebote klassischer Fernstudienein-
richtungen, sondern auch telematisch unterstiitzte Lehre an Présenzuniversititen, da
diese ehemals getrennten Bereiche ohnehin immer stidrker zusammenwachsen® (Arnold
2001: 16).

Priisenzlernen oder Priasenzunterricht bezeichnet den Unterricht im Klassenzimmer,
bei dem sich der Lehrende und die Lernenden zur selben Zeit an einem Ort zusammenfin-
den. Der Begriff des Prasenzlernens dient dariiber hinaus im Kontext des mediengestiitz-
ten Lernens der Abgrenzung von allen Formen des rdumlich getrennten Lernens und
wird meist in Zusammenhdngen benutzt, in denen Formen des Prisenz- und Distanzler-
nens gemeinsame Lernszenarien bilden, wie beim so genannten Blended-Learning, auch
hybrides oder kombiniertes Lernen genannt (vgl. Abschnitt 5). Ist davon nicht die Rede,
verwendet man den Begriff Prisenzlernen in der Regel nicht, sondern benutzt den un-
markierten Begriff Unterricht (vgl. Rosler 2007: 17—18).

Neben oben erwahnter Begriffserweiterung verschmelzen aufgrund der neuen Mog-
lichkeiten auch die Grenzen der klassischen Funktionen unterschiedlicher Bildungsanbie-
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ter: Internationale Konsortien fiir wissenschaftliche Weiterbildungen fiir Unternechmen
Offnen ihr Angebot fiir Privatpersonen und kooperieren mit etablierten Fernstudienan-
bietern, so genannte Corporate Universities groerer Unternehmen 6ffnen sich auch fiir
den freien Markt (vgl. Arnold 2001: 30), Universitdten streben ins Netz und schlieBen
sich in virtuellen Hochschulverbiinden zusammen (vgl. Pfortsch 2002: 128 —129) etc. Vor
diesem Hintergrund kann eine abschlieBende Kategorisierung von Fern- oder Distanz-
lernkontexten in diesem dynamisch sich verdndernden Gebiet (noch) nicht vorgenom-
men werden.

Der Versuch der Begriffsklarung soll deutlich machen, dass die Unterscheidung Fern-
lernen versus Unterricht in eine Diskussion um das Begriffspaar Distanz- und Présenzler-
nen, das sich jeweils auf beide Lernszenarien bezieht, libergegangen ist.

2. Die Rolle der Medien beim Fernlernen

Die Geschichte des Fernunterrichts zeigt eine Entwicklung der Mediennutzung, die man-
che Parallele zur Mediennutzung im Prasenzunterricht beinhaltet. Medien spielen jedoch
beim traditionellen Fernunterricht eine noch bedeutendere Rolle als beim klassischen
Unterricht, haben sie doch neben der Aufgabe der kompletten Informationsvermittlung
die Verpflichtung, die Lehrenden sowie die Kommunikation vor Ort vollig zu ersetzen.
Taylor (2000) stellt fiinf Modelle auf, die die fiinf Generationen der Mediennutzung beim
Fernlernen nachzeichnen. Es beginnt mit dem Correspondance Model, deren Medienbasis
ausschlieBlich Print-Materialien umfasst und das zeitlich mit dem Beginn des Fernunter-
richts in den 1920er Jahren bis zu den spéten 1960er Jahren einzuordnen ist, und endet
mit einem filinften Modell, das eine kiinftige Generation der Medien skizziert. Die vierte
und heutige Generation des Fernlernens, das Flexible Learning Model, setzt Mitte/Ende
der 1990er Jahre ein und zeichnet sich durch die Nutzung des Internet, des WWW und
interaktiver multimedialer Materialien, u. a. in Form von Computersimulationen, sowie
der computervermittelten Kommunikation aus.

Schon seit dem dritten Modell, dem Fernlernmodell (im Original Telelearning Model),
welches neben Printmaterialien, Audio- und Videokonferenzen, TV und Radio bereits
die computervermittelte Kommunikation in Form von E-Mail mit einbezieht und Anfang
der 1990er Jahre einsetzt, aber spatestens jedoch seit der vierten Mediengeneration wird
dem Fernunterricht die Mdglichkeit eroffnet, einen miindlich-visuellen Austausch der
TeilnehmerInnen zu integrieren. Fiir den Sprachenbereich ist dies insofern bahnbre-
chend, als damit nun auch die interpersonale Interaktion zwischen den Lernenden und
damit der kommunikative Austausch gefordert werden kann.

3. Interaktives und kooperatives Lernen

Die raum-zeitliche Entkoppelung des didaktischen Dreiecks Lehrende — Lerngegen-
stand — Lernende (vgl. Arnold und Schiissler 1998: 95) beim Fernlernen ist verantwort-
lich dafiir, dass das selbststdndige Lernen und die Selbstorganisiertheit des Lernenden
im Vordergrund stehen; und dies stellt hohe Anforderungen an den einzelnen Lernenden.
Die Interaktion zwischen Lernenden fehlt in der urspriinglichen Fernlerndidaktik vollig,
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was bedeutet, dass dort auch kommunikative und kooperative Elemente zwischen Ler-
nenden keine Rolle spielen und somit die Moglichkeit, Wissen im Dialog hervorzubrin-
gen, kaum entwickelt ist. Das ist auch der Grund dafiir, warum Fernlehrgdnge hiufig
mit Formen des Prisenzlernens kombiniert werden (vgl. Lang 2002: 36) (siche auch Ab-
schnitt 5).

Die in Abschnitt 2 erwdhnte mediale Entwicklung des Fernlernens gibt bereits Hin-
weise darauf, wie sich diese Art des Lernens im Hinblick auf seine Sozialformen und
die Interaktivitidt zwischen Lernenden und Lehrenden sowie zwischen den Lernenden
untereinander verdndert hat. Tenberg (2003), der Taylors Modell mit Fokus auf die Inter-
aktionsmdglichkeiten zwischen Lernenden, Tutor und Material erweitert, kommt zu dem
Ergebnis, dass sich die Interaktionsmoéglichkeiten mit dem Aufkommen der digitalen
Medien flexibler gestalten und dass nun vor allem Interaktionen und Kooperationen
zwischen den Lernenden, die in den ersten Generationen der Mediennutzung iiberhaupt
nicht vorhanden waren, nun auch raumlich getrennt — synchron (z. B. Text- und Voice-
Chat, Audio- und Videokonferenz) und asynchron (z. B. E-Mail, Foren) — moglich und
in ihrer Gestaltung vielfiltig sind. Das gemeinsame Lernen in kooperativen Lernszena-
rien wie Projekten und anderen gruppenbildenden Arbeitsformen spielt nun auch beim
Fernlernen durch die Verwendung digitaler Kommunikations- und Kooperationsmedien
sowie interaktiver Lernplattformen eine wichtige Rolle. Tenberg stellt fest, dass diese
Interaktionsformen kooperatives Lernen ,,im Rahmen einer reziprok multiperspektivi-
schen Dialogstruktur® (Tenberg 2003: 216) ermdglichen und dass sie dadurch die Voraus-
setzungen fiir Lernen als autonomen Erkenntnis- und Interpretationsprozess schaffen.

Die zunehmende Verbreitung telematischer Lehr- und Lernformen im Fernunterricht
liegt also sicherlich auch darin begriindet, dass die Vorteile von Fernstudien nun mit
kooperativen Lernformen kombiniert werden konnen (vgl. Arnold 2001: 24). Bereits
2001 beschreibt Arnold einen internetbasierten Kurs der Open University mit 10.000 Teil-
nehmenden ,,als richtungsweisendes Beispiel fiir ein kooperatives Lernszenario, da hier
trotz der groBen Teilnehmerzahl das Kursgeschehen um Tutorengruppen als Kristallisati-
onspunkte organisiert ist und Kommunikation und Kooperation unter den Studierenden
an zentralen Stellen in das Gesamtkonzept eingebettet ist (Arnold 2001: 76). Auch die
FernUniversitdt Hagen baut seit 1996 eine virtuelle Universitit aus, die sich unter ande-
rem dadurch auszeichnet, dass nun Gruppenarbeit {iber das Netz unterstiitzt werden
kann (vgl. Arnold 2001: 82). Fiir die Fremdsprachendidaktik ist diese Entwicklung im
Bereich der Kommunikations- und Kooperationsmoglichkeiten von grofer Bedeutung
und begriindet die verstarkte Nutzung von Fernlernangeboten sowie anderen Distanz-
lernangeboten auch in diesem Fachgebiet.

4. DaF/DaZ in der Fernlehre: Angebote und Studien

GrofBe Fernstudienanbieter in Deutschland, wie die Hamburger Akademie fiir Fernstu-
dien (ein Unternehmen der Klett Gruppe, s. http://www.akademie-fuer-fernstudien.de)
oder die Studiengemeinschaft Darmstadt (SGD, s. http://www.sgd.de) bieten Fernlern-
kurse im Bereich Deutsch als Fremd- und/oder Zweitsprache an. Hinzu kommen Fern-
studienanbieter in anderen Landern, wie die bereits erwéhnte Open University in London,
um nur eine sehr bedeutende zu nennen. Fernlernangebote im DaF-/DaZ-Bereich finden
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sich in Deutschland auBlerdem beim groften Mittlerinstitut der deutschen Sprache und
Kultur, dem Goethe-Institut. Der Bereich Multimedia und Fernlehre des Goethe-Insti-
tuts verzeichnet ca. 2.000 Neueinschreibungen (Fernkursteilnehmer) pro Jahr und seit
Jahren ist ein stetiges Wachstum zu beobachten (personliche Mitteilung der Abteilung
»Multimedia und Fernlernen“ des Goethe-Instituts). Dariiber hinaus bieten auch Univer-
sititen DaF-Fernlernkurse an, wie z. B. die Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen
mit ihrem interaktiven Deutschlernportal Deutsch-Uni-Online (DUO, s. http://[www.
deutsch-uni.com).

Telemediale Fernlernkonzepte wie das unidirektionale 7ele-Teaching, bei dem Vorle-
sungen per TV oder per Internet libertragen werden, spielen im Sprachlernbereich eine
eher untergeordnete Rolle. Wie oben beschrieben, zieht der Sprachenunterricht vor allem
aus den neueren Moglichkeiten der miindlich-visuellen Kommunikationsmedien seinen
Gewinn, aber auch die medial schriftliche Kommunikation per Chat und E-Mail ermogli-
chen bereits seit einigen Jahren vielversprechende kommunikative Lernszenarien. Einen
interessanten Einblick in die Moglichkeit der Nutzung digitaler Medien bei einem Fern-
lernkurs fiir den Anfangsunterricht DaF gibt Liebscher (2003), die beschreibt, wie ein
urspriinglich klassisch organisierter Fernlernkurs mit Printmaterialien in einen aufgaben-
orientierten Online-Fernlernkurs {ibertragen wurde. Bemerkenswert beziiglich der Kurs-
aktivititen der TeilnehmerInnen ist die Dominanz der authentischen Kommunikation
zwischen den Lernenden, die sich synchron iiber Chat und asynchron iiber ein Message
Board vollzieht und damit ,,eine stirkere Hinwendung zum natiirlichen Spracherwerb
im Rahmen bedeutungsvoller Interaktion stattfindet (Liebscher 2003: 140). Das selbst-
gesteuerte Lernen sowie das gemeinschaftliche Lernen spielen bei diesem Konzept eine
groBe Rolle. Erwahnte Kommunikationsmedien sowie neuere Medien, wie Wiki, Podcast
oder Blog, die sich durch die Verbreitung des Web 2.0, dem Internet der zweiten Genera-
tion, einen Namen gemacht haben und bei denen die Inhaltsnutzer zu Produzenten wer-
den, sind ebenfalls geeignet, das gemeinsame und projektorientierte Lernen zu férdern
(vgl. u.a. Schmidt 2009; Wiirffel 2008).

Der miindliche Austausch per Audio-Konferenz steht im Mittelpunkt der Betrachtung
von Hampel (2007). Sie beschreibt eine audiographische Lernplattform, die an der Open
University u.a. im DaF-Bereich zum Einsatz kommt und macht deutlich, dass die Nut-
zung multimedialer Lernplattformen und digitaler Lernumgebungen hohe Anforderun-
gen an Lehrende und Lernende stellt und dass die dafiir benotigten Kompetenzen (new
literacies) erst erworben bzw. durch ein geeignetes didaktisches Design gefordert wer-
den miissen.

5. Kombiniertes Prasenz- und Distanzlernen

Prasenzkontakte sind, wenn auch in sehr eingeschrinktem Malle, ein Merkmal klassi-
scher Fernlernkonzepte und dienen als sozialstiftendes Mittel. Trotz vermehrter kommu-
nikativer und kooperativer Lernmoglichkeiten durch neue Technologien darf auf sie
nicht verzichtet werden. Auch Hess (2003) verweist nachdriicklich auf die dienende
Funktion der Medien beim Distanzlernen, hier den teleunterstiitzten Prasenzunterricht
im Blick, und relativiert die anfénglich groBe Begeisterung der Verantwortlichen didakti-
scher Konzeptionen im Hinblick auf technologische Losungen. Fiir ihn sind Face-to-
face-Kontakte unverzichtbar (vgl. Hess 2003: 22).
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Ob nun konventionelle Fernlernangebote durch Prisenzphasen unterbrochen werden
oder ob klassische Priasenzkurse durch Online-Komponenten erginzt werden, die Kom-
bination von Pridsenz- und Distanzphasen (Blended-Learning) versucht, die Vorteile bei-
der Lernformen zu nutzen und ihre Nachteile auszugleichen. Distanzphasen konnen aus
Selbstlernphasen im Online- und Offline-Modus sowie aus Online-Gruppenlernphasen
bestehen, in allen Fillen ist eine griindliche Vor- und Nachbereitung von Noten. Priasenz-
phasen nehmen bei diesem kombinierten Lernszenario eine besondere soziale und grup-
penbildende Funktion ein. Dariiber hinaus miissen sie ,,mehr noch als bisher, Raum
zum interaktiven Sprechhandeln biete[n] und die kommunikative Handlungsfiahigkeit der
Lerner forder[n]* (Launer 2008: 222). Eine besondere Herausforderung fiir Distanzlern-
phasen liegt in der Lernberatung bzw. der Tutorierung. Auch diesbeziiglich erfahrenere
Fernlerninstitute werden durch den Einsatz neuer Medien vor neue Aufgaben gestellt.
Die Tatsache, dass das Distanzlernen sehr groBe Anforderungen an den einzelnen Ler-
nenden in Bezug auf Selbstorganisiertheit und Selbststeuerung stellt, bedeutet auch, dass
der Lehrende diesbeziiglich sehr gut ausgebildet sein muss, um seinen Lernenden als
Lernberater zur Seite stehen und ihnen notwendige Strategien an die Hand geben zu
konnen (vgl. Launer 2008: 217—221).
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